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1, JUSTIFICACIO I OBJECTIUS

Tot i que fa deu anys ja que a les nostres escoles estan armbant immigrants de diverses
procedencies, encara semblem estar en ung fase de xoc inicial i d’adaptacio immediata a
la situacid, amb escassa reflexié sobre els problemes a mig i llarg termini que es poden
generar. De fet, a les escoles, encara es necessiten respostes immediates i urgents perque
no hi ha estructures d’acellida estables ni avaluades, La reclamacié de mestres de
suport, materials i altres recursos, posem per cas, no sempre ¢s satisfeta per

Padministracié i les diverses formes d’incorporar els alumnes als centres, no estan
encara establertes. -

El fet és que I'arribada a qualsevol aula d'un alumne immigrant —-amb totes les
connotacions que aix0 té — que desconeix compietament les llengiies vehiculars de
Pensenyament a Catalunya, situa els centres educatius | el professor concret que 1’ha
d’acollir, en una posicié de desconcert i gran ansietat. No és estrany, doncs, que el fet
que algi se’n faci camec, ni que sigui unes Poques hores a la setmana, generi tant
allewjament. Es exactament com el que passa quan armiba ¢l moment que aquell alumne
compreén algunes frases i €s capag d’expressar necessitats basiques. Aquest alleujament
comporta, massa sovint, que es consideri que el problema ja estd resolt i que, a partir
d’aquest moment, 1’éxit escolar, lIa socialitzacio i la preparacio per al futur ja només
depenen de les capacitats individuals d’aquell alumne, sense que calgui una accié
especifica | sistematica del sistema educatiu Més cncara quan, ni que sigu
excepcionalment, hi ha alguns alumnes d’origen immigrant que, efectivament
aconsegueixen uns excel lents resultats escolars.

L’administracié educativa ha donat diverses i successives definicions d’allo que es pot
considerar un Alumne d’Incorporacié Tardana subjecte de suports educatius especifics:
les diferéncies entre aquestes definicions rauen en el temps d’estada al pais. Per raons
economiques, naturalment, hi ha hagut tendéncia a reduir aquesta nocié als alumnes que
fa menys d'un any que son aqui. Des d’altres perspectives, s’ha intentat allargar aquest
periode fins als dos o tres anys primers d’estada al pais. Peré no s’ha plantejat cap
proposta que vagi més enlla d’aquest periode “critic” d’adaptacio inicial al sistema,

Tampoc fins ara, que coneguem, no s"ha plantejat la necessitat d”una actuacio especifica
i diferenciada per atendre alumnes d’origen immigrant als primers estadis de
escolaritat: Educacié Infantil i primer cicle de Primaria;

Aixi, I Administraci6 educativa sembla adherir-se a algunes idees i creences prévies que
tambe apareixen entre mestres i professors. Aquestes creenccs, naturalment, determinen
bona part de les respastes educatives. A tall d’exemple, en presentem algunes:

* Els nens petits, fills d’immigrants, que arriben a I’escola abans dels 6 o 7 anys,
s’adapten rapidament i de forma satisfactoria a les exi geéncies escolars 1 normalitzen
Ia seva situacié escolar com un alumne nadiy.

* Els nens petits (abans dels set anys) aprenen la llengua catalana i la casteilana, de
forma natural per la simple “immersié” en el nostre medi escolar, sense necessitat
d’activitats ni programes especifics.

* Els alumnes més grans de set anys, fills d’immigrants, que arriben a I'escola, han de
rebre un suport especific de llengua catalana, d’un nombre variable d’hores (no més
de 3 0 4 a 1a Primaria: moltes més, si és possible, a I'ESO), mentre que la resta de
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matéries i horari 'han de fer en situacié d’immersio en el medi, com a millor
tnanera d’aconseguir competéncia en les dues llengiies i posar-se en condicions de
treballar a I’aula com els altres.

* Aquest suport especific de llengua és necessari els dos o tres primers anys
d’escolaritzacio; després, els alumnes ja adquireixen suficient comprensié oral i
capacitat d’expressié com per seguir les classes amb normalitat ¢ no tenen dificultats
escolars especials, tret de casos especials.

® Passats aquests primers tres anys, els alumnes immigrants que no aconsegueixen
bons resultats académics és a) perqué no son intel-ligents o b) perque tenen families
que fio €5 preocupen prou de I'educacié dels fills. En qualsevol cas, passats aquests
tres primers anys, el problema d’aquests alumnes és idéntic al problema dels
alumnes nadius que fracassen escolarment i s°ha de tractar de la mateixa manera.

* Els alumnes immigrants de més de set anys que arriben a 1’escola i no han estat
escolaritzats préviament o descaneixen el nostre alfabet, el sistema de numeracio,
€1C. necessiten un suport complementari per a posar-se al nivell en aquestes tasques
{lectura, escriptura i matematiques).

* Els alumnes immigrants que arriben a I'ESO (a vegades s’afegeix que no hagin estat
ben escolaritzats préviament) i tenen, doncs, meés de dotze anys, no podran
incorporar-se al sistema escolar en condicions de normalitat, de forma que s haurien
de generar adaptacions curriculars clarament alternatives per a ells (tallers, iniciacis
laboral i coneixements basics). Es considera que Peducacié d’aquests alumnes és un
problema social que no es pot resoldre des de I"escola i requeretx, per tant, sistemes
alternatius de caire social.

Entre els professionals preocupats per aquests temes, existeix el convenciment que
algunes d’aquestes idees, comunes entre el professorat, son erronies, perd no es
disposen de dades objectives. Ens movem en el terreny de les hipotesis.

Sembla clar que cal iniciar un Pla de Recerca aplicada i d’intervenci6 sobre el tema de
la preséncia d’immigrants al sistema escolar, pel que fa a 1’adquisicié de la llengua
catalana i castellana perd també sobre altres aspectes. Aquest Pla hauria de partir d'una
série de qiestions a aclarir, jerarquitzades i ordenades temporalment, amb capacitat de
dirigir i orientar un conjunt de Tecerques. No coneixem cap intent en aquesta direccio,
Pero en canvi, comencen a sortir iniciatives individuals que, com aquesta que
presentem, van en la direccié d’una recerca especifica en aquest camp, per exemple, en
analisi dels rendiments académics (Fullana, J. i altres, 1999). Aixé fa encara mes
necessari un acord generalitzat sobre un Pla de Recerca a mig termini.

Per 1a nostra banda, hem sentit la necessitat de trobar respostes, ni que siguin encara
provisionals, sobre les segiients qilestions:

1. Es pot descriure la competéncia comumicativa d’aquests alumnes en Hengua
catalana, d'una manera conceptualment rigorosa i amb fiabilitat i validesa
metodologica?

2. Quines variables tenen més pes de cares al pronostic d’adquisicié de plena
COMpetincia comunicativa en catald per part d’alumnes d’origen magribi? Es
realment I’edat d’arribada la variable més significativa en aquest pronostic?

3. Es poden caracteritzar algunes etapes que indiquin un cert ordre en Padquisicio de
competéncia comunicativa per part d’aquests alumnes?

4. Aquestes etapes, quina correspondéncia temporal aproximada podrien tenir?
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5. Quines caracteristiques concretes tindria ¢l sistema linggistic 1 la competencia
comunicativa en cada una d’aquestes etapes?

6. Quina competéncia comunicativa aconsegueixen ¢ls alumnes que fa més de tres
anys que son aqui? Hi ha aspectes de competéncia que no s’assoleixen passats tres
anys? Quins son?

7. Quines implicacions didactiques —sobre I’ensenyament de la llengua- tenen les
respostes a aquestes preguntes? Quines respostes educatives, més generals, sobre
{’acollida tnicial i Fajut necessari a aquests alumnes, es deriven de les respostes a
aquestes preguntes?

Per a respondre aquestes ql'les-tions, ens hem formulat les segiients hipotesis de trebail
per a la recerca:

1. Es possible dissenyar una situacié comunicativa real que informi sobre aspectes
rellevants de competéncia comunicativa en aquests alumnes.

2. Es possible dissenyar instruments per analitzar les produccions dels alumnes i
identificar indicadors fiables 1 valids per avaluar diversos components de la
competéncia comunicativa en aquests alumnes.

3. Algunes variables significatives per a I’adquisicid de competéncia comunicativa en
catala per part d’alumnes marroquins sén:

3.1 El temps que fa que han arnbat a Catalunya
3.2 L’edat d’armbada
3.3 El genere

Pel que fa a altres variables, també significatives, segurament, com ara les capacitats
cognitives 1 d’aprenentatge o el nivell d’escolaritzacid anterior al Marroc; les hem
considerades marginalment, perqué no hi ha prou informacié precisa.

Altres vanables possibles serien d’ordre més educatiu o institucional, com ara les
formes d’acollida que han rebut a I'escola, els procediments didactics que s han
expenimentat, el grau d’integracid social, etc. La variabilitat de les iniciatives de suport
- propia d’aquest estadi inicial d’afrontament de la qiiestio - fa impossible, ara com ara,
comparar entre uns 1 altres.

4. Una primera aproximacio a posstbles etapes caracteristiques en I’adquisicié del
catala per part d’aquests alumnes, podna representas-se en tres grups de poblacio:

4.1 Grup A: alumnes que fa menys de 18 mesos que han arribat a Catalunya.
4.2 Grup B: alumnes que fa entre 19 1 36 mesos que han arribat a Catalunya.
4.3 Grup C: alumnes que fa més de 36 mesos que han arribat a Catalunya.

5. Es possible descriure un sistema lingiistic propi del grup A; un altre, diferent, propi
del grup B 1 un altre propi del grup C, amb trets diferenciats.

6. Les diferéncies entre els sistemes lingiistics de cada grup poden objectivar-se en els
seglients apartats:

6.1 Competéncia fonologica
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6.2 Competencia lexica
6.3 Competéncia morfosintactica:

6.3.1 Tipus caracteristics d’errors lingiistics que es produeixen a cada
gup- . : :
6.3.2 Tipus caracteristics de construccions d’enunciats que es poden fer en

cada grup: sintagmes nominals, sintagmes verbals, coordinacio 1
subordinacié.

6.4 Competéncia discursiva, en diferents tipus de discurs:

6.4.1 Discurs conversacional (tema: aportacid de dades personals)
6.4.2 Discurs narratiu [ (tema: festes populars)

6.4.3 Discurs narratiu II (tema: programes de TV o pel-licules)
6.4.4 Discurs prescriptiu (tema: normes d’un joc)

6.4.5 Discurs argumentatiu (tema: dilema moral)

6.5 Competéncia en lectura, en diferents tipus de text:

6.5.1 Habihitats de lectura en veu alta
6.5.2 Record de llibres llegits darrerament
6.5.3 Textos narratius (faula)

6.5.4 Textos informatius (noticia)

6.5.5 Textos expositius

6.6 Competéncia en escriptura (re-escriptura de la faula)

6.6.1 Coheréncia

6.6.2 (Cohesio

6.6.3 Adequacié formal

6.6.4 Adequacid al tipus de text
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2. LA RECERCA EN ADQUISICIO DE SEGONES LLENGUES

Existeix un domini teoric consolidat sobre els processos d’adquisicié de sepones
liengiies (Mufioz Liceras, 1991; Cook, 1993; Larsen-Freeman i Long, 1994). Hi ha
similituds entre els processos d’adquisicié infantil de la llengua materna, la historia de
la llengua, I’aprenentatge de les llengiies estrangeres i Paprenentatge d’aquestes
llengues segones per part de col-lectius socials forgats a 'aprenentatge per la migracio.
Aquestes similituds, pero, no poden amagar les profundes diferéncies en cada cas.

La recerca en aquest domini, per raons econdmiques obvies, s’ha dedicat prioritariament
al camp de I’ensenyament de llengiies estrangeres a adults de bon nivell cultural i, molt
especialment, a ’ensenyament de 1"anglés. Aquestes recerques, de caire lingiistic
inicialment, van derivar cap a propostes didictiques innovadores sobretot en el sentit
d’introduir la perspectiva comunicativa del llenguatge en els processos didactics (Vila,
1989, Llobera, editor, 1995), donant lloc també al naixement del projecte europeu
ALTE i al disseny dels diferents nivells llindars per a varies llengiies europees.

Pel que fa al castella, la recerca en el seu ensenyament com a 1.2 s’esta desenvolupant a
partir dels 9G’s. Fins ara, la major part de publicacions es refereixen també a
Padquisicié del castella per part d’estrangers cultes (Pérez-Leroux i Glass, 1997). Pel
que fa al catald, els esforgos es van concentrar en ’ensenyament del catala a adults que
tenen el castelld com a L1, donant lloc, per exemple, a I’elaboracié del Nivell Llindar i

al programa Digui - Digui.

Pel que fa a I’adquisicio de segones llengiies en medis d’immigracio social, la recerca
lingfiistica s’ha centrat fonamentalment en I'aparicié de variants simplificades del
llenguatge (conseqiiéncia del que s’anomena procés de pidginitzacio de la llcngua
adquirida) i en ’aparicio de nous sistemes lingiiistics en medis on coincideixen diverses
llengtes en el pais d’acollida (Schumann, 1975, cit a Larsen-Freeman i Long, 1994). Els
estudis sobre els dialectes no estandards i les lengiies de les minories es desenvolupen a
partir dels anys 60 i es tracta d'un paradigma diferent als de la dialectologia,
etnolingtistica i els tradicionals estudis sobre els pidgins i les llengies criolles.
Aquests estudis de "variacionisme" es van centrar en l'its de l'anglés per part dels negres
nord-americans, la liengua dels treballadors immigrants a Alemanya, els porto-riquenys
de Nova York i la dialectologia de l'estratificacid social.

Per trobar recerques paralleles sobre aquest tema, doncs, cal recorrer a altres cultures
receptores d’immigrants socials des de fa més temps: seria el cas de Suécia, Holanda,
Alemanya o Suissa, per exemple, a les quals hem tingut limitacions d’accés, per raons
idiomatiques i de localitzacio. Les recerques que hem pogut consultar, tenen un to
predominantment sociolinguistic: actituds, dominancia de la llengua; fracds escolar,
immersio... (Extra i Verhoeven, 1993; Mesmin, 1993; VVAA, 1987, Wong-Fillmore,
1998).

No coneixem, doncs, recerca prévia, ni en castelld ni en catala, sobre el tema que ens
ocupa: I"adquisicio d’aquestes llengiies tant en adults com en alumnes immigrants al
nostre pais. Els estudis que coneixem se centren més aviat en actituds cap a les Ilengiies
(Bastardas, 1985 i 1986) o en I’éxit o fracis escolar d’aquests alumnes, tot i que poden
incorporar dades sobre la llengua (Mesa i Sdnchez, 1996; Serra, 1997, citat a Vila, 1997;
Fullana et al. 1999).
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A partir de la bibliografia, sembia que es poden afirmar les segients idees principals:

2.1 L’adquisicié d’una L2 en adults immigrants socials

1.

La situacio d’aprenentatge del castella i del catala per part del collectiu d’adults
magribins i, més especificament marroquins, ha de tenir trets comuns a la situacio
d’adquisicid de noves llengiies per part de col-lectius forgats a la migracid per raons
socials. Algunes caracteristiques que defineixen aquesta situacié especifica
d’aprenentatge serien les sggiients:

Les L2 (castella i/o catala) tenen un estatut de clara domindncia respecte I’L1

d’origen.

El mvell social i cultural dels aprenents és generalment baix.

Existeixen diferéncies molt importants entre el medi d’origen i el medi
d’ammibada pel que fa a trets hngiistics, culturals, socials, religiosos,
ecanomics, etc., que fan que la distancia cultural entre ¢l grup dominant i el
grup minoritari, i per tant entre I'L1 i fes L2, pugui ser molt gran.

La preséncia d’un col'leciu nombrds en el grup minoritari comporta
dificultats en I’adquisicio de I'L2 perqueé:

a)

b)

les necessitats comunicatives en 1'L2 poden reduir-se a aspectes
d’estricte supervivéncia al medi d’acollida (treballar, comprar,
gestions elementals...) atés que el collectiv pot resoldre,
internament, d’altres necessitats comunicatives (familiars, de
relacio social, gestions complexes, d"informacio, de lectura, etc.).
La situacido d’immersié linglistica, per tant, s’empobreix. El
llenguatge en L2 que és rebut per 'immigrant és molt limitat.
Esta estudiat que l2 manema com els nadius parlen a aquests
estrangers ja suposa una reduccid important de riquesa de la
llengua. En qualsevol cas, la simple immersi¢ lingiistica no
garanteix un bon aprenentatge, especialment a partir de
determinada edat d’arribada.

Sembla clar que Pensenyament formal de segones llengies té
aspectes positius sobre ¢l procés d’adquisicio, sobre la velocitat
d’adquisicto 1 sobre els resultats finals de I’adquisicio.

Els recursos d’ensenyament formal de la L2 accessibles a aquests
collectius sén inadequats i escassos en general. Els governs
receptors d’immigrants tendeixen a ocultar o negar ¢l fenomen, a
considerar-lo ocasional i transitori 1 evitar politiques positives fins
que els problemes ja sén prou greus i dificils de resoldre.
S’aguditzen problemes actitudinals, de signe hostil per part del
grup majoritari i de signe defensiu per part del grup minoritari.
Apareixen tendéncies que reforcen aquest procés per la necessitat
de refermar la propia identitat cultural en un medi hostil,
aprofundint la “ghetitzacié” del col'lectiu.

2. Hi ha una gran diversitat de variables individuals que influeixen en els processos
d’aprenentatge, entre les quals podem assenyalar:
edat d’arribada

anys d’estada al pais
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* expectatives de retorn al pais d’origen o d’instal-lacié definitiva al pais
receptor
nivell d’estudis i de coneixements lingiiistics previs a |’arribada
nivell cultural familiar, en el cas d’infants i adolescents
aptituds individuals per a aprenentatge de llengiies estrangeres, estils |
estratégies d’aprenentatge, etc,

* motivacid, actitud cap a les L2 i necessitats comunicatives personals

3. Enlaprenentatge de segones Hengiies per part de col'lectius immi grants es donen
un seguit de caracteristiques comunes.
¢ Unes etapes més o menys definides en el procés d’adquisicié:
® un moment denominatiy, referit a significats i necessitats molt
immediates, agramatical;
* la construccié de frases simples amb limitacions gramaticals referides
als usos de la flexid verbal, els pronoms, etc.;
¢ grans hmitacions en I’(s dels temps i els modes verbals i en Ia
construccio de frases subordinades.
* Una tendéncia a fossilitzar determinades construccions no ajustades a
normes gramaticals, perd funcionals i rendibles.
* Una tendéncia progressiva de canvi i pérdua de la propia llengua d’origen.
Es considera que a la primera generacio €s dominant la LI, A la segona
generacid (nascuts al pais receptor o arribats molt petits) es donen situacions
d’equilibrien I'ts de la L1 i la L2, A ia tercera generacio hi ha domindncia
claradelal2iala quarta generacid tendeix a desapargixer 1’as de la llengua
d’origen. Una de les consequeéncies probables d’aquest proces, €s que la
normalitzacié dels resultats escolars entre la poblacic d’origen immigrant i
els nadius no s’equilibra fins a la tercera 0 la quarta generacio (Extra &
Verhoeven, 1993).

4. Quan la preséncia d’immigrants és massiva i comporta diverses llengiies d’origen en
contacte, tendeix a aparéixer un procés inicial de pidginitzacié, és a dir, a establir-se
una variant lingiiistica comunicativa entre les drverses comunitats, molt simplificada
(p-e. un sol temps pel passat, no modes verbals, Gs d’adverbis amb infinitiu per
substituir la flexié verbal, etc.). Segons la situacié social i el temps, aquestes
variants poden consolidar-se i generalitzar-se en ol que anomenem formes criolles

de llenguatge .

5. Cal considerar trets especifics de la immigracié marroquina a Catalunya, aixi com
tambeé de la immigracio sub-sahariana. Per la banda del pais receptor, una situacio
de bilingiiisme castella / catala. Per la banda dels paisos d’origen;

* els immigrants magribins provenen d’una situacié lingiiisticament complexa:
la llengua d’origen pot ser berber (amb tres variants dialectals al menys i
sense escriptura prépia); arab en la variant dialectal marroquina (amb
diverses subvariants zonals) i una escriptura (arab classic) diferenciada de la
llengua colloquial. L escolaritzacié formal al Marroc pot ser estrictament
coranica (arab classic) o en arab standard i el francés com a llengua
estrangera.
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¢ ¢ls immigrants subsaharians, provenen de cultures on coexisteixen un
nombre important de llengles diferenciades (maniinké, wolof, soninké,
fula...) la majona de les quals no tenen escriptura propia 1 usen 1’alfabet arab
per fer transcripcions de la llengua oral, tot i que la fonética és molt diferent
de ’arab. L’escolaritzacid formal als seus paisos €s estrictament cordnica
(arab classic) o en anglés (Gambia, Sierra Leone, Libéna, Nigéria...) o en
francés (Senegal, Mali, Mauritdnia, Sudan, Alt Volta, Niger, Guinea, Benin,
Togo, Costa d’Ivori...)

2.2 L'adquisicié de Ies L2 en. nens/es immigrants escolaritzats

L adquisicié de L2 en ¢l medi escolar ha generat una gran quantitat de recerques i
formutacions teoriques. Algunes linies de recerca son, fins i tot, polémiques: al voltant
de conceptes com 1’educacié bilinglie, condicions, resultats, etc.; la immersié lingiistica
i les seves condicions; les diferéncies entre immersio i submersié lingiiistica, ¢tc.

Intentarem resumir algunes idees principals sobre el tema, considerant diverses
variables.

2.2.1 L’edat d’arribada: periodes inicials

Una de les vanables que es consideren generalment com a més rellevant és 1’edat d’inici
de ’aprenentatge d’una L2. Tot i que no sembla possible determinar una edat exacta, es
considera que hi ha un llindar d’edat abans del qual "aprenent aconsegueix amb relativa
facilitat una competéncia plena en el domini de la L2 i que linici de I"aprenentatge
passat aquest periode comporta més dificultats en la consecucié d’una competéncia
plena en la L2 (Appe! 1 Muysken, 1987; Lépez Omat, 1994). Aquesta nocid ha donat
lloc a U'impuls de ['aprenentatge precog de llengiics estrangeres. Aquest lindar d’edat
no s’ha aconseguit de precisar, ni tampoc de relacionar amb cap base de maduracid del
nen, tot i que es va mtentar vincular a un moment de lateralitzacio cerebral 1
d’especialitzacié de les funcions de cada hemisferi. La polémica resta oberta.

Perd sembla haver-hi un cert acord social en marcar una edat optima per a
I’aprenentatge de llengiies estrangeres, que se situaria abans dels set o vuit anys. Es a
dir, en les etapes d’Educacié Infantil i primer cicle de Primaria. Cert 0 no, el cas és que
aquesta opinio actua fortament en el sistemna educatiu i, fins ara, practicament cap escola
no s’ha plantejat una intervencié educativa especifica per als alumnes immigrants que
s’incorporen a I’escola a aquests nivells.

No obstant aixd, aquesta nocié d’edat-llindar, confon situacions ben diverses. Una és la
diferéncia entre adquisicié simudiania de la L1 1 una L2 — en ¢l marc d’una familia
bilingtie, per exemple — en nens molt petits i una altra, diferent, és I’adquisicié
successiva quan I’aprenentatge de la L2 s’inicia després de 1’adquisicid de la L1 (Appel
1 Muysken, 1987).

L’altre element t€ a veure amb el caracter additiu o substractiu de 1’aprenentatge de
diverses llengiies. Generalment es considera molt important el domini de la L1 com a
base de referéncia en I’adquisicio de la 1.2, és a dir, que aquesta se sumaria a la llengua
familiar, donant Iloc a un veritable bilingiiisme, és a dir, a la competéncia plena en dues
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Hengiies, que €s ['objectiu prioritari, recordem-ho, de l’ensenyament obligaton a
Catalunya, referint-se al castella 1 al catala.

Per¢ poden haver-hi situacions en les quals, ’aprenentatge de 1a L2 es fa sobre un
domini incomplet o precan de la L1. En aquest cas, [’aprenentatge no és additiu, sind
substractiu, en el sentit que aprendre 1a L2 va en detriment de Paprenentatge complet en
la L1. Aixd defineix un aprenentatge de dues semiiiengiies, molt diferent de la plena
competéncia bilingie (Appel 1 Muysken, 1987). Per descomptat, les conseqigncies
academiques 1 culturals d’aquesta manca de competeéncia plena en cap llengua, son
greus. e

La importancia que té ¢l ple domini de 1a L1 ha portat a desenvolupar, en molt paisos
programes especifics d’aprenentatge escolar primerenc de i en les llengiies d’origen dels
alumnes immigrants. O, com a minim, l2a importincia de desenvolupar programes
especifics d’aprenentatge ple de 1a L1 al llarg de escolaritat, si més no en lengies
minoritaries tmportants a cada poblacio, com podria ser, per exemple, 1’arab.

I, encara, s’ha plantejat l’alerta sobre la diferéncia entre immersio 1 submersid
lingtiistica (Vila, 1977). L’ensenyament bilingiic ha postulat com a millor eina didactica
la immersié, modei aplicat a Catalunya. Vila insisteix que un tret fonamental de Ia
immersié lingaistica €s que des de I’inici de 1’escolaritat, ¢l o la mestre/a comprenen ¢l
nen quan utilitza la seva llengua familiar, com passa amb la majoria dels seus
companys. Vila insisterx que aquesta comprensio, que permet una negociacié constant
de significats entre els interlocutors, és fonamental perqué assegura un aprenentatge de
la L2 en un marc molt contextualitzat, que facilita decisivament P’aprenentatge. Aquest
tipus d’aprenentatge, negociat i contextualitzat, facilita el pas a la descontextualitzacié
propia del llenguatge escrit i, per tant, de la lectura i I'escriptura. Afegeix també que
aquest context d’immersid facilita actituds positives capa la 1.2,

Aixt doncs, el bilingtisme del professorat (L1 +L.2) seria imprescindible. Naturalment,
no ¢s el cas amb els alumnes immigrants, que no poden ser entesos pel professor, En
aquests casos, la L1 propia d’aquests alumnes, €s ignorada i absent quan se’ls fa
aprendre la nova llengua (més d’una, ai nostre cas).

En aquests casos, caldria parlar de submersid: la L1 dels nens immigrants resta al marge
del procés educatiu; apareix desvaloritzada perqué no és entesa oi atil en el context
escolar per ajudar a la comprensid i ’expressio | perqué, més & més, ’ensenyament
explicit i sisteritic de la 1.2 tendeix a desaparéixer quan I’alumne aconsegueix una
capacitat mimma a nivell oral, molt ajudat pel context d’interaccid i limitada a algunes
de les funcions del llenguatge, les més referencials, perd conserva grans dificultats en el
domini del discursos orals formals, la lectura i I’escriptura.

Alguns autors, fins i tot, arriben a defensar Uinterés d’escoles bilingiies per a
immigrants (arab + catala i castella, com a llengiies vehiculars, en el cas dels nostres
alumnes marroquins), tal com es fa per exemple en col-legis alemanys, anglesos o
Jjaponesos dirigits habitualment a estrangers benestants. Peré en el cas d’immigrants
socials com és el cas, aquesta possibilitat no amriba ni a plantejar-se habitualment.
Tanmateix, diversos paisos han dissenyat projectes d’ensenyament de les llengiies
propies dels immigrants, en paral-lel a I’acci6 escolar ordinaria.
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El caracter substractiu de I'adquisicié de L2 en contextos dimmigracio social; la
conseglient estructuracid de semillengiies en comptes de bilingiitsme real; el fet que
I'escola esdevé un marc de submersio | no d'tmmersid serien factors que ajudarien a
entendre estudis coincidents a paisos molt diversos sobre un fracas escolar d’alumnes
immigrants que s’estén fins a la quarta generacié (Extra, Verhoeven, 1993; Gretner et
al., 1989; Mesmin, 1993; Wong Fillmore, 1998).

Naturalment, caldna afegir-hi altres condicions que afecten I’escolaritzacié en aquests
col-lectius: marginacié social, baix nivell cultural familiar, processos de ghetitzacio del

col-lectiu, etc. -
2.2.2 La incorporacio tardana a I’escola 1 els anys d’estada al pais

Per als alumnes immigrants que s’incorporen tardanament al sistema educatiu, P'edat
d’arribada es combina amb el temps que fa que estan al pais, incorporats al sistema
educatiu. La importancia d’aquesta variable és obvia, pero, en el nostre context, no s’ha
descrit encara quins moments o etapes d’adqguisicié poden donar-se; en funcié de quant
temps d’estada canvien aquestes etapes ni quant de temps s’allarguen els processos
d’aprenentatge fins que es pot considerar assolida una competéncia plena en la L2,
Iniciar aquesta descripcio és I’objecte del treball que presentem.

2.2.3 Nivells académics 1 culturals previs a I’arribada

Com més tard , en edat, un alumne s’incorpora al nostre sistema educatiu, tindra, per
una banda, més dificultats per aconscguir el domini del catald i del castelld. Pero, en
contrapartida, pot ser que hagi assolit una base d’aprenentatges en la seva propia llengua
que li faciliti considerablement I’adaptacié al sistema educatiu i la possibilitat
d’aconseguir-hi exit escolar. Concixem alguns casos, excepcionals cal dir, d’alumnes
armbats als 15 anys i incorporats al 3r ’ESO, que han aconseguit de treure el Graduat
Escolar ’ESO I’any segiient.

A banda de les capacitats cognitives d’aquests alumnes, és evident que al seu pais
d’origen van adquirir coneixements i estratégies fonamentals per a 1'éxit académic:
capacitat de discriminar 1 usar la informacié; estratégies d’autocontrol de I’aprenentatge;
estratégies de generalitzacio i descontextualitzacio; estratégies de comprensié de textos
diversos i especialment textos expositius i prescriptius; estratégies de produccié de
textos coherents de diversos géneres, etc. i, probablement, una base de coneixements
lingfiistics en la propia llengua i un coneixement del francés, que els han ajudat molt a
la seva incorporacio als estudis aqui.

Els pot passar, a aquests alumnes, que hagin aconseguit en primer Hoc una competéncia
en el domini escrit del catala i del castella, més reeixida que als nivell orals de conversa,
inversament al que passa habitualment. Seria una situacié semblant a la gent que han
aprés llengties estrangeres a través d’un aprenentatge basicament académic, que poden
liegir 1 fins i tot escriure un text complex, perd que tenen dificultats en la conversa oral.

Aixé fa pensar no solament en la importincia dels aprenentatges previs a I’arribada
d’alumnes immigrants, siné també en la importancia d’un ensenyament de la llengua
que incorpori no solament aspectes de llengua, sino, també, estratégies d’aprenentatge i
comprensio de la informacio.
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Les diverses edats d’arribada, plantegen un seguit de qiiestions (objectius i programes
diversificats per a cada cas practicament) que compliquen I’acollida. Perd sena miopia
pensar que aquesta situacid és provisional o temporera i ajomar els esforgos per donar-
hi respostes educatives. Tot i que les families actuals aniran tenint fills que ja neixen
aqui, els processos migratoris fan pemsar que continuaran arribant adults que
s’instal-laran al llarg dels anys i, com han fet els actuals, faran families als seus paisos
d’origen que vindran cap aqui quan sigui possible, €s a dir, amb els fills ja grans.

2.2.4 Motivacid, actitud cap a les L2 i necessitats comuricatives personals

En els resultats de qualsevol aprenentatge, tamb¢ el d’una llengua nova, els aspectes
motivacionals sén molt rellevants. La motivacié és un resultat complex de moltes
circumstancies personals 1 socials.

En el cas dels adults immigrants, per exemple, s’ha valorat molt [’expectativa de retorn
o no al pais d’origen com a determinant de la motivacio per aprendre la llengua del pais
d’ammibada. No és aquest el cas habitual entre ¢ls alumnes marroquins, que
majoritariament donen per fet que la seva vida transcorrera aqui.

Perd en la motivacio — un tret psicologic 1 personal en darrgra instancia — tenen gran
importancia aspectes afectius, relacionals i d*imatge personal de cadasct. Aixi, sentir-se
estimat i protegit, sentir que es valoren els petits éxits de cada dia, que els professors
confien en les possibilitats de cadascu 1 I’encoratgen amb empatia i cordialitat és, com
en qualsevol alumne, fonamental. Si bé les formes actives d’exclusid d’aquests alumnes
per part de professors son, segurament, molt minontanes (tracte despectiu 0 vexatorn;
expulsio activa del grup ifo de l'aula, etc.), son segurament m¢és habituals formes
passives d’exclusié com ara ignorar-los, no adregar-s’hi, no posar-los feina, deixar-lo al
fons de la classe, no mirar-los, no somriure’ls, etc., que provoquen una auto-imatge
negativa de ’alumne sobre el seu lloc a escola.

Aquests mateixos aspectes relacionals i afectius els requereixen en el tracte horitzontal,
entre companys. Molts alumnes marroquins descriuen com se senten ben tractats pels
professors, peré aillats 0 maltractats pels companys a I’hora de ’esbarjo, a les entrades 1
sortides, als carrers i places del poble: no deixar-los jugar, insultar-los, burles,
agressions, ignorancia, menyspreu... Aquests factors soén igualment importants per
desmotivar I'esfor¢ d’adaptacié i d’aprenentatge de la cultura dominant. Probablement,
aquests aspectes siguin més dificils 1 accentuats en el cas dels adelescents a ’'ESO, on
apareixen moltes formes noves d’exclusié i rebuig: consum, diners, relacions entre nois
1 noies, diferéncies en expectatives de treball 1 éxit social, etc. La influéncia d’aquests
aspectes de relacio amb nadius no sén solament rellevants per la motivacid, siné
directament pel propi aprenentatge de la llengua, atés que fan disminuir molt les
possibilitats d’immersié en situacions de conversa i d’intercanvi fluid i prolongat, que
no es poden donar en el marc de [’aula.

L’altra cara del problema, ¢s el predomini d’actituds defensives i de tancament, ja sigw
a nivell personal (per inhibicid, retraiment, sentit del ridicul, etc.), ja sigui de forma
collectiva per fenomens d’aillament al propi grup, més facils com més grans son els
grups d’immigrants que coincideixen a una mateixa escola, barriada, etc.
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La importancia d’una autoimatge académica positiva es va posant de refleu cada vegada
mées als estudis sobre psicologia de 'aprenentatge. Si els objectius i tasques escolars als
quals s’enfronten els estudiants, son inadequades, 1’autoimatge negativa que se’n deriva
dificulta ’esforg. Petits &xits académics o en "aprenentatge de Ies Hengiies d’acollida, al
contrari, estimulen i milloren la motivacid.

Les actituds dels alumnes cap a la comunitat d’acollida, cap a les seves llenglies 1
formes culturals, cap al propi esforg d’aprenentatge, 1, d’altra banda, les actituds de la
comunitat social t educativa cap a ells, es tradueixen en un aspecte essencial per a
I'adquisicié de competéncia comunicativa plena: la necessitat de comunicar-se. Aquesta
necessitat determina, alhora, la quantitat i qualitat de Pinput (quantitat i qualitat
d'informacié lingtistica que es rep de la L2),

Es la necessitat de comunicacié alld que determina en més alt grau 1'adquisicié de
competéncia. Aquesta és 1’afirmacié essencial en una perspectiva comunicativa de
I’ensenyament de les llengies. Es pot congixer un idioma (vocabulari, gramatica,
construccions, etc.) sense tenir competéncia per ¢comunicar-s’hi, Vist del revés, allo que
determina els diversos graus de competéncia en una llengua, és la quantitat i qualitat
dels intercanvis comunicatius reals, tal com hem pogut comprovar en un estudi recent
fet amb adults gambians (Maruny i Molina, 1993).

L’escola aporta coneixements lingiistics i uns contextos comunicatius precisos i
limitats: llenguatge descontextualitzat i general, relacions verticals professor/alumne,
registres cultes del llenguatge, etc., perd a Paula, manquen contextos comunicatius
fonamentals que només es donen en situacions d’intercanvi social, entre companys, de
veinatge 1 amistat.

En el context de Catalunya, i concretament a la zona de Palafrugell, al Baix Emporda,
les necessitats comunicatives en diversos contextos, determinen també usos diferenciats
del castella i del catala, als quals ens aproximarem al capitol 9.
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3. DADES DE LA MOSTRA

Per a la seleccio dels alumnes de la mostra hem pres les segilents decisions:

1. HEM TRIAT LA FRANJA D’ALUMNES SITUATS ENTRE TERCER DE
PRIMARIA I QUART D’ESO, AMBDOS INCLOSOS,

Aquesta decisio s’ha pres, fomamentalment, per raons d’economia. Estudiar la
competéncia comunicativa d’alumnes immigrants de les franges infertors (Educacio
Infantil i Cicle Inicial de Primaria), comportava dissenyar una metodologia i unes eines
d’analisi totalment diferents. Pensem que aquesta franja requereix un estudi especific
que es podria abordar posteriorment.

D’altra banda, als alumnes més grans de 8 anys, el nostre sistema educatiu els demana
1"adquisicié de competéncia comunicativa completa, fant oral com en ’escrit, i en tota
mena de textos i situacions de comunicacié.

2. HEM TRIAT ELS ALUMNES D'UNA MATEIXA ZONA ESCOLAR
(PALAFRUGELL)

Fer tal de reduir les variables implicades, hem triat una sola zona escolar, per intentar
que les condiciens socials (grandaria de la poblaci, trets economics, tipus i condicions
de treball, clima social, distribucié urbana, etc.) fossin el més constants possible.

Gairebé tots els alumnes viuen al mateix nucli de Palafrugell, peré alguns viuen a
pobles del voitant que formen part de la mateixa zona escolar perqué s’escolaritzen tots
als mateixos Instituts d’Ensenyament Secundari (Pals, Begur, Llofriu, Mont-ras, i
alguns pobles més petits)

Els alumnes procedeixen dels segients centres educatius piblics, als quals agraim la
col-laboracié:

CEIP Barceld i Matas (Palafrugell)
CEIP Torres Jonama (Palafrugell)

CEIP Quermany (Pals)

CEIP Dr. Arruga (Begur)

IES Baix Emporda (Palafrugell)

IES Frederic Marti Carreras (Palafrugell)

* & & » 9 9
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3.1 PROPORCIO D’ ALUMNES MARROQUINS DE PRIMARIA
A LES ESCOLES DE LA ZONA I A LA MOSTRA
(Dades del 24.02.2000")
CEIP CEIP | Col'legi | Collegi | CEIP | TOTAL
Barceloi| Torres Sant |Vedruna| Pals,
Matas | Jonama | Jordi (1) S ¢ § Begur
: Montras
Total alumnes 473 510 254 468 470 2.175
i (112+243
g +115)
Total alumnes 122 50 7 ] 10 25 214
Marroquins i {(7+6+12)
Percentatge 25’8 % P8 % 2’8 % [ 2'1% 5’3 % 98 %
Arribats curs 12 4 4 | 2 23
1999-2000 i
Arribats curs 42 9 o 2 5 58
1998-99 |
Arribats curs 14 14 2 ' 0 13 43
1997-98
Total alumnes de [a 14 9 0 | 0 2 25
mostra i

3.2 PROPORCIO D’ALUMNES MARROQUINS DE SECUNDARIA ]

A LES ESCOLES DE LA ZONA T A LA MOSTRA

(Dades del 24.02.2000)

IES Baix IES Col-legi TOTAL

Empordi Frederic Prats de la

Marti Carrera (1)

Total alumnes 289 369 254 912
Total alumnes 49 52 0 131
Marroquins
Percentatge 17% 14% - 11°1 %
Arribats curs 9 5 - 14
1999-2000
Arribats curs 6 6 - 12
1998-99
Arribats curs 15 7 - 22
1997-98
Total alumnes de la mostra 22 2 - 24

(1) Centres concertats

! Dades facilitades pel Servei d’Educacié Compensatoria del Baix Emporda.
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3. HEM ESTABLERT TRES GRUPS D’ALUMNES SEGONS FL TEMPS
D’ESTADA A CATALUNYA

En aquest estudi s’han considerat tres grups d’alumnes en funcié del temps que fa que
estan vivint 2 Catalunya. No tenim constancia que cap alumne de la mostra hag viscut
préviament a altres poblacions diferents de Palafrugell, perqué la gran majoria han
arnibat a partir de la Llei de Reagrupament Familiar, quan el pare ja cstava instal-lat al
poble amb feina i domicili en condicions.

Hem fixat els segiients grups:

* GRUP A: ALUMNES QUE FA ENTRE 51 18 MESOS QUE HAN ARRIBAT
* GRUP B: ALUMNES QUE FA ENTRE 19 [ 36 MESOS QUE HAN ARRIBAT
* GRUP C: ALUMNES QUE FA MES DE 36 MESOS QUE VIUEN AQUI

En total, s’han seleccionat 45 alumnes, dos per cada grup i cada nivell escolar, excepte
en ¢l cas del grup A de cinqué (A5) que té tres alumnes perque els dos primers
entrevistats, dos nois, van donar uns protocols molt pobres que en feien dificil
I’avaluacié.

4. HEM AGRUPAT ELS ALUMNES PER CURSOS ESCOLARS I NO PER
EDATS

Ens sembla més rellevant, a efectes d’aquest estudi, ¢l nivell de competéncia que
s'exigeix als alumnes més que no pas Pedat real. Reaiment hi ha forga coincidéncia
entre una dada i l'altra perqué, en general, les escoles tendeixen a escolaritzar els
alumnes en funcié de 'edat, que se suposa que facilita una mullor integracié social, i
deixar de banda el nivell d’aprenentatges previs que, en qualsevol cas, estan molt
distanciats — al menys pel que fa a la llengua vehicular de ’ensenyament - dels seus
companys.. A I'ESO, els centres tendeixen a tenir en compte que és millor donar-los
'oportunitat de passar més temps escolantzats, posant-los a cursos inferiors. No
obstant, aquests criteris sén flexibles i desiguals.

ALUMNES QUE SUPEREN L’EDAT PROPIA DEL SEU NIVELL ESCOLAR:

3.3 Alumnes que superen Iedat propia del sex nivell escolar

Pr-3r Pr-4t Pr-Sé Pr-6¢ | 1rESO | 2n ESO | 3rESO | 4t ESO

2 0 1 1 1 ] 2 3




3. DADES DE LA MOSTRA 4

5. S'HA INTENTAT L’EQUILIBRI ENTRE NQIS I NOIES

Per6 no sempre s’ha pogut aconseguir per tal com calia tenir en compte altres criteris..
A la mostra, la distribuci6 per génere és la segiient:

3.4 Génere dels alumnes

Pr-3r Pr-dt Pr-5& Pr-6é Ir ESO | 2n ESO | 3r ESO | 4t ESO
2 noies | 3 noies 1 noia 4 noies | 2noies | 2 noies 1 noia 3 noies
3 nois 3 nois 6 nois.- | 2 nois 4 nois 4 nois 5 nois 3 nois
TOTAL NOIES A LA MOSTRA: 18
TOTAL NOIS A LA MOSTRA: 30
3.5 Géneres per temps d’estada
GRUP A GRUP B GRUP C
NOIES 8 7 3
NOIS 9 9 f 13

Com es pot veure, el desequilibri es produeix al tercer grup (els que fa més de tres anys
que son aqui). Aixo fa pensar en alguna possible interpretacié incerta: pot ser que els
reagrupaments es facin fragmentadament i prefereixin portar primer els nois que les
noies, que vindrien més tard?

6. S’HA INTENTAT EQUILIBRAR ELS ALUMNES QUE TENEN COM A L1
EL BERBERIELS QUE TENEN COM A L1 I’ARAB

Aquesta informaci6 és aportada directament pels alumoes, cosa que podria comportar
algun error. Els resultats, pero, resulten molt equilibrats, tot i que la proporcié relativa
varia: ¢ls alumnes que han arribat fa poc, parlen majoritariament berber, mentre que els
alumnes que fa més d’un any i mig que han arribat, parien majoritiriament arab.

3.6 Llengua propia dels alumnes

GRUP A GRUPB GRUP C TOTAL
BERBER 2 5 6 23
ARAB 5 11 10 26

7. S’HA INTENTAT QUE LA MOSTRA RECOLLIS DIFERENTS NIVELLS
DE CAPACITATS COGNITIVES DELS ALUMNES

En aquest cas, el criteri ha estat, senzillament, opinié dels professors tutors dels

alumnes que han valorat si I’alumne mostrava bones capacitat d°

rapid o no.

aprenentatge i aprenia
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3.7 MOSTRA: CURS, GENERE, L1, EDAT (anys/mesos)

ITEMPS D’ESTADA A CATALUNYA

A: 0-18 mesos

B: 19-36 mesos

C: Més de 36 mesos

Tercer Primaria

FAU, noia, berber,
10/1, fa 5 m.

ZI1Z, noi, berber, 8/4,
Fa7m...

ZIA, noia,
911, fa29 m.
LAH, noi, arab, 9/8,
fa28m.

arab,

RID, noi, berber,|
9/1, fa 6 anys
SET, not, berber,

10/0, fa 4 anys

Quart Primdria | ABD, noi, arab, 9/4, | MIA, noia, berber, [ OUA, noi, berber,
fa 16 m. 10/3, fa 24 m. 9/6, fa S anys
BRA, noi, arab,|FAD, noia, arab, SOH, noia, arab,
10/0, fa 17 m. 9/8, fa36 m. 9/10, fa 4 anys
Cingué Primaria | AMI, noia, berber,|ALL, noi, arab,| MED, noi, 4rab,,

10/11, fa 12 m. 10/5, fa 25 m. 10/11, fa 3 anys
NOR, noi, I10/1,{YOU, noi, arab, ZAC, noi, berber,
berber, fa 14 m. 10/7, fa 30 m, 11/8, fa S anys
BIL, noi, berber,
10/4, fa 16 m.

Sisé Primaria IZA, noia, berber,|SOU, noia, arab,|MIR, noi, arab, 11/4,
11/8 fa 7 m. 12/0, f4 22 m. fa 6 anys.
SAM, noia, arab,|KOU, noia, berber, |TAJ, noi, berber,
11/7, fa 18 m. 13/0, fa 33 m. 11/3, fa 6 anys

Primer ’ESO  |FAT, noia, berber, IMA, noi, arab,|MOU, noi, arab,
13/0, fa 13 m. 1372, fa 20 m, 12/9, fa 6 anys
BAC, noi, berber,|LOU, noia, berber,|DEL, noi, darab,
14/4, fa 8 m, 12/11,fa 19 m. 13/4, fa 5 anys

Segon d’ESO LAY, noia, berber,|BEL, noi, arab, 13/9, | NIR, noi, arab,
14/9, fa 18 m. fa2d m. 13/7, fa 12 anys
HIS, noia, berber,|MUS, noi, berber,| MOH, noi, berber,
14/5 fa 17 m. 15/4, fa 29 m. 13/11, fa 6 anys

Tercer d’ESO HAB, noi, arah,|ZOB, noi, arab,[DAZ, noi, 4rab,
15/3, fa 15 m. 15/7, fa25 m. 16/0, fa 7 anys
HOU, noi, berber,|RIK, noi, arab, 14/6, SOM, noia, drab,
16/8, fa 8 m, fal9m. 15/3, fa 6 anys

Quart ’ESO CHA, noia, berber,|[HAN, noia, arab, | DUA, noia, arab,
16/6, fa 17 m, 17/5, fa 24 m. 16/5, fa 5 anys
RAH, noi, arab,|HAS, noi, berber, KAL, noi, arab,
I18/3, fa 18 m. 15/8, fa 26 m. 18/2, fa 7 anys
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4. METODOLOGIA DE RECOLLIDA DE LES DADES

Aquest treball s’inscriu en el marc de la teoria comunicativa del llenguatge. El concepte
de competéncia comunicativa es centra en 1'ds real del llenguatge en les diverses
sttuacions de comunicacié. Les situacions de comunicacié venen determinades per un
conjunt ampli de components que constitueixen les condicions: els interlocutors, el
context, la intencionalitat i la necessitat comunicativa, el tipus de discurs i de text, etc.

Els métodes | procediments ¢ avaluacid de la competéncia comunicativa estan en un
moment de progressiva definicié. Hi pocs treballs d’analisi comunicatiu del discurs 1
menys en la situacié concreta d’avaluar la competéncia comunicativa en una llengua
com [a catalana 1 amb uns subjectes escolars arribats al pais per processos de migracio
social com €s el cas dels alumnes marroquins.

Es clar que en aquest marc tedric no tindria sentit plantejar-se situacions d’avaluacié
expertmental dels coneixements lingiistics (tipus test, examen...), atés que interessa
estudiar els usos lingiistics i que ambdés elements —coneixements i usos- no
coincideixen exactament.

Les condicions materials t els objectius del treball, excfouen igualment 1'aplicacio de
metodes 1 técmques de caracter etnolingiistic com ara el registre directe d’usos
espontanis del llenguatge en el context habitual (Iaula, ¢l paty, el carer, les botigues. )

Calia, doncs, plantejar una situacié de comunicacio real, relativament acotada i constant
per a tots els alumnes i que permetés recollir un ampli ventall d’usos lingiistics.
Interessava especialment comprovar la competéncia en diversos tipus de discurs i de
text, ates que una de les hipotesis del treball és que, en algun moment, els alumnes
poden resoldre facilment situacions de comprensid oral i d’expressié en conversa, fins i
tot ¢n discursos 1 textos narratius, perd tenir més dificultats en altres tipus de discurs i
text més complexos (argumentacio, exposicid, resum, eic. ).

4.1 LA SITUACIO COMUNICATIVA: L'ENTREVISTA

Per aix6 hem optat per dissenyar una situacié d’entrevista amb cada alumne per separat,
amb les segiients condicions:

¢ [ ’entrevistadora sempre és la mateixa. Es demana que el tutor/a o un mestre
molt conegut (mestre/a de suport, per exemple), presenti ’entrevistadora a
I’alumne.

e Ellloc de "entrevista sempre és un recinte ¢scolar que es procura que sigui
aillat i silencids, familiar per a I’alumne i habitual (aules reduides, perd no
despatxos de direccio, per exemple)

* A linici de I’entrevista es presenta I’entrevistadora i explica el motiu de la
sessid 1 que interessa veure com parlen ¢! catala per poder ajudar millor els
alumnes marroquins que van arribant a ’escola, procurant que se sentin
tranquils (anonimat, naturalitat, etc,) i athora motivats a col-laborar.

» Peraixo es justifica 1a preséncia, visible, de la gravadora. Se’ls ensenya, s hi
fa broma, etc. per reduir al maxim els possibies efectes inhibidors.
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» Per aix0 es justifica la preséncia, visibie, de la gravadora. Se’ls ensenya, s hi
fa broma, etc. per reduir al maxim els possibles efectes inhibidors.

* El to de la conversa es procura que sigui informal, proper a I’alumne i que
s’gstableixi una certa complicitat, bon humor i clima de relaxament.

* La durada ¢s vanable, perd s’estén entre la mitja hora i una hora sencera, en
horan de classe.

Aquesta situacid de conversa, en forma d’entrevista a soles amb un adult identificat com
a mestre / professor 1 en el marc escolar, no és una situacio comunicativa habitual,
Potser, per alguns alumnes de-1a mostra, sigui la primera vegada que un adult s’hi esta
una estona tan llarga interessant-se per ell/a. Perd si no és habitual tampoc €s estranya:
a I’escola sovint un alumne és cridat per entrevistar-se a soles amb algu: el tutor, el
psicoleg escolar, el mestre de suport, el director. .. Alguna vegada, I’alumne cridat pot
sentir una sensacié d’amenaga: potser el renyaran per alguna cosa que ha passat o
'avisaran d’alguna situacio més o menys dramaitica, pero aquest és un temor que
s’aclareix ben aviat. Els companys poden sentir una certa curiositat per saber qué ha
passat, qué¢ li han dit, qué volien. . perd una entrevista aixi no desperta i bromes, ni
cap mena de refis i forma part dels incidents habituals en una classe. Finalment, s’ha
procurat que ’entrevistadora sigui una persona identificable com a mestra o professora,
sense cap altra connotaci6 especial.

Tanmateix, la situacié és prou excepcional en la vida ordiniria dels alumnes, com
perqué sigui impossible d’evitar del tot una certa inhibicié o retraiment dels alumnes.
La limitaci6 fonamental, és que en aquesta situacid, els alumnes no senten la aecessitat
de comunicar-se ells personalment, de transmetre informacions rellevants per a ells: es
limiten a contestar allo que se’ls demana, pero rarament aporten elements nous,
S’ enganxen a un tema o mostren iniciativa, a diferéncia del {uE passa en cONverses entre
amics, germans, amb familiars... El llenguatge que els alumnes fan servir en aquesta
situacié no és el llenguatge espontani que fan servir a la realitat quotidiana ni tampoc és
el millor llenguatge que poden fer servir expressivament, perqué la necessitat personal
no els estimula a donar el maxim d’¢lls mateixos. Aquesta ¢és una limitacié important
que cal tenir molt en compte, perd que no hem sabut com podria haver-se eliminat. Es
una limitaci¢ greu per a qualsevol avaluacia de competéncia comunicativa en situacio
real.

GUIO DE L’ENTREVISTA

L’entrevista té un cardcter semi-obert, flexible: no és un qiiestionari. $’hi plantegen una
colla de temes que poden desenvolupar-se de molt variades maneres. Tanmateix, a la
realitat, ha funcionat amb un caricter forga tancat —per la manca d’iniciativa dels
alumnes i Iactitud d’espera- que, de tota manera, facilita la comparacié entre els
rendiments d’uns i aitres. Els temes de 1’entrevista son els segients, pero cal advertir
que I’ordre ha canviat segons anava la conversa. Entre paréntesi i en negreta, explicitem
el tipus de discurs o text que es tractava d’investigar:

Discurs informatiu: dades, habits i jinteressos personals {aportacié d’informacié
concreta);
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A partir d’aqui la conversa pot derivar cap a un o altre dels temes segilents:

e la televisid, programes preferits i explicacio d’algun programa o pel-licula
(explicacio de narracions audiovisuals)

* jocs i explicacid de normes d’algun joc: cuit amagar, atrapar-se, ¢l joc de
I’oca o algun altre; el futhol o basquet. gué és una falta, un fora de joc o un
penal... (prescripcions, instruccions)

o festes escolars, populars 1, especialment, familiars que els fan disfrutar més i
explicar-ne alguna-(narracié d’una seqiiéncia d’esdeveniments, rituals,
possibles significats simbélics...)

e plantgjament d’un dilema moral: qué faries si saps que un amic teu li ha pres
un joc o objecte valués a un altre amic teu? Explicar ¢ls motius
(argumentacié).

s |libres llegits darrerament (resum comprensiu d’un conte o sarracié amb
memdoria mediata).

PROVA ALTERNATIVA DE VOCABULARI BASIC

En alguns casos (per exemple, I[ZA), on ¢ls alumnes no semblaven poder llegir cap dels
textos proposats ¢ comprendre’n una lectura en veu alta, es passava una prova de
vocabulari, a partir de dibuixos en color, on apareixen colors, formes, nombres, animals,
oficis, 1 paraules familiars i concretes usuals per als nens. Aquest vocabulari ha estat
dissenyat per 'EAP del Baix Emporda per a I’exploracié fonética del catala en alumnes
d’Educacié Infantil i Primaria.

PROVA ALTERNATIVA: LAMINES

En alguns casos (FAU i ZIZ, del grup A de 3r de Primaria) es va introduir I’activitat
d’explicacié de lamines, fent servir material estandard psicoldgic per avaluar la
competéncia oral (Lamines del test de Terman-Memill, per a nens i nenes de 5 anys).
Una limina representa uns nens trucant ¢l timbre d’una casa. Els nens porten regals i per
la finestra es ven un pastis d’aniversari. L& segona lamina mostra una senyora gran,
assentada davant de tres nens estirats al terra que {"escolten atentament: mentrestant, al
darrera, el menjar que és a la cuina s’esta cremant i desborda les olles. La tercera lamina
representa un gos que agafa una camisa i s’escapa coments, mentre la noia estd estenent
la roba.

4.2 TEXTOS PER A LA LECTURA I L’ESCRIPTURA

La part final de l’entrevista, incloia tres textos (una faula, una noticia i un text
expositiu), amb els que es plantejaven activitats de comprensio lectora (resum del text).
En el cas del text narratiu, després de completar el resum i assegurar-se de la
comprensid correcta dels elements principals del text, ’entrevistadora proposava a cada
alumne que Pescrivis a la seva manera. Es tracta per tant, d’una activitat de re —
escriptura d’un text conegut. La fonamentacié tedrica de les activitats de lectura i
escriptura s’emmarca en el model comunicatiu { constructivista de la lectura i
I’escriptura (Ferreiro i Teberosky, 1979; Maruny, Miralles i Ministral, 1993; Solé,
1987).
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El nivell de dificultat que ha orientat la tria de tots els textos, ha estat el del Cicle Mitja
de Primadria, al qual s’ajustava la faula. Generalment s’admet que aquest és el nivell
propi de P'alfabetitzacio funcional 1, per tant, d’una relativa suficiéncia social de la
competéncia lingiiistica. Aquest nivell de dificultat marca una certa linia divisoria en les
practiques escolars: per exemple un alumne que en comengar I’ESO no assoleixi aquest
nivell, és considerat com un alumne de necessitats educatives especials. D’altra banda,
posavem I’accent en les estratégies de comprensio lectora i1 expressio escrita 1 no ¢n ¢l
domini de coneixements superiors. Per aixd no ens vam plantejar proves especifiques
per a cada nivell escolar, sin6 aquelles que marcaven un cert {lindar de suficiéncia en la
competéncia lingiiistica dels alumnes de la mostra.

Tant ’entrevista, com les activitats el voltant dels textos, van ser gravat en caset audio 1,
posteriorment, transcrites. El conjunt de les transcripcions ocupa entre 700 i 800 fulls de
paper que constitueixen el corpus de dades que va ser analitzat posteriorment. Aquest
corpus podra ser consultat a 'adreca electronica < >' en el Programa
Internacional de Base de Dades CHILDES, sobre adquisicio de llengiies.

! La incorporacié a lnternet esti actualment en fase de procés.
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TEXT 1: LA FAULA DE LA GUINEU I EL CORB

Text tret de: ZWERGER, Lisbeth: Faules d'Isop. Edicions Destino, Barcelona, 1990.
Per les caracteristiques grafiques 1 de llenguatge, és un text de lectura adequat per a
alumnes del Cicle Mitja de Prmaria, segons I’opini6 dels mestres consultats.

Aquest text va ser triat per les raons seglients Interessava un text narratiu, brey i
complet que pogués motivar I’interés d’un ventall ampli d’alumnes. El génere de la
faula ~histories morals basades en animals com a via de plantejar conflictes humans- és
conegut universalment i permet evitar interferéncies culturals que sén molt freqients en
gairebé tots els contes que haviem considerat préviament. D’altra banda, la il-Justraci¢
en color t¢ una qualitat i caracteristiques atractives per a totes les edats.

S’ensenyava el llibre original, es mirava la portada i es fullejava. Es comentava que tot
eren contes curts d’animals. Després es mostrava la pagina del text triat. La faula ocupa
dues pagines oposades, a la dreta una il-lustracié en colori a I’esquerra el text.

Es plantejava a continuacio una activitat d’exploracio de la il-lustracio i d’anticipacio
del text. Es procurava que I’alumne iniciés la lectura plantejant-se que un animal —la
guineu- volia allo que I"altre animal —el corb- tenia al bec —un formatge o un tall de pa o
alguna cosa imprecisa- i com s’ho faria. Pel que fa al nom dels animals, si no eren
coneguts pels alumnes, s’acceptava qualsevol expressio i se’ls remetia al titol “La
guineu i el corb™ i es felen correspondre amb els dibuixos.

S’'miciava aixi la lectura en veu alta d’aquest text, que nomsés s’interrompia si 1’alumne
demanava, implicitament (aturant-se i mirant 1’entrevistadora esperant aclariment) o
explicita (amb pregunta directa), aclariment del sentit d’un terme o d’una expressio.
Aquesta lectura en veu alta, enregistrada i, a vegades, amb algun comentari escrit de
’entrevistador, ha estat analitzada posteriorment.

Si el nivell de lectura feia dubtar de la comprensi6 global del text (lentitud excessiva,
dificultats importants en el desxiframent, entonacié inadequada, etc.) es proposava o bé
una segona lectura silenciosa o bé una lectura per part de ’entrevistadora.

Quan semblava que I’alumne havia entés el text, se li demanava que I’expliqués, sense
més precisions i lliurement. Aquest resum ha estat la base principal per a I’analisi de la
comprensio del text. A continuacio, Ientrevistadora preguntava aspectes del text que
no s’havien inclos en ¢l resum, de forma que el conjunt d’idees principals ¢s pogueés
reconstruit totalment, intentant que fos |’alumne qui els explicités o ajudant-lo si calia.

Un cop les idees principals s’havien explicitat, €s demanava a I’2lumne que re - escrivis
el text en un full en blanc.

Es a dir, amb el text de la faula, s’han avaluat les habilitats de lectura en veu alta; la
comprensié de textos narratius i 1a re - escriptura del text narratiu.

Tot el material gravat, va ser transcrit posteriorment per a analitzar-lo.
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LA GUINEU I EL CORB

Un corb s’estava tranquil-lament a la branca d’un arbre amb un tros de formatge al bec
quan una guineu ¢f va veure i va comengar de rumiar com s’ho faria per aconseguir el
formatge. La guineu va anar fin al peu mateix de ’arbre i mirant amunt va dir al corb:
“Quin goig que fas avui! Tens, unes plomes tan lustroses i uns ulls tan brillants. Estic
segur que si sabessis cantar tindries una veu més meravellosa que qualsevol altre ocell”.
El corb es va sentir molt afalagat per tots aquests elogis i per demostrar que també podia
cantar va deixar anar un estrident “Crooc!”, pero aixi que va obrir el bec el formatge li
va caure a terra 1 la guineu el va arreplegar. “Ja veig que tens veu”, va observar la
guineu, “pero el que et falta és cervell.”

No us deixeu entabanar pels aduladors.

[El conte porta el text a la pagina esquerra i una il-lustracio de colors a la pagina dreta)
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TEXT 2: LECTURA D'UNA NOTICIA: £EL ZOO COMENCA UN PROGRAMA DE
CRIA DE GIRAFES.

El text ha estat una adaptacié d’una noticia publicada al diari AVUI, el diz 13.09.97. El
text forma part de la proposta d’avaluacié de I*area de Llengua Catalana at Cicle Mitja
de Primaria, elaborada pel Departament d’Ensenyament i distribuida, a tall de
suggeriment o exemple, a tots els centres educatives, dins dels materials anomenats
Avaluacié Interna de centres, a 1a primavera de 1998,

Al nostre cas, el text ha estat Jleugerament modificat per evitar el que ens semblaven
possibles interferéncies per a la comprensié del nucli de la noticia: hem eliminat el nom
de la corresponsal; el de la localitat d”origen i ¢l nom de la localitat del zoo on va néixer
la girafa; també hem substituit reiniciara per vol inicior i hem posat la data a
I’cntradeta, al costat de la paraula Barcelona, per remarcar la situacio espacial i
temporal de Ia noticia.

S’ha triat aquest text perque interessava avaluar especificament la comprensié d’un text
informatiu usual a la nostra cultura, la noticia, del qual se suposava una dificultat
intermedia entre el text narratiu i el text expositiu. D’altra banda, el fet de formar part
d’un suggeriment del propi Departament d’Ensenyament, avalava la seva adequacio al
nivell del cicle mitja que s’havia pres com a referéncia.

S'invitava I'alumne a llegir el text en silenci, avisant-lo que després I’hauria d’explicar.
Se li oferia sempre 1"opcid de llegir-lo una segona vegada si ho considerava oportd. En
els casos que la lectura en veu aita de la Faula revelava dificultats importants, s’oferia
que ¢l llegis Pentrevistadora. Aixd es fonamenta en el fet que interessava comprovar la
competéncia per comprendre un text escrit informatiu, de nivell senzill i no pas la
competencia en el desxiframent,

L’entrevistadora contestava totes les preguntes directes sobre léxic que sorgien en la
lectura.

A continuacio es demanava que I'expliqués autdnomarment. Les informacions rellevants
omeses a |’explicacio es comprovaven a través de preguntes directes, especialment la
finalitat de I"adquisicié de la girafa (iniciar un programa de cria per renovar la poblacic
envellida de girafes al zoo de Barcelona).

No es preguntaven detalls considerats secundaris en el text.
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El Zoo comenga un programa de cria de girafes
Barcelona, 12.09.97.

El Zoo de Barcelona va rebre ahir un exemplar de girafa femella del tipus
africa. [’animal va néixer fa dos anys i mig a un zoo holandés. Amb
aquesta adquisici6 el Zoo de Barcelona vol iniciar un nou grup de girafes,
Ja que les que hi ha ara son massa velles per reproduir-se.

L’animal, que ara pesa més de 300 quilos i fa dos metres i mig, va viatjar
durant més de 20 hores dins d’una caixa transportada per un camié. Un cop
va arribar a les portes del Zoo, una grua va enlairar la caixa fins a la nova
instal-lacié de ’animal on ’any que ve conviura amb un mascle.

[AVUI]]

[El text ve en format de colurnna, amb la foto d’una girafa a I’altra columnal
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TEXT 3: LECTURA D’UN TEXT EXPOSITIU: L’ AEROPORT.

Aquesta lectura procedeix d’un llibre de text de 3r curs de Primaria (primer de Cicle
Miya) de I"area de Ciencies Socials. Malauradament no disposem de la referéncia
editorial original, peré aquest text forma part d’un recull de Maierials de Suport de
Lienguaige per als Cicles Mitja i Superior, elaborat per 'EAP del Baix Emporda Pany
1993.

Dintre dels textos expositius que es volien fer servir amb la mostra, aquest 1€ I’avantatge
de referir-se a un tema prou familiar { especific alhora, com perqué tots els alumnes en
tinguessin algun coneixement previ i, alhora, haguessin d’incorporar nova informacio.
D’altra banda, és un text que correspon a [’estructura candnica del text expositiu:
informaci6 jerarquitzada; correspondéncia paragraf / idea principal; introduccié de la
idea principal a I'inici de cada paragraf, etc.

L’entrevistadora invitava a llegir el text en silenci, dues vegades, o bé a fer-ho
conjuntament si calia. A continuacié demanava ¢l tema (de qué parla?) i després de
I’explicacio de I’alumne, anava preguntant la/es idea/es principal/s de cada paragraf.

Sempre s’intentava relacionar el text amb els possibles coneixements previs de ’alumne
sobre els acroports o els avions com a mitja de transport.

S’incloia sempre una pregunta de comparacié amb altres mitjans de transport (el vaixell,
els autobusos... ), i ¢s preguntava sobre els avantatges i els inconvenients de I’avio en
relacio 2 aquests altres mitjans.
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L’AEROPORT

Es troba prop d’una gran ciutat. Gent de tota Espanya i moits estrangers
necessiten desplagar-se amb rapidesa d’un lloc a altre. Pot ser per molts
motius : per concixer un pais, per negocis, per visitar un amic o familiar,
¢teetera.

L’aeroport ha de ser situat en una zona plana i gran perqué aix¢ facilita
I'aterratge dels avions i1 la bona visibilitat del pilot. D’aquesta manera
s’eviten accidents.

També ha d’estar ben comunicat amb la ciutat a través d’un bon mitja de
transport. £l mateix aeroport té un servei d’autocars per traslladar els
passatgers que arriben a la ciutat. També hi ha un gran parking i servet de
taxis. A vegades també enllaca amb el tren.

A més de transportar passatgers i el correu, en alguns casos els avions
també transporten mercaderies de poc pes, molt fragils o de dificil
conservacio. En tots els casos, els avions tenen un limit de pes.

El pilot 1 la tripulaci¢ vetllen pel bon funcionament del vol per solucionar
qualsevol problema técnic. Han de complir I'horari proposat i estar ben
informats de I'estat del temps. Abans de sortir, han de comprovar que els
motors estan en bones condicions i que els diposits de combustible son
plens. En gran part, els avions funcionen amb el pilot automatic.

Els controladors indiquen a cada pilot a quina pista ha d’aterrar 'avié.
Durant tot el vol el pilot estd comunicat amb la torre de control.
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TEXT NARRATIU ALTERNATIU PER A ALUMNES D’ESO: UNS LLADRES
MOLT ESPAVILATS.

Tot i que La guineu i ef Corb €s un text classic i perfectament valid per a adults - pel
seu genere com a faula, per la preséncia de la il-lustracio i per 1a relativa simplicitat de
"argument - podia ser percebuda com a infantil per a alguns dels alumnes més grans.
També podia passar que resultés massa curta i massa senzifla per a aquests alumnes, Per
aix vam preparar un text narratiu alternatiu que consisteix en I’adaptacio, liteririament
molt simplificada, d’un conte de Dashiell Hammet,

L’imerés del conte €s que dins del génere policiac —més aviat judicial- esta ambientat al
Far West, és a dir reuneix trets de géneres molt convencionals i coneguts per tots els
alumnes, si més no a través del cinema i de la televisid. El conte, d’altra banda, és
humoristic — no deixa de ser un acudit - que treballa amb |'ambigiiitat i la ironia i es
basa en una estratégia que cal descobrir perqué no és explicita, fet que el fa comparable
enh estructura textual a la faula.

Val a dir, perd, que aquest text només es va proposar als alumnes de tercer i quart
d’ESO, amb alguna excepcié anterior. La resta d’alumnes no van sentir-se —
aparentment - gens incomodes ¢n trebaliar 1a faula.
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UNS LLADRES MOLT ESPAVILATS

Hi havia una vegada, alla a ’Oest america, I’'home més lleig que mai no
heu vist. Era gros 1 alt com una torre t un aspecte que feia por, perd curt
d’enteniment. Es deia Rock, perd tothom el coneixia per Pallisses.

Quan el vaig coneixer era un lladregot de bancs 1 tavernes, pero sense cap
imaginacid. De seguida ’atrapaven 1 passava més temps a la presd que no
pas al carrer. Era perfecte pel que jo volia.

Li vaig haver d’explicar unes dues mil vegades. A la meva manera no ens
fariem mulionaris, perd en guanyariem de sobres per passar-ho bé.

El Pallisses 1 jo andvem de poble en poble. Triavem els negocis que feien
més olor de diners: tavernes, botigues, tallers... Hi entravem tots dos amb
les mans a les butxaques, fent veure que hi portavem armes amagades. Jo
parlava amb la veu més educada i amable que podia:

- Doneu-nos els calés!

D’entrada, es quedaven parats, sense saber qué fer, peré quan veien el
Pallisses... no fallava mai!: anaven directes a la caixa i ens donaven tot el
que hi havia, sense protestar gens.

Per6 un dia ens van atrapar i ens van portar davant del jutge. El cas era
facil: molta gent ens havia vist i era clar que ens haviem endut els diners.
Perd jo els vaig dir:

- Nosaltres no hem fet res. No portem armes, no hem amenacat
ningt. La veritat és que no teniem diners i ¢ls hem demanat
amablement i ens els han donat perqué la gent d’aquest poble és
molt generosa.

Van quedar parats. El jutge es va anar posant vermell de rabia: era clar que
li preniem el pél.

Perd no hi havia res a fer. Ningt no havia vist cap arma, cap amenaga.
Només havien vist un home lletgissim. Perd no és cap delicte ser lleig, 0i?

Ens van haver de deixar anar, sense problemes. El Pallisses va quedar ben
convengut. El meu métode era bo de veritat.
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5, METODOLOGIA D’ANALISI DE LES DADES

En aquest text, adregat a professors i altres persones interessades en ¢l tema, no hem
inclos les dades detallades obtingudes a la recerca’, per tal de facilitar la lectura i fer
possible 'edicid, Tanmateix, hem decidit incloure tots els items i criteris d’analisi que
hem aplicat al conjunt del corpus transcrit. No solament per transparéncia i rigor, sino,
sobretot, perqué pensem que poden ser dtils als professionals dedicats a I’ensenyament 1
avaluacié de la llengua, en un intent, sens dubte reeixit només parcialment, d’avaluar la
competéncia comunicativa dels alumnes.

5.1 COMPETENCIA FONOLOGICA

Per estudiar la competéncia fonética amb ¢ls mitjans utilitzats (gravadora), 1 en les
condicions donades (gravacions a les escoles, sovint amb soroll de fons) no sempre €s
possible distingir per exemple la pronunciacié amb més o menys sonoritat d’un so, ni
molt menys un [b] oclusiva d’una [(] fricativa, per exemple. Per tant, en I’analisi de les
transcripeions és necessari atendre @nicament al sistema fonologic t no fonétic, és a dir,
només a aquells sons que constitueixen fonemes de la llengua 1 no variants fonétiques
d’un mateix fonema.

Per aquesta mateixa ra6, no €s tenen en compte les pronunciacions dialectals, ja que sén
sistemes alternatius d’una mateixa llengua, com per exemple I’addicié d’una A/ final
com a reforg a la forma verbal de primera persona de present d’indicatiu: dibuizot
(MIA, 4t de primarnia), Hlegeixot (SOM, 3r de secundaria). Per tant, es valora la
competéncia fonologica de la llengua en totes les seves vanetats t no Unicament en la
variant estandard i normativa.

Per I’analisi de les dades no s’ha tingut ¢en compte les pronunciacions incorrectes per
desconeixement exacte del terme, com per exemple sesel x jersel, sap x serp (FAU, 3r
de primaria), falgoneta (ABD, 4t de primana), wrvi! x novol, trenca x tractor (IZA, 6¢
primana). De fet, aquests tipus d’errors es donen gairebé tant sols al GRUP A, sobretot
a la primaria, 1 molt sovint ¢s tracta de desconeixement o oblit I¢xic, 1 no pas d’errors
sistematics en la pronunciacié de determinats fonemes: giraes x girafes (BIL, 5¢ de
primaria), guniex / guineu (SAM, 6¢ de primaria). Aquests tipus d’errors, doncs, no
s”han tingut en compte per I’analisi d’errors fonologics.

Els errors consondntics no mostraven cap tipus de sistematicitat, rad per la qual, no han
estat inclosos a I’analisi. La majoria d”aquests errors eren aillats o bé formaven part del
sistema fonologic d’un subjecte concret, com per exemple, /G/ x /t/, cauCe x caure,
Gobar x robar (ABD), etc.

D’altres “errors” fonologics, com la reduccid dels diftongs a una sola vocal o la pérdua
o elisio de sil-labes inicials atones en els enllagos, tampoc han estat analitzats perqué
formen part de 1a parla col'loquial: bibliteca (AMI), pix x peix (ZIZ); (a)gafar (MIA,
HOU), (ajtravessar, (ajnava (OUA), (a)tropellar, (a)terrar (SET), (ab)dominals
(OUA), fa)prendre, femjpresonar (HOU),

! Els interessats en consultar el conjunt de dades recollit; poden sol-Licitar la Memédria de Recerca als-.-..... ...

autors.
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Pel que fa als errors fonologics en 1"Gs dels patrons d'entonacié per part dels subjectes
de la mostra, tampoc no s’ha advertit cap tipus de desviacid de la norma que afecti
greument la comunicacio.

ANALISI ’ERRORS FONOLOGICS

En I’analisi d’errors, doncs, s’ha atés unicament als errors fonologics que, per una part,
afecten el significat i sovint dificulten la comunicacio; : per una altra part, apareixen
amb centa freqiiéncia i de forma més o menys sistematica als diferents grups.

Accentuacié erronia de para'ules; apareix amb certa freqiiéncia a gairebé tots els grups
tant de la primdria com de la secundaria i, a vegades, comporta ruptures comunicatives.

MIA: /fe'rea/ (x féria)
ENT: no sé qué vol dir /fe’rea/

HAS: que no /fu’ma/ y todo esto, no?
ENT: que no qué?, que no fas que?
HAS: que no /fo’mar/, no quiero f/o/mar

Vacil-lacid vocalica, es dona sobretot entre [ / £ pastds x pastis (FAU), presioner x
presoner (LAH), viure x veure (ABD), ferxa x fitxa (HAB). Algunes de A / E: plena x
plana (CHA), parsiana x persiana (Z1Z), i d'altres de U ¢ O: pel licola.

Aixi doncs, aquests dos indicadors, vacil-lacid vocalica 1 accentuacié erromia, son els
que finalment s’han fet servir per I'analisi d’errors fonologics de les dades. Aquests
errors s’han comptabilitzat en cada subjecte tant en paraules catalanes com castellanes
(ja que afecten a ambdues per igual), 1 només un sol cop si error es repetia sovint a la
mateixa paraula, per tal de reduir ¢l marge d’inexactitud que forgosament comporta el
major 0 menor nombre de paraules que produeix I’alumne en catala.

US D’ESTRATEGIES FONOLOGIQUES

Es considera sovint que el canvi de codi pot ser un tipus d’estratégia comunicativa a
I’hora de parlar una L2, ja que la transferéncia léxica no només pot donar-se per oblit o
desconeixement del terme, sind també perque en una de les dos llengiles pot resultar
més simple foneticament (Appel i Muysken, 1987). Aixi, es donen, per exemple,
pronunciacions de [A] inicial com a [1) (Vibre, lengua, ladres, relotge, etc);
pronunciacions no neutres de vocals dtones en catala (-bo fia/ x volia); pronunciacié de
la {-r] final muda catalana (/frak’toR’ x tractor; -ka'loR’ x calor; /tor'naR’ x tractor,
etc.), accentuacié de la paraula corresponent al castelld (fiithol x futbol).

En la majoria de casos de la mostra, perd, es tracta de transferéncia lexica i no
fonologica, i a més, sovint és producte de I'input rebut; és a dir, el parlant coneix el
terme en una de les dues llengiies. Per tant, aquest tipus de canvi de codi del catala al
castelld no ha estat considerat com a estratégia fonologica.

Per altra part, les transferéncies fonologiques amb la propia llengua materna no son
habituals, excepte quan la paraula pertany ja a la L1 (skerja, per exemple, on <j> = [h]
aspirada), o bé, és formalment molt similar tant a la L1 com a la L.2 (fish/a x festa, a on
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[s] = {sh]). Es tracta, perd, de casos aillats i que, en cap cas, es donen de forma
sisternatica a un grup determinat.

En canvi, V'adaptacié de paraules castellanes a la fonologia catalana 1 les
autocorreccions de canvi de codi resulten interessants per 'analisi de les dades com a
estratégies a nivell fonolodgic, ja que indiquen la consciéncia per part del parlant de les
combinacions i principis fonetics que regeixen la llengua catalana. El que interessa és
veure quan es comencen a donar aquests dos fenomens als subjectes de la mostra.

Pel que fa a ’adaptacié de paraules castellanes a la fonologia catalana, es donen
casos com la neutralitzacio de vocal dtona final (“'barkw, “guapw, /'miedw, "'Ratw,
/'monw, /'noBiw, etc.), Uelisié de vocal final (barc x vaixell) o Pensordiment de
consonant final oclusiva (asustaz).

Les autocorreccions, perd, no es donen tant sols pel que fa al canvi de codi ( muy larga
[7/] muy llarga), siné també pel que fa a les prenunciacions incorrectes de les paraules, ¢
afecten, per tant, tant a les paraules en catald com en castella (un lebro [//] libro; pik/

] bec).
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5.2 COMPETENCIA LEXICA

Per I"analisi de la competéngia 1éxica no s’ha tingut en compte el grau de comprensio de
determinats termes per part dels alumnes, entre d’altres causes, perqueé sovint no €s facil
determinar si la ruptura comunicativa ¢s déna pel desconeixement d’un terme concret, o
per incomprensié de I’estructura sintdctica emprada per [’entrevistador. A més, poden
intervenir d’altres factors com la no audicié a causa del soroll de fons, la superposicio
de les veus o, fins i tot, la manca d’atencio per part de I’alumne.

ENT: i havies anat a pagvulari quan eres petita, o no?
AMI: com?

Per una altra part, la immediatesa de la interaccié permet, no obstant, reparar aquestes
ruptures comunicatives facilment 1 gairebé sempre, ja sigul a traves de la pregunta
explicita per part de I’alumne (BIL: qué és parvulari?), o bé per la deteccio de I'error
per part de Pentrevistador i, en conseqiléncia, 1’as de sinénims o reformulacions per
facilitar la comprensid.

Tanmateix, tampoc no s ha tingut en compte la incomprensid dels termes desconeguts
pels alumnes que apareixen a les proves de lectura de ’entrevista, 1 que poden provocar
errors d’interpretacié, com ara aeroport X avié, combustible x dipdsits, paloma x
plomes, o el desconeixement dels substantius guinew, corb, girafa, mascle 0 juige.

L’analist de la competéncia léxica s’ha centrat, doncs, en I’expressio; és a dir, en el
lexic utilitzat pels subjectes de la mostra.

El primer indicador per dur a terme aquesta andlisi léxica, ha estat la classificacio 1
recompte de les estratégies léxiques compensatdries, utilitzades pels alumnes de la
mostra pel desconeixement o l'oblit momentani d'un terme.

Un altre indicador ha estat I’analisi del repertori léxic dels alumnes, concretament en ¢l
camp dels verbs perqué sembla donar-se certa homogeneitat en ’ordre d’adquisicio, tot
1 que també existeixen moltes diferéncies individuals degudes a miiltiples factors.

Aixi doncs, l'analisi del repertori léxic s’ha centrat en €l tipus de verbs que apareix a
cada grup i en I'analisi d'errors que afecten el seu us.

Per una altra part, s’ha volgut incloure també en aquest apartat de competéncia léxica, el
repertori d’algunes particules linggistiques que pertanyen als paradigmes tancats de la
llengua, com ara les preposicions i els adverbis.

De fet, els aprenents de segones llengiies, sobretot a les primeres fases, ometen sovint
les paraules “no gramaticals” de la Uengua meta, o sigui, les de funcié i morfemes
(pronoms personals, articles, auxiliars 1 preposicions), 1 la seva comunicacié¢ resulta
minima. Ls i augment d’aquest tipus de particules en el repertori d’un subjecte,
semblara, doncs, significatiu pel que fa als matisos semdntics i la major qualitat
comunicativa que adquireix el seu discurs,
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Pel que fa a les preposicions, no només s'han senyalat aquelles que utilitza cada grup,
sind que tambe s'ha dut a terme un analisi dels errors que apareixen a la mostra pel que
fa al seu as.

En canvi, el que fa als adverbis, només s'han recollit els que apareixen a cada grup de la
mostra, ja que els errors que poden afectar aquest tipus de particules no apareixen de
forma significativa.

ESTRATEGIES LEXIQUES COMPENSATORIES

S'entén per estratégies léxiques compensatories I"ls conscient per part de I'individu de
certs mecanismes linglistics i gestuals per tal d’omplir la manca de vocabulan, de
termes precisos, o bé per reparar certs lapsus 1éxics a la conversa.

Les estratégies compensatories en general, poden ser de dos tipus. En primer lloc, les
economitzadores, o de tipus simplificador, sén aquetles que requereixen un menor (s
dels elements lingiistics, i que, fins i tot, poden servir per evadir el problema. D’aquest
tipus serien per exemple 1'4s dels gestos, dels elements deictics, dels hiperorms, etc.
En canvi, les estratégies explicatives, o de tipus més analitic, son aquelles que
s’enfronten amb recursos lingiistics més complexos, com ara ’intent de definicid, o de
descripcio, la comparacio, 1'ids de sindnims, etc.

No s’inclouen els canvis de codi al castelld com a tipus d’estratégia léxica, ja que no es
pot assegurar que els canvis de codl responguin sempre a una ¢strategra compensatoria
conscient. Sovint s’alterna '0s en ambdues llengiies d’una mateixa paraula en un sol
subjecte ( barco i després vaixell, per exemple). A més, aquesta alternanga entre ¢ls dos
codis pot ser degut a I"input rebut (escondite), i reflecteix, per tant, la situacio de
bilingillisme en 1’ambit quotidia dels alumnes de la mostra.

Es comptabilitzen tots els exemples que apareixen a cada subjecte 1 al llarg de tota
Pentrevista, 1 només en llengua catalana. Aixi, per exemple, a un enunciat com el
segiient, no considerariem 1’element deictic com a estratégia léxica compensatonia en
catala: se surto y va ahi (LAY).

Els tipus d’estratégies compensatdries Iéxiques economitzadores que analitzem, son
cls segiients:

¢ Gestos en substitucio de paraules; s’inclouen els dibuixos {dibuixar el tauler del
parxis a un paper, per exemple) i I’escriptura (escriure la data de naixement).

¢ Onomatopeies en substitucid de verbs d’accions ( croc x mossegar, /i va fer fiun..., i
un venia i paa..., sovint acompanyades tambe per gestos). Les intefgeccions nomies
es compten com cstratégics léxiques de tipus simplificatiu quan substitucixen un
terme concret, perd no quan transmeten certa significacié modal a 'enunciat (zff
per exemple, pat expressar dificultat en un enunciat com el de DAZ: i van sortir
corriguent d'alla, amb la caputxa, i wff, tots alla corriguents a tot arreu).

o Deictics, utilitzacié d’adverbis de lloc (alla, aqui) 1 de manera (aixi), 1 demostratius
{aquest, aquell...), en substitucid de substantius concrets desconeguts o oblidats
momentaniament (per exemple, en Iexplicacio del joc del parxis: quan comptes un,
dos, tres, quatre, cinc, sis, estd aqui, surt aquest, i no entra... ). No es compten quan
es poden aclarir facilment pel context (vaig arribar agui... ; és a dir, a Catalunya), ja
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que som conscients que la conversa oral permet un alt grau d’us dels ¢lements
deictics.

« Hiperdnims, tant verbals com nominals. El verb fer és el més utilitzat com a
hiperénim verbal per a substituir d’altres més especifics (per exemple, no faig cap
joc x mo jugo), per tant, sovint es tracta d’una estratégia léxica i el seu 0s sera
analitzat a D'apartat d’estratégies léxiques compensatdries. Aquesi verb pot
aparéixer, fins 1 tot, com a paraula comodi de forma redundant, és a dir, sense
aportar cap significat a 'enunciat ({'avii, guan baixa... fa xocat). L’hiperdmm
nominal cosa és el més utilitzat per substituir termes més concrets (per exemple, en
Pexplicaci¢ del joc d’amagar, togues una cosa blanca... i satvat). D’ altres son el
daixé, o animal X guineu, per exemple.

o Falques, expressions del tipus 7 aixi, i aixd, i 10, 0 aigo... per donar com a
finalitzades vagues explicacions o descripcions.

* Demanda explicita a linterlocutor; quan ["alumne demana directament o
indirectament a ["entrevistador com es diu un objecte concret, 0 com s’expressa en
catala una idea determinada (com es din...”?, senyalant-se el coll i refenint-se a
“degollar”; com es diu en catald...?; na sé com es diu... com aquest... no és bolsa,
como si aquest. .., senyalant-se les butxaques).

Les estratégies léxiques compensatories de tipus explicatiu que analitzem a la
mostra, son les segients:

e Us de sindnims o lexemes que pertanyen a un mateix camp semdntic : guifarra X
trompeta, fractor X camid, gos X guineu, ocell x corb, etc.

s Perifrasis o expressions analitiques que substitueixen un lexema desconegut o
dubtds, sovint mitjangant explicacions, definicions o comparacions del terme en
concret (els dos marits x parella, 'has tocat una cotxe x atropellar, cadira gran x
sofa).

REPERTORI DE VERBS i ERRORS

No s’han tingut en compte ¢ls diferents verbs que apareixen en cada subjecte a partir de
les proves de lectura que inclou ’entrevista. El que interessa, en aquest apartat de la
competéncia léxica, és el tipus de verbs diferents que apareixen a la conversa espontania
dels alumnes amb ’entrevistador, des de quina etapa apareix cadasca d’aquest verbs 1
en quin nombre d’alumnes per grup.

La preséncia d’un verb determinat, pero, pot ser degut a la repeticio de I'enunciat de
"entrevistador. En aquests casos, s’inclou €l verb al reperton de alumne st, malgrat la
repeticid, és capag de formar ¢reativament un enunciat propi: [ el teu pare, de gque
trebalia?, treballa de...). No es compten, perd, si la repeticid no inclou la formacié d’un
enunciat: ENT: plou,; ZIZ: plou.

Pel que fa a les formes no personals del verb, només es té en compte el participi quan
forma part dels verbs compostos (ha robat, ha agafat, etc.), perd no quan funciona com
a adjectiu (estar cansat, avorrit...}, perqué aquest us no assegura tambe 1’Gs del verb de
forma personal, és a dir flexionat en nombre i persona.

Tampoc es t¢€ en compte en aquest apartat €ls errors d’Gs d’un verbs per altres; és a dir,
el que interessa &s ’aparicié del lexema verbal concret, no del significat que I’alumne
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volia transmetre amb el seu 0s. Per exemple, no es té en compte 'error d’s de ser x
estar, sind simpiement [a seva aparicid al repertori 1exic verbal de cada alumne.

S’ha enregistrat efs verbs que apareixen en enunciats en llengua catalana, pero no els
que apareixen en flengua castellana: cuandoe la toca con la mano (ALL), si te toca la
oca, porque te ha tocado (LAR), quitar { busca (Z1Z).

Dels verbs diferents que apareixen en total al llarg de totes les entrevistes, només
s’inclouen aguells que es repeteixen a meés d’un grup.

La classificacio dels verbs seg'ﬁeix, en principi, ¢ls criteris nocio-funcionals habituals a
les gramatiques de la llengua; és a dir:

verbs de llengua i pensament ( saber, dir, pariar...)
verbs de percepeid (mirar, veure, escoltar...)

verbs d’opinié i sentiment (agradar, creure, sembiar..)
verbs de moviment (arar, sortir, venir...)

No obstant, existeix un grup molt general de verbs dificils de classificar en aquests
grups i d’us molt freqiient a la llengua, ens referim als segiients: ser, haver, estar, tenir,
poder, voler 1 la perifrasi de necessitat o obligacid tenir que. Aquests verbs han estat
classificats com a verbs generals.

En general, els verbs d’accions representen el grup més nombros dels verbs que
apareixen al corpus, 1 també el que mostra major heterogeneitat d’us entre els alumnes.
Per aquesta rad, s’ha dut a terme una segona classificacio d’aquests verbs, agrupant-los
pels ambits semanntics que cobreixen a ’entrevista:

o verbs de 'ambit de jocs i esports ( jugar. cdrrer, amagar...). Pero els verbs
relacionats estretament amb ¢l moviment en general, han estat agrupats apart;

e verbs de 'ambit escolar (/egir, escriure, aprendre...). Es barregen aqui els de
llengua i pensament i els de certes accions;

s verbs de Pambit festiu (menjar, casar, ballar...),
verbs de I’ambit de la vida quotidiana (ireballur, viure..).

No obstant, hi ha un grup considerable de verbs d’accié que no pertanyen a un d’aquests
camps concrets, sind que poden aparéixer a més d’un. Son els verbs que han estat
agrupats com a verbs d’accions generals,

L’analisi d’errors verbals ¢s redueix a I'ts erroni d’uns verbs per altres, 1 sovint la
dificultat principal consisteix en Peleccid entre lexemes d’un mateix camp semantic t
que es diferencien per algun tret especific (verbs de moviment 1 trajectoria com anar x
venir, per exemple) o per alguna restriccio sintactica (verbs auxiliars i copulatius). S’ha
considerat que aguests errors estan més relacionats amb |’ aspecte semantic 1, per tant, de
coneixement del Ieéxic especific de la L.2.

Es comptabilitzen aquests errors només en llengua catalana i un sol cop en cada
subjecte, per tal de reduir el marge de subjectivitat que déna el major o menor nombre
de paraules utilitzades per cadascu. Ara bé, hi ha molts verbs, entre ells els propis
auxiliars, que presenten la mateixa forma i quasi la mateixa pronunciaci6 en catald i en
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castella. Aquest verbs homofons en ambdues [lengiies han estat considerats només quan
es trobaven en enunciats en llengua catalana.

Els tipus de verbs que intervenen en aquestes substitucions erronies sén els seguents:

- verbs auxiliars i copulatius, SER / ESTAR: perd aixd no és gens bé; cuando jo
estaves petit (IMA) ; SER x HAVER: e animal estat agafat la camaseta (FAU) |
ESTAR x HAVER: s’explica que un canal de televisid sof esta dibuixos, en lloc de
“només hi ha dibuixos” (ABD).

- parelles de verbs oposats; VENIR x ANAR: a vegades venim a festes (ZIA),
PAGAR x COBRAR: quan vinguin a pagar la casa (MUS).

- verbs del mateix camp semantic, MIRAR x VEURE: s/, i la gent no mirara... (en
lloc de “no veuran girafes noves”, MIA), PREGUNTAR x DIR.: va passar per alla
una guineu i li va preguntar quins ulls meravellosos (ZIA); ESTIMAR x
AGRADAR: gue ell estimava la sal (SOH); RETALLAR x TALLAR: % que
retaliar un pollus i un xai (DEL).

- altres tipus de verbs; es considera error I’us de! verb del verb fer en substitucio
d’un altre, quan canvia ¢l sigmificat del que es diu (per exemple, fer X posar ¢n /i va
Jer el menjar i no li va fer la sal, SOH), o bé, I'enunciat resulta agramatical per
manca de significat (m'agrada fer a la casa sof, MUS). Altres exemples serien:
PORTAR x TENIR (tornaré al setembre, em penso, quan portem vacances
d’escala, SAM);, TREURE x SORTIR (ENT: vas veure a la tele allo que tu havies
vist... MUS: sense freure a fora), PORTAR x TENIR (doncs d’un rei que porta tres
princeses, SOH).

REPERTORI DE PREPOSICIONS I ERRORS

No ¢s tenen en compte les preposicions que apareixen en <astella, malgrat es trobin en
gnunciats practicament en catala. Existeix, pero, el mateix problema d’homofonia entre
cl catala i el castella que hem assenyalat a I’apartat del repertori 1éxic verbal; és a dir, hi
ha preposicions idéntiques en catald i en castelld, com «, en, o de. Aixi doncs, quan la
particula apareix en un enunciat en castella, no és té en compte al repertori de "alumne.

Omissio de preposicions
Les omissions de preposicions només poden ser rellevants quan es tracta d'aquelles que
compleixen una funcid de tipus estructural; és a dir, les preposicions de menor pes

semantic t major pes relacional com ara a, de, en:

ENT: per tant aquests nens a on van?
FAU: (A)lacasa

OQUA: que veniem (EN} la bicicleta jo i uns amics...
BAC: liibre (DE) castellano
DEL: ha marxat (PER) la nit

Confusions entre preposicions

Solen aparéixer també entre les preposicions de menor pes semantic, com ara « X de i al
reveés:
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OUA: si 11 fan dos faltes al cop

ENT: perque es va fer una festa aqui a Palafrugell, o1 que si?
RAH: d'on?

D'altres confusions ¢s donen entre preposicions de significat molt proper, com ara l'Gs
de la preposicid de x des de:

SAM: alla, mirant de 'aire

Finalment, altres confusions es donen ocastonalment entre preposicions més allunyades
des d'un punt de vista semantic, i 1'Gs erroni que més es repeteix és I'as de la preposicio
de per sobre (dej:

SOU: i el gat s'ha saltat d'aquell (x SOBRE)
RID: si veus el terra fins ¢n ¢l aire, et margjaras (x DES DE)

Addicié de preposicions

L'addict0 innecessana de preposicions no es dona en un gran nombre d'alumnes, pero,
no obstant, es repeteix algun cop I'addicié de preposicions de poc pes semantic, com ara
de, en 0 a (CHA: la meva mare com no sabe a pariar arabe...). Pel que fa a l'addicid de
la preposicid en (AMI: s/ 'avié aparca en alld), val a dir que es tracta d'un as habitual
també entre els propis alumnes nadius i que, per tant, pot haver estat induit per {'input
rebut.

ADVERBIS
El total d’adverbis diferents que apareixen al corpus, ha estat classificat en els grups:

adverbis d’ordre (af final, primer, després...)

adverbis de negacid, afirmacio i dubte (s/, no, tampoc, també, potser...)
adverbis de quantitat (molt, una mica, més, res...)

adverbis de temps (ja, ara, sempre, a vegades...)

adverbis de lloc (aqui, alla, fa)fora, (ajdintre...)

adverbis de manera (aixi, b6, milior...)

Només s’ha constatat P'aparicio de ’adverbi concret al discurs de cada alumne, per6 no
¢l nombre de vegades que apareix a cadasci. No es compten en castella, malgrat es
trobin en enunciats practicament en catala (cuando jo estaves petit; perd nunca lo he
vist, IMA),

Sovint es dona també la repeticid per part de [’alumne de |’adverbi utilitzat per
I’entrevistador al seu enunciat. Només es compta aquesta repeticio si 1"alumne
construeix, a més, un enunciat propi, tal i com ja s*ha fet en el cas del repertori de verbs
de cada alumne. Per exemple, no es comptaria 'aparicié de I’adverbi en I’alumne en
una repeticié com la seglient:

ENT: queé fanes?, ho dines, no diries res. .

LAY: no diria res T
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5.3 COMPETENCIA MORFOSINTACTICA

L'analisi de la competéncia morfosintactica dels alumnes de la mostra es centra en la
expressi¢ oral per part de Valumne, peré no en el seu grau de comprensio de les
estructures emprades per 'entrevistador.

Per a aquesta analisi morfosintactica de ['expressié oral han estat utilitzats dos
indicadors: "analisi del errors, per una part, i la descripcid de les producctions, per una

altra part.

Per a la descripeid de les pro‘c‘iuccions morfosintactiques d'aquests alumnes, han estat
triats aquells tipus d'estructures que apareixien de forma freqient al ltarg de la mostra, i
sha comptabilitzat el nombre d'alumnes de cada grup que les mostraven al seu discurs
oral.

S'ha considerat que un alumne mostra una determinada estructura només quan aquesta
apareix en llengua catalana, malgrat la resta de l'enunciat aparegui en castelld. Per
exemple, es considera l'aparicio del pretént indefimit en catala al segient alumne:

LAY porque él s’ha menjat aixd

També ha estat considerada l'aparicidé d'una estructura malgrat alguns errors
morfosintactics, ja que el que interessa assenyalar aqui €s nomeés la preséncia de d'una
determinada construccid. Per exemple, es considera també l'aparicié de la subordinacié
comparativa de superioritat al cas seglient:

CHA : perd m’agrada catala més

Finalment, l'aparicié d'una determinada estructura es t€ en compte si respon a l'is
espontani per part de l'alumne; és a dir, quan no es tracta d'una repeticié de l'enunciat de
I'entrevistador. Per exemple, no es té en compte I'aparicié del temps condicional en un
cas com el segiient:

ENT: ho dinies... no diries res...
LAY no, no dina res

La classificacio d'aquestes produccions s’ha fet a partir duna base de subsistemes i
categories gramaticals.

Sintagma Nominal: aparicié de diferents tipus d'estructures de sintagma nominal.
Sintagma Verbal: aparicié dels diferents temps 1 modes verbals, aparicié de les
diferents formes no personals 1 d'algunes perifrasis verbals.

Pronoms atons: aparicio dels diferents tipus de pronoms atons, personals (el, fa, les,
els, es...), neutre {ho), i adverbials (en, h).

Coordinacid i subordinacid: aparicié de les diferents estructures coordinades t
subordinades.

Pel que fa als errers morfosintictics, no s’ha tinget en compte primer els errors
esporadics que poden apartixer també al discurs oral d'un parlant nadiu, ni tampoc
certes “transgressions” de la norma que sén habituals i acceptables, com per exemple
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I'is de formes morfosintactiques locals o I'is de l'anomenat article neutre /o, amb
diferents funcions (algunes d'indubtable influéncia castellana): fo que passa, lo altre, lo
dofent és que..., aixi com tambeé l'alteracid de Y'ordre dels elements als enunciats a causa
de les reformulacions i els falsos tnicis que es donen a la conversa espontania. També la
simplificacié gramatical és comi a la parla oral, com per exemple les analogies en la
morfologia verbal (coneixo, tindre, vindre...).

Els errors es tenen en compte nomeés quan apareixen en llengua catalana, 1 ¢l canvi de
codi a la llengua castellana no es considera com a error.

I, per una altra part, st un tipus d'error apareix més d'un cop al mateix torn d'intervencié
d'un alumne concret, es comptabilitza només un sol cop en aquest alumne. Per exemple
LOU quan utilitza la preposicio de x amb (parlant de les festes), més d'un cop al mateix
torn de paraula, es compta aguest error nomeés un cop.

Aixi doncs, els errors triats sén només alguns dels que apareixen a la totalitat del
corpus, precisament aquells que apareixen més d'un cop t en més d'un alumne de cada

grup.

Per a la classificacid dels errors s’han seguit els criteris segiients:

1. Descripei¢ lingaistica a partir dels subsistemes (sintagma nominal, sintagma verbal,
coordinaciy i subordinacid) i les categories gramaticals que afecten als errors
{determinants, verbs, pronoms atons, etc.),

2. Descripcio dlestratégies superficials (addicié, omissié, confusié entre unes i d'altres
formes).

Aixi, els tipus d'errors analitzats al corpus son els segiients:

¢ omissid d'elements al sintagma nominal (Pomissid dels determinants que
acompanyen el nucli, ja siguin definits o indefinits, aixi com les omissions dels
determinants possessius: tens ulls maca, 1ZA; un amic que té... és cumpleanys,
BRA)

» confusié de génere (si en un mateix alumne aparcix més d'un cop el mateix error,
com per exemple o/ guineu o la formatge, només es comptabilitza un)

*» confusio de nombre {la no concordanga de nombre entre els ¢lements que
conformen el sintagma nominal: la meva mare, quan deia que fem fes pastis...,
MUS; perque e! meu pare sempre me fa matematiques a casa i me fa moft, AMI)

¢ confusié de mode (I'is d'un temps verbal de mode indicatiu per un de mode
subjuntiu o al revés: quan l'aprenc potser m'agradu, CHA)

¢ confusio de temps {cal tenir en compte que la correlacié temporal a la parla oral no
seguelx necessariament les prescripcions gramaticals, de manera que s'ha intentat
considerar confusié entre els diferents temps verbals, i per tant error, en aquells
fragments de la conversa en que dominava un determinat temps verbal i el parlant
utilitzava de sobte un aitre que trencava la correlacio temporal: cuando jo estaves
petit, cada dia él treballa, present x imperfet, IMA)

e confusid entre formes no personals (I'is d'una forma verbal personal per una de no
personal o al revés, aixi com la confusié entre les propics formes no personals: g
cantat i li caure el formatge, infinitiu x forma personal, BRA; un se va mort,
participi X infinitiu, RID)
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omissidé del verb principal (tota omissio estranya del verb, malgrat aquest pugui ser
interpretat pel context i no hagi suposat una ruptura comunicativa. Aquest seria el
cas dels verbs copulatius ser i estar, i sovint del verb fer, entre d'altres: i guan él
(ESTAR) s0l, és... eh... fora de joc, IMA )

malformacié verbal Entenem per malformacid verbal, Tapancio duna forma
inexistent a la conjugacit verbal de la llengua catalana, ja sigui en formes simples o
compostes: també quan nascu algu (CHA), perque el meu pare me vol voler repetir
(S8ET). No es tenen en compte, perd, els errors que apareixen a les formes per
desconeixement del verb, ja que es tracta més aviat d'un error de tipus léxic i no de
malformacioé verbal propiament dita: aterrissar (MOH), aterratiar (DAZ), aterrir
(KAL)

confusié de persona (aquest tipus d'errors es dona per 1'Gs d'una persona gramatical
per una altra, com per exemple 1'is de Ia tercera persona del singular per la primera
del singular: franceés 'ha comencat, RAH)

confusié de rombre. En aquest cas, passa el mateix que pel que fa a la no
correlacidé de temps verbal; és a dir, sovint a la conversa espontania apareixen
discordances de nombre entre el subjecte i el verb o entre el verb i el seu
complement, deguts a lapsus o a reformulacions propies de la parla oral. Stha
intentat considerar ¢com a ¢rror les discordances més clares que apareixen entre els
clements gramaticals d'un mateix enunciat: que no passi accidents (entre verb i
complement, Z1A); i l'altre s‘amaguen (entre subjecte i verb, TAJ)

omissié de pronoms atons (omissié de complement directe 1 indirecte: e/ va veure i
(LI, CI) va dir que {1 fes un autégraf, NIR;, un testament, i (EL, CD) llegird el
notari, TAJ)

confusid de pronoms atons. No es considera com a ermoni 1'Gs de /o per Ao com a
complement directe neutre: per fer-fo sols (RAH). Una de les confusions més
comuns entre els pronoms atons provenen de l'as dels pronoms de complement
directe pels de complement indirecte i al revés: a vegades It ( x el } poden enganyar
(C1 x CD, ZIA). Perd no només apareix la confusid pel que fa a [a funcio del
pronom aton, sind que també apareixen errors per la confusié de persona, génere i
nombre: després tens d'anar a buscar-ho... a aquella persona (KQU), anem a
buscar un xai i els (x L1) hi taliem el d'allo (RID)

addici6 de pronmoms atons. L'addici6 del pronom aton pot comportar la
redundancia de complement directe o de complement indirecte: ! ells ho han
demanat diners (HOU); li criden al noi (RID}

omissio de que. Normalment aquesta particula s'omet quan funciona com a
comjuncid: em sembla molt... mi ja no m'agraden (RID), 1 més rarament, el que és
omes quan funciona com a pronom relatiu en una subordinacié relativa: i veig els
meus amics parlen catala, jo parlo amb ells catala (FAT)

addicié de gue (l'addicié innecessaria de la conjuncié que: pergué vol que quitar
aquest, AML; on que venden els peixos, SOU)

confusi6 entre d'altres nexes. La confusio entre els diferents tipus de nexes que
intervenen en la coordinacié 1 subordinacié, com ara lis d'una preposicid per una
conyuncio: ENT: perd totes dues sén amigues teves, qué faries? li diries, no li
diries... AMI: li diu per tornar a la nena (x li diu que torni...)
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5.4 COMPETENCIA DISCURSIVA
Seqiiéncies discursives

En el conjunt de Uentrevista, cal distingir fragments que han estat incorporats a
Pentrevista amb la intencid explicita d’explorar diferents tipus de discurs. Seran
denominats com a seqiiéncies discursives i seran objecte d’una anahsi especifica. Aixi,
per exemple, hi trobarem les seqléncies lligades als diversos aspectes de la competéncia
lectora: explicacid de llibres llegits anteriorment, lectura i comprensié del text narratiu,
del text informatiu i del text expositiu. Pel que fa a la competencia discursiva, s’han
diferenciat les seglients seqiiéncies:

+ Discurs conversacional: oricntat a establir contacte amb el subjecte, recollir
informacid sobre dades personals, interessos, activitats, etc.

Discurs narratiu I: explicacid de festes populars

Discurs narratiu II' explicacié de pel-licules o programes de televisié

Discurs prescriptiu: explicacié de les normes d’un joc

Discurs argumentatin: dilema moral

Atesos els objectius de la recerca 1 les caracteristiques dels subjectes, s’han adoptat els
segiients Instruments conceptuals per a Panalisi de les seqii€ncies discursives:

1. Nombre de torns de paraala (o intervencions): es consideren intervencions o toms
de paraula, qualsevol acte del subjecte quan l'entrevistadora 1i cedeix el tomn de
paraula, incloent silencis, murmuris, gestos o produccions orals.

2. Unitats d’Informacié Referencial (UIR). La situacio d’entrevista dissenyada a la
recerca, tenia com a objectiv priontan 1’obtencid d’informacio verbal, 1 en segon
terme hi havia altres objectius, com ara establir una bona relacid de cooperacio amb
els alumnes, interessar-se per les seves formes de vida, etc. Perd des del punt de
vista de la recerca, per a I’analisi del corpus, s’ha decidit considerar inicament
Pobjectiu prioritan. Per aix0 hem considerat com a unitat per a 'analisi del
contingut, la informacié aportada pels subjectes sobre els temes plantejats a
I'entrevista. Definim com Unitat d’Informacié Referencial (UIR) cada una de les
unitats discursives en forma de produccions verbals que contenen una informacio
rellevant per a la continuitat de la conversa. En una mateixa intervencié poden
haver-hi moltes o cap unitat d’informacio. Aquestes unitats poden consistir en una
sola paraula o en frases completes. Aixi, per exemple, si I’entrevistadora demana la
data de naixement, la unitat d’informacié pertinent sera la data completa. Er alguns
alumnes, caldran diverses intervencions per a completar aquesta unitat d’informacié:

MCH: el... el sis de... juny...

ENT: uvhmm...

MOH: el juny del... vint-1-i1 del... noranta-nou

ENT: noranta nou?

MOH: si

ENT: no, home, hauries nascut aquest any..ah!, vols dir quan és el teu
aniversari, perd a quin any vas néixer?

MOH: ah!, el vint-i-1 del... sis del... vurtanta-cinc.

En altres ocasions, una sola intervencié reuneix moltes unitats 4’ informacio:
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ENT: (..)fas algun._ [//] alguna activitat a fora de I’escola?, algun esport o
vas a algun casal...

NIR: jano [*] ¢h... a I’estiu de vegades ¢h... vaig anar, una vegada [*] pero... ja
no, ja no he anat més [*], el meu germa petit si que va a futbol [*], perd
jo no [*].

En aquesta intervencié podem comptabilitzar cinc unitats d’informacié
referencial diferents:

[*] 1:ja no hi va

[*] 2: una vegada va anar a {un casal) d’estiu

[*] 3: ja no hu ha anat més

[*] 4: el germa petit va a futbol

[*] 5: NIR no va a futbol.

Les transcripcions inclouen, naturalment, molts elements que no sén propiament

informatius 1 que tenen altres funcions comumcatives: elements paralingiistics

{gestos, murrnuris, etc.), perd també elements linghistics orientats a corregir

ruptures en la comunicacid, guanyar temps, confirmar, defugir o negar la

cooperacid que es sol-licita al subjecte en I"entrevista. Hi podem trobar:

e enunciacions simples. s, no, no sé, gqué’ com? 1 similars, quan no
constitueixen respostes suficients a interrogacions totals (aquelles que es
poden respondre totalment amb un 37 o no);
repeticions de produccions verbals de ’entrevistadora;

+ repeticions de les propies produccions verbals en diverses intervencions.

Totes aquestes produccions es consideren discurs no informatiu en ef context de
I’entrevista i per aix¢ no es consideren en ["analisi.

3. Densitat discursiva: la relaci¢ entre ¢l nombre d’Unitats d’Informacié Referencial
(UIR) 1 ] nombre de torns de paraula, es considerara un indicador de I’aportacio
especifica del subjecte a la conversa i de la riquesa del contingut informatiu del
discurs del subjecte.

4. Automomia discursiva: el nombre maxim d’informacions aportades pel subjecte al
tema de conversa en un sol torn de paraula, s fa servir com a indicador de la seva
competéncia per a construir de forma autonoma, discurs pertinent a la situacié de
conversa. Es comptabilitzen les intervencions que contenen 3 o més unitats
d’informacid.

5. Desenvolupament tematic: s’avalua aqui ['aportacié del subjecte a la conversa, en
relacio al tema. Es tracta d’avaluar si el subjecte aporta les idees necessanes per a
una correcta comprensid del tema per part de I’entrevistadora. S’avalua, doncs, la
rellevancia tematica de les informacions o idees aportades a la conversa. Es fan
servir els segfients criteris geneérics d’avaluacié del desenvolupament tematic:

* Fracas, quan ¢l subjecte no aconsegueix aportar informacio rellevant.

+ Minim, quan ¢l subjecte aporta informacio clarament insuficient en relacio a
la demanda de manera que 1’entrevistadora no aconsegueix informar-se del
que demanava o no podria entendre I’expressio de I'alumne sense els propis
coneixements previs del tema. Per exemple, quan I’alumne només aporta el
titol 1 el genere d’una pellicula, perd cap element sobre argiment; o
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algunes informacions fragmentanes sobre la manera com es juga a un joc
determinat, o sobre com es fa una festa. En cada seqiiéncia, $’han concretat
els criteris especifics per avaluar la produccié dels alumnes.

o Suficient, quan les idees aportades pel subjecte permeten fer-se¢ una idea
clara del tema, de forma que no es requereixen aclariments especials o no
generen incomprensio ¢n ’entrevistadora.

* Bo, quan el subjecte aporta detalls i precisions, no estrictament necessaris,
que enriqueixen i milloren la qualitat de la seva aportacid al contingut det
tema sol-licitat.

6. Dificultats discursives; e5 consideren aqui les circumstancies que limiten Vo
empobreixen la comunicacié per raons que poden ser d’ordre gramatical, d’ordre
psicolingiiistic o per interferéncies amb el castelld. Es consideraran dificultats
expressives les seglients:

« Dificultats dels subjecte en la comprensid d’enunciats, un requisit previ de
I’ expressio.

e D’ordre gramatical:

Limitacions lexiques

Us de mots-clau

Abus de deictics

Abis d’hiperonims

Falques encobridores de dificultats

Limitacions cohesives en la referéncia pronominal i/o en I’el-lipsi

* Incoheréncies 1 inacabaments

e Poca col-laboracio en el manteniment de !a conversa, ja sigui per inhibicid o
per una actitud reticent cap a la situacid de conversa.

+ [nterferéncies amb el castelld

7. Qualitat discursiva: es consideren aqui els aspectes de la produccié oral del
subjecte que indiquen un progrés en la situacio comunicativa, ja sigui perqué
aporten elements pertinents no sol-licitats directament (precisions, exemples,
comparacions, etc.}, ja sigul perqué aporten extensions del tema en direccions noves
i pertinents (anécdotes personals, focalitzacions del tema, extensié en aspectes
complementans, avangar-se a les intencions de Ientrevistadora, etc.).

8 Competéncia en I2 producci6 discursiva, finalment es fa una aproximacié global a
la competéncia en cada tipus de discurs considerant el conjunt de factors esmentats.
Es consideren quatre nivells possibles de competéncia: fracas, competéncia minima,
sufictent o bona,

Fracis en la competéncia discursiva: indicaria que no s’han aconseguit els
objectius proposats per I’entrevistadora: o no s’ha entés la proposta o bé no s’ha
aconseguit respondre-hi minimament.

Competéncia minima; tot i que ¢l subjecte ha entés la situacié no ha pogut aportar
de forma completa els elements necessaris per respondre a les propostes de
I'entrevistadora; aporta clements incomplets, fragmentaris ¢ poc rellevants en
relacid al que es proposa.

Competéncia suficient: es considera que el subjecte ha pogut respondre
incorporant els elements necessaris per a ajustar-se a 1a proposta de I’entrevistadora.
Comgpeténcia bona: el discurs del subjecte conté tots els elements necessaris i, més
a més, altres que comporten millor qualitat del discurs: focalitzacions tematiques,
comparacions culturals, matisos, comprendre la intencionalitat implicita de la
situacié d’entrevista i dels seus continguts, etc.
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5.5 COMPETENCIA EN LECTURA

Pel que fa a la competéncia en lectura, s’han considerat els segiients apartats:

Habilitats de lecturs en veu alta
Explicacio d’algun Uibre llegit darrerament

o Comprensié lectora de textos narratius (La guineu i el corb o bé Uns
lladres molt espavilats)

e Comprensié lectora de textos imformatius (noticia £/ zoo comeng¢a un
programa de cria de girafes)

=  Comprensio lectora de textos expositius (£/s aeroports)

HABILITATS DE LECTURA EN YEU ALTA

En Panalisi de la lectura en veu alta, del text narratiu, s’han considerat els segients
elements:

Fracas en el desxifrat:
* Quan la lectura no s’inicia ¢ no s’acaba
e Quan la lectura és fonética o netament sil-iabica

Ritme de lectura
¢ Lectura semisil-labica: predomina la lectura global de les paraules, perd no
s’aconsegueix a les paraules llargues i/o desconegudes.
s Lectura global: es llegeixen totes les paraules d’un sol cop, perd pot haver-
hi1 alguna excepcid en paraules desconegudes.

Entonacié

* Mondtona: no es marca altre ritine que ¢l de la lectura del subjecte, sense
consideracio ni dels signes de puntuacio, ni del significat del text.

» Arbitraria: s’intenta adequar Ientonacié als signes o al significat del text,
perd no s’aconsegueix i la major part de vegades les medulacions no s’hi
ajusten.

s Adequada: 1a modulacio s'ajusta als signes de puntuacié 1 comprensié del
significat, encara que s’admeten algunes errors puntuals.

Errors de desxifrat:
e quan hi ha omissié de fonemes
¢ quan hi ha addicié de fonemes inexistents, pero no es compta Particulacié de
les lletres mudes (cantar; amuny. . )
e substitucié de fonemes, excepte el casos i'e; o/u que no es compten

No es compten els errors autocorregits espontaniament. En qualsevol cas, nomeés es
compta un error per paraula diferent, encara que en una mateixa paraula hi hagi diversos
errors o bé es repeteixin diverses vegades.

Repeticions 1 autocorreccions: es considera el nombre de repeticions un indicador
indirecte de la velocitat lectora. El nombre d’autocorreccions indica control simuitani de
la comprensio de la paraula o frase, mentre es fa el desxiframent.
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Preguntes per aclarir dubtes: quan el subjecte, en el transcurs de la lectura, identifica
dificultats de comprensi6, s’atura i pregunta directament el significat d’un terme o
expressio. Es considera un indicador de qualitat, perqué comporta control simultan: de
la comprensid, en I’activitat de desxiframent.

S’han avaluat dos nivells de competéncia en habilitats de lectura en veu alta:

e {(onsiderarem competéncia minima, [a realitzacid de lectura global i menys
de 8 errors de desxiframent (5 % del total de 152 paraules que conté el text)

e Considerarem competéncia suficient la consecucio dels criteris anteriors i,
més a mes, I’entonacié adequada.

COMPRENSIO LECTORA
S’han analitzat els segiients aspectes:

* Record de llibres llegits darrerament, per tal d’avaluar fa comprensio i la
memona remota de llibres llegits anteriorment i, de pas, aproximar-nos a
I”habit de lectura de {libres.

s Comprensid del text narratiu
Comprensio del text informatiu

* Comprensi6 del text expositiu

En cada un d’aquests apartats, s’han analitzat:

* Aspectes discursius: Nombre de torns de paraules; nombre d’UIR en la
seqiiencia; densitat discursiva; autonomia discursiva; enunciats en castella.

¢ Aspectes comprensius: possibilitat d’evocar les nuclis tematics principals,
definits en cada cas.

¢ Avaluacié global de la competéncia en cada situacio.

RESUM DE LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT
Pel que fa a la comprensio i record dels llibres, s’han considerat els segilents elements:

a) Titol o génere: es registra positivament quan 'alumne pot explicitar algun
d’aquests dos aspectes per precisar el Ilibre o tipus de Hibre al qual es referira.
b} Explicacié de ’argument del llibre. $’han considerat tres nivells d’explicacié de
"argument /o contingut del llibre al qual es refercixen:
* Desenvolupament inicial de Pargument, quan I’alumne menciona els
protagonistes i algun element orientador sobre el tema del llibre.
¢ Desenvolupament minim, quan {’alumpe aporta algun element addicional
explicatiu sobre I’argument, perd de forma insuficient per a fer-se una idea
clara del contingut del llibre. Per exemple, quan es refereix al conflicte i al
desenllag, a una anécdota, etc.
¢ Desenvolupament suficient, quan ’alumne explica els aspectes hasics i
hecessaris per tal que Pentrevistadora es faci una idea elemental pero clara
del caracter 1 del tema o argument del llibre, amb aportacid de les idees
principals.
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S’han avaluat dos nivells de competéncia:

Competéncia minima: quan alumne aporta el titol o génere det llibre 1 un
desenvolupament mimim del tema o argument

Competéncia suficient: quan l'alumne aporta el titol o génere 1 un
desenvolupament suficient del tema o argument del llibre

COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

S’han considerat elements nuclears del text per a [2 comprensio:

Text: La guineu i el corb

Titol o protagonistes: es considera positiu si "alumne menciona
explicitament | espontania els dos protagonistes de la faula, el corb i la
guineu. També s’ha considerat positiu si apareixen dos protagonistes
designats amb altres termes del mateix camp semantic (IZA, per exemple,
parla d’un ocell i un gos).

Conflicte: es considera positiu si [’alumne explicita que el corb té alguna
cosa {formatge o pastis) que la guineu vol aconseguir.

Estratdgia: es considera positiu si "alumne ¢s refereix a una planificacié
mental de ’accié que es produird (la guineu rumia com s’ho fard; la guineu
para una trampa al corb; la guineu I’enganya o similar).

Acci6: es considera positiu si I'alumne explicita qué 1i diu la guineu al corb,
com aquest intenta cantar ¢ obre el bec per cantar.

Desenlla¢: ¢s considera posttiu si I’alumne explicita que cau el formatge i
que la guineu |’arreplega,

Moralitat: es considera positiu si I’alumne fa alguna referéncia al fet que ¢l
corb no té cervell o que s’ha deixat enganyar 0 que no ha de fer cas dels
afalacs.

Tergiversacid: es senyalen en aquest apartat les aportacions dels alumnes
quan expliquen elements narratius o explicacions que no figuren al text o que
hi figuren d’una altra manera. Sovint aquestes tergiversacions expressen
hipdtesis de lectura personal que una adequada comprensié hauria fet
canwviar.

Text Uns lladres molt espavilats

Titol i protagonistes: ¢s considera positiu si es menciona que hi ha dos
lladres o dos amics i se’n déna algun tret diferencial que defineixi en Rock
“Pailisses™.

Conflicte: es considera positin si es menciona que en Rock “Pallisses”
passava molt de temps a la presé, o que sempre I’atrapaven.

Estratégia: es considera positiu si es menciona que el narrador troba una
manera de robar sense que els atrapin, o d’enganyar la gent o d’enganvar els
jutges.

Accif: es considera positiu si es menciona que entraven a algun establiment i
demanaven les coses “amablement” o fent veure que portaven armes; perd
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que la gent s’espantava en veure en Rock “Pallisses™ o s'tmaginava que
portaven armes.

¢ Desenllag: es considera positiu si es menciona que el jutge es va veure
obligat a deixar-los anar tot 1 saber que I'enganyaven.

S’han considerat dos nivells de competéncia en comprensio de textos narratius

e Competéncia minima; quan I'alumne expiicita els elements estrictament
narratius del text: protagomstes, conflicte, acci0 1 desenllac.

e Competéncia suficient; quan I’alumne ¢xplicita els elements especifics de la
faula La guineu i ef corb o del text Uns lladres molt espavilats: Iestratégia i
la moralitat,

COMPRENSIQ DEL CONTINGUT DEL TEXT INFORMATIU: Ef zoo vol iniciar
un programa de cria de girafes.

S’han considerat elements nuclears per a la comprensio de la noticia:

¢ Tema: quan I"alumne expressa que la noticia parla de girafes i se situa en un
Z00

e [Idea principal 1; quan I’alumne es refereix al tito! de la noticia que inclou
P’objectiu de I'arribada de la girafa: participar en un programa de cria o de
reproduccio.

¢ Idea principal 2: quan ’alumne menciona que la girafa ha arribat al zoo de
Barcelona.

s Idea principal 3; quan ’alumne es refereix al motiu de I’arribada: el grup de
girafes era vell 1 cal fer un nou grup a partir del naixement de les cries.

¢ Detalls 1; quan 'alumne aporta detalls del viatge: el camio i la caixa; la
durada del viatge, 1'ds d’una grua, etc.

* Detalls 2; quan [’alumne aporta elements de descripcié de la girafa: que és
jove, que pertany al tipus affica i que és femella.
Detalls 3: quan I'alumne es refereix a P’edat o al pes de la girafa.
Tergiversacid: quan "alumne aporta elements inexistents al text o canvia el
context o la intencionalitat de la noticia. Aixi, alguns alumnes es refercixen a
que ha nascut a un camid, que ha arribat a un circ per a fer un gspectacle, etc.

S’ha avaluat com a competéncia suficient en lectura de textos informatius, quan
Palumne aporta I’explicacid correcta del tema {(arribada d’una girafa al zoo) i I’objectiu
o ra¢ del viatge: participar en un programa de cria. L’abséncia d’algun d’aquests
elements fa que ¢l nucli de la noticia es perdi.

COMPRENSIO DEL TEXT EXPOSITIU L’AEROPORT

5’han considerat elements nuclears per a la comprensio del text:

¢ Idea principal 1: quan Valumne explicita que ¢ls aeroports necessiten un
espal ampli, a les afores de les ciutats.

e ldea principal 2: quan I’alumne explicita que els aeroports han d’estar ben
comunicats amb les ciutats a través de diversos mitjans de transport.
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¢ Idea principal 3: quan 'alumne explica les funcions principals del pilot 1 1a
tripulacid.

¢ Detalls 1: quan "alumne explica que els avions fransporten viaigers pero
també mercaderies.

¢ Detalls 2: quan I’alumne explica la funcio de la torre de control.

Només coneixements previs: el fet que tots els alumnes tinguin coneixements previs
sobre els avions i1 ¢l seu funcionament, aixi com sobre els aeroports, és un avantatge del
text que va motivar la seva tria. Tanmateix, pot passar que els alumnes expliquin
exclusivament els seus coneixements previs, sense haver incorporat elements especifics
de la lectura. Cal diferenciar aixo del fet que els alumnes afegeixin a la informacio
donada pel text, altres coneixements previs pertinents, cosa que seria un item positiu en
Pactivitat de lectura.

S'ha considerat competéncia suficient en comprensio de textos expositius gquan
{"alumne inclou en la seva explicacié les tres idees principals.
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5.6 COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

S’han considerat els segiients elements per a avaluar la competéncia en escriptura:

Coherencia del text
Mecanismes de cohesio del text
Adequacio en aspectes formals
Adequacio al tipus de text

COHERENCIA -

Indicadors de coheréncia; es considera positivament la preséncia explicita al text
produit pels subjectes, dels segiients elements:

* Protagonistes: si apareixen els termes guineu 1 corb. En el text alternatiu, si
es parla dels dos lladres.

o Conflicte: si s’explicita que la guineu vol aconseguir el formatge que ¢ el
corb. En el text alternatiu si es refereix a que un passava molt de temps a la
preso i altre li proposa d’evitar-ho.

s Estratégia: si es menciona la intencidé de la guineu d’enganyar (rumia com
s'ho fara; li para una trampa..). En al text alternatin, si s’explicita
I’estratagema per evitar I"accio judicial.

e Accid: si s’explicita que |1 div { com aconsegueix que el corb canti. En el text
alternatiu, si es descriu el métode dels robatoris.

¢ Desenllag: el formatge cau del bec i la guineu arreplega. En Ialtre text,
com ¢l jutge es veu impossibilitat de condemnar-fos.

* Moralitat: s1 es menciona que el corb no 1€ cervell, o que I'ha enganyar. En
¢l text alternatiu no es demana moralitat.

S’han avaluat dos nivells de competéncia en la coheréncia del text:

¢ Competéncia minima: quan apareixen els elements narratius propis del
conte (presentacio dels protagonistes, conflicte, accié i desenllag).

¢ Competdncia suficient: quan s’incorporen a més a més I'estratégia 1 la
moralitat.

COHESIO

La cohesié d’un text (Halliday, Hassan; 1976) és la relacié que s’estableix entre les
diferents unitats lingiistiques del text o discurs. Aquests lligams cohesius (de tipus
gramatical o semantic) permeten la continuitat del significat sempre que la preséncia
d’un element ¢n ¢l text requereix la recerca d’un altre element anterior.

Aquestes referéncies poden donar-se a Dinterior del propi text (referéncies
endoforiques) o en relacié al mén extern (exoforiques). Al text de la faula, a la frase
final de la moralitat, 1’Us del pronom de segona persena plural no es refereix a cap dels
personatges del text anterior siné al lector, €5 a dir, un personatge extern a la propia
narractd, i es tracta, per tant, d’una referéncia exoforica.

Segons aquests autors, els principals mecanismes cohesius serien:
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La referéncia pronominal
L’el-lipsi
La conjuncio

¢ Lacohesio [éxica

El text de la faula que serveix de base per a la re-escriptura, conté els segients
mecanismes cohesius, que senyalem amb lietra cursiva:

Un [presentacid indeterminada] corb s {pronom personal [ estava tranquil-lament a la
branca d’un arbre amb un tros de formatge al bec quan [connector temporal] una
[indeterminacio] guineu el fal corb, pronom personal 3°p. CDJ va veure 1 fel-lipsi] va
comencar a Tumiar com s’ fla guineu, pronom personal, 3*f ho faria per fellipsi]
aconseguir el formatge [repeticio {éxical. La [freferéncia x determinant] guineu va anar
fins al peu mateix de {arbre [repericié léxical 1 el lipsi] mirant amunt fe/lipsi] va dir
al corb frepeticid léxicaf: “Quin goig que fel lipsi] fas avui! fel lipsi] Tens unes plomes
tan llustroses 1 fellipsi verbal] uns ulls tan brllants. [ellipsi] Estic segur que si
[el lipsi] sabessis cantar fel lipsi] tindries una veu més meravellosa que qualsevol altre
ocell”. El corb [repeticio léxica] es fpronom reflexin] va sentir molt afalagat per tots
aquests elogis [repeticio léxica inclusiva] 1 per [el lipsif demostrar que també [el lipsi
clausal] podia fel lipsi] cantar fel lipsi] va deixar [e/ fipsi] anar un estrident “Crooc!”,
perd aixi que [connector temporal] [el-lipsi] va obrir el bec, el formatge [repeticii
léxical b [pronom personal, CI] va caure a terra i la guineu el fpronom personal, CD]
va arreplegar. “Ja fe! fipsi] veig que fel-lipsi] tens veu”, va observar la guineu, “perd el
que et /pronom personal, C[] faita és cervell”.

No us [pronom personal exoforic] deixen entabanar pels aduladors.

Es a dir, al text apareixen:

Referéncies pronominals de 3* persona.

El-lipsis nominals, una sola el'lipsi verbal i una sola ¢llipsi clausal.
Conjuncions additives, adversatives i temporals

Cohesio léxica per repeticié definida 1 per inclusio (elogis). Cal considerar
igualment, la preséncia de cohesié léxica per I'is de termes de determinats
camps semantics (arbre — branca; corb — acell - bec — plomes; cantar — veu,
etc.)

* & 2 »

Caldria afegir encara, com a ¢lement cohesiu important, la relacid entre temps verbals
de I’eix de passat, tot al llarg de la narraci6. Pel fet, perd, d’incorporar el discurs referit
sobre el didleg que mantenen els personatges, s afegeix a la relacié temporal entre els
temps verbals, el present i el condicional d’indicatiu, 2 més de I'imperfet de subjuntiu
(estic segur que si sabessis cantar, tindries...; ja veig que tens veu).

El text, doncs, conté tots els mecanismes cohesius caracteristics de les seqiiéncies
narratives (Ferrer, M. y Zayas, F., 1995).

Indicadors de cohesio:

Tanmateix, 1’andlisi de les produccions eserites dels alumnes ha portat a considerar com
imprescindibles, entre tots els mecanismes cohesius possibles, els segiients:
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e L’ 0s correcte dels pronoms de 37 persona
o [’el-lipsi nomiral

Els altres mecanismes no es consideren imprescindibles perque la seva omissio o fins 1
tot els errors possibles, no afecten greument la coheréncia del text. Es el mateix que
passa amb la preséncia de connectors temporals i en la correlacid temporal dels verbs,
que no afecten decisivament la coheréncia. [.0s del present 1 la simple juxtaposicio o
coordinacid copulativa (conjuncié /) serien suficients.

En el cas de 1'el-lipsi, és imprescindible per establir coheréncia i precisar a qui
s’atribueix 1'accidé descrita pel verb. Per aixd s'ha considerat que practicament la
totalitat d’el-lipsis que apareguin al text produit pels alumnes, haurien de ser correctes.

Pel que fa als pronoms de 37 persona, 1’Us incorrecte pot donar-se sense perdre la
coheréncia a partir de 1'ds redundant de repeticions léxiques per precisar la referéncia.
Es el que passa, per exemple, al text d”’AM]I, on sovint hi ha omissié de pronoms que ve
compensada per la gran quantitat de repeticions lexiques:

AMI: que vol treure a mon ocell el formatge que te ocell (en lloc de “que 1 vol
treure el formatge”).

Errors gramaticals:

Els textos produits pels subjectes de la mostra, contenen un nombre considerable
d’errors gramaticals i, tambe, ortografics. De vegades es fa dificil establir si s tracta
d’un o altre error, com per exemple:

QOUA: se sabretlas canta podrellas se mes cantant. ..
ALL: awilla una gutneu
LAH: la guriute ba fe una tanapa al ort

Hi ha errors que comporten incoheréncia i fracas en el text. Perd la major part de
vegades, no afecten decisivament la coheréncia ni la comprensié del text produit. Per
exemple, hi ha molts errors en 1'Gs de pronoms que compleixen diferents funcions
sintdctiques, perd el fet que totes les formes usades siguin de 3* persona, manté la
cohesid. D’altra banda, el nombre total d’errors ha de posar-se en relacié amb el nombre
total de paraules del text per tal que tingui algun valor quantificador.

Criteris de competéncia en la cohesié del text

* Fracas en la cohesié: quan hi ha errors cohesius i/0 un nombre i tipus
d’error gramatical que afecten greument a coheréncia del text.

o (Competéncia minima: quan gairebé totes les el'lipsis es facin correctament i
’ds de pronoms de 3 persona sigui majoritiriament correcte, amb una
proporcio i tipus d’errors que no afectin greument la coheréncia.

+ Competéncia suficient: quan gairebé totes les el-lipsis i gairebé tots els
pronoms de 3° persona que apareguin al text siguin correctes i €] nombre i
tipus d’errors no afectin greument la cohesio del text,

s Competéncia bona: quan apareguin altres indicadors de qualitat, com un
nombre reduit d’errors, aixi com la preséncia correcta d’altres mecanismes
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cohesius com ara les repeticions lexiques correctes, els connectors temporals
o la correlacio temporal correcta.

ADEQUACIO DEL TEXT

Indicadors d’adequacié formal:

e Nombre de paraules; es compten totes les paraules independents en catala,
inclosos els articles i pronoms apostrofats o amb guionet, encara que al text
figurin paraules enganxades. Es considera un indicador de fluidesa en
I’escriptura. En el¥ textos dels alumnes, la quantitat de paraules que es
considera minima per aconseguir una explicacid global de la faula es situa al
voltant de les 40 paraules.

¢ Separacid incorrecta de les paraules: no es considera error ajuntar art +
nom O pronoms juxtaposats.

o Ortoprafia natural inicial: I’escriptura de paraules correspon a I'ortografia
natural {escriure tal com sonen), amb errors.

» Ortografia natural avancada: no hi ha errors en escriure les paraules tal
com sonen.

* Ortografia arbitraria inicial: s’introdueixen normes ortografiques, perd
amb errors abundants.

¢ Ortografia arbitraria avancada: les errades ortografiques son escasses i es
poden qualificar d’habttuals,

¢ Signes de puntuacid inicial: quan es marca la majascula inicial i el punt
final o0 algun punt entre frases, sense altres signes.

¢ Signes de puntuacidé avancats: s’introducixen comes, punt 1 coma; dos
punts...

No s’analitza el léxic, ni les construccions gramaticals produides en 1’escriptura, atés
que la lectura prévia i el treball de comprensié de la lectura, com a pre - text, aporten la
informacié necessaria sobre el kxic i les construccions gramaticals adequades per
expressar-se en Pescrit. Tampoc no s’han considerat criteris cal-ligrafics, excepte la
intel-figibiletat.

S’han considerat els segiients criteris d’avaluacio:
e Competéncia minima: 40 paraules 0 més + ortografia natural avangada +
signes de puntuacié inicial.
¢ Competéncia suficient: més de 40 paraules + ortografia arbitrana inicial +
signes de puntuacio avangats.

Indicadors d’adequacié al tipus de text:
+ Titol destacat i separat del text
¢ Alguna formula inicial (hi havia; hi havia una vegada; una vegada...)
¢ Algona formula d’acabament (cantes bé pero no tens cervell.. )

No s’han constderat criteris tipografics ni de distribucio del text al full.

Sha considerat criteri de competéncia suficient, la preséncia de dos dels elements
d’adequacio.
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Exemples dels criteris d’avaluaci6

Presentem a continuacio la transcripcié literal dels textos produits per dos alumnes del
grup C de primaria que poden il'lustrar 1’aplicacié dels anteriors criteris d’avaluacio.
Aquests textos estan entre els millors dels produits pels alumnes.

MIR, 6¢ de primaria, noi, 11 anys i 4 mesos d’edat. tres anys d’estada al pais.
La ginew i el CORB "

[ avia una vegada una gingu que s astaba

pasejan de soble ba beure un corb

d’al dun arbre amb un formaige.

Estaba pansan com fer per treurali

el tros de formaige, es bu acosta

al arbre, i li va dir af corv

quins ulls que tens i lus plomes

tan lleyjeras.

Si sabrias cantar series el ocell mes vunic del mon.
[La gineu] el corv es va sentir feliz perque i havia
dit unas cosas macas.

El corb es va posar a canta s'li ba cavre el tros

de formatge.

La gineu s’nba riure i li va dir saps cantar

pro nomes et falta cervell.

El text de MIR demostra competéncia suficient en coheréncia, perqué inclou els
protagonistes, €l conflicte, 1’accio 1 el desenllag, perd, més a més, explicita ’estrategia
de la guineu, és a dir la intencid del seu comportament [estava pensant com fer per
treure-li el tros de formaige i li va dir...] També incorpora 1a moralitat o conclusié de la
faula {saps cantar pero només et falta cervell].

Tamb¢ és suficient la cohesio del text, perqué conté tots els elements de referéncia
necessaris. L’adequacid formal, en canvi, no es dona. El nombre de paraules (107) ¢és
suficient, per¢o I'ortografia conté errors en el nivell d’ortografia natural inicial (per
exemple, ginew; s'nba...) 1 els signes de puntuacio també son mnicials (omet algun punt
necessari al primer paragraf;, posa un punt al mig de la frase de la guineu...).

Finalment, 1’adequacié al format del tipus de text és suficient perqué inclou titol separat,
formula d’inici [# havia una vegada) i formula final com a conclusié.

TAI, 6¢ de primaria, noi, 11 anys 1 tres mesos d’edat, sis anys d’estada al pais:

La guineu i el corb

Havia una vegada un corb tranquil-lament d’alt d'un arbre,
El corb tenia un tros de formatge en el bec i la guineu lu ba
veure li va dir si s ‘abries cantar tindries una veu maravellosa.
El corb va comencar a cantar i li va caure el tros de formatge,
[ la guineu s el va menjar.
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Fl text de TAJ presenta competéncia suficient en cohesiéo i en aspectes formals:
ortografia arbitraria avangada (franquil lament, r muda al final d’infinitiu...). Tamb¢ hi
ha un nivell avangat en 1'as dels signes de puntuacié perque tots estan posats
correctament. També Y’adequacio al format és suficient, perqué hi ha titol destacat i
férmula inicial.

En canvi, 1a coheréncia del text ¢s minima; hi ha la trama de personatges, conflicte,
accid i desenllag, perd no apareix cap referéncia a I'estratégia de la guineu: ef corb (€ el
tros de formatge (...) i la guipeu li va dir... Tampoc no hi ha moralitat al final: i fa
guineu se'l va menjar.
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6. DESCRIPCIO DEL SISTEMA LINGUiSTIC DEL GRUP A: ALUMNES
ARRIBATS FA MENYS DE 18 MESOS (mostra de 17 alumnes).

FONOLOGIA

Ja des dels primers 18 mesos d’estada a Catalunya, els alumnes marroquins tenen
poques dificultats en I"adquisicio del sistema fonologic dei catala, No apareixen errors
sistemdtics en el sistema consonantic. I, pel que fa a les vocals, és caracteristica la
vacillacié vocédlica entre I/ E (pastés x pastis) —que no distingeixen a les seves llengiies
maternes - i entre O / U (pel-licola), perd en nombre inferior, fet que resulta sorprenent,
atés que en arab i en llengua berber tampoc no es diferencien els sons /O/ i /U/ 1 que en
adults es mamé aquesta confusié durant un periode llarg. Més rarament encara, pot
apareéixer la vacil-lacio A / E (plena x plana).

Cal tenir present, que en el grup A, es donen sovint pronunciacions incorrectes per
descone¢ixement exacte del terme 1 és freqient ’accentuaci6 erronia d’algunes paraules
que €ls resulten noves o poc habituals, com €s propi dels primers estadis d’aprenentatge
d’una llengua.

També apareixen sovint adaptacions fonologiques de paraules castellanes al catala com
a estratégia que no solament permet mantenir Ia continuitat de la conversa, sin6é que
demostra que s’estd adquirint les regles fonoldgiques de la llengua catalana. Trobem
tant [a neutralitzacio de la vocal atona final (miedu x por), com I’elisié de la vocal final
(barc x vaixell) o I'ensordiment de la consonant final oclusiva (asustar x espantat), totes
elles habituals, també, en aprenents de catala de parla castellana. Es el primer indici de
la importancia de |’ input castella en les primeres etapes d’arribada al pais | aprenentatge
del catala, i que anirem trobant en els successius ambits explorats a la mostra.

En el camp de les estratégies fomelogiques, cal remarcar també la preséncia d’un
nombre reduit d’autocorreccions, és a dir correccions espontanies de produccions
incorrectes, que indiquen el manteniment de la inseguretat, perd també la consciéncia i
el control de I’aprenent. Per exemple:

SAM: ... si, un pinal [//] penal o falta
LEXIC

Els verbs que ja apareixen al grup A, marquen el volum minim de verbs necessaris per a
comunicar-se en el marc de I’entrevista. S6n per tant, verbs fonamentals 1, dins de cada
camp tematic, tenen el caracter més general | comi. Son els primers que cal aprendre.
Els hem recollit a la taula 6.1, agrupats per camps semantics i limitant-nos a aquells que
apareixen a meés del 25% dels alumnes del grup, és a dir, que sén més usuals.

Pel que fa a les preposicions, sembla que les fonamentals (a, de, en, amb, per, per g,
fins} ja s’adquireixen en aquesta primera etapa, com podem veure 2 la mateixa taula 6. 1.

En el cas dels adverbis, al grup A ja fan servir els d”afirmacié i negacio (si, no, també),
ordre (després) i alguns de quantitat (molt, una mica, més, res), mentre que encara és
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molt limitat els que permeten matisar 1 especificar les circumstancies de temps, iloc i
manera.

Les limitacions léxiques en aquest primer periode d’aprenentatge son evidents i els
alumnes en son conscients. Aixo fa que quan no troben una paraula, facin servir sobre
tot estratépgies economitzadores: gestos; deictics (uixo, afls... ), hiperdonims o paraules
molt comuns 1 generals (una cosa que...; fer menjur X cuinar...), onomatopeies, etc.
Perd tambeé és caracteristic d’aquest grup que demanin directament ajut per conéixer la
paraufa necessana (com es dit .. 2; no $é com dir aixo ).

L’estratégia més freqiient és, precisament, la demanda d’ajuda a Uinterlocutor, perqué
en aquest periode la consciéncia de limitacio lingiiistica és encara molt gran. En segon
loc utilitzen falques per emplenar o per deixar que sigui I’interlocutor qui completi la
frase (1 tat... [ iaixi..; oalgo ).

Entre les estratégies explicatives, només fan servir sinonims molt rarament (cing
exemples en tot el grup), cosa que és natural pef baix nivell de domini de la liengua. I
aquestes substitucions es basen, senzillament, en paraules del mateix camp semantic
que, 2 vegades, no tenen altre relacié amb el terme substituit (quadrat x rodona; blau x
verd), tot 1 que en d’altres ocasions la relacié és meés proxima i enginyosa (poficia x
soldat; bara x pijama).

També és molt rar ["(s de perifrasis a manera de definicions: cadira gran x sofd; quan
Ja calor x estiu... En totes les transcripeions del grup, només hi trobem 4 exemples.

En general, doncs, al menys en el tipus de situacio comunicativa que hem definit, els
alumnes del grup A esperen que Uinterlocutor interpreti, completi i ajudi i,
veritablement necessiten un ajut i col-laboracié molt important i evident per fer-se
entendre.
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6.1 LEXIC UTILITZAT PER MES DEL 25 % DELS ALUMNES DE CADA

GRUP
Grup A Grup B Grup C
Verhs generals Ser + Tenir que + Pader
Baver + Voler
Estar
Tenir
Verbs de {lengua i|Saber + + Dir-se
pensamernt Dir + Pensar
Parlar
Recordar
Verby de percepeid Mirar + + Veure
Verbs d’opinié  i{ Agradar + + Semblar
sentiment
Verhs d’accions | Fer + Donar + Portar
generals Agafar + Matar + Picar
Comprar + Posar + Deixar
+ Ajudar + Acabar
+ + Treure
Ambit de jocs i esports | Jugar + Amagar + Trobar
Correr + Comptar + Atrapar
Guanyar + Tirar
+ Buscar
+ Tocar
Verbs de moviment Anar + Venir + Portar
Sortir + Tornar + Quedar
+ Passar + Arribar
+ Baixar
Ambit escolar Liegir + + Escrinre
+ Enseayar
i + Explicar
Ambit festiu + Menjar + Ballar
+ Casar-se
Ambit de 1a vida| Treballar - + Viure
quotidiana
PREFPOSICIONS A, de, en, amb, per, per | + + Sense, cap a.
a, finsg
ADVERBIS d’ordre Després
Adverbis d’afirmacié, | Si, no, també + + Tampor
negacid i dubie
Adverbis de quantitat | Molt, una mica, més, | + Gaire + No tant
res + poc
Adverbis de [loc Aqui + alla
+ g dins / a dintre
+ 2 fora
Adverbis de temps Ja, abans + Ara, + sempre
+ a vegades + mai
+ encara
Adverbis de manera Tot, aixi, bé + + només
+ millor
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ERRORS VERBALS

La confusié entre els verbs copulativs ser i estar és habitual en el grup A i és
completament normal en aquest primer estadi d’aprenentatge del catald Més a més, es
tracta d’una parella de verbs per a les quals Parab i el berber, aixi com moltes altres
llengiies, en tenen un de sol.

ENT: 1 que mires, normalment? Quina cadena mires?
ABD: canal?... d'inglesos.

ENT: d’inglesos? ..

ABD: solo... sol esta dibuixos

FAU: el animal estat agafat la camaseta (x haver agafat la samarreta)
Apareixen també errors aillats pel que fa a les parelles de verbs oposats (venir x anar;
pagar X cobrar, eic) o entre verbs del mateix camp semantic (mirar x veure, preguntar

xdir...).

Perd tambeé apareixen errors entre aitres tipus de verbs menys proxims funcionalment o
semanticament, per exemple portar x tenir:

SAM: tornar¢ al setembre, em penso, quan portem vacances d’escola

MORFOSINTAXI

SINTAGMA NOMINAL

Els alumnes d’aquest grup produeixen sintagmes nominals molt simples. Només els
alumnes que acaben d’arribar poden ometre facilment I’article determinat (cinc alumnes
presenten aquest error), perd tots ells el fan servir.

En canvi, T"article indeterminat (un / una) no apareix en tots els alumnes (només en 12).

El sintagma format per det + possessiu + nom (el meu llibre) apareix a la meitat dels
alumnes, igual com el format per SN + S preposicional (zoo de girafes).

Perd poden haver-hi omissions facilment (a la meitat dels alumnes del grup):
BRA: Unamic que t£... és [e/ sex] cumpleanys.

[ 1"is d’adjectius €s molt rar: només alguns alumnes (5) en produeixen algun igual com
passa ¢n la produccio det + det + nom (les altres girafes) que trobem en quatre alumnes.

Tot i aquesta reduccié i simplificacié de les produccions nominals, en aquest grup
tambe apareixen altres errors, per exemple confusions de génere que es donen a gairebé
tots els alumnes d’aquest grup (15 alumnes que fan un total de 44 errors de génere). Els
errors en I'atribucié del génere correcte de les paraules es donen sobre tot en termes
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femenins, que tendeixen a presentar-se com a masculins (un casa), ien trobem en els
determinants, en els pronoms Atons i ténics i en els adjectius:

BIL: que ¢ste {el corb] estava tranquil i aquest [la guineu] la molesta [al corb}
CHA: sdn velles [les girafes] i aguest no.

IZA: ¢l veu maco [el corb undna la veu macal
Al grup A es donen igualment errors en el nombre perd només en la meitat dels alumnes
1 en una quantitat reduida (10 errors en 7 alumnes) Aquests errors de nombre es poden
donar tant en els determinants, com en adjectius i en pronoms tonics i atons.

ABD: fa molt milions danys...

IZA: ulls maca.

AMI: perqué el meu pare sempre fa matematiques a casa, i me fa molt.

HQOU: no li han fet res [als lladres]
SINTAGMA VERBAL
D’una banda, hem pogut veure, al léxic, com al grup A es fan servir un nombre forca
reduit de verbs. Perd, a més a més, apareixen omissions del verb principal a la meitat

dels alumnes del grup, cosa que accentua la simplificaci6 i pobresa del llenguatge:

ENT: quan vas arribar exactament?
HIS: unany1mig

Aquestes omissions ¢s presenten sovint en els copulatius (ser i estar: quan éf [esta] sélo
és.. fora de joc), en altres verbs en funcié copulativa {[fa] cafor), com en altres verbs.

Al grup A tambe apareixen malformacions verbals a la meitat dels alumnes. Aquestes
malformacions apareixen a P'indicatiu, tant en temps simples com compostos:

CHA: també quan nascu algh {neix o ha nascut]
Per6 també n’hi ha en formes no personals, com ara infinitius:

ENT: 1 per a qué serveix [un banc]?
FAU: per a seuranis [seure o seure’ns]

ENT: des de que has vingut aqui, has anat algun cop al Marroc?
ABD: todavia no, perd a 1’estiu sf que podra aniba

I també n’apareixen en algun subjuntiu, tot i que en aquest grup s’utilitza molt pac
aquest mode. De fet apareix quan ve forgat pel text, en comentar la faula d’El corb i Ia
guineu, per exemple:

SAM: li diu, si sabinies... (sabessis)
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Val la pena mencionar 1"nica autocorreccid que apareix en aquest grup, en un nen que
utilitza majontiriament el castella:

BIL: porque estava durmién [//] estava dormint

Pel que fa a I"is de formes no personals, 1a majoria dels alumnes del grup A fan servir
els infimtius, en construccions senzilles:

FAU: fer el pastis
Pero tres alumnes no els utilitzen en absolut encara, ni tan sols en perifrasis.

La meitat dels alumnes del grup fan servir les perifrasis de deure (haver de; “tenir que o
de” + infinitiu), les de desig (voler + infinitiw) i els participis i gerundis:

BRA: té de vigilar, no?

AMI: perqué vol que quitar aquest

BIL: porque ¢] volia hablar

SAM: lo vol menjar

AMLI: si, parlant amb el meu pare i els seus amics

Pero només alguns alumnes (4 o 5), fan servir les perifrasis de moviment progressiu
(anar + gerundi), possibilitat (poder + infinitiv) o futur (anar + a + infinitiu);

ABD: vaig anar corrent a meva casa

ABD: no se pot comprar

SAM: perque els avions no poden passar per alla
IZA va a comprar ¢l xai

Perd alguns alumnes fan errors en I's de les formes no personals aillades o en formes
verbals compostes:

ENT: quina és la seva feina?
BIL: vigilant (x vigilar)

FAU: esta agafat la camaseta (x agafant la samarreta)
La meitat dels alumnes presenten errors en I'(is de les formes no personals, especialment
en ¢l cas de posar Uinfinitiu en lloc d’una forma personal, per manca de domini de la
flexio:

BRA: ha cantat i li caure ¢! formatge

Curtosament, també es dona ¢l cas invers: la substitucié de I’infinitiu per una forma
personal:

ENT: com ho havien de fer?
CHA: no roba, no? (x robar)
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Finalment, cal referir-se als errors en la flexié de persona, molt abundants als grups A i
B 1 que es donen en més de la meitat defs alumnes. La majoria d’aquests errors
consisteixen en 1a confusié entre la 3* persona i 1a 1° persona del singular:

RAH: francés, I’ha comengat (x I’he comengat)

Aquest error €s ¢l més freqient perqué la 3* persona és la menys marcada
morfologicament i, per tant, més usual i senzilla.

TEMPS IMODE VERBALS

Només el present d’indicatiu apareix a la totalitat dels alumnes dei grup A. L’ imperfet i
I’indefinit apareixen a la majoria (10 i 11 alumnes respectivament).

El perfet i el futur apareixen ja a menys de la meitat dels alumnes (7 i 6
respectivament);

SAM: tornaré el mes de setembre, em penso.
El condicional només apareix en 4 alumnes del grup:
AMLI: m’agradaria anar al Marroc.

En aquest grup no apareixen ni el pretérit plusquamperfet, ni Pantenor, aquest, de fet,
No apareix en cap grup.

L s del subjuntiu és excepcional i gairebé es redueix al present. Majoritiriament, la
necessitat de fer servir el subjuntiu en algunes estructures i construccions, provoca
errors de substitucio per Pindicatiu:

CHA: quan |’aprenc {x aprengui) potser m’agrada (x m’agradi o m’agradara).

De vegades, aquestes substitucions det subjuntiu es donen per temps d’indicatiu que
comparteixen ¢f caracter hipotétic, com ara el futur o el condicional,

ABD: dicia... si tindrds un pobre davant teu €s el Miquel (x quan tinguis)
Potser val la pena comentar que el condicional i el present de subjuntiu apareixen a més
alumnes de primaria que no pas entre els alumnes d’ESO, que eviten usar-lo, tant al

grup A com al B, pero no podem donar cap explicacio sobre aixd.

En aquest grup es donen també errors de concordanga de nombre entre el subjecte i el
verb, especialment en 1'4s del verb agradar i, sobre tot, a 'ESQ:

RAH: el policia no m’agraden
PRONOMS ATONS

Apareixen pronoms personals atons en la produccio de ta majoria dels alumnes del grup
A (12):
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ENT: [has vista mai aquesta joguina [una baldufa}
Z1Z: si, la tenim tots ja

Al grup A només 3 alumnes fan servir alguna vegada els pronoms adverbials en o i,
especialment en formules molt habituals com ara Ai A, no me'n recordo; si gue n'hi ha
i, encara amb errors, com ara 1’addicié:

SAM: si, vaig algunes vegades quan n’hi ha festes

La resta d’alumnes, senzillament, els eviten o bé expliciten els circumstanciais.

Al grup A apareixen omissions de pronoms atons, a la meitat dels alumnes. L’omissi6
e¢s dona sobre tot en la forma pronominal dels verbs:

AMI: els grans queden a casa
O "omissi6 del complement directe:
HOU: no miro television, [/a] miro a la nit i ja esta.
Quan ¢s combinen ¢l CD i el CI, acostumen a ometre’'n un:
HOU: ells ho han demanat diners i eh... 1 I’han donat
També hi trobem confusions a la meitat dels alumnes, sobre tot en 1’as d’uns per altres:
BIL: que la [x 1i} volia quitar-s’ho
AMI: no ho [x la] entenc la pregunta

ENT: llegeixes llibres, 0 no?
BIL: si, ho [x en] llegim.

I tamb¢ es produeixen confusions en el génere i el nombre:
ABD: iel [x els] que tenen Xai... vénen

[ addicions, també a la meitat dels alumnes:
HOU: i ells ho han demanat diners

SAM: i mates, com n’hi ha restes i divisions i tot...

ESTRUCTURES COORDINADES 1 SUBORDINADES

La composicié de frases coordinades es dona des dels inicis de ’adquisicio de la
llengua. Perd, al grup A, entre els alumnes arribats fa menys temps, encara n’hi ha tres
on no apareix cap coordinacié: és a dir es limiten a enunciats aillats o juxtaposats.
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Al grup A, ala meitat o més dels alumnes, ja apareixen les segiients construccions:
¢ Coordinades copulatives (13 alumnes):
FAU: 1’avia i después els neng
o Coordinades disiuntives (11 alumnes):
BRA: muiren si I'avié va bé o no
¢ Coordinades adversatives {10 alumnes):
BRA: si, perd no me’n recordo
. Subord_inades causals (15 alumnes):
AMI: avui no perqué mirem el televisié del Marroc

ENT: 1 per queé li diu aquestes mentides?
BRA: per cantar i li caure el formatge

¢ Subordinades completives (12 alumnes)
BIL: joquesequefan
SAM: li diria que li har pres
+ Subordinades temporais (% alumnes)
ABD: si, quan ¢ls meus amics sén espanyols
» Condicionals de possibilitat (8 alumnes):
BRA: siplou o no, siel sol...
Altres construccions es donen més rarament:
¢ Subordinades relatives (7 alumnes):
BRA: un ocell que estava dintre de Parbre
BIL: los monstres que maten la gent.
e Subordinades finals (6 alumnes):
AMI: i ladan els seus pares diners per comprar xuxes... i tot.

o Comparatives d’igualtat (6 alumnes)

9
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ABD: perque... no és muy dificil, com socials si | naturals tambe,

La resta d’estructures subordinades apareixen, en aquest grup, en casos aillats o no
apareixen. Ens referim a les condicionals, les comparatives de superioritat i inferioritat,
pseudo-relatives i consecutives, aixi com les coordinacions explicatives.

Els alumnes del grup A tendeixen a utilitzar els tipus de coordinacio i de subordinacié
més habituals a la conversa, amb nexes molt usuals i sense gaire complicacié
estructural.

Sén freqlents les confusions entre nexes (a la meitat dels alumnes del grup),
especialment entre els nexes relatius:

AMI: acroports?... son... alla que... que vagin més avions. [x o]

ENT: qué és un zoo?
BRA: quan  ha animals [x on]

I també confusio en {"us de 1a preposicio per pel causal pergueé:

ENT: i per qué li diu aquestes mentides?
BRA.: per cantar i li caure el formaige.

COMPETENCIA DISCURSIVA
DISCURS CONVERSACIONAL

Els alumnes del grup A, en una situacié de conversa amb un adult, necessiten molt ajut
de I'interlocutor. Per contestar una pregunta concreta o per donar una informacio
especifica, necessiten, per terme mig, gairebé tres torns de paraula: és a dir, que
Iinterocutor ¢ls ajudi dues vegades més després de formular la pregunta. Aixo és ¢l
que hem anomenat demsitat discursiva: la relacid entre les unitats d’informacié
referencial (allé concret que se’ls demana d’explicar) i el nombre d’intervencions o
toms de paraula necessaris per contestar. Aixo fa la conversa molt feixuga i obliga a
una col-laboracidé molt activa per part de I"interlocutor per fer que la conversa avanci.

Per exemple, a la pregunta sobre quina llengua parlen a casa pot passar el segiient;
(FAT, noia, 1r I’ESO, fa 13 mesos que ha arribat)

ENT: a casa quina llengua parleu? Arab o berber, sherja?

FAT. com I'IMA?, no

ENT: no?

FAT: no

ENT: que¢ parleu?

FAT: (no s’entén qué diu)

ENT. (fa un gest d’incomprensié)

FAT: shelja

ENT: shera, molt bé i drabno...

FAT. no. 8i, jo si. Els meus pares no. El meu pare si, perd la meva mare no.
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ENT: uhmm, molt bé, tu I’arab el saps escriure | llegir. ..
FAT: sf

Es a dir una pregunta concreta que requercix només una paraula per contestar-la (sherja
0 berber), implica 4 intervencions i tres peticions complementaries de I’entrevistadora. [
quan s’intenta confirmar que, efectivament, a casa parlen sherja i no arab, apareix una
intervencid complicada que requereix un considerable esforg d’ interpretacié (es refereix
al coneixement de "arab, no a si el parlen o no a casa).

Draltra banda, els alumnes d’aquest grup, tenen una escassa autonemia discursiva, s a
dir que en un so!l torn de paraula no aporten gaires informacions: com a maxim, en tot el
grup, quatre UIR en un tom que produeix, justament FAT:

ENT: 1ara, el teu pare de qué treballa?
FAT: ara no treballa. Perqué no es pot trebailar. Perqué li ha dit el doctor: no
pots treballar. Perque té I’assucar, i aixi.

Aquesta és I"explicacié més complexa que es produeix en tota la mostra en aquest arup,

En aquest grup els alumnes fan servir forga el castella, tot t que 1’entrevista es planteja
nomes en catald. En el conjunt del grup, hi ha 762 UIR en catala i 297 UIR formulades
totalment en castella. Si consideréssim totes les UIR (sense tenir en compte la llengua
usada), el 28 % serien en castella i la densitat augmentaria del 39% al 54%. Tres
alumnes fan servir més el castella que el catala i tots introdueixen frases completes en
castella excepte tres.

Hi ha altre variants que afecten la qualitat de la conversa. Al grup A, de vegades es
poden identificar a 1'entrevista dificultats de comprensié de ’enunciat de la pregunta
(en 6 dels 17 alumnes), tot | que els temes de conversa son senzills i habituals i
Ientrevistadora intenta facilitar al maxim la comprensié. Es a dir, el nivell comprensiu
¢s un element que dificulta considerablement la comunicacio, en aquest grup.

Tots els alumnes dei grup, a nivell expressiu, tenen dificultats d’ordre léxic i
morfosintactic que els dificulten i limiten 1’expressio i la comunicacio, tal com hem vist,
També hem senyalat cinc alumnes que tenen dificultats d’actitud: o bé s’inhibeixen
molt i tendeixen a callar i expressar poc, 0 bé col-laboren poc en la conversa. Aquest
efecte d’inhibicid, caracteristic del grup A, cal atribuir-lo, segurament, a la inseguretat.

En canvi, els aspectes que donen qualitat a la comunicacid, son molt escassos. Només
un alumne i en una sola ocasié aporta una anécdota que enriqueix el discurs. La resta es
limiten a contestar el que ¢s demana.

Tot aixd fa que el desenvolupament tematic (el contingut del que es parla) sigui molt
pobre. Aixi, 11 dels 17 alumnes mostren una competéncia tan baixa que fa que ala
conversa no s’aconsegueixin els objectius basics de recollir la informacio sol-licitada.
Cinc alumnes mostren una competéncia minima, és a dir que nomeés s’aconseguelx
obtenir la informacié més elemental requerida (per exemple, FAT). Una sola alumna
(que fa 18 mesos justos que va arribar) aconsegueix donar la major part d’informacid
requenda.
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Aquesta alumna, SAM, que te onze anys, fa I8 mesos que ha arribat (al timit amb el
grup B) i fa sis¢ de primana, i pot explicar-se una mica més enlld de la pregunta
estricte, per exemple:

ENT: aqué és el que t’agrada més jugar?

SAM: a futbol

ENT: a futbol? Si? T agrada molt?

SAM: si, molt. Sempre jugo a fora. [ aqui també, amb la classe. A basquet
també.

Tot 1 que aquestes explicacioris es donen rarament al llarg de I"entrevista. Per exemple,
els seus records del Marroc:

ENT: ite’n recordes del Marroc? De quan vivies al Marroc? Recordes coses?
SAM: si, una mica.

ENT:. molt bé. Que €s el que recordes que t’agradava més?

SAM: pos... anar d’excursid... a jugar. ..

ENT: uhmm... ialguna cosa que trobis a faltar aqui? Que no ho tinguis aqui?
SAM: no. Tot és igual.

ENT: 1, en canvi, una cosa que no t'agradava gens, que recordes d’alla al
Marroc que no t’agradava...?

SAM: nosé...

ENT: no? Tot t’agradava?

SAM: si. [ aqui també.

Aquest tipus de resposta reticent i pobre no esta només lligada al tema (emocionalment
més dificil) sin6 que apareix habitualment: les coses que va a comprar, ¢l que fan els de
casa... on es limita a contestar ¢l minim necessari.

DISCURS NARRATIU I: FESTES POPULARS

Es normat que si tenen limitacions en la conversa sobre la vida quotidiana, els discursos
més especifics encara els resultin més dificils. Per exemple, la narraci6 de com
transcorre una festa popular {(un aniversari, un casament, la festa del Xai que acabava de
passar...). Deu alumnes no se’n surten. La majoria eviten el tema (no; no sé...) i
insistint molt, aporten tres o quatre informacions. Entre els que arciben a explicar més
coses (13 informacions), AMI, una noia que fa 12 mesos que ha arribat, s’expressa aixi;

ENT: [després d’insistir forga] [ ara, no fareu la festa del Xai?
AMI: xai? Ah! si, el dissabte.

ENT: molt be, i com va la festa del xai? Em podries explicar una mica com és?
AMI: si,

ENT: qué s’ha de fer...

AMI: que s’ha de fer?

ENT: chmm...

AML unva... amb un company... i altre va... i... (riu)

ENT: iqué ha de fer?

AMI: muntar com “feshta™, o aixi...

ENT: pero ha d’anar a comprar alguna cosa o no?

AMI: si.
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(despres de 6 torns de paraula més de "entrevistadora, insistint)
ENT: i els nens que fan en aquesta festa?
AMI: juguen. Juguen i... compren.
ENT: 1compren?
AML: i la dan als seus pares diners... per comprar. .. xuxes... i tot
ENT: ah!] els grans? Que fan els grans?
AMI: els grans queden a casa... i amics. .. i tot

Entre els set alumnes que aconsegueixen una competéncia minima, posem com a
exemple, ABD, un noi de 4t de primaria que fa 16 mesos que ha arribat que, al menys,
explica ¢l nucli fonamental de la festa:

ENT: 1com €s la festa de Xai alla, al Marroc? Com la feu? Qué s’ha de fer?
ABD: eh... menjar xai.

ENT: molt bé!. Peré com? es reuneixen els amics, no? [ qué fan?

ABD: no. Cada un t€ un xai. I el que tenen xai... vénen a fer festa amb
nosaltres.

ENT: els que tenen xai es reuneixen tots | mengen el xai plegats. ..

ABD: si. )

ENT: 1ino s’ha de fer res més? No hi ha més coses per fer aquell dia? Es un dia

especial .
ABD: no.

DISCURS NARRATIU II: PEL-LICULES O PROGRAMES DE TV.

Descriure una seqiiéncia de fets viscuts - una festa - sembla més facil que no pas traduir
en paraules un missatge audiovisual complex com un programa televisiu o una
pellicula. Efectivament, només tres alumnes ho aconsegucixen un minim, i només
SAM es pot considerar suficient perque informa del titol, protagonistes i tema de la
serie. A pnmana tots trien els dibuixos animats, excepte un que explica e telenoticies.
A Secundaria parlen de séries (3), concursos (2) i una pel-licula. Dos alumnes de
secundaria, els de 4t d’ESO, que porten 171 18 mesos aqui, defugen el tema.

SAM: i el Doraimon també m’agrada.

ENT: 1el Doraimon, de qué va? Qué és el que passa?

SAM: sempre fan algunes coses... que... ¢l és magic i que surt... surten unes
coses d’aqui, no sé.

ENT: fa magia en Doraimon. ..

SAM; si.

ENT: 1aquili fa magia?

SAM: al seu germa, se llama Novita. Perqué sempre uns amics d’en Novita. .. la
piquen.,. (la dona coses...

DISCURS PRESCRIPTIU: NORMES D'UN JOC.

El discurs de prescripcions (instruccions, reglaments...) és molt complex. Tot i que
se’ls va deixar triar un joc conegut i, en cas de no sortir-se’n se’n provava un altre de
m¢s senzill, només dos alumnes mostren una competéncia minima i, novament, és SAM
la Gnica que se’n surt suficientment.
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Per exemple, hem considerat competéncia minima, €1 que fa HOU, un noi de 3r d’ESO
que fa 8 mesos que ha arribat. Diu que li agrada el futbol, peré no comprén "expressio
“fora de joc” de la pregunta de Ientrevistadora, i defuig d’explicar quan es xiula un
penal. Aleshores, s’intenta que expliqui el joc d’amagar. $’assegura que sap de quin joc
es parla 1 després de superar un silenci i insistir, diu:

HOU: un has d’amagar. No. Un va comptar i els altres va a amagar.

ENT: uhrom. ..

HOU: 1 quan el que estava comptant... quan “vé” [x veu] les altres... ja esta.
Van sortint.

DISCURS ARGUMENTATIU: DILEMA MORAL.

El problema principal, en aquesta seqiiéncia, és la comprensié de 1’enunciat per part
dels alumnes d’aquest grup. Sis alumnes no aconsegueixen comprendre’l i no responen,
per¢ 7 més responen que “no farien res” i no entren. tampoc, en la proposta d’opinar, La
resta, dona respostes elementals. Per exemple, el mateix HOU aconsegueix fer una
proposta de reparacié (tomar el rellotge) i basar-se en 'amistat, cosa que hem
considerat suficient;

HOU: dic que tornar ¢l “relotge”, i ja esta. Sino vol... queé faig, jo?. No, perque
sOn amics 1 ja esta.

COMPETENCIA EN LECTURA
HABILITATS DE LECTURA EN VEU ALTA

En la lectura en veu alta de la faula La guinew i ef corb, els resultats son molt baixos al
grup A 1 independents del mivell escolar, cosa que no deixa de ser sorprenent.

Quatre alumnes no poden llegir en veu alta. De la resta, el ritme de lectura és semi-
stlabic en 9 alumines i només tres aconsegueixen una lectura global de les paraules (un
de 4t de primaria i dos del segon cicle d’ESO). Son aquests, precisament, els anics que
mostren competéncia en les habilitats de lectura en veu alta. Perd només dos hem
considerat que tenien una entonacié adequada del text i un nombre baix (menys de vuit)
d’errors de desxiframent

RECORD DE LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

L’explicacié dels llibres que recorden haver llegit aporta també resultats curiosos. Un
alumne de primaria i 4 del primer cicle d’ESO interpreten que “llibres” vol dir “liibres
de text” i cal aclarir-los el que volem dir, Com si no els haguessin proposat mai de llegir
literatura en catala (0 en castelld). Sigui com sigui, aquesta activitat els ha resultat
impossible. Només SAM, altra vegada, aconsegueix explicar aproximadament el titol o
el genere del llibre i un esbos de 1’argument, tot i que llegeix encara semi-
sil-labicament:

SAM: el de... ara no me’n recordo.
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ENT: no te'n recordes del titol? Perd, de queé anava la historia més o menys?
SAM: d’una senyora que... no volia casar i el seu pare li “dia” que es casés amb
un noi.

ENT: 1 al final, que va fer?

SAM: que no va casar i va amb un altre i se van.

Perd, ABD, per exemple, que podia llegir b€ en veu alta, només apunta I’argument,
amb un éxit relatiu;

ABD: el Miquel i el Drac. [Costa entendre la pronincia de drac]
(...}

ABD: ell era el seu pare.

ENT: era el seu pare?

ABD: ivigjo.

ENT: el drac?

ABD: no, su padre.

ENT: el pare d’en Miquel era molt vell. ..

ABD: del drac, el padre de! drac.

ENT: ah! el pare del drac era molt vell, uhmm. ..

ABD: si, "“dicia”... s1 tindras un pobre davant teu és el Miquel, eh. ..
ENT: 1 queé va passar?

ABD: aquell i un amic. Es diu Miquel. No sabia volar. Ni tirar foc, eh. . T va
volar i tirava foc de I'aigua,

I segueixen set torns dobles de paraules per aclarir el qué ha volgut dir ABD, sense més
aportacions.

COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS: LA FAULA LA GUINEU I EL
CORB.

Al grup A, SAM (que fa una lectura semi-sil-labica) no se’n surt. Només ¢l que fan
lectura global aconsegueixen comprendre minimament la faula. Per exemple, HAB, un
nei de 3r ’ESO, amb el qual primer s’ha intentat sense éxit un text alternatiu per als
mes grans (Uns Hladres molt espavilats). Cal tenir present que en la comprensio lectora
¢s donava per bona ia resposta en castelld, perqué no es tracta aqui de competéncia en
catala sind en comprensié del text.

HAB: te di... que al pdjaro canta un poco...

(s’aclareix un minim aquesta frase, en varies intervencions)

HAB: para comer. Para el pdjaro cantar. Y después ¢l formatge la sacas de la
boca y después el guineu para. ..

(--)

HAB: hasaga. .. [//] agafa el formatge... para comer.

ENT: ubmm... i com el conveng de que canti? Li demana que canti, perdé com
It demana?

HAB: bueno... Ticanta... este... tiene un cantar mejor de otro. .. pajaro.

Pero cal molt esforg de ["interlocutor, molts gestos i expressivitat del noi, per seguir el
fil i comprovar que, efectivament, ha entés el que és substancial del text.
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COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA.

En aquest grup, quatre alumnes poden tergiversar el text o dades del text: que la girafa
€s per a un circ (i no un zoo); que va néixer en un camid; que {’han portada d’Africa; 1,
fins 1 tot, HAB - un “fan” de les faules - se n’inventa una sobre una girafa que parla (1).

Només CHA, una noia de 4t d’ESO que fa 17 mesos que va arribar, aconsegueix una
comprensioé que hem considerat suficient:

Ens saltarem els 36 torns de paraula que han calgut per completar i arrodonir ¢l resum
de la noticia que construeix. Ha resultat forga treballés, pero al final, CHA demostra
haver captat tots els continguts fonamentals de la noticia:

CHA: que ha arribat una girafa a Barcelona. . que té familia de... tipus d’Africa
(...) Lara té dos anys (...) Que ha “neixet” a Holanda. (...) De cria... (riu) deu
ser criar girafes, no? (.. ) Que es tén... més girafes... {...) Sén velles i... aquest
no... (...) Més girafes. (...) Uhmm... transportada per un camid, no? (...) i va
durar vint hores dins de la caixa. Ja esta. (...) Amb un mascle per... {...) per fer
més girafes com aquestes (... ) riproduir més girafes.

Es Pénica alumna del grup A que aconsegueix aquesta comprensio.
COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS; L’AEROPORT.

En aquest grup, novament és CHA la Gnica que aconsegueix una comprensio ajustada
del text (adaptat d’un libre de Ciéncies Socials de 3r de Primaria). HOU, un noi de 3r
d"ESO, que llegeix prou bé en veu alta i compreén bé la faula, fa aquest resum del text
expositiu, en una llarga sequéncia (52 torns de paraula). Els paréntesis indiquen
questions que fa I’entrevistadora per completar:

ENT: on es troben els aeroports normalment?

HOU: alaciutat(...)

ENT: com ha de ser aquest lloc?

HOU: molt pla i gran

ENT: com va la gent des de les ciutats eh.. fins a 'acroport?

HOU: siés a prop? (...) Hi van amb els taxis i... cars (...) autobus (...)
ENT: quina és la feina del pifot 1 dels seus companys de la tripulaci6?
HOU: pilots. .. conduien ’avié (...) Veure on aterra I'avié (...}

ENT: han de comprovar coses, no? han de comprovar. ..

HOU: si funciona (...)

ENT: qui sén aquests 1 per qué estan? [els controladors]

HOU: aquest dona informacié. Si hi ha un avié aqui no pot aterrar, i aixi (... )
¢ls controladors indiquen a cada pilot quina pista ha d’aterrar ’avio

Per aconseguir aquest resum, ha calgut ajudar-lo molt, ¢ll ha hagut de tornar a Hegir el
text, etc.

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA
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Als annexos hem inclos la reproduccid de les escriptures de tots els alumnes de la
mostra. Aixi, el lector, pot treure’n les seves propies conclusions.

Per la nostra banda, hem considerat que en Faspecte de coheréncia del text (preséncia
de les idees principals), només una alumna (LAY, 2n 4&’ESO) aconsegueix la
competencia suficient, mentre que AMI, 1ZA, SAM, FAT, HIS, HAB i HOU, només
aconsegueixen competencia minima (hi falta alguna de les idees principals) i 1a resta no
tenen competéncia en escriptura.

Pel que fa a la cohesié del text, hem trobat cinc alumnes que aconsegueixen construir un
text comprensible (ABD, AMI; SAM, FAT i HOU) encara que incomplet. Tres més
aconsegueixen una cohesio minima (BRA, I[ZA i CHA).

Pel que fa a I'adequacié formal (nombre i separacio de paraules, ortografia), només
HOU i CHA, de 3r i 4t d’ESO respectivament, tenen una competéncia suficient, segons
els critenis que hem establert.

Pel que fa a ’adequacio al tipus de text, només ABD i LAY inclouen el titol i la
formula d’inict o d’acabament,

Quatre alumnes d’aquest grup no aconsegueixen escriure el text.
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7. DESCRIPCIO DEL SISTEMA LINGUIiSTIC DEL GRUP B: ALUMNES
ARRIBATS FA 19 - 36 MESOS (mostra de 16 alumnes).

FONOLOGIA

Passat el primer any i mig d’estada al pais, els alumnes marroquins fan menys errors
fonologics, tant en 1'accentuacio de paraules, com en la vacil-lacié vocalica 1 / E, perd
aquesta disminuci¢ no és molt significativa, perque es mantenen en un nombre
considerable. .
Aquests alumnes, que coneixen i produeixen més llenguatge catali en la conversa que al
grup A com veurem, també recorren més ampliament a "Us d’estratégies que faciliten Ia
continuitat, com ara I’adaptacié fonologica de paraules castellanes al catala quan no
aconsegueixen evacar — o desconeixen — el terme catala correcte.

També, com que s6n més conscients de les dificultats i athora tenen més coneixement
de Ia llengua, fan més autocorreccions (el doble que al grup A), és a dir, corregeixen
espontaniament errors que fan.

LEXIC

Els alumnes del grup B mostren un augment imporant del repertori léxic (veure taula
6.1). Per exemple, a I'entrevista, fan servir gairebé el doble de verbs que al grup A. I
aquest augment es dona sobre tot en camps de la vida quotidiana, més lligats als temes
de conversa.: accions generals, jocs i esports, moviments, festes... Curiosament, pero,
no fan servir més verbs del camp escolar: només Hegir, perd no encara escriure,
ensenyar, explicar... Mentre que pel que fa a jocs i esports, molts ja fan servir verbs
mes precisos i concrets: amagar, comptar, tirar, buscar, tocar... També poden fer
servir “fenir que”, voler, donar, matar, posar, ajudar, venir, tornar, passar, baixar,
menjar, casar-se.

Perd encara cometen errors en el significat d’alguns verbs... Els tipus de verbs que
intervenen en aquestes substitucions continuen sent els verbs auxiliars i copulatius com
ara ser i estar | augmenten una mica entre verbs del mateix camp semantic, com ara
mirar X veure, preguntar x dir:

MIA: si, i la gent no mirara... (en Hoc de “no veuran girafes noves™).
ZIA: va passar per alla una guineu i li va preguntar quins ulls meravellosos

El nombre de preposicions emprades no varia, pero en canvi, augmenta un 50 %, el
nombre d’adverbis. Ara ja poden concretar | matisar millor la quantitat i les
circumstancies d’espai i lloc i de temps, dient no gaire, poc, alla, a dins / a dintre, a
Jora, ara, a vegades

Quan no ftroben [a paraula que necessiten, recorren basicament a estratégies
economitzadores 1 tendeixen a recérrer a deictics [ falques — que s’ incrementen respecte
del grup anterior- i es rebaixa a la meitat ¢l nombre de preguntes i demandes d’ajut. Es
com si mo tinguessin ja tanta consciéncia de les seves limitacions léxiques i es
resignessin — o s’haguessin acostumat - a fer servir els mecanismes que ajuden 2 tirar
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endavant en la conversa, tot i perdent molta precisid 1 empobrint ¢l discurs, encara que
siguin funcionals en ¢l nivell de Uintercanvi oral. Aquests mecanismes economitzadors,
es fan servir 89 vegades en tot ¢l grup.

En canvi, €l nombre d’estratégies explicatives, que signifiquen un esforg per trobar
altres camins per explicar el que volen dir, continua sent relativament baix (13 en tot el
grup respecte a les 9 del grup A). Perd és cert, que poden aproximar-se millor: por
exemple, fan servir sindnims m¢s precisos 1 en trobem, fins i tot en adjectius: cu-cut X
ocell, cabells x plomes, marca x tipus, recte x pla. També fan perifrasis per explicar el
terme que no troben, en ¢asos una mica mes precisos 1 concrets. per exemple, si no
troben la paraula tempesta, poden dir quan plou molt.

MORFOSINTAXI

SINTAGMA NOMINAL

En el grup B, els sintagmes nominals adquireixen més varietat i complexitat. Tots els
alumnes fan servir determinants indefinits i més diversos: a més a més dels articles un /
una, en trobem d’altres (alguns, altres, uns quants).

Gairebé tots poden afegir el possessiu (el meu 1libre)

La meitat dels alumnes, ja fan servir dos determinants que acompanyen ¢l nom (unes
altres girafes).

La meitat dels alumnes poden incloure adjectius i preposicions als sintagmes nominals.

Perd també apareixen encara errors d’omissié del determinant, tant definit com indefinit
(Qu el va agafar? Guineu).

La majoria dels alumnes (14), encara presenta errors en el genere de les paraules,
sobretot en els determinants, perd també en pronoms i adjectius. També hi ha més
autocorreccions en el génere de les paraules.

IMA: la directora / les Ilibres / les cotxes / la ralé (x rellotge)

KOU: tenien molts (x girafes)

ENT: amésel terra ha de ser. ..
KOU: molt fina

MIA:  iaquest la va menjar [el formatge)

També la meitat dels alumnes (9), encara, poden fer errors en el nombre de la paraula,
fins 1 tot en els determinants (8 errors) perd també en  pronoms tonics i pronoms ators.
En canvi, no apareixen errors de nombre en els adjectius (perd no se’n fan servir gaires
d’adjectius).

SINTAGMA VERBAL
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Tot 1 que I'increment léxic de verbs usats no és gaire important en relacié al grup A, la
major complexitat del llenguatge fa que apareguin moits més errors en general i, també
pel que fa a I"omissié del verb principal: de fet la meitat dels alumnes encara en fan i en
un nombre important (25 errors en nou alumnes). Les omissions es donen en tota mena
de verbs, especialment el verb ser, perd també en d’altres.

MIA: han (gest) aqui dins [caigut]

ENT: no hi ha res que.t’agradaria molt de fer?
FAD: si

ENT. el que?

FAD: [ser] famosa

ENT: que cantaries tu? Que faries?

FAD: [ser com] Alejandro Sanz

L’alumne d’aquest grup, com es pot veure, col-labora poc a Uentrevista amb un adult i,
en general, deixa que sigui aquest, Vinterfocutor, qui faci tota la feina d’omplir les
llacunes del discurs.

Per¢ tambe hi ha una consciéncia inicial de les dificultats del llenguatge i comencen a
aparéixer algunes autocorreccions per compensar la dificultat, encara que siguin
excepeionals (2 en tota la mostra del grup):

KOU: estava entrenant i li va agradar alla {///] entrenar alla

En aquest grup, en canvi, disminueixen a la meitat els alumnes que fan malformacions
verbals respecte del grup A 1 es limiten a verbs irregulars pel que fa a les formes simples
de I’indicatiu:

KOU: caia (x queia) cada vegada.
O be apareixen a formes compostes:

SOU: he prendet el catald i castella i parlot arab [parlot és una forma
col-loquial propia de la zona]

Pel que fa a les formes no personals, en el grup B es consolida 1"us habitual de
Iinfinitiu i les perifrasis de deure, desig i moviment, que apareixen a la majoria dels
alumnes.

Nomeés la meitat dels alumnes, perd, fan servir perifrasis de futur o de possibilitat.
L’us del gerundi encara és minoritari (5 alumnes).

Es manté constant ¢l nombre d’errors en 1’Us de les formes no personals, en relacié al
grup A, pero es donen en menys alumnes (7 respecte a 10) i en un context de fer servir
molt més aquestes formes. La majoria d’¢rrors es donen en 1'is de I*infinitiu en comptes
d’una forma personal, perd també hi ha 4 alumnes que fan errors en I’Gs del participi als
temps compostos o en perifrasis verbals que s’utilitzen més en aquest grup.



Cap. 7. El grup B 4

RIK: ile dir si vol le dar la noia
IMA: no es pot € fills

MUS: 1 quan va entrat a la tenda
SOU: t€ que sap molt

Pel que fa a [a flexi6 de les formes personals, al grup B augmenta el nombre d’errors de
forma generalitzada (43 errors en 11 alumnes), especialment pel que fa a la substitucié
de la 1° persona per la 3* del singular, tal com véiem al grup A. Pero també n’hi ha
d’altres de confusions, com a resultat de I"augment de la produccio:

RIK: el noi, quan vols casar amb la noia...

De la mateixa manera, continuen donant-se errors de concordanca en el sintagma verbal,
perd en un marc de moltes més produccions d’estructures coordinades o subordinades.

TEMPS 1 MODE VERBALS

Al grup B, la totalitat d’alumnes fan servir el present d’indicatiu i gairebé tots
I'indefinit. La majoria també fa servir el perfet i el futur. Més de la meitat fan servir
Uimperfet tot i que predomina {’us de ’indefinit per " imperfet.

Una meitat escassa wtilitza el condicional (6 alumnes), perd la majoria (5) son de
primaria, tot i que tots els alumnes el necessitarien per expressar desigs de cara al futur,
per exemple. Només un alumne fa servir el plusquamperfet.

La meitat fan servir el present i I'imperfet de subjuntiu (9 i 8 alumnes respectivament),
encara que la majoria s6n de Primana (7 alumnes).

Augmenten respecte ¢l grup A els errors de confusid de mode (21 errors en 12
alumnes), i continuen donant-se sobre tot en '0s de Iindicatiu en comptes del
subjuntiu, tot i que comencen a aparéixer apareixen casos d'us del condicional per
I'imperfet de subjuntiu, més propers semanticament:

FAD: st cantaries una cangd serd meravellosa.

Pel que fa a confusions entre temps verbals, se’n donen a la majoria d’alumnes i sén
molt freqtents (36 errors ent 13 alumnes). Predominen les confusions d’us del present
pel passat o pel futur, entre passats i entre futurs.

ENT: qué passaria si fossin a dintre? (els acroports a les ciutats)
MIA: que no poden sortir (present x condicional)

En aquest grup també, com ja estem acostumats, apareixen moltes autocorreccions que
no indiquen solament consciéncia de la dificultat sind també, 1a progressiva complicacié
estructural del discurs.



PRONOMS ATONS
Tots els alumnes d’aquest grup fan servir pronoms atons, perd amb tota mena d’errors.
Per exemple, aughmenta el nombre d’omissions:

ZIA: els nois que piquen a les noies, [em] piquen a mi

SOU: que [es]vol casar amb ella i efla no val

També augmenten les confus-ions i les trobem a la majoria d’alumnes del grup, tant
entre etls com pel que fa al génere o al nombre:

ZIA: avegades li [x el} poden enganyar.
MIA: molta...miedu de pujar-lo [x hi].
HAN: la festa ho [x la] farem por [a mafiana..

HAS: hay gent que m’ [x eis] agrada mirar les petites i els grans i aixi [les
girafes)

IMA. no sé, €s que nunca las ha agafado avidn
BEL: uhmm... lo deixo, elis s’espavilen sois
HAN: que roben les coses i un dia el van agafar [els lladres]
Trobem addicions encara a la meitat dels alumnes:
YOU: els senyors que treballen de donar-li menjar als homes
HAN: algi s’ha de buscar-los
ESTRUCTURES COORDINADES I SUBORDINADES
Entre les estructures que ja apareixien a la meitat o més del grup A, en aquest grup

podem observar un increment notable d’alumnes que fan servir els segiients tipus de
subordinades:

Subordtnades temporals (12 alumnes)
¢ Condicionals de possibilitat (14 alumnes)
¢ Subordinades relatives (13 alumnes)

Podem dir doncs, que a partir dels 18 mesos d’estada, aquestes ja es fan habituals.

Algunes estructures que apareixien rarament al grup A, les trobem a la meitat dels
alumnes del grup B:
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» Comparatives de superioritat, amb un increment molt gran respecte del grup
A (de 4 a 10 alumnes):

ZIA: el programa que més [///] que m’agrada més és Sorpresa

¢ Subordinades condicionals per a I'explicacié de les normes del joc (6
alumnes):

HAS: si I'altre té 1a pilota dintre de... de [a porteria
¢ Coordinades explicatives (7 alumnes) que son les que comporten connectors
del tipus: és que; per exemple; o sigui...

SOU: si, per¢ per exemple, quan el meu pare posa un si, després jo
també haig de posar un si

Ja no és frequent I’omissié de gue quan actua com a pronom relatiu, siné només com a
conjuncio, t en un nombre molt reduit d*alumnes (3) igual com les addicions:

ENT: que i dirtes la proxima vegada?
LOU: [que] no tormessis

Es redueixen a la meitat tant el nombre d”alumnes que cometen errors de confusio entre
d’altres nexes, com el nombre d’errors.

COMPETENCIA DISCURSIVA

En conjunt, els alumnes del grup B, com era d’esperar, han millorat la seva
competencia en el discurs oral a tots els items explorats. Produeixen enunciats més
llargs 1 complexos, donen més informacié en les seves intervencions i se’n surten millor
a I'hora de la conversa, d’explicar festes populars, explicar programes de televisio,
normes del joc o dilemes morals.

Tanmateix, aquesta millora constant i progressiva, no assoleix encara diferéncies
significatives (des del punt de vista estadistic) amb els alumnes del grup A, excepte en
¢l discurs narratiu i, ¢encara, lleument.

No hi ha un salt qualitatiu definitiu pel que fa a la competéncia comunicativa oral. De
fet, la majoria d’alumnes d’aquest grup encara no assoleixen els criteris minims d’&xit
que hem plantejat, com podrem veure.

DISCURS CONVERSACIONAL

Els alumnes del grup B encara necessiten molt ajut de I'interlocutor per seguir la
conversa amb certa continuitat. Calen dues intervencions d’ajut com a mitjana, per cada
unitat d’informacié referencial (UIR) i el ritme de conversa, per tant, és encara lent i
feixuc. La densitat del discurs és del 53°6%: una mica millor que la del grup A (39°7%),
perd la diferencia no és significativa estadisticament i encara esta lluny del minim que
seria desitjable (100%) quan cada torn de paraula comporti, al menys, una informacié
rellevant per a la conversa.
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En aquest moment, els alumnes del grup han guanyat seguretat i es llancen a explicar
mes coses 1 a fer enunciats de més UTR, perd els resultats encara son dificils de seguir
per I'interlocutor. Veiem, com a exemple, el tom de paraula més dens de tot el grup (8
UIR en un sol torn). El fa MIA, una noia de 4t de primaria que fa 24 mesos que va
arribar. Esta parlant de I’escola, de les matéries i activitats que i agraden més, diu que H
agrada molt la plastica (perqué no hi ha més treballs (.. ) només tine que pintar... i
aixg) 1, quan se li demana que expliqui la darrera activitat de plastica, ho fa aixi (les
intervencions de I’entrevistadora es limiten a murmuris de confirmacio i estimul):
MIA: pue¢s pinto un... una... una cosa aixi (... ) si vols dibuixar tot, ho tens que
retallar {...) i... i faras aqui un arbre. L’enganxards. Aqui també fards altres
coses. I aqui baix hi ha I'aigua, perd és un paper. I fas aqui una cosa per
enganxar. [ per aqui tamb¢ hi ha aigua. [ aqui hi ha moltes flors.

MIA aconsegueix explicar que fa un collage amb paper retallat; que hi ha un arbre i un
riu (o font, bassal, mar?) i flors. Perd fa servir molts gestos, deictics (i aqui, i aqui...} i
hiperdnims (una cosa, altres coses; fas, fards...) que ajuden a I’interlocutor i que sén
estratégies per compensar les seves dificultats d’explicar-se de forma més precisa.

O aquest altre exemple que no es donaria al grup A. Es d’en BEL, un noi de 2n d’ESO
que tambe fa 24 mesos que va arribar. Explica una situacio en la que va passar por:

BEL: iba a casa de mi abuelo... el abuelo... { vist dos homes... tenien un nen
petit. No s€ estava mort; no sé estava mort o no sé.

Pero després no aconsegueix explicar perqué li va semblar que el nen estava mort.

La primera informacié (iba a casa de mi abuelo?, esta en castella. | aquest €s un recurs
encara molt utilitzat en aquest grup, perqué, per alguns alumnes, els facilita I"expressio
oral 1 la comunicacié. De fet, en el total del grup, aparcixen 285 UIR formulades en
castella. En catala, la densitat del discurs és del 53°6%, i si hi afegissim la informacié
donada ¢n castella, armibaria al 67%, és a dir que cada UIR no requeriria dos torns de
paraula, sind un i mig. D’altra banda, en la conversa, hi ha vuit alumnes del grup que
produeixen enunciats sencers en castelld i tres alumnes del grup fan servir més el
castella que el catala. Dos d’aquests tres alumnes, demostren una competéncia suficient
per a la conversa (en castells) | només n’hi ha tres que assoleixin aquesta competéncia
suficient en catala.

Ja hem vist anteriorment, en la definicié del que és una UIR, un exemple d’un altre
alumne forga caracteristic del grup B, que necessita quatre tomns de paraula per acabar
de dir el dia que va néixer.

Des d’un altre punt de vista, a la conversa dels alumnes del grup B, encara trobem
dificultats de comprensi6 de les preguntes que se’ls formulen (sis alumnes), un nombre
prou significatiu i que cal tenir molt en compte, perqué ara, els alumnes demanen molt
menys ajut (la meitat que a I’A) i aclariment per resoldre les dificultats. Probablement,
una part important de les preguntes que no responen o evadeixen, sigui per dificultats de
comprensio.
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Cal terur en compte que la inhibicio i les respostes evasives sOn encara caracteristiques
dels alumnes d’aquest grup en general i fins i tot, en quatre alumnes {25%) la inhibicié
constituetx una dificultat expressiva remarcable que impedeix la competéncia.
Prefereixen no contestar o evadir la situacio (no s¢...) abans que arriscar-se a intentar-
ho o demanar ajut. El paper de les dificultats de comprensio hi influeix molt,
probablement.

També hi trobem molts errors gramaticals que afecten la cohesid i la coheréncia del
discurs. Per exemple, IMA, un noi de 1r d'"ESO que fa 20 mesos que ha arnibat, intenta
explicar una situacié de por: .

IMA: ¢és que jo quan estaves a [escola de primaria)... és que jo... cada dia, eh?
Pediria {//] eh? Pedia que canvi.

ENT: com‘? Cada dia...?

IMA: wva... joy ellos, €h?, cuatro... cuatro dias jo va a escola.

ENT: uhmm..-

IMA: ellos van molt, molt xxx [no s’entén]. Cada dia es barallan... con ellos.
ENT: quins ellos? Qui son ells?

IMA: aquells de cinque.

ENT: els de cinqué? I els tenies por, tu?

IMA: que?

ENT: quetu... els enics por?

IMA: ellos mas petits que jo... i ellos no xxx [no s’entén] porque jo soc mas
gran que ellos.

[ segueixen dotze toms de paraula intentamt aclarir, sense éxit, el que IMA intenta
explicar.

Perd també trobem en aquest grup, alguns elements de qualitat, que enriqueixen el
discurs. Algun alumne introdueix més precisions i detalls. Dos alumnes, per exemple,
afegeixen espontdniament alguna anécdota. Un en castella, perd el mateix IMA, després
del paragraf anterior, explica finalment una situacié on va passar por:

IMA: unos dies, al Marroc, quan jo pego a algun, algun nen... iell vaadir... i
ell va a hablar... aquella xxx [no s’entén] i se va a la meva mare. Aixo em fa

por.

I quan ’entrevistadora ha aclarit els fets, afegeix:
IMA: perd el culpableés... él.

DISCURS NARRATIU I: FESTES POPULARS

En aquest tema concret, els alumnes del grup B han millorat significativament la seva
competéncia en relacié al grup anterior. Ja expliquen el nucli temitic de la festa i
comencen a afegir detalls que donen més vida a Pexplicacid. Vuit alumnes ja
aconsegueixen una competéncia minima, tres donen ja una explicacié suficient i fins i
tot una noia, fa una explicacié que considerem bona, de qualitat, per I'aportacio
espontania de detalls.
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MUS, per exemple, explica la festa del Xai. La competéncia €s minima, perqué la seva
explicacié no seria suficient sense els coneixements previs de Pentrevistadora, pero €s
capag d"aportar detalls, com la manera de matar el xai, el fet de portar roba diferent. ..:

ENT:

MUS:

ENT:

MUS:

ENT:

MUS:

ENT;

MUS

ENT:

MUS:

ENT:

MUS:

ENT:

M'US

no.
ENT:

MUS:
jugar...

ENT:

MUS

ENT:

em podries explicar com es fa la festa del Xai? Qué és el que s ha de fer?
ah! .. aixins [fa un gest passant-se el dit pel coll]

[somriu] aixis... s’ha de tallar el coll. ..

si.

al xai, uhmm... i qu¢ més? Qué més es fa?

eh... fas eh... cyscis, fas el cuscus.

si, qué bo!

el xai a sobre de... no a sobre, a dalt. ..

si, a dalt del cuscis...

si, si. [ menjo.

uhmm... molt bé; menjar el xai amb la familia. .

si, amb .. fmurmuri)

i alguna cosa més. .. es fa aquell dia? Alguna cosa especial?

si. Quan em donen els diner... a vegades donen un diners... a vegades

aha...

Jo compro. Vaig a una tienda... o compro una cosa per menjar... per
i de tot.

molt bé, 1 alguna. ..

icanvio la ropa. ..

ah! Et compren roba nova...

Aquest noi ¢s forga representatiu del grup, perqué encara no aconsegueix explicar-se

amb claredat,

perd Ja intenta afegir, aportar més informacions i, en definitiva se sent

mes segur del seu domini del catala oral.

I aqui tenim el que considerem la millor produccié del grup B en aquest tipus de
discurs. La fa KOU, una noia de sisé¢ de priméria que ja fa 33 mesos que ha arribat | que
Ja anuncia Pestadi seglient de competéncia discursiva:

ENT:
KO
ENT:
KOU:

explica’m alguna festa...

una festa. . que fan al Marroc?

si, alguna que a tu t’agradi.

si, perqué ho fan... com aqui fan Nadal .. nosaltres fem una altra festa

que... dos festes... que s6n... que es diu... xxx [en arab], que és el petit..

ENT:
KOU:
ENT:
KOU:

uhmm...

XXX [en drab]. Que és més gran.

uhmm. ..

i comprem xai. El matem. Al més petit, no, no cal. Pero la gent que

vulgui si. Compren i després el tallen... [ pinten les mans amb henna, La gent
que li agrada, les dones... perd als homes, si li agrada pintar, només una... perd
només una xxx [en arab], una rodona aqui (senyala el palmell de la ma).

ENT: ah! nomeés una rodona a lama. .

KOU:

i per... les dones més, no? perqué li agrada. I després fan una festa molt

gran, que compren xai, ballen, venen sus familias i... conviden a tothom,
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tothom. La gent pobre, la gent rica, i tots. Conviden a gent rica i conviden a gent
pobre.

Aquesta ¢s una bona intervencid: diferéncies entre la festa “gran™ del Xai i la festa
“petita” del Ramadan; informacid detallada sobre ["Us de la henna en homes i dones. El
sentit del convit del Xai com a contacte social (rics) i com a caritat (pobres); la
comparacio amb el nostre Nadal... De fet, sera la millor explicacié que produeix KOU
en tota I’entrevista (el tema la motiva molt) i no és representativa d’aquest grup, pero,
justament, aquest tipus d’explicacio és el que un interlocutor catala espera d’un
marroqui quan li demana que expliqu les festes propies de la seva cultura. KOU
s’adapta b¢ a la intencionalitat de la pregunta. Per aixé a Uinici, demana confirmacio de
la seva hipdtesi que li estan demanant que expliqui una festa propia (una festa... que fan
al Marroc?) 1, després s’adapta a 1a demanda.

DISCURS NARRATIU 1I: PEL-LICULA O PROGRAMES DE TELEVISIO

En aquest tipus de discurs, encara més de la meitat d’alumnes del grup B fracassen. Un
parell aconsegueixen una competéncia minima i cinc fan una produccié oral que hem
considerat suficient. Els resultats son significativament millors que al grup A, perd
encara no §’ha assolit el nivell de suficiéncia que tardard més a normalitzar-se.

Aquesta ¢s una produccié que hem considerat suficient. La fa HAN, una noia de 4t
d’ESO, que va arnibar fa 24 mesos:

HAN: una i ja s’ha acabat...la de Paulina

ENT: que era? Una séne?

HAN: si, una série

ENT: aha...

HAN: s6n... sén dues noies que son germanes. Una que és bona i laltre que li
ha agradat... per coses que no son tan bones. I una es va morir i la que. ..

ENT: laque eramés bona...

HAN: si, es va morir, I es va quedar 1altre i es va casar amb... La que és bona
es va casar amb un... amb el marit d’aquella que es va morir. T ja esta.

Aquesta produccio s’ha considerat suficient perqué informa del titol (Paulina? O alguna
cosa semblant), dels protagonistes i del conflicte (una bona i una dolenta, una mateixa
parella...). Tanmateix, resulta dificil aclarir si la que ¢s va morir era la bona o la
dolenta; si el marit ho era primer d’una o de I"alira, etc.

En canvi, una produccié que hem considerat de competéncia minima és la de ZIA, una
noia de 3r de primaria, que fa 29 mesos que va arribar:

ENT: t'agrada latele?

ZIA: més o menys... veure el que... el programa que més... que m’agrada
més ¢s Sorpresa Sorpresa. (...) Perqué fan sorpreses. Perqué les sorpreses
m’agraden molt.

Perd després no aconsegueix explicar una de les sorpreses. .. o0 la que li agradaria a ella i
la conversa deriva cap al seu desig de viatjar en avio.
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Finalment, tu ha un grup d’alumnes que fracassen, per no fer servir el catald o per la
pobresa del contingut. Vetem un exemple de BEL, un noi de 2n d’ESO que fa 24 mesos
que va armibar:

BEL: no, no sé...a una pel-licula de un... es diu Salvador.
ENT: d’un..?

BEL: es diu Salvador

ENT: ah! el Salvador. ..

BEL: si.

ENT: ai! Algil me n’hg parlat, peré no me’n recordo ara. ..
BEL: ese que mata... mata gent.

ENT: ah! és un que mata gent...

BEL: si
ENT: ili diuen Salvador?
BEL: si

ENT: doncs no salva gaire, no?

BEL: [riu] pero se llama... li diuen Salvador, el seu nom és Salvador.
ENT: uhmm. . i mata la gent? Es un assassi?

BEL: mata, si.

Nomes pot informar del titol i de Iactivitat mortifera, sense poder donar cap més
explicacié.

DISCURS PRESCRIPTTIU: NORMES D’UN JOC

En aquest tipus de discurs, la progressio de competéncia respecte del grup A tampoc no
és significativa. Hi ha més alumnes que aconsegueixen competéncia suficient (5), perd
la majoria no. Cinc fracassen en aquesta seqliéncia.

MUS (2n d"ESO, arribat fa 29 mesos), per exemple, al qual hem vist explicant de forma
minima la festa del Xai, no se’n surt a I’hora d’explicar les normes d’un joc. A ell li
agrada el futbol, perd no comprén el que li diu I’entrevistadora quan demana qué és un
fora de joc. Després pensa que un fora de joc es refereix al jugador que espera a la
banqueta. L'entrevistadora explora altres joes possibles (cuit amagar, altres esports),
sense resultat, fins armibar al parxis, que 1’explica aixi en 11 toms de paraula, és a dir
necessita deu ajuts de ’entrevistadora;

MUS: ¢h... es fa aixi [dibuixa un taulell imaginari sobre la taula] {...)Y este
asin, asin hi ha blau (...) i un vermell, groc i verd. I con una petita aixins... (...)
quan s’agafa ja tira. I quan te toca el sis... te contes: un, dos, tres, quatre, cinc,
sis... [compta amb el dit sobre la taula imitant el jugador]

ENT. d’acord, pero hi ha més coses, no? {...) on has d’arribar?

MUS: ah! fins aqui, al punt... fins al punt

(..)

ENT: 1 que passa quan mates fitxes?

MUS: quan un... un altre estd aqui, eh? Quan comptes un, dos, tres, quatre,
cinc, sis... estd aqui, surt aquest... i no entra {...) se compta el sis i ja esta. No
hi ha més.
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Es a dir, en MUS ja ho intenta, pero ha de recorrer als gestos, als deictics (aqui,
aixis...}. No aconsegueix trobar eis noms concrets i fa servir intents de definicié poc
especifiques (dau; una petitu aixing); tampoc no pot fer servir els termes “torar a casa”
o comencar (no entra) “arnbada” (el punt), no pot explicar la sancié de 20 punts
d’avantatge quan mates una fitxa. ..

En canvi, poden aparcixer produccions que donen una informacié suficient, encara que
molt precana encara. Per exemple, RIK. Un noi de 3r d’ESO que fa 19 mesos que va
arribar i explica el fora de joc i el penal del futbol:

ENT. que ¢s un fora de joc?

RIK: si. Si n’hi ha dos jugadors... i td{dos) estaba ahi... el dos jugador sube i
to(dos) baixa... és un fora de joc.

ENT: uhmm... [ quan és que s’ha de xutar un penal?

RIK: tens que xutar a algun pal. No tens que xutar al mig. Si xutes al mig, te la
cogen.

ENT: perd... aix6 és la manera de fer-ho... jo preguntava quan, en quins
moments s’ha de xutar un penal? Per qué”?

RIK: ah! quan toca... algun mans... adentro del drea.

El fora de joc no queda clar, pero RIK fa referéncies a la posicio relativa dels jugadors,
un aspecte clau del fora de joc. Sorprén la confusié amb el penal: esta clar que domina
la t€cnica de tirar-los, pero que no €s ell qui I’ha de xiular. . perd, finalment pot explicar
bé la causa principal de 1a sancié de penal.

DISCURS ARGUMENTATIU: DILEMA MORAL

Encara hi ha set alumnes que fracassen en aquesta seqiténcia, ja sigui per problemes de
comprensid de I’enunciat, ja sigui perqué només fan servir el castella.

Cinc alumnes aconsegucixen unma competéncia mimima. Per exemple, BEL, de 2n
d’ESQ, amb 24 mesos d"estada al pais:

BEL: ubhmm... lo deixo... ells s’espavilen... sols (...}
ENT: tuno diries res? I no et sabria greu que...
BEL: si, sabria greu, perd.... S’espavilen, si

Es podra discutir la talla moral de la decisio, pero BEL comprén la situacié i explica
clarament qué faria... només que no admet la situacié de dilema ni argumenta a favor
de la seva decisio.

D’altres (4) argumenten una mica més i es pot considerar que tenen competéncia
suficient per aquest tipus de situaci6 discursiva. Per exemple, YOU, un noi de cingué de
primaria, que fa 30 mesos que esti a Catalunya, tot i tenir dificultats en la comprensié
de I'enunciat:

YOU: li diria que em tomés el videojoc.

ENT: no, perd a tu no! Un nen li agafa a un altre, i tu ho saps, i tots dos sén
amics teus. Tu qué faries?

YOU: li diria que li tormés el videojoc, perqué si no.. no seria amic seu... d’ell.
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ENT: esclar. Li dines a ’altre que aquell li ha agafat? O no?
YOU: a Paltre... si... li diria que també que... que no jugui tant al videojoc,
perque si no se’l .. el roben.

COMPETENCIA EN LECTURA
HABILITATS DE LECTURA EN VEU ALTA

En el grup B, la lectura continua sent una dificultat greu generalitzada.

Pel que fa a les habilitats de lectura en veu alta, tres alumnes no aconsegueixen llegir un
text. Set més fan una lectura semi-sil-labica, mentre només sis alumnes del grup poden
fer una lectura global de les paraules.

La meitat dels alumnes (8), fan una entonacié monodtona [ neutra, sense adaptacions al
significat. Només 4 alumnes fan una entonaci6 que ¢s pot qualificar d’adequada.

Dotze alumnes fan més de cinc errors de desxifrat, dels quals sis fan més de deu errors.
El text de lectura t€ deu linies i141 paraules.

Nomeés quatre alumnes aconsegueixen una competéncia suficient ¢n aquestes habilitats
de lectura en veu alta.

RECORD DE LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Nom¢s cinc alumnes, tots ells de primaria, aconsegueixen donar una explicacid basica
d’algun llibre llegit. Dels alumnes d’ESO, només un aconsegueix una explicacié
minima HAN (4t d'ESQO, 24 mesos d’estada), menire ¢ls altres no poden informar
d’altre cosa que del titol o génere 0, no poden concretar res:

Per exemple, ZOB (roi, 3r ’'ESO, 25 mesos d’estada):

ENT: i llibres, en llegeixes?

ZOB: un poco, si

ENT: quin és I"ultim que has llegit, que t’ha agradat?
'ZOB: todos

ENT: tots els que llegeixes t’agraden?

ZOB: el libro?

ENT; si

Z0OB: m’agrada llegir castellano... y catalian. (...) No sé.

En canvi, HAN pot enfocar ¢l tema, perd no pot aportar altres informacions:

HAN: com un miratge (...) De que una noia es va enamorar d’un noi... (...) En
I’estiu només (... ) Perqué ella era d’un altre poble (...)

Finalment, hem considerat suficient, per exemple, aquesta explicacio de YOU (noi, 5¢
de pnimadria, 30 mesos d’estada), la més completa del grup:

YOU: un que he agafat de [a biblioteca que se... que es deia... uhmm... David
¢l panda i no s€... no me’n recordo (... ) i I'Emperador
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ENT: 1iqué”, com anava aquesta historia”

YOU: molt bé, tenia moltes coses a dins, guais

ENT: si, perd qué explicava? Qui eren en David 1 ¢l panda i I’Emperador?
YOU: era... El Emperador era un nen que coneixia el panda i... es van fer
amics t uns cagadors volien agafar el panda i no podien perqueé el nen i protegia
(...) Al final varen cagar a un lled que tenia dos caps... i al final, van salvar a
tots ¢ls amimals que tenien cagats. ..

ENT: uhmm... i aquest lled de dos caps?

YOU: el van salvar tambe i van fugir tots a la selva

ENT: i per que volien gls cagadors tots aquests animals?

YOU: per... fer un circu, per... per a tenir molts diners també

COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

Només tres alumnes del grup B aconsegueixen la competéncia que hem considerat
seficient, que inclou alguna indicacié sobre I’engany intencionat, caracteristic de la
faula. Sis alumnes més aconsegueixen una competéncia minima i set alumnes no
aconsegueixen identificar els elements principals de la faula,

Un exemple dels alumnes que no aconsegueixen comprendre bé la faula, pot ser ALL
(noi, 5¢ de primaria, 25 mesos d’estada). ALL ha llegit en veu alta amb moltes
dificultats i I'entrevistadora 1i llegeix novament tota la faula, amb entonacio molt
marcada. Després, diu:

ENT: que és el que ha passat aqui?

ALL: [nu] Nosé...

ENT: aquesta guineu qué és el que vol?

ALL: que canti... i después se le cau el formatge. . y se lo coge

{ENT insisteix en tres torns de paraula)

ALL: no.. le dice que... que se puede cantar.. seria uma voz muy
maravillosa... y después se cae la formatge v ¢l lo (a)gafa

[segueixen 12 torns de paraula]

ENT. queé li diriem al corb perqué no li torni a passar aixo que li ha passat?
ALL: que.. no canti més

Per la competéncia minima, veiem per exemple, ¢l mateix YOU, que ha resumit tant bé
¢l llibre que havia llegit, explica aixi la faula:

YOU: explica que la guineu... el volia treure el formatge. I i va dir a la guineu
que tens una veu molt... bona per ser un ocell i si fos un__. si és un cantant. ..
tindries una veu molt meravellosa. I I’ocell, de cop i volta, va deixar el... se li va
caure el formatge i,.. la guineu el va agafar i el va dir... tens una veu
meravellosa perd no tens cervell

Tot i que sembla haver entés el nucli de I’engany (no tens cervell), I’entrevistadora
continua aclarint les coses:

ENT: per qué va deixar anar el formatge?
YOU: perqué... a lo millor no té ganes de menjar
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I més endavant. ...

ENT: tot aixd que li diu la guinen és veritat o és mentida? Aixd de que té una
veu meravellosa... unes plomes tan llustroses... Tot aixo és veritat?
YOU: si

En canvi, FAD (noia, 4t de primiria, 36 mesos d’estada), pot ser un exemple de
competéncia suficient en aquest grup, malgrat els recursos lingiistics limitats

FAD: que aquest t¢ un formatge. (...) al pec... bec i després li va caure (...)
perque I’ha dit... s1 cantaries una cangd... serd mai... marevellosa (...) i després
va obrir ¢l pec... 1 després se ’ha caigut ets... ¢l formatge (...) després la va
agafar

ENT: creus que és veritat aix¢ que li va dir la guineu? Era veritat o mentida?
FAD: mentida (...) perqueé faci aixd {...)

ENT: queé li hauriem de dir a aquest corb perqué no li torni a passar aixé que li
ha passa?

FAD: no le crees

ENT: exacte...

COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

El text informatiu se situa en un llindar més alt de dificultat que la narracid, de manera
que no ha de sorprendre que els resultats del grup B siguin encara més baixos en la
lectura d’una noticia que es considera del nivell del cicle mitja de primaria.

L’entrevistadora decideix llegir ella la noticia —per facilitar la comprensié- a sis alumnes
del grup. La resta fa una o dues lectures en silenci. Malgrat tot, només dos alumnes del
grup aconseguetxen els criteris de competéncia suficient, és a dir el tema (arribada
d’una girafa al zoo) i I’objectiu (participar en un programa de cria). No s’ha establert
una competencia minima.

En aquest grup encara trobem tergiversacions del text: que porten la girafa 2 un circ;
que volen renovar les races; que la porten perqué la mirin, alteracions en ¢ls detalls. ..

El titol només és mencionat per un alumne, tot i ser cabdal en la comprensié de noticies.
L’objectiu del viatge (envelliment de! grup de girafes i necessitat de fer cries noves)
només €s recollit pels dos alumnes mencionats. En canvi, la majotia d’alumnes recullen
details que hem considerat menys rellevants (circumstancies del viatge, descripci6 de la
girafa, edat, pes...}.

Per exemple, YOU, el nostre amic que és prou espavilat, explica aixi 1a noticia:

YOU: que hi ha una girafa nova... i que ha nascut en el zoo de Barcelona.,, i
que es d’Africa

Després, tots els intents de I'entrevistadora per millorar aquest resum, topen amb la
dificultat:
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ENT: uhmm... perque I"han portat al zoo de Barcelona aquesta girafa?
YOU: per... perla gent que la vegi

ENT: uhmm... perd com eren les girafes que hi havia a! zoo de Barcelona?
YOU: eren... petites, no?

Cuniosament, els anics alumnes que poden donar una explicacio suficient, son els
extrems: una noia de 3r de primaria (ZIA, 29 mesos d’estada) i un noi de 4t d’ESO.
Vetem el que fa ZIA, després de la primera lectura:

ZIA: que... havia... que en un zoo havia moltes girafes (...) A Barcelona (...)
Havia tantes girafes que. .. algunes eren molt joves i alguna gran (...) molt velles
(...) I les més velles... les que pesaven tres-cents quilos... jo que sé, no m’he
entés tant bé

Aleshores, I’entrevistadora li proposa una nova lectura, en silenci també. En el dialeg
posterior, Z1A diu:

ENT: podran tenir fills les girafes velles?

ZIA: si, no, no, les girafes velles no, perd les joves si. (... ) Per qué tingui més
fills i aixis al zoo en tindran més... girafes. (...) I a la més jove la van agafar...
la van posar en una caixa i la va portar un camio (...) fins que la girafa va veure
les portes del zoo (...) i després, eh?, una grua... la va enlairar en... xxx [no
s’entén]... 1 després es va estar alla vint anys

ENT: vint anys?, no...

ZIA: sihoposa...

ENT: no, va viatjar durant vint hores. ..

ZIA: més... vint hores

COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

En aquest cas, I"entrevistadora pren la decisio de legir ella, en veu alta, el text, a 10
alumnes d’aquest grup, per assegurar una bona recepcié de la informacid, Només tres
alumnes — tots tres de secundaria 1 tots han llegit en silenci — aconsegueixen una
comprensi6 suficient del text. Nou alumnes es refereixen basicament a coneixements
previs sobre el funcionament dels aeroport i no es concentren en la informacié aportada
pel text.

El nombre de torns de paraula del conjunt dels alumnes del grup en aquesta seqiiéncia
és forga elevat (24 de promig). Aix0 indica que va donant informacions aillades, sense
poder fer un resum global i que, I’entrevistadora ha d’ajudar molt. Aixé també passa als
altres textos, pero en un nombre lleugerament inferior {19 a la noticia, 16 a la faula).

Per exemple, FAD, una noia de 4t de primaria que fa 36 mesos que ha arribat, havia
demostrat competéncia suficient en la lectura en veu alta i en la narracid, perd en el text
expositiu fa aixo, després que I’entrevistadora li hagi llegit en veu alta:

ENT: on son els aeroports, FAD?
FAD: enun carrer que...
ENT: pero a dintre de la ciutat... en un carrer?
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FAD: no

[segueixen silencis i monosil-labs]

ENT: per qué I’acroport ha d’estar situat en una zona plana i gran?... perqué
FAD: pgran. (...) perqué els avions s6n molt grans

[no aporta cap més informacid, fins que es parla dels controladors i pilot]
ENT: estan comunicats amb algi de fora de ’avid, no? per que?

FAD: perque s passa alguna cosa

Veiem els dos alumnes de 4t A’ESO. HAS, un noi amb 24 mesos d’estada, havia
resumit prou bé la noticia, en canvi no se’n surt al text expositiu;

HAS: uhmm... afoga... afuera del poble (...) si, perqué aixi estan... fan molta
rutdo... mucho ruido y todo esto. (... ) molt gran, con un llo¢ per ’avions,.. 1 un
lioc pel parquing del cotxe, 1 pels taxis t autobus, y todo eso (...) 1 un lloc per a
coger billete... para hacer las... bars y todo ¢so (... ) 1 aixd... n’hi ha gent agafen
¢ls avions millor que baixesi... {...) que els barcos, vaixells... és que ’avion...
Jo no m’agrada gaire

En canvi, HAN, una noia que fa 26 mesos que va arribar, no se n’havia sortitbé ni a la
noticia, ni a la narracio, perd pot fer aquesta explicacio:

HAN: Uhmm_.. t'expliquen com ha de ser I'aeroport i... (...) a la zona on ha
d’estar (...) una zona plana per... per facilitin la visibilitat del piloti... {...) una
ciutat que ha de ser gran (...} i que hi ha molta... molts estrangers.

I, aixi continua, amb I’ajut de 1’entrevistadora.

Altres alumnes que hem considerat que havien captat les idees principals del text
expositiu, mostren en canvi importants dificultats per expressar-se. Un exemple d’aixd,
pot ser BEL, un noi de 2n d’ESO amb 24 mesos d’estada, que comenga aixi:

BEL: en... un... un camp (...) un lloc... un lloc molt gran... has de ser...
com... gran, molt gran para baixari.,, t subir ¢l, els avions...

(...}

ENT: ... iamés, el terra ha de ser...

BEL: muoit recte.

(...)

ENT: quina és la feina del pilot... i de la tripulacio?

BEL: e¢h... de conduir I’avi¢ (...) tienen que... mirarlo... todo del avion, si
estibéonoesta...

T aixi al Harg de 27 torns de paraula.

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

Els alumnes del grup B no aconsegueixen coheréncia en I'escriptura, excepte ZIA una
alumna de 3r que manté una coheréncia minima en un text de 108 paraules:

(Transcrivim escriptura que es pot consultar als annexos)
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Una vegada un corb estava en una branca de un arbra i va pasar

Una gineu i el corb tenia un tros de formatja i la gineu h va preguntar

tens uns ulls presiosos 1 i va dir unaltre cosa va dir la gineu tens una veu

presiosa

avera si saps camtar 1 el corb tenia un tros de formatje en la boca i li va

caure el formatje de la boca 1 va comensar a camtar i el formatje i va caure al

tera t 12 gumeu el arosegar i sel va manjar i la guneu li va dir tens que

tenir mes servei.
ZIA aconsegueix una coheréncia minima perqué inclou els protagonistes, Iaccié i el
desenllag, encara que no registra ¢l conflicte ni la intencié d’enganyar, excepte per la
moralitat. Fa servir uns recursos de cohesid del text elementals, perd suficients,
especialment la repeticio i pel fet de precisar sempre de qui esta parlant en cada frase.

A Paltre extrem d’edat, 4t d’ESQ, HAS (no1, 26 mesos) escriu un text incomprensible
per la lletra (veure annex).

MUS, un not de 2n ’ESO, amb 29 mesos, escrin aixo;

Quan entret el pallises le dia
be vols em donar el diners
pero ¢ls fa po 1 quan esportaren
a la praso el dia aquest home
nosaltre no le efet res i no

afet ermas

ORIK, de 3r ’ESQ, 19 mesos d’estada;

¢s la esturlla de un gemu 1 un corp al genu lo asdet al corp
canta una micatense al beu mol bona e quan al corb canta
le ba caurela formadga e al geniu le ba dir ¢ca tens un

(no) cerbell

No hi ha titol, m conflicte ni estratagema, ni tan sols desenllag perqué no menciona que
la guineu es va quedar amb el formatge.

Potser la millor produccio del grup sigui la de YOU, un noi de 5¢, amb 30 mesos
d’estada:

el aguineu va dir ocell tens unes plumes merevilloses
putse que tamve tens una veu molt vona si serias un
cantant s¢ rias com una estrella i no auria ningun
usell que en sapigi mes cantar que tu i de cop i volta
¢l usell es va posar-se a cantar i el furmatje se li va
caure i el aguineu el va gafar i el agineu el va dir saps
cantar pero no tons servell.

No reuneix els requisits de coheréncia (no presenta els personatges ni el conflicte), perd
si que hi ha una cohesié suficient.
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També SOU, de 6& de primaria, amb 33 mesos d’estada, mostra bona cohesié i
correceio formal, perd s’estalvia la presentacid dels personatges, el conflicte,
I’estratagema 1 la moralitat:

Un dia havia un CORB en un arbre tranquil-lament, i ha vengut

el guineu 1 i va dir:

Estig segu que tens la veu molt maca, i també tens els ulls brillants.
Coan el CORB sent axo va canta i 1i cau el formatge li va gafa

el guineu. .-

En les produccions, els pitjors resultats sén els de coheréncia perqué tots els alumnes
ometen aspectes claus del contingut de la faula. La cohesié és Paspecte amb millors
resultats, tot i que baixos (6 suficients i dos minima), mentre que els aspectes formals
nomes son suficients en SOU 1 HAN i I’adequacié al upus de text (titol, formula d’inici
o férmula d’acabament) només es compleix en tres alumnes.

Podem afirmar doncs, que tampoc en aquest grup s’aconsegueix competéncia en
escriptura, si no és excepcionalment i nomeés en aspectes concrets, perd no globalment,
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8. DESCRIPCIO DEL SISTEMA LINGUISTIC DEL GRUP C: ALUMNES
ARRIBATS FA MES DE 36 MESOS (mostra de 16 alumnes).

FONOLOGIA

Després de tres anys d’arribar a Catalunya, ¢ls alumnes no fan altres errors fonologics
que ¢l de vacillacié vocalica I/ E, tot i que el seu nombre disminueix visiblement (21
respecte dels 47 del grup A, amb una produccié molt més abundant). Els errors
d’accentuaci6 de paraules ja només es donen de forma excepcional.

Tamb¢ disminueix clarament ¢l nombre d’adaptacions fonologiques de paraules
castellanes al catald, segurament perqué dominen un léxic més ampli per a la conversa.

El nombre d’autocorreccions fonologiques també disminueix, probablement perqué la
inseguretat €s menor i no fan tants errors fonologics espontanis.

Es a dir, si el sistema fonologic catala no presenta, en conjunt, especials dificultats
d’adquisicio per als alumnes d’origen marroqui, I'iinic senyal fonologic del seu origen
€s la persisténcia d’algunes vacil-lacions I/ E.

LEXIC

A partir dels tres anys d’estada al pais, els alumnes marroquins han doblat el nombre de
verbs que fan servir els del grup A en la conversa: de 20 passen a 57 verbs usats per més
del 25% d’alumnes de la mostra. I aquest augment es produeix en totes les categories de
verbs que apareixen a |’entrevista, inclosos, per exemple, els de llengua i percepcid (ara
Ja utilitzen pensar o dir-se) o els escolars (escriure, ensenyar, explicar...). També fan
SETVIT poder, veure, sembiar, poriar, picar, deixar, acabar, treure, trobar, atrapay,
viure, | ballar.

Desapareixen els errors d’is dels verbs auxiliars i copulatius, perd encara fan alguns
errors en "atribucié de significat entre d’altres verbs, com ara estimar x agradar o
retaliar X tailar:

SOH: que ell estimava la sal
DEL.: té que retallar un potlus i un xai

Nous adverbis que han incorporat al llenguatge els permeten més precisié en les
circumstincies del que expliquen. Ja trobem tampoc, no tant, sempre, mai, encara,
només i miflor. | entre les preposicions, han afegit sense i cap a.

Quan tenen problemes éxics, és a dir que no treben o no coneixen un terme necessari
per a la conversa, continuen fent pocs esforgos per véncer la dificultat. Hem trobat 89
ocasions en que fan servir estratégies economitzadores i només 16 on facin servir
estratégies explicatives (sindnims o perifrasis per explicar el que volen dir). Aixd si: ja
no fan servir gestos per substituir la paraula, perd, en canvi, augmenten molt e nombre
de falques que poden valer per tota una frase i el nombre d’hiperonims (fer x posar, fer
X tirar) que també valen per un munt de coses: el seu léxic continua sent pobre. En
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canvi, practicament desapareixen les demandes d’ajut a I'interlocutor: només en 2
ocasions 2 tota la mostra.

Al grup C, la substitucid sinonimica entre adjectius augmenta: #is x pla, suau x pla,
content X afalagat; i continua havent una relacié semantica estreta entre els termes
utilitzats 1 els substituits: gas X benzina, cap x cervell.

Pel que fa a les perifrasis o definicions del terme necessari, es donen en termes
concrets (cervell, a dins def cap, cosina, fitxa), o encara més concrets (morrio, granya,
Carabanchel), la qual cosa potser reflectiria que el repertori léxic més basic ja esta
adquirit en aquesta etapa, i s’utilitza aquest tipus d’estratégia pels termes menys usuals
a les converses diaries i sovint desconeguts o oblidats pels alumnes de la mostra.

SET: el meu tio es va casar (...) amb una dona {...) que era com... la mare del
meu tio ... (...) pos... Ja mare eh... el seu germa ha tingut una filla._. [cosina] i
s$’ha casat amb ella

OUA: era un gos que tenia les dents d"aqui, i es veia la seva cua i li havien posat
una cosa perque no mossegui [morrio]

SOH: [explicant ] parxis] i després si et toca tres anar fins arribar... si tu tens
allo de color [fitxa]... va i per exemple, el groc, i fins arriba fins aqui tens que
anar aixi

MQOU: [parlant del xai] i després vas... vas en cotxe... ho mates en aquell... on
’ha comprat el xai [granja], després ho poses en el cotxe i... i vas a dintre de
casa

NIR: el viviaa... que és on aquella preso. la més gran d’Espanya [Carabanchel)

MORFOSINTAXI

SINTAGMA NOMINAL

En el grup C, el sintagma nominal adquireix una complexitat basica 1 hi apareixen totes
les modalitats registrades al corpus. La majoria d’alumnes ja fa servir els adjectius, pero
la construccié DET + DET + NOM només es presenta a la meitat dels alumnes.

Les omissions d’elements del SN son més aillades i excepcionals (3 errors en 2
alumnes).

El mateix passa en els errors lligats al nombre (6 errors en 6 alumnes), perd val a dir que
la majoria d’aquests errors (4) es concentren en els pronoms itons, més compicxos 1
que, com a la correlacié temporal, poden ser freqiients també entre els nadius, pel seu
caracter més discursiu:

DUA: si, son d’all4 [les festes], perd el fem aqui
RID: anem a buscar un xai i ¢ls hi tallem e] d’allo
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En canvi, els errors de génere encara son freqiients: apareixen a la majoria dels alumnes
(16 errors en 10 alumnes). Aixo confirma que el geénere es manté com a dificultat
important.

Tanmateix, les construccions continuen presentant una pobresa important. Per exemple,
nomss 1a meitat dels alumnes fan produccions tan habituals en la llengua catalana com
Fus de dos o més determinants amb el nom (casi fota la classe). En general, els
alumnes del grup C poden fer servir la llengua més correctament (menys errors) en la
situacio de conversa, perd mantenen una clara tendéncia a simplificar el discurs.

SINTAGMA VERBAL

En el grup C, no solament apareixen més verbs com hem vist al iéxic, siné que també
disminueixen sensiblement els errors. Pel que fa a 'omissio del verb principal, només
es registren a la mostra 8 errors en cinc alumnes, i encara aquests errors es concentren
en altres verbs, mentre practicament desapareixen pel que fa als verbs copulatius. Aixi
les omissions apareixen ja en frases més complexes i dificils, com aquesta argumentacio
en la que ’alumne polemitza amb els seus familiars sobre 1'ds dels canals de televisi6:

DEL' perqué si estic aqui, per qué tinc que __. en drab [veure la televisio]
En canvi, encara es poden veure malformacions verbals, tant a 'indicatiu, com al
subjuntiu com en formes no personals. La meitat d’alumnes d’aquest grup en fan.
Probablement, I’increment d’errvors (pac significatiu) també esta en relacié a I's de més
quantitat i diversitat de verbs, de fet, els errors es concentren a les formes compostes:
RID: un se va mort (X morir)

Hi ha algun neologisme enginyos en verbs més especifics i inhabituals: fritar x fregir.

Al grup C, es consolida ja I"is d formes no personals en totes les seves possibilitats, que
apareixen a una clara majoria dels alumnes o en tots i en construccions més complexes:

SET: no, quan jo estava al Maroc, ell estava aqui, treballant a la ceramica.

Els errors en |'us d’aquestes formes ja son ocasionals, 5 errors en 5 alumnes del grup.

Pel que fa a la flexio personal, el nombre d’errors disminueix molt clarament en aquest
grup, en relacio als anteriors, i les dificultats apareixen en un nombre reduit d’alumnes
(4). Podem dir doncs, que ¢és només a partir dels tres anys d’estada al pais que la flexié
verbal de persona es consolida.

TEMPS I MODES VERBALS

En aquest grup ja tots cls alumnes o gairebé tots, fan servir el present, I'imperfet, el
perfet, I'indefinit i el futur d’indicatiu. El progrés doncs, en relacid als grups anteriors és
molt visible i significatiu,
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La meitat fan servir el condicional (la majoria de primaria, encara'). Només tres
alumnes fan servir el plusquamperfet.
Tots els alumnes d’aquest grup, també, fan servir el present de subjuntiu en un progrés
tambe molt significatiu respecte del grup anterior. Més de la meitat (%) fan servir també
I’imperfet de subjuntiu.
Pero aquest us de la totalitat de temps 1 modes verbals comporta, de tota manera, forga
nombre d’errors (quantitats molt semblants als grups A i B, perd en un context de molta
meés quantitat i diversitat de verbs). Ja no apareixen en I’Us del present pel passat, ni
tampoc entre¢ futurs, pero comtinuen donant-se entre els temps de passat, sobretot per
qiiestions de correlacio temporal, i en alguns casos més entre les formes de subjuntiu, ja
que augmenta el seu 0s en aquest grup:

TAJ: perque l ha dit a la guineu que cantessis

NIR: volia fer 1a moto, que m’ensenyin com funciona

També es mantenen els errors de concordanga de nombre (12 errors en 10 alumnes),
entre subjecte 1 verb:

SOH: i va venir els cagadors

PRONOMS ATONS
Tots els alumnes en fan servir, pero el nombre i la qualitat dels errors que cometen en
I"us dels atons no disminueix de forma significativa, excepte pel que fa a 'omissio del
pronom dels verbs pronominals (posar-se, veure’s...) que ja apareixen sempre amb el
pronom corresponent, a diferéncia dels grups anteriors.
Perd trobem omissions, encara, a la meitat dels alumnes:

NIR: ...(ho) fan en antena tres, (ho) fan tots els divendres

TAJ: un testament, i (el) llegira el notant

SET: ...després (la) van portar al zoo de Barcelona
Tot 1 que de vegades coincideixen amb usos correctes:

NIR: el va veure 1(li} va dir que ki fes un autograf

Les confusions continuen apareixent a la majoria d’alumnes, tant entre uns i alires
pronoms:

DAZ: al cole d’alla, no sé, perd em va agradar molt de tornar-lo [x -hi].
com pel que fa a la concordanga de génere i de nombre:

SET: 1també una tortuga ho [x la] hem vist



Cap. 8. ElgrupC 5

NIR: el [x la pirafa femellaj van posar amb una girafa mascle
DUA.: si, son d’alla [la festa], perd el fem aqui

Tot 1 que de vegades, alguns errors s’autocorregeixen, perqué se n’adonen:
DUA: 1 es deia Rock, pero li {//] el coneixien per Pallisses

[ trobem, també addicions, sovint amb redundancies que augmenten sensiblement a la
majoria dels alumnes:

OUA: avegades no m’agrada gens les coses que no les entenc

RID: 1els hi pintava el cos a ells

NIR: me’n fan fer un treball d’algun Hibre
ESTRUCTURES COORDINADES 1 SUBORDINADES
Al grup C practicament es consoliden del tot aquestes estructures. Aixi, tots ¢ls alumnes
del grup (16) fan coordinacions (copulatives i disjuntives), subordinades temporals,

condicionals de possibilitat, comparatives de supentoritat i completives.

Practicament tots ¢ls alumnes (14 o 15), fan, més a més, coordinades adversatives i
explicatives, subordinades causals, de finalitat i relatives.

La majoria d’alumnes (10 o 11), utilitzen les condicionals per a explicar les normes del
Joc, 1 les comparatives d’igualtat,

La meitat dels alumnes (7) fan pseudorrelatives i subordinades de lloc:

SOH: ii comentaria a la que li ha tret ¢l rellotge
TAJ: anem a on venen xais

En canvi, només dos alumnes (igual que al grup C) fan comparatives d'inferioritat
(menys que), resultat que ens sembla sorprenent. Es, per exemple, aquesta construccid,
que sembla prou habitual en I'us de la llengua oral:

MIR: el que m’agrada més ¢s informatica i el que m’agrada menys és el catald.

L’omissid de que continua sent només quan funciona com a conjuncié — en molt pocs
alumnes - i desapareix I'addicio.

En augmentar la produccié d’oracions coordinades i subordinades, també augmenta el
nombre de confusions entre nexes, sobretot en 1°ds de que per un nexe causal, pero
només en alguns alumnes:

ENT. i I’assignatura que menys t’agrada?
DEL: la... experimental que eh. .. i la de matematiques
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ENT: no t'agraden. ..

DEL: que piquen

ENT: que piquen?

DEL: un senyor alla. .. que pica

COMPETENCIA DISCURSIVA

En el conjunt de la produccid oral dels alumnes d’aquest grup, €s nota un canvi
fonamental respecte dels grups anteriors. Ara, ja, la majoria han aconseguit un domini
suficient dels recursos linglistics que els permeten adaptar-se bé i mantenir la sitvacid
de conversa amb fluidesa 1 claredat, de forma que s’aconsegueixin els objectius de la
situacio d’entrevista.

Naturalment, per comprovar ¢l nivell d’ajustament, caldria disposar de dades a la
poblacié nadiva o, al menys, d’un grup de control. Per exemple, el fet que la densitat
informativa s’aproximi al 100%, ¢€s a dir que calgui una sola intervencié per a cada
informacid rellevant per a la conversa, és un progrés molt significatiu respecte dels
grups A 1 B dels alumnes marroquins. Perd no seria d’esperar, que alumnes catalans en
aquesta mateixa situaciod, aportessin més informacions i detalls en cada intervencio? que
no es limitessin estrictament a donar les dades sol licitades?

DISCURS CONVERSACIONAL

Efectivament, la densitat de conversa és del 91°4%. [, encara, hi ha una altra dada
important: aquests alumnes ja no necessiten fer servir el castella per incrementar la seva
competencia. En tot el corpus del grup nomes hi ha 10 UIR que es formulin en castella i
no aporten més d’un 0°5% de densitat, és a dir ¢l recurs al castelld és completament
excepcional.

Com a curiositat, registrarem que als dos alumnes de 4t d’ESQ, se’ls va proposar la
lectura d’un text en casteild, sobre les vivéncies dels joves marroquins a la zona. Es
tractava d’un text elaborat per joves marroquins al llarg d’algunes sessions sobre ¢l
terna, amb els nostres alumnes a PAula de Formacié d’Adults. En la conversa (en
casteila) sobre aquest text, DUA una noia de 16 anys que fa 5 anys que viu a Catalunya,
va produir 140 UIR en 37 intervencions (378% de densitat), mentre que en la conversa
en catala va produir una densitat de 134%. Aquesta millor densitat en castella pot
indicar una major competéncia en castelld, encara que també podria tenir relacié amb la
motivacid suscitada pel text 1 ¢l tema, en el que s’hi veien molt identificats. L altre
alumne, KAL, un noi de 18 anys, que fa 7 anys que és a Catalunya, va produir una
densitat del 100% exacte, perd en la conversa en catali, va tenir una densitat del 55%:
es tracta d’un noi molt introvertit i amb clares reticéncies en la situacio de conversa tot i
que, per exemple, €s capag d’explicar elements com la simbologia religiosa de les seves
festes.

Draltra banda, tots els alumnes del grup, menys un, produeixen torns de paraula amb
més de tres UIR, és a dir, han incrementat notablement I"autonomia del discurs, diriem
que ja cs poden “enrollar”.

Només en dos alumnes apareixen algunes dificultats ocasionals de comprensio dels
enunciats de I’entrevistadora. Encara alguns alumnes (4) mostren una actitud d’inhibicié
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que, segurament, cal atribuir en part 2 la inseguretat t en part a la propia situacio de
comunicacio.

En canvi, vuit alumnes, la meitat, ja tenen prou recursos com per enriquir la conversa:
mtrodueixen anecdotes, aporten detalls 1 precisions, poden fer comparacions
interculturals, extensions del tema cap a direccions no previstes per ’entrevistadora, etc.

Podem veure un exempie excellent d’aquesta capacitat d’enriquir la conversa. Es en
MIR, un noi de 2n d’ESO, que va arribar quan tenia dos anys, ara en fa 12. Es I"alumne
que dona meés informacié en mgnys torns de paraula (145%):

S’avanga a la intenci6 de Uinterlocutor sobre el grau d’adaptacid:

ENT: {la teva mare) si que parla en castella. .
NIR: si. No porta allo del drap, ni res d’aixo.

Es capag de molta precisia en els enunciais;

ENT: quan es xuta un penal?
NIR: perqué s’ha fet una falta dins de I’area.

NIR: (parla de la festa del Xai) Després que passin setanta dies de que s hagi
acabat el ramada...

Pot corregir 1 matisar a I'entrevistadora i fer comparacions per aclarir el que vol dir:

ENT: (parlen d’un programa de TV) Ah!, més o menys com alld que feien. ..
com era? Salvados por la campana, te’n recordes?
NIR: si. Perd no és de riure. Es de segutr, com una novel-la.

O pot fer extensions del tema per complementar i explicar-se millor:

NIR: (parla d’'una moto petita que té i ho justifica) Perqué ¢l meu germa volia
fer de karate 1 d’aix0 d’agafar pes, doncs ¢ls meus pares li van apuntar; el meu
germa petit, jugar a futbol; li van pa... va anar al futbol. T jo com volia fer la
moto, m’ensenyin com funciona, em va comprar la moto el mey pare.

De pas, aquest exemple permet mostrar com la competéncia comunicativa no exclou
que hi hagi construccions peculiars i que no faria un nadiu (com volia fer la moto;
m'ensenyin conmt funciona), malgrat que va arribar als dos anys i parla arab només de
vegades amb els seus pares | mai amb els germans, ni no pot seguir un programa de
televisio en arab.

La preséncia d’aquest tipus d’elements en la conversa, fa que puguem considerar bona
la competéncia de quatre alumnes. Veiem un exemple de competéncia suficient, forga
representatiu de la majoria d’aquest grup. SOH, una noia de 4t de primana, que fa 4
anys que viu a Catalunya:

ENT: que vas a comprar?
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SOH: a veure .. un dia vaig anar al Dia... compro el pa. A vegades vaig al
supermercat... comprot algo aixi... sabd.... [comprot és una forma col-loquial
propia de I’Emporda

ENT: i ¢ls altres (germans) estan a I’escola, no?
SOH: no; una que va a 'institut... i uque ve aqui... una de petita i un també de
quart.

SOH: (per explicar una situacié de por, viscuda al Marroc) A vegades hi ha
lladres alli. Un dia, anant a comprar... 1 un iladre, no s¢ que... era un senyor,
estd borratxo... se sentava i feia wuuhhh! [riu] Es tonto, estava tonto.

ENT: 1ivas passar por...

SOH: wvaig amb una amiga meva. Ens vam anar corrents.

Perd encara hi ha alumnes amb competéncia minima. Per exemple, MOU, un noi de Ir
d’ESO, que fa sis anys que viu aqui, | parla aixi:

ENT: de qué treballa el teu pare?
MOU: de fatxa... crec.

ENT: de...?

MOQU: fachada; la paleta.

ENT: s1 haguessis de dir quina llengua utilitzes més, castella o catala, quina
diries?
MOU: castella. En el pati dels meus pisos fan castelia.

Perd el mes caracteristic de MOU, perd, és que contesta gairebé sempre monosil-labs (¢
0 7o) i respostes d’un sol mot (47% de densitat del discurs). Semblaria molt reticent o
inhibit, perd somriu molt tot al llarg de I’entrevista.

DISCURS NARRATIU I: FESTES POPULARS

Igualment, els resultats coincideixen amb la conversa general. A I’hora d’explicar una
seqiéncia de fets, no hi ha dificultats discursives especials. La majoria d’alurmnes (12
dels 16) demostren competéncia suficient o bona.

TAJ pot il-lustrar una competéncia suficient, majoritaria en aquest grup. Es un noi de 6¢
de primaria que fa sis anys que viu aqui.

TAIJ: si, la Pasqua, quan acabem el Ramadan (...) ara... anem a on venen ¢ls
xais; comprem el xai i el... {senyala el coll i fa ¢l gest de degollar] com es diu?
El matem, no sé com. ..

ENT: ah! I talleu ! coll.

TAJ: si, 1 tallem el coll i el mengem. (...) | ens compren roba nova. (...) al
Marroc ho fan més bé; perqué és el seu pals.

En canvi, SET, un not de 3r de primaria, que va arribar fa quatre anys, introdueix molts
més detalls del ntual de matar al xai:

SET: el matem amb un d’aixo.
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ENT. iselitallaelcoll...

SET: pero tot no, fins aqui [senyala], 1 quan i surt sang, i posem aigua per
aqui [senyala el turmell] i després 'inflem (...} L’inflem perqué la grassa no se
quedi enganxada al d’aixo... Nosaltres el matem a casa.

O la descripeid d’un casament que fa SOM, una noia de 3r d’ESO que fa 6 anys que viu
aqui:

SOM: el casament, si... aqui ne... hace un dia y alla tarden tres o quatre dies,
celebrant-ho cada dia, cada dia, cada dia [riu]. (...} A estiu es fan molts. (...)
El primer dia és quan comenga normal: es posen ["anell i tot aixd... Després el
segon dia... fins al tercer no es casen. (.. ) Els primers dies son de festa normal
(...) van a beure, 1 masica i passar-s’ho b¢. (...) L ¢l tercer dia no. Ja €s quan ¢s
casen i porta els regals (... } ell li porta els regals a elia i ja se ’emporta cap a
casa seva (...) 1 després passen set dies 1 tornen a fer una festa.

DISCURS NARRATIU II: PEL-LICULA O PROGRAMA DE TV

En aquesta seqiliéncia, més complexa, un alumne defuig el tema i un altre es limita a
donar un titol sense explicar res. Set fan una explicacié minima i sis una de suficient.
Només un alumna, fa una explicacio de certa qualitat.

Competencia minima: OUA, noi de 4t primaria, 5 anys d’estada:

ENT: 1ide queé va el Mazinguer Zeta?

OUA: que és un home que condueix un robot 1 lluita amb els altres.
ENT: per que luita amb els altres?

OUA: perqué li roben coses {...) La seva mare, que el tenen ells

En canvi, MIR, un not de sis¢ de primaria que fa sis anys que viu aqui, aporta alguns
elements més concrets:

MIR: doncs, el... del Club Super Tres (..} doncs perqué aprens coses que. ..

no has apres... que ajuden a la gent, a vegades (... ) per exemple de la maratd;
ells també participen (... ) doncs per ajudar als de centreamérica

O DAZ, un noi de 3r I’ESQ, que fa set anys que viu aqui:

DAZ: Malalts de tele [riu] (...) Si, feien entrevistes a famosos i també les pifies
d’alguns dels jugadors, no? (...)

ENT: és veritat, es riuen de tothom, no?

DAZ: de tothom si, [nu}

DISCURS PRESCRIPTIU: NORMES D’UN JOC
Una noia gran defuig ¢l tema. Cinc alumnes fan una explicacié minima i cinc més una

de suficient. Perd també n’hi ha cinc que aconsegueixen bones explicacions, de més
qualitat. Ja hem vist la definicio precisa que fa NIR d’un penal,
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També mostra bona competéncia, SET, de 3r de primaria, amb 4 anys d’estada, que
explica aixi el jo¢ de cuit amagar:

SET: que.. quan... un... diuen, eh? Diuen una cangé... 1 quin acabi, ¢ll va...
compta hasta vint o fins a cinquanta... després ftu et tens que amagar. .. i després
quan tu et “magues”... ell ¢t t¢ que buscar... 1 quan et veu, et t€ que dir ¢l nom. [
jaesta.

Ell pot aportar ja molts detalls. que no podien aparetxer als grups anteriors: la can¢éd de
repartir, les maneres de comptar, el que cal fer quan troben algi

En canvi, hem considerat suficient la produccio de ZAC (not, 5é de primaria, arribat fa
cine anys) que explica el mateix joc, saltant-se passos per anar directament al final:

ZAC: al’amagatall {...) que un te d’amagar, t els altres es tenen de... un para i
altres es tenen d’amagar i1 que no els vege. (...) 1 després quan... s1 v€ algq, es
té de venir corrents, sense que el vegi i que digui un... salvat!... perqué es fixin
en la... que digui salvat.

[ com a mostra de competencia minima, [’explicacid del mateix joc que déna DEL, un
noi de Ir ’ESO ambat fa cinc anys:

DEL: primer tens que fer per si... veure quin para (...) después pares i comptes
fins a cinquanta i té... (...) ells t’anara... esconde. .. abaix de cotxe

{Segueixen sis torns de paraula on no aporta res)

ENT: 1et pots salvar?

DEL: si corres més que... si corres molt. . pots eh? Distreu... a darrera un...
pots salvar-te.

Es a dir, passats tres anys d’estada al pais apareixen produccions equivalents a les d’un
nadiu, pero encara hi ha un volum important d’alumnes marroquins (37 %) amb
dificultats 1éxiques i morfosintictiques prou importants com per dificultar-los molt
I"explicacié d’unes normes de joc, prou senzilles.

DISCURS ARGUMENTATIU: DILEMA MORAL

Practicament la totalitat dels alumnes del grup resolen suficientment aquesta situacio
discursiva. Ja no apareixen dificultats de comprensié de l'enunciat i les opcions
s’expressen clarament.

Es el cas de RID, un noi de 3r de primaria, que f2 6 anys que viu a Catalunya:

RID:  pues no... jo li dic a ell que Ii tormis el videojoc perqué si no s’enfadara i
no t’estara amic.

ENT: i siell et digués que no, per exemple, Ah! no li vull tomnar. .

RID: pues lo agafo jo 1 11 torno. {...) porque es posi content, 1 tot allo... jo...
estigo amic ami... i a ell també yna mica,
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O poden considerar diverses posicions del dilema 1 alternatives possibles, aconseguint
una bona resolucié de I’argumentacid, (MOH, noi, 2n d’ESQ, 6 anys d’estada):

MOH: le diria que torni el rellotge... 1 que... aixo no... no és bo pels... perqué
facin uns amics.

ENT: 1 sino li volgués tornar?

MOH: no s¢ qué faria (...) anina a parlar amb els pares... amb els seus pares...
0... (...)si els seus pares me diuen que a tu que t'importa... dongs li aniria a dir a
ell a...

COMPETENCIA EN LECTURA
HABILITATS DE LECTURA EN VEU ALTA

Al grup C encara trobem dos alumnes que no fan lectura global de la paraula i tres amb
una entonacid monotona i arbitraria, tots ells de pnmaria. El nombre d’errors oscil-la
entre 0 i 3, excepte en aquests tres alumnes. Es a dir, la competéncia suficient en
habilitats de lectura en veu aita, ja és la norma entre els alumnes marroquins més
veterans. Just el contran del que trobavem amb el grup B (quatre alumnes competents),
de manera que tornem a trobar en el llindar defs 30-36 mesos, un canvi qualitatiu amb
una forta significacid estadistica, pel que fa a la lectura.

RECORD DE LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Tornem a trobar, encara més marcat i sorprenent, un desajust important entre els
alumnes de primaria i els de secundaria en aquest aspecte. Tots els alumnes de primaria
aconsegueixen donar una idea aproximada del contingut d’algun llibre, excepte dos (de
5¢ 1 6¢, respectivament) que ho fan de forma minima. En canvi, només dos alumnes de
secundaria poden donar una explicacié basica suficient. Una possible explicacio
d’aquesta diferéncia podnia ser, senzillament, que als alumnes marroquins de secundaria
no se’ls estimula la lectura de llibres que no siguin els de text.

Vetem, per exemple, 1’explicacié minima que fa SOM, una noia de 3r I’'ESO que fa sis
anys que esta escolaritzada a Catalunya:

SOM: ubmm. . un dels Gltims? La mitad oscura. (...} de que un hom. .. el de La
mitad oscura?, perd és de castella (...} i €s un... espera, que en vaig llegir un
Gitim... Los xxx {no s’entén] de Walt Disney, no, ai! Los dedos de Walt Disney.
(...) Si, que és de castella també. Que és d’un_.. d’una parella... i que tenen un
fill... i que... els pares només es dediquen a dibuixar, i tot aixd.... L el... i el
fi(ll), pues no 1 agrada... i s’ha separat dels pares... itot el rollo... [riu] (...) és
que ara no me’n recordo molt... com era. ..

En canvi, RID, de 3r de priméria, que també fa sis anys que és aqui, aconsegueix donar
una explicacié més fresca del llibre:

RID: ... ¢l fantasma de Palaw. {...) Es en catala. (...} Pues era un fantasma que
té... i un nen que va a entrenar al palau un gat i un gos, no? I va aparéixer aquell
fantasma... perd era bo, eh? (...) si, perd era petit també. _ i va agafar un pot de
pintura, i els hi pintava tot €l cos a ells (...} si, i €l gos, em penso, ratlles; i el
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d’allo, el gat... rodones, o sigui, els feia bromes (...) al final, eh? _ell pintava
teranyines... alld i es va caure el got i... ell també es va caure 1 es va pintar tot
vermell {...) quan es va pintar de vermell... van veure la taca vermella... i van
veure que era un fantasma (... ) ho feia per fer amics, per divertir-se.

COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

Fins a 2n d’ESO van llegir la faula de La guineu i ¢/ Hop, perd a partir de 2n d’ESO
se’ls va donar un text — adaptat d’un conte de Dashiell Hammet — que també conté una
estratagema.

El canwvi respecte del grup B es comprova facilment en la densitat discursiva d’aquesta
seqiiencia: passem del 85’7 % al grup B fins el 174°4 % al grup C. El doble.

En textos narratius, ¢ls alumnes del grup C aconsegueixen una competéncia suficient la
majoria (11 de 16). Perd encara n’hi ha cinc que, en el resum, ometen algun aspecte
principal.

Per exemple, el més gran de tota la mostra, KAL, 18 anys, 4t d’ESO, amb 7 anys
d’estada al pais, necessita 29 toms de paraula (la mitjana del grup és de 14) per donar
una explicacié, correcta, perd molt elemental del text, sense expressar el conflicte (com
fer-s’ho per robar 1 que no t’enxampin?) ni de 1’ estratégia que fan servir, ni la descripcié
dels personatges...

La mateixa SOM, de 3r d’ESO fa un resum que també omet el conflicte 1 estratégia,
que sén nuclears en el text:

SOM: pues... que son dos lladres... que van a un poble... i roben un banc... 1
després quan uns els veuen, pues van i els... porten al jutge, i ells pues... al
Jutge li diven una mentira... li diuen que la gent del poble era molt generosa. .. i
que ¢ls i ha donat els diners... i el jutge, pues, clar... s’ho creu... [riu] jo que
s¢... 1¢ls deixa anar.

Després, en una sequéncia de 21 torns de paraula, quedara clar que, efectivament, SOM
no havia captat ni la intencionalitat, ni I’estratégia que feien servir ¢ls lladres per evadir
la justicia.

L’altre extrem és NIR, de 2n &’ESQO, un noi que fa 12 anys que és aqui, i que és capag,
en una sola intervencié (de 16 UIR), de fer aquest resum:

NIR: eh... un, dos lladres que son amics... 1 que un li diu... que no continui
aixis perque no... no gua... mai se fara millonari... i... perd €ll continua...
per... passava més temps a [a presd... que no al carrer... sempre anava a tracar
els bancs i aixd... i... i els hi demanava de bona manera... sense treure...
ningun arma... perd fent veure que tenia... i quan van anar al jutge... perque el
van agafar... perqué molta gent els va veure .. i va dir que... que ells no va...
ells només li van demanar... i que la gent del poble era... bona gent... que... i
els hi va deixar... {_..)1 es van anar sense problemes.
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Que, tot i alguna confusid i les incorreccions, resumeix tots els ¢lements principals del
text.

Per la seva banda, a primaria, alumnes de tots els nivells poden fer un bon resum de la
faula, per exemple, MIR, de cinqué, un noi que fa sis anys que viu aqui. Fa una sola
intervencié amb 19 UIR:

MIR: doncs que el... hi havia una guineu que tenia gana, que va... estava
caminant, no?... va veure un corb a dait d'un arbre, en una branca... va veure
que tenia un tros de formatge... va pensar com ho fana per treure’l... 1... i
llavors va pensar... 1 després 1i va dir que feia goig i que té les plomes molt
maques... uns ulls brillants. .. 1 que si sabis de cantar... podna... que ningu no
podria cantar més be que ¢ll... 1 el corb es va sentir molt... content de lo que li
digués.... Després, quan van anar a deixar... quan va obrir €l bec... se li va
caure ¢} formatge... la guineu se’n va riure d'eil .. i li va dir... saps cantar ...
pero només et falta una mica de cervell.

Com podem veure, €s un resum perfecte del text. Observem, de passada, la preséncia
d’alguns errors gramaticals que indiquen encara limits en el domini de I’idioma, perd
que no disminuetixen la competéncia de comprensio lectora:

Pronoms atons: com ho faria per treure’l x com s’ho faria per treure-li
Correlacid temporal: /i va dir que feia goig i que 1€ les plomes...

Els subjuntius: s¢ sabis de cantar (malformacié o vacil-lacié en les vocals VE?)
Content de lo que Ii digués x content del que li deia

COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS

La noticia confirma que és un text més dificil de comprendre que una narracid. Tot 1 que
¢l text adapta una prova de comprensié per al cicle miga de primaria, encara hi ha set
alumnes, la meitat, que fracassen. Tres alumnes tergiversen el contingut encara: la
girafa va a un circ, és per a fer un espectacle. . I els altres tres, ometen elements
importants en la seva explicacid: sobre tot I"objectiu de criar i renovar un grup envellit,
que ja figura al propi titol de la noticia..

Per exemple, TAJ, noi de 6¢ de primaria, amb sis anys d’estada’:

TAJ: ahir el zoo de Barcelona va rebre. .. ahir una girafa d’Holanda Kamoa...
al desert de Kamoa... que ... era una girafa femella propia de Keénia {...)
Fanimal va néixer fa dos anys i mig... i pesava tes-cents quilos... i fa dos metres
1mig... va.... Va viatjar durant vint hores... dins d’una caixa transportada en un
cami6... quan va arribar a les portes del zoo... un... una grua va enlairar la caixa
fins a la nova instal-lacié... on va viure.

ENT: per qué ho fa aixd el zoo de Barcelona? Per qué I’han dut aquesta girafa?

TAJ: ([silenci]

' Cal tenir en compte, que a aquest alumne, un dels primers entrevistats, li vam donar el text original,
extret de les propostes d’avaluacid del Depariament d’Ensenyament. Posteriorment vam decidir eliminar
algunes de les referéncies geografiques que complicaven el texs. TAJ consulta ¢l text (hi fa ullades) per
donar detatls precisos, perd no per les idees principals.
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ENT: perque, aquesta girafa és jove? O vella?
TAF  molt vella.

I segueix activitat, sense cap més aportacié d’en TAJ.

O el que fa MOH, un not de 2n d’ESQ, amb 6 anys d’estada, resumint el text:
MOH: es va... es va veure que... que estava pels carrers de Barcelona... i van
anar a un circ de... de holandés... 1 la varen trobar alla... t van dir que, que
podrien fer... fer un circ de... de girafes... com que havien... molts... velles. ..
(...) 1 una, eh?... la van ficar en una caixa... amb vint hores... va viatjar en un
camid... i lavan portar ... a ... al zoodel... hode.. holandés. (...) I ja esta,

COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

Un text, tret d’un llibre de cicle mitja de primaria, no és ben resurnit per cap alumne de
primaria, perd tots els alumnes d’ESQ poden fer-ho, tret de MOU, de 1r ’ESO, al qual
no se li proposa per les dificultats greus que ha mostrat en les lectures prévies.

Val a dir, perd, que només un alumne de¢ 4t ’ESQ inclou la idea que els aeroports i ls
avions serveixen per transportar viatgers i mercaderies, que era un element considerat
com un detafl, perd important.

Els alumnes de primdria poden ometre la idea d’ubicacié de I’aeroport, la del primer
parigraf (a les afores de ciutats grans, en terrenys amplis i plans...) {3 alumnes). O la
idea que els aeroports han d’estar ben comunicats amb la ciutat (7 alumnes). [ en menor
grau (2 alumnes), el paper i trebail del pilot i de la tripulacio. Veiem per exemple, MIR,
de 6¢ de primaria i sis anys d’estada. Un noi que ha demostrat competéncia suficient en
record de llibres, narracid i en la noticia. En canvi, explica aixi aquest text:

MIR: doncs que els acroports, sobre tot, sempre... s’han d’informar del temps

ENT: com? [el text no parla en absolut del temps ni del clima)

MIR: que s’han d’informar del temps... i que s’han d’informar amb Valtre
pais... on van... han d’haver uns aeroports molt... molt grans perqué s’evitin
accidents... 1 ja esta.

ENT: uhmm... bé... i on estant situats els aeroports, normalment?

MIR: en paisos on hi ha estrangers i... molta gent [4 toms de paraula després]
perqueé... si ho fan en un camp es pot... accidents . perqué hi ha molts arbres i
tot.

I aixi segueix... MIR fa servir els seus coneixements previs, pero, evidentment, no
recull cap element del text que ha llegit.

O TAJ, I'altre noi de sis¢ de primaria, que fa també sis anys que esta aqui i que
demostrava competéncia minima en record de llibres i en narracié, pero també
fracassava a la noticia. Necessita 26 intervencions i produeix només 23 enunciats
(silencis; si/no/ no sé...). Resumim, separant en una linia cada torn de paraula:

TAJ: d’un aeroport (_..) que...que els avions tenen un limit de pes [va mirant
el text] tambe esta comunicat amb la ciutat a través del ... d’un mitja de transport
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[silenci] [I"entrevistadora i ha demanat un exemple]

ENT: com creus que han d’estar comunicats els aeroports amb la ciutat?

TAJ: osigui... a quina hora han d’arribar. .. si ha passat alguna cosa. ..

[despres de diversos toms] ha de ser un lloc pla (...) perqué els avions quan
aterressin... que aterressin bé... sind... en una baixada... uff!

[ aixi, successivament. [ no cal dir que en alumnes més petits, les dificultats son iguals o
més grans encara.

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

En el grup C, els resultats en escriptura milloren notablement respecte dels grups
anteriors, perd, tanmateix, continua sense donar-se competéncia suficient ni en la meitat
dels alumnes, ni en coheréncia (només 2 alumnes inclouen tots efs elements de la faula),
ni en cohesio6 (6 alumnes encara mostren errors que afecten la cohesid), ni en aspectes
formals (només cinc resulten suficients) ni en adequacid del tipus de text {només 7
alumnes). Cap alumne no aconsegueix competéncia suficient en tots els items analitzats.

Ja hem vist a I'apartat de criteris metodoldgics per a I'andlisi de I'escriptura, les
produccions de MIR i TAJ, scgurament les millors de tota la mostra, que mostren
competencia suficient en tres dels quatre items analitzats.

Es també, el cas de ZAC, un noi de 5¢ de primaria amb cinc anys d’estada:

Era una vegada un ocell que tenia un tros d formatge.

Un dia va passar una guineu i li va dir quin goig que fas

i quina veu tens. L ocell tan content va obrir el bec i el tros de formatge
s¢ li va caure. [ la guineu li va dir tens una beu maca pero

lo que et falta es el cerbell.

Es més representatiu aquest text de DEL, un noi de 1r d"ESOQ, amb 5 anys d’estada:

Avia un guingu 1 ¢l corb 1 la agafa

un tros de formatga i ¢l guincu era

molt llest i 1i ba dir mantides per que le
caigue el formatga a la guineu que tens

olls mes bunics que tins una veu marabrosa
1el ocell ba a na canta i senboler li va
caure ¢l formatge i la guineu el ba crospe.

La coheréncia és minima (falta presentacié correcta dels personatges i la moralitat), hi
ha problemes importants de cohesié (qui Ja agafa un tros de formatga, a I'inici?; per
que li caigui el formatge... a la guineu?). Tampoc els aspectes formals assoleixen
suficiéncia (errors d’ortografia natural, manca de puntuacio... ) ni adequacio al tipus de
text (ni titol, ni férmula d’inici ni d’acabament).

Tampoc en el grup C, doncs, després de més de tres anys d’estada al pais, cap alumne
nO aconsegueix construir un text que reuneixi tots els requisits minims d’una activitat
com la re — escriptura d’una faula llegida préviament.
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9. ADQ!JISICI() I APRENENTATGE: L’INPUT CATALA 1 CASTELLA I USOS
LINGUISTICS

La perspectiva sociolingiistica respecte dels usos reals de les diverses llengies de
comunicaciéo en els alumnes d’origen marroqui, no €s un objectiu d’aquest treball.
Tanmateix, la preséncia significativa del castella en el corpus recollit, invita a fer
algunes consideracions i comentaris addicionals.

9.1 LLENGUES D’ORIGEN _

Hem de recordar que la tlengua berber, ben viva, no disposa practicament d’escriptura
propia usada socialment, ni €s objecte d’ensenyament formal al Marroc, ni disposa de
literatura ni de preséncia als mitjans de comunicacio.

Cal temir en compte que els alumnes de parla berber, tncorporen el coneixement en
diversos graus, de 1’arab, atesa la situacié de bilingiiisme que ¢s dona al Marroc.
L’escola coranica es fa exclusivament en arab classic, mentre I'escola puablica utilitza
com a llengua vehicular I’arab en la seva variant marroquina. Altrament, els mitjans de
comunicacid, inclosa la televisié, utilitzen 1’arab exclusivament, amb les seves diverses
variants nacionals. Aixi, €s habitual que els alumnes de parla berber entenguin
perfectament els companys de parla arab, mentre que no passa el mateix al revés.

Cal afegir, per complicar la situacié, el fet que la lengua estrangera que s’introdueix a
partir del tercer curs de pnimana al sistema educatiu marroqui €s el francés i no I'anglés,
com passa en el nostre sistema educatiu, al menys a totes les escoles on s’escolaritzen
els alumnes de la mostra. Aixi, els alumnes de parla berber que arriben a Catalunya
passats els vuit anys d’edat, han de tenir contacte amb sis llengues diferents.

9.2 LLENGUES USADES A L’ESCOLA

Respecte dels usos del catala i del castella, les uniques dades certes es refereixen a
I’ambit escolar i més especificament académic. Sabem que els alumnes d’origen
marroqui, tant de Primdna com de Secundaria, escolten i han de fer servir el catala a
totes les classes de suport especific que reben, també a totes les matéries curriculars,
excepte ¢l castelld i la llengua estrangera, que €s I’anglés a tots els centres. En el cas de
Secundaria, pot haver-hi alguna altra matéria on el professor utilitzi el castella, perd
sempre t€ un cardcter excepcional. A Secunddria, també, es tendeix a recomanar que els
alumnes d’origen marroqui que havien estudiat franceés a les escoles del Marroc, facin
crédits variables de Francés, perd ¢l nombre d’aquests alumnes és redueix als que han
ammibat més tard i havien estat escolantzats de forma regular al Marroc.

En I’'ambit escolar, els usos en la comunicacié horitzontal amb els companys varien
segons la quantitat i el tipus de relacié que estableixen amb els companys. Aixi, és
freqient que aquests alumnes es relacionin majoritériament entre ells —~a I’hora de
I’esharjo, entre classes, etc - i poden tenir contactes, ocasionals o habituals, amb altres
companys, tant en catala com en castella.
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93 INFORMACIO SOBRE USOS LINGUISTICS APORTADA PELS
ALUMNES DE LA MOSTRA

En el transcurs de les entrevistes, es va demanar a tots els alumnes informacid sobre els
usos linghistics. Aquestes informacions sén insegures 1 imprecises. Aixi, per exemple,
alpuns alumnes procedents de la provincia de Nador (de parla majoritariament berber),
diven que a casa seva es parla arab o bé “marroqui” 1 tot 1 la imsistencia de
I’entrevistadora {que demana si es parla berber, shegja, tamazig .. ), resta el dubte. Quan
se’ls demana quina llengua domina a les seves relacions al carrer o en 1I'Gs de la
televisid, alguns en mencionen una sola, mentre que d’altres, es refercixen a varies
llengiies i no es pot saber la proporcio relativa de cada una d’elles.

No obstant aquestes limitacions, 1 a tall d’aproximacié, recollim les opinions
expressades pels alumnes de la mostra en relacio als segients indicadors:

L1: es refereix a la llengua d’ds familiar
Mare: ¢s refereix al grau de coneixement que té la mare de la llengua
castellana (cap alumne no informa que la mare utilitzi el catala). Sembla un
indicador de la preséncia d'us del catala 1 del castella a la familia. Alguns
alumnes mencionen que, entre els germans, s’utilitza majoritdriament el
castella 1 es reserva la L1 a la relacio amb els pares.

o Carrer: es refereix a la llengua dominant en les relacions soctals, fora del
marc escolar 1 familiar.
TV: es refereix a la/les llengua/es majoritiria‘es en els usos de la televisio.
S’inclou la dada de V'us relatiu del catala i del castella a I’entrevista, mesurat
en la proporcid d’unitats d’informacié referencial enunciades en castella
respecte del nombre total d’unitats d’informacié referencial en la sequéncia
de llenguatge conversacional. Les unitats d’informacié referencial es
defineixen pel seu contingut d’aportacié d’informacié a la conversa i
constitueixen una mesura de densitat del discurs.
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LLENGUES D°US SOCIAL PREFERENT

Primaria
Nivell Llengua Us det | Carrer Televisia (% d’0s  del
escolar  al | familiar castell per ! castella en la
Marroc la mare i conversa (1)
FAU 2n Berber |No jCastella |Catala  |4/23:17% |
Z1Z 3r Berber [No Castelld |Castella |14/20; 70% |
ABD 3r " | Arab No Diverses |Diverses |5/121
BRA 2n Arab Si Catala  |[Catald  |5/31; 16%
GRUP A | AMI 3r Berber  [No ‘Catala [Catald  [2/32
NOR 3r Berber |? ‘Castella |Diverses [81/87; 93%
BIL 2n Berber |No .Castella |Diverses |86/28: 307% :
IZA 4t Berber |No Catald | Diverses |5/50 '
SAM 4t Arab Una mica ! Castella | Diverses |0
ZIA Parvuls | Arab No Castella |Castella [0
LAH Noesc. |Arab No Castelld | Castelld |36/50; 72%
MIA ir Berber | Una mica' Berber Catala 0
FAD Noesc. |Arab Una mica Castella | Castella |0
GRUPB [ALL 2n Arab No Castella |Diverses |124/25;
496 %
YOU 2n Arab No Diverses | Diverses [0
SOU 4 Arab No 'Castetla | Diverses |0
KOU 4t Berber |No ;Catala |Castella |0
RID Noegsc. | Berber Una mica | Castella [Castella (0
SET No esc. Berber No Catala Catala 1/153
QUA Noesc. (Berber |7 Diverses [Catala 0
SOH Noesc. |Arab No Diverses |Diverses |0
GRUPC {MED  |Zn Arab ? 'Castella [Catala [0
ZAC ? Berber |Una mica: Castella |Diverses |0
MIR Noesc. |Arab ? Castella |Catald 0
TAJ Noesc. i(Berber [? Castella | Diverses {2/68

{1) Nombre d’unitats d’informacié referencial en castella / nombre total d’unitats
d’informacid referencial ¢n catald a la conversa

TOTALS:

Llengua familiar: Berber, 13; Arab, 12

La mare coneix e} castella: NO, 14; Una mica, 5: Si, 1

Al carrer: CASTELLA, 15, CATALA, 5; Diverses, 4
Televisié: Diverses, 11; CATALA, 8; CASTELLA, 6
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LLENGUES D'US SOCIAL PREFERENT

SECUNDARIA
Nivell Llengua |Us del ; Carrer Televisic  |% d'is  del
escolar  al | familiar castella per castella en la
Marroc la mare conversa (1)
FAT 4t Berber {No Castella |Diverses |0
BAC 7e Berber No Berber Diverses |7/18; 39%
LAY 6¢ " | Betber Una mica | Castella | Diverses |2/22
GRUP A [HIS 5¢ Berber |No i Diverses |Diverses |4/24; 16 %
HAB 7é Arab No Catala Diverses {66/22; 300%
HOU 4t Berber |[No Castella [ Castella !3/44
CHA 6e Berber |No Castella | Catala 0
RAH 7é Arab Si Castella |Castella {13/52;25%
IMA  I5¢ { Arab No Castelld |Diverses [4/91
LOU 5¢é { Berber Si Catala Catala 0
BEL 6¢ Arab Una mica | Castetld | Diverses | 11/47;
23’°4%
GRUPB |MUS 41 Berber [No Castella | Diverses |3/132
ZOB 5¢ Arab No Castella | Arab 32/7; 457%
RIK 7é Arab No Castelld |Diverses |8/57; 14%
HAN 8¢ Arab Una mica ' Castelld [Castella [0
HAS 41 Berber |No Castella | Castella | 67/43; 156%
MOU |- Arab No Castelld | Diverses |2/40
DEL 2n Arab Una mica | Castelld | Diverses [4/173
NIR - Arab Si Diverses |Diverses |0
MOH 3r Berber Si Castella |Diverses |0
GRUPC [DAZ 3r Arab No Diverses |Catala |0
SOM 2n Arab Una mica Castelld | Castella [1/102
DUA |4 Arab ? Castella [Castella |0
KAL - Arab Una mica  Castelld |Diverses |0
TOTALS:

Llengua familiar: Berber, 10; Arab, 14
La mare coneix el castella: NO, 13; Una mica, 6; Si, 4

Al carrer: CASTELLA, 18; CATALA, 2; Berber, 1; Diverses, 2
Televisié: Diverses, 14, CATALA, 4, CASTELLA, 5
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9.4 CONCLUSIONS

Es a dir, aquests resultats, amb totes les precaucions metodoldgiques que ja hem
exposat, venen a confirmar la sensacid generalitzada d’un iis del catala forga restringit a
I’ambit escolar 1, en menor grau, a la televisio. Ni a casa m al carrer, la majona dels
alumnes d’origen marroqui tenen gaires oportunitats de parlar el catala 1 fan servir
majoritariament arab, berber 1 castell, en diverses proporcions.

Tanmateix, I'ensenyament sistematic 1 formal del catala a Uescola és garebé exclusiu,
amb "excepci6 de les hores dedicades a I’ensenyament del castella i de ’anglés. Fs a
dir que es pot afirmar que hi ha un ensenyament, i per tant un aprenentatge formal del
catala, mentre que ¢l castelld ¢s resultat, majoritinament, de Padquisicié per immersié
en el medi social. I, de fet, I’ds del catala és ampliament majoritari al corpus que s’ha
recollit.

Perd cal considerar no solament ’esforg d’ensenyament formal del catala, sind també el
fet que l'entrevista té lloc en el marc de Pescola 1 que !'entrevistadora parla
exclusivament el catald. Tgualment, els textos que s’ofereixen soén exclusivament en
catala.

Tot 1 aix0, sis alumnes de la mostra, fan servir majoritinament el castella, tres del grup
A i tres del grup B. En aquesta llengua, doncs, ¢s comuniquen amb mes facilitat i
competencia que no pas en catala.

Més a més, 5 alumnes més -3 del grup A i 2 del grup B- utilitzen ¢l castella en una
proporcio elevada: més del 20 per cent d’unitats informatives del total de la seqiiéncia
conversacional.

Finalment, quatre alumnes més — tres del grup A 1 un del grup B — aporten més del 10
per cent de la informacio total, en castella.

En conjunt, més de la meitat del grup A (53% dels alumnes) i una tercera part del
grup B (37°5%), tendeixen a utilitzar Ampliament el castelld com a llengua de
comumicacid, fins i tot en un context fortament catalanitzat.

Només en el grup C, és a dir a partir dels tres anys d’estada al pais, ’1is del catald
¢s consolida com a llengua de comunicacid, i el recurs al castella és esporadic i poc
significatiu.
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10. CONCLUSIONS GENERALS DE LA RECERCA

1. SOBRE L’ADQUISICIO DE LA FONOLOGIA CATALANA

El sistema consonantic no sembla plantejar gaires dificultats d’adquisicid, perd en
canvi, el sistema vocalic si planteja algunes dificultats, sobretot pel que fa a la confusid
entre les vocals [/ E.

Tampoc apareixen errors en 1’(s dels patrons d’entonacié de la llengua, excepte pel que
fa a ’accentuacié d’algunes paraules.

No obstant, aquests dos tipus d’errors fonologics tendeixen a desaparéixer o bé a
disminuir considerablement a partir de la tercera etapa, és a dir, a partir dels 36 mesos
d’estada. [ per una altra part, els errors aillats que apareixen en aquest periode, en cap
¢as comporten ruptures comunicatives a la conversa.

Per tant, aquestes dades ens porten a considerar que I’adquisicié del sistema fonologic
de la llengua cataiana, no comporta greus dificultats d’aprenentatge als alumnes
de la mostra.

Pel que fa a les estratégies fonoldgiques utilitzades, la ransferéncia als sons de la
llengua materna gairebé no es déna ni tant sols a la primera etapa, perd si es donen, en
canvi, les adaptacions de paraules castellanes a la fonologia catalana i les
autocorreccions dels canvis de codi entre ambdues llengties.

2. SOBRE L’ADQUISICIO DEL LEXIC EN CATALA

Els diferents verbs que apareixen al corpus, tot i que en general augmenten d’un grup
a I'altre, s6n un repertori base, amb un nombre minim de verbs especifics, mentre
que la majona son de tipus més general. Pensem, per exemple, en el reduit nombre de
verbs de I’ambit festiu que apareixen als quadres, en relacié amb altres tipus de verbs.

Es normal que la llengua oral permeti un grau de densitat verbal baix; perd, en el cas
d’aquests alumnes, I’augment dels errors de 1’ds d’uns verbs per altres que no mantenen
entre si gran relacié semantica ni estructural, a més del major us de les estratégies
economitzadores, déna com a resultat general, un gras de densitat verbal
marcadament baix.

En aquest mateix sentit, ef repertori de preposicions que utilitza els alumnes de la
mostra no mostra cap augment en el pas del grup A al grup B, i aixé cal sumar les
confusions en I'Gs d'unes preposicions per altres a tots tres grups.

Els marcadors discursius juguen un paper molt important en la comunicacio. Entre ells,
apareixen, per exemple, els connectors de tipus ordenador (després, primer, etc), i als
alumnes de la mostra, Pinic que apareix sovint a tots els grups és després, mentre
que la resta es donen a un nombre molt reduit d’alumnes.

Entre els marcadors de cardcter més pragmatic, trobariem la resta dels adverbis que han
estat classificats: d’afirmacio, negacié i dubte, de quantitat, de lloc, de temps, i de
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manera. Aquest tipus d’adverbis, pel significat modal que aporten, orenten la
interpretacié dels enunciats. Al corpus, augmenta progressivament el mombre
d’alemnes pel que fa a I'aparicié dels adverbis de lloc, de quantitat i de temps,
mentre que respecte aquells que major significat modal aporten a I’enunciat
(adverbis de dubte i adverbis de manera), aquest augment es déna només al grup
C, és a dir, a I(ltima etapa.

D’altres operadors discursius, com ara els que serveixen per a la continuitat i ordre
de les diferents intervencions a la conversa, apareixen sobretot en castella (bueno,
mira, vale / val i és que), i sobretot a partir del segon grup, ja que al primer el
nombre d’alumnes que I utilitza és molt reduit.

Pel que fa a les estratégies léxiques, les estratégies economitzadores predominen de
forma aclaparadora respecte les explicatives (281 vegades, front a 38 estratégies
explicatives).

Entre les estratégies economitzadores, els gestos son ocasionals i només als grups A i B.
Les onomatopeies també son esporidiques. Els deictics (aguest, aquell, aqui, alla...),
son habituals a tots efs grups. En canvi els hiperonims (termes més vagues: una cosa
que, fer + mfinitu...) augmenten d’un grup a altre, igual com 1’as de falques (/ aix/; i
tot aixo...). En canvi, Pestratégia que sembla més productiva: demanar directament
la paraula no evocada a I'entrevistador, disminueix molt i practicament desapareix
al grup C. Les estratégies explicatives (definir, descriure, comparar...) augmenten
lleument a cada grup.

3. SOBRE L’ADQUISICIO DE LA MORFOSINTAXI

1. Els diferents tipus d’estructures de sintagma nominal van apareixent de forma
progressiva a un major nombre d'alwnnes a cada grup, 1 només les combinacions de
dos determinants + nom (les alfres girafes) no apareixen a la majoria dels alumnes al
grup C. A més, hi ha una série derrors que afecten a aquestes estructures i que
continuen apareixent al tercer grup. Ens referim sobretot a les discordances entre el
determinant i el substantiu pel que fa al génere, que continua generant confusions
a la majoria dels alumnes fins al tercer grup, tot i que amb un nombre d'errors molt
m¢s reduit que als grups precedents. Per una altra part, les omissions de I'article definit
no disminueixen fins al tercer grup, on es continuen donant perd només en alguas
alumnes.

2. Les perifrasis verbals van apareixent de forma progressiva a un major nombre
d'alumnes cada cop, excepte la de moviment progressiu que implica l'as del gerundi (va
cantant, esta treballant, etc ). Igualment, aquests alumnes han utilitzat a l'entrevista tots
els temps simples de passat, el futur i €l present de subjuntiu. L'aparicié d'aquests
dos iltims, perd, no es déna a gairebé la totalitat dels alumnes fins a la tercera
etapa. D'altres temps verbals, com el condicional d'indicativ i I'imperfet de
subjuntiv només aparcixen a la meitat dels zlumnes des del grup B
aproximadament.

3. Entre els errors que afecten a les formes verbals, es podria dir que les malformacions
verbals a les formes simples es sueperen ja al segon grup, perd que continuen
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apareixent al tercer grup a les formes compostes. Un altre tipus de confusié que
persisteix fins al tercer grup sén els usos d'uns temps verbals per altres, sobretot
entre els temps de passat i els de caire hipotétic (futur, condicional i subjuntius).

Els pronoms atans apareixen des del primer moment, excepte pels que fa als de tipus
adverbial, els quals apareixen a expressions molt habituals com ara 7o n'hi ha, no me'n
recordo, etc. Ara bé, el nombre d'alumnes que comet confusions entre els diferents
pronoms itons augmenta de la meitat als grups A i B, a la majoria dels alumnes
del grup C. 1, per una altra part, aquesta preséncia dels pronoms atons alterna amb
l'omissi6, que es dona fins al tercer grup a la meitat dels alumnes, i també amb les
addicions innecessaries.

Pel que fa a la coordinacié i la subordinacié, els diferents tipus van aparcixent de
forma progressiva a un major nombre dalumnes fins amibar a la majoria al tercer
grup, excepte pel que fa a les subordinades de tloc, les quals aparcixen a la meitat dels
alumnes, i les comparatives d'inferioritat, les quals només arriben a aparéixer a 2
alumnes. Els errors es donen sobretot pel que fa a I'is d'uns nexes per altres de més
especifics, tot i que el repertori dels nexes utilitzats no és gaire ampli, com sol
correspondre al discurs oral,

Les omissions dels verbs principals es van fent cada cop més nombroses, i no ja dels
copulatius o auxiliars, sind d'altres verbs de major pes semantic a I'enunciat.

4. SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA GRAMATICAL

Amb Iincrement del temps d’¢scolaritzacié a Catalunya, augmenta la produccié i la
complexitat dels mecanismes lingllistics emprats pels alumnes de la mostra, i
conseqentment els seus recursos comprensius i expressius per a la comunicacio.
Tanmateix, més enlla dels tres anys d’escolaritzacié en catala, es mantenen alguns
errors que marquen els aspectes més dificils, per als alumnes marroguins, en el
procés d’adquisicié de Ia liengua catalana. Entre els més rellevants que s’han
explorat, mencionarem:

vacil-lacié fonética en els sons vocalics / 1/ 1/ E /, encara que sigui ocasional
confusions de génere en el sintagma nominal

omissions de ’article definit, no habituals entre nadius

confusions en ['us dels pronoms atons

omissions no habituals del verb principal

malformacions verbals en els temps compostos

confusid en I'is de temps verbals, especialment la substitucio dels temps de
caire hipotétic (futur, condicional i subjuntius) per temps de passat

+ errors en 1’0s dels nexes en la subordinacio

Aquests errors no son ni universals ni sistematics, perd si que son freqiients.
Dr’altra banda, constatern altres limitacions que afecten la qualitat del discurs:

» limitacions lexiques (vocabulari, nexes i marcadors discursius) que
produeixen una baixa densitat verbal, és a dir un discurs de baixa precisi6
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¢ un Us molt escas d’estratégies explicatives orientades a resoldre aquestes
limitacions  {éxiques (definicid, descripcié, comparacid descriptiva,
enumeracions, exemplificacions, reiteracions, parafrasis, recapitulacions,
etc.), aixi com una pérdua de l’estratégia de demanda directa d’ajut a
I"interlocutor, passats els primers periodes d’estada al pais.

Globalment, el resultat és, doncs, un discurs gramaticalment pobre i confiis que obliga a
l'interlocutor a inferir continuament bona part de la informacié que !'alumne vol
{ransmetre.

5. SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA DISCURSIVA, ORAL
Conversa:

La densitat informativa és de prop del 40 % al grup A, al voltant del 50% en el grup B i
al voltant del 90% en el grup C (100% correspondria a una informacié pertinent per
cada torn d'intervencio). Les diferéncies només sén significatives entre el grup B i C.

L’autonomia discursiva s’incrementa també sigrificativament entre el grup B i el
C (24 toms de paraula de 3 o més UIR al grup A; 64 al grup B i 147 al grup C).

El recurs al castelld com a suport en la comunicacid és constant entre els grups A i B
(entorn del 15%) i practicament desapareix, en enunciats complets, al grup C.

La suficiéncia en competéncia en la conversa, només apareix amb certa regularitat —
salvant diferéncies individuals- a partir dels 30/36 mesos d’estada a Catalunya.

Discurs Narratiu:

Les diferéncies entre grups pel que fa a I’assoliment dels criteris de suficiéncia son molt
significatives entre els grup B i C, També en narracié, la suficiéncia només es
regularitza a partir dels 30/36 mesos d’estada a Catalunya. Aixo és comi tant 2 la
narracig de festes populars com a Pexplicacié de pel-licules o programes de TV,

Discurs prescriptiu (Normes d’un jo¢):

Nomes dos alumnes del grup A i cinc del grup B acompleixen ¢ls criteris de suficiéncia,
mentre que al grup C dos tergos dels alumnes s’hi ajusten. També és a partir del 30
mesos d’escolaritzacié que es mormalitza Ia suficiéncia, tot i que hi ha més
excepcions que al discurs narratiu.

Discurs argumentatiu (Dilema moral):

Nomes al grup C aconsegueixen competéncia suficient en aquest tipus de discurs la
majoria dels alumnes. Al grup A apareixen importants dificultats de comprensié de
I’enunciat en la majoria d’alumnes. Igualment, és a partir dels 30 mesos
d’escolaritzacid gue es normalitza la suficiéncia.
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Les diferéncies de resultats eotre nois i noies, en competéncia discursiva, no
resulten significatives. Tampoce sén significatives les diferéncies segons Pedat
d’arribada entre els alumnes del grup C.

6. SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA EN LECTURA
Habilitats de lectura en veu alta;

La lectura global, amb entonacié més o menys ajustada al text i un nombre baix
d’errors (< 8), no s’aconsegueix majoritariament, fins passats els tres anys d’estada
a Catalunya. Abans d’aquesta data, la competéncia és excepcional. No hi ha
diferéncies significatives entre €ls alumnes de primaria i els 'ESO en aquest aspecte.

Explicacid de llibres llegits anteriorment:

Només la meitat dels alumnes del grup C aconsegueixen donar una explicacié
bisica d’algun Mibre llegit anteriorment. Els resultats son significativament més
baixos entre els alumnes de secundaria de tots els grups, respecte els alumnes de
primana.

Comprensié de Textos Narratius:

Només la mertat dels alumnes del grup C aconsegueixen una competéncia suficient en
comprensio de textos narratius. S1 ordenem els alumnes segons 1’edat d’arribada, en els
del grup C veiem clarament que la comprensio de textos nmarratius només es
regularitza a partir dels cinc anys d’estada al pais i, encara, amb excepcions
individuals.

Comprensié de Textos Informatius (Noticia):

Meés del 80% dels alumnes dels grups A i B no aconsegueixen competéncia minima en
ta comprensid d’aquest text. La meitat del grup C aconsegueix competéncia suficient.
Només es regularitza la suficiéncia a partir dels cinc anys d’escolaritzaciéo a
Catalunya, amb excepcions individuals.

Comprensié de Textos Expositius:

Als grups A 1 B, la comprensi¢ d’aquest text és excepeional. Al grup C, només el 37%
aconsegueixen competencia suficient. Cal remuntar-se fins als 6 anys d’estada a
Catalunya per comencar a trobar una majoria d’afumnes competents en la
comprensio del text expositin.

7. SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

Coheréncia: Només tres alumnes de la mostra aconsegueixen incorporar al text que
escriuen, I’engany i la moralitat de la faula ¢ I'estratagema del text alternatiu, que
s’havien considerat clements necessaris. Pel que fa als aspectes estrictament
narratius (personatges, conflicte, accié i desenllac), la majoria dels alumnes (59%)
tampoc no els incorporen tots. Els resultats dels alumnes que inclouen tots els
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elements narratius (set al grup A; només un al grup B i nou al grup C), no tenen cap
relaciéo amb el temps d’escolaritzacié a Catalunya.

Cohesié: Els mecanismes gramaticals o semantics de referéncia, que permeten la
continuitat de significat (de qui o que parlem) en el text, només 36n aconseguits per la
majoria d’alumnes del grup C. No hi ha vanacions entre els alumnes dels grup A i B
€N aquest aspecte.

Adequacid als aspectes formals de Pescriptura: El nombre de paraules escrites
augmenta progressivament segons el temps d’estada. No apareixen problemes de
separaci6 de paraules sind és de forma aillada. L’inici de I’ortografia arbitraria no es
déna majoritariament fins al grup C. La introduccio de la puntuacié no es fa
majontaria fins el grup B 1 es consolida al grup C, encara que de forma inicial.

Adequacid al tipus de text: Nomeés la meitat dels alumnes del grup C inclouen en
I’escriptura ¢l titol o alguna formula d’inici 0 acabament.

La competéncia en escriptura tal com s’havia definit, doncs, és excepcional en tota
Ia mostra. Com a conseqiiéncia dels baixos resultats en "escriptura, no ha estat possible
determinar diferéncies significatives entre els alumnes de primaria o I’ESO.

8. SOBRE LES QUESTIONS I HIPOTESIS INICIALS

La situacié comunicativa d’entrevista alumne / adult, que inclou diferents tipus de
discurs i de textos, ha resultat molt rica de dades i resultats i sembla que constitueix,
efectivament, una ¢ina valida per a una descripcio de competéncia comunicativa. Pero el
fet de no disposar d’un grup de control d’alumnes nadius ni de dades contrastades per a
la comparacio, constitueix una limitacid important d’aquesta recerca,. Aquesta és una
tasca que resta pendent.

Respecte dels instruments d’analisi de les produccions, també han resultat valids en
linies generals. En el capitol d’adquisicié de competéncia 1&xica, segurament caldnia
analitzar altres indicadors, més a més del verbs, preposicions i adverbis. Perd una
situacio tan oberta com la d’una entrevista de més de mitja hora de durada, ho fa
realment dificil i caldria dissenyar situacions més acotades, probablement. El mateix pot
dir-se de la competéncia morfosintactica. Pel que fa a la competéncia discursiva, els
conceptes d’Unitat d’Informacié Referencial (UTR), densitat del discurs i autonomia
discursiva, han resultat eines utils per a discriminar diferents graus en el procés
d’adquisicié de competéncia comunicativa. L analisi del discurs, prou complex, resta un
camp de treball obert. Aspectes com am el desenvolupament tematic, reclamen unes
eines d’analisi més afinades. També caldria estudiar els tipus de discurs més rellevants
per a una analisi de competéncia comunicativa i dissenyar situacions més ajustades a
cada un d’ells.

En I"analisi de les produccions, I’element més incert ha resultat ser el més propi de la
tasca del professor: ’avaluacié dels nivells de com peténcia (minima, suficient, bona)
en discurs, lectura 1 escriptura. Es tracta d’un inevitable (?) judici global que comporta
tota la incertesa de la subjectivitat i que, en aquest cas, resultava especialment incert per
la manca de dades dc referéncia en la poblacié autdctona per poder establir
comparacions. Tot i que ens vam marcar com a nivell de referéncia el del cicle mitja de
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primaria, no tenim dades segures, en el llenguatge oral, sobre si, efectivament, els
critenis d’analisi { avaluacié dels resultats s’ajusten a aquest nivell.

Pel que fa als textos, si que ens hem assegurat de la seva idoneitat per a alumnes del
cicle mitja (noticia, text expositiu i faula), tot i que el fet que estiguin dissenyats per a
aquests alumnes, no garanteix que la majoria els pugui comprendre amb competéncia
suftcient. Tant la faula com la noticia perd, han aportat molta informacio valuosa i
discriminada en tots els alumnes que I’han llegit. El text narratiu alternatiu (Uns Hadres
molt espavilats) és insegur que correspongui, com ¢ra la intencio, a un nivell
d’alfabetitzacio funcional que. per altra banda, caldria definir. De fet, perd, han trobat
les mateixes dificultats que els petits amb la faula. El text expositiu £ ‘aeroporr, tot i ser
tret d’un llibre de text de tercer de primaria amb petites modificacions per a fer-lo més
ordenat 1 sistematic, no ha donat informacié prou diferenciada. El vam triar, justament,
pel fet que gairebé tots els alumnes en tenien coneixements previs que, suposavem, els
facilitarien la comprensio de la informacié especifica donada pel text. Perd ha estat
justament el contrari: molts alumnes s’han limitat a aquests coneixements previs i han
incorporat molt paca de la informacié6 especifica que aportava el text. Si calgués repetir
Pexperiéncia, prabablement seria bo de substituir-lo..

En Pactivitat de re — escnptura de la faula, vam donar per descomptat que efs alumnes
sabrien com fer Pescriptura: la necessitat de coheréncia, cohesié i adequacid. Ens
equivocdvem. Potser els resultats haurien estat diferents si haguéssim especificat
exactament el que preteniem. Es probable que allo que se’ls demana a Iescola quan
se’ls proposa d’escriure no sigui exactament ¢l que demandvem nosaltres.

Sobre les variables analitzades, en la mostra d'alumnes, les dades obtingudes,
tractades estadisticament per valorar la significacié de les diferéncies entre grups en
mostres petites 1 que se suposen normals, no han mostrat diferéncies significatives ni
en la variable génere dels alumnes ni en la vaniable edat d’arribada. En canvi han
resultat molt significatives les diferéncies entre grups segons el temps d’estada al
pais. El fet que 1’edat d"arribada no hagi resultat significativa en aquesta recerca no pot
considerar-se una conclusié definitiva, naturalment, i requeritia recerques especifiques,
en altres mostres de poblactd. Perd diverses corrents tedriques apunten a que,
efectivament, no senia tan decisiva I’edat d'inici en I’adquisicié d’una L2. Alguns autors
afirmen que el grau i qualitat de I’adquisicié de 1a L1 tindrien més importancia en el
prondstic d’adquisicié d'una L2, En qualsevol cas, els resultats que presentem inviten a
ser cautes respecte de la possibilitat d’adquirir competéncia en el catala per part dels
alumnes marroquins escolaritzats a ’Educacio Infantil, com a efecte de la simple
msercio en escola ordinaria.

Els limits i la durada de les etapes que hem definit en aquesta recerca {18 mesos, tres
anys i més de tres anys) continuen sent discutibles. De fet, a la major part d’items
analitzats estadisticament, les diferéncies entre els grups A i B resulten poc o gens
significatives, mentre que les diferéncies entre els resultats dels grup B i C mostren més
significacid, especialment en 1’oral. Els nostres resultats indicarien que en el discurs
oral, es produeix un canvi important al voltant dels 30 mesos d’estada al pais. Pel
que fa a la lectura, les habilitats basiques de lectura en veu alta només es fan
suficients a partir dels tres amys d’estada al pafs. Les diferéncies clarament
significatives estarien situades al voltant d’aquest temps. Pel que fa a la comprensié de
textos narratius i informatius cor els que s’han fet servir, només sembla adquirir-se
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a partir dels cinc anys d’estada. La comprensi6 del text expositiu i la competéncia
en escriptura s’adquiririen encara més tard.

Semblaria, doncs, que una distribucié més ajustada de les etapes d’adquisicié del catala
per part d’alumnes marroquins, podria ser la segiient:

¢ Un primer moment d’adquisicié de comprensidé bésica i una possibilitat
rudimentaria d’expressid, que s’¢stendria al voltant del primer any d’estada.

¢ Un segon periode, centrat en 1’adquisicio de competéncia en la conversa
quotidiana i en VFexpressio senzilla de determinats tipus de discurs
(narracions, informacions concretes, normes moit ¢lementals, argumentacié
molt concreta), que s’estendria fins als 30 o 36 mesos d’escolaritzacio a
Catalunya.

* Una tercera ¢tapa en la que es consolidaria la conversa i s’adquiririen
habilitats de lectura i comprensié de textos narratius i informatius senzills.
Aquesta etapa s’cstendna fins als cinc anys d’escolaritzacié més o menys.

* Una darrera etapa d’adquisicio de competéncia comunicativa plena en tota
mena de discursos orals i de competéncia per a ’estudi (escriptura, textos
expositius, etc.), a partir dels cinc anys d’escolaritzacié al pais.

Tanmateix, cal tenir en compte la provisionalitat d’aquestes aproximacions i ¢l fet que
ometen una variabie moit rellevant: I’experiéncia prévia d’escolaritzacio dels alumnes
en el moment que arriben a Catalunya. Es clar, i tothom coneix casos concrets, que
alumnes ben escolaritzats al Marroc i que ja han adquirit en la llengua materna,
competencia en lectura i escriptura en tota mena de tipus de text i competeéncia oral en
tota mena de discursos, poden transferir aquestes habilitats al catald amb molta més
rapidesa i requereixen, per tant, menys temps de suport {ingiistic.

Sobre la possibilitat de descriure els sistemes lingiistics de cada grup amb els
instruments d’analisi emprats a la recerca, ens sembla haver confirmat que,
efectivament, es pot fer una bona deseripeié de la competéncia comunicativa en cada
ctapa.

9. SOBRE ALGUNES CREENCES HABITUALS RESPECTE L’ADQUISICIO
DEL CATALA PELS ALUMNES MARROQUINS.

Tot i que no era una variable seleccionada, i la mostra ¢scollida no es basava en aquest
criteri, els resultats d’aquesta recerca indiquen que no hi ha diferéncies significatives
entre la competéncia assolida pels nens que es van escolaritzar a Catalunya a ’Educacié
Infantil i els que ho van fer més tard. Sigui com sigui, caldria questionar-s’ho i
investigar-ho especificament.

Per tant, ¢s dubtds que I’arribada a "Educacié Infantil no exigeixi recursos de suport
linglistic especifics per a aquests alumnes.

Atesos els resultats, no €s clar que un suport especific de tres o quatre hores setmanals
per a 'aprenentatge del catala, combinat amb la insercid a I'aula ordinaria, sigui
suficient per a la incorporacié d’alumnes marroguins amb igualtat d’oportunitats d’éxit
escolar en relacid als nadius.
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Atesos els resultats, sembia segur que els suports per a I'ensenyament del catala a
alumnes marroquins han de prolongar-se un minim de tres anys i, en molts casos mes,
per tal de garantir competéncia suficient en aspectes basics de la comunicacié, com ara
la conversa i les habilitats de lectura i escriptura i comprensié i produccié de textos
narratius.

Pel que fa a discursos més complexos (expositiu, argumentatiu, prescriptiu} i a la
comprensio 1 produccid de textos, si volem donar a aquests alumnes — i a molts nadius,
caldria afegir — accés a la igualtat d’oportunitats académiques i socials, caldna
prolongar els suports més enlla dels tres primers anys. O, potser, ¢l gue caldna seria
dissenyar unes propostes didictiques més eficaces per aquests objectius,

Els resultats de la recerca no mostren diferéncies significatives entre els alumnes segons
I’etapa educativa on estan escolaritzats (primaria o ESO), ni tan sols en aspectes com les
habilitats de lectura en veu aita o "escriptura. Les Uniques diferéncies observades es
sttuen en I'ds d’alguns elements gramaticals concrets i, també, en el record de Nibres
Hlegits en catala, significativament inferior en els alumnes d’ESO.
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11. SUGGERIMENTS DIDACTICS PER A L'ENSENYAMENT DEL CATALA
A ALUMNES D’ORIGEN MARROQUI

Es clar que no era un objecniu d’aquesta recerca elaborar propostes didactiques per a
Pensenyament del catala a alumnes marroquins. No obstant aixo, se’n desprenen alguns
suggeriments que poden ser util als professors. 1, sobre tot, una qiiestio prévia.

Per qué sempre que avaluem competéncia comunicativa, els resultats sdn
decebedors?

La nostra principal preocupacio en presentar les dades d’aquesta recerca, ha estat que
els resultats son decebedors, especialment per als professionals de I’ensenyament. De
cap manera no voldriem donar la impressié fallag que el collectiu d’alumnes
marroquins sigui intrinsecament incapag en I’aprenentatge del catala. Tot al contrari, el
corpus recollit mostra formules i recursos molt enginyosos, com esperem haver mostrat.
De fet, quan es fan avaluacions de competéncia oral (gairebé mai!), o de comprensio
lectora o de produccié de textos escrits, a qualsevol poblacid i a qualsevol nivell escolar,
els resultats son sempre depriments. Per qué passa aix0? No ens correspon a nosaltres
respondre aquesta qilestio - terrible per a qualsevol professor de llengua - perd si que
volem sortir al pas de dues opinions que escoltem repetidament:

¢ Cal tenir unes bones capacitats individuals — és a dir ser intel-ligent per sobre de
la mitjana — per poder-s¢ expressar comrectament a nivell oral i escrit i escola
no ht pot fer gairebé res en aixo.

¢ Passat un periode (un, dos o tres anys) d’immersié en el catala, I’alumne
estranger esta en igualtat de condicions respecte els nadius i els resultats son
similars: també moits nadius fracassen en el domini del llenguatge escolar.

Son explicacions que necessariament han de ser rebutjades amb energia.

Considerar les aptituds individuals, o les condicions socials, com a circumstancies
irreversibles, no solament és fals, siné que no ajuda I’escola a millorar el seu
funcionament. | d’altra banda, els alumnes estrangers parteixen d’una situacié inicial
desfavorida en ¢l domini d’una llengua que, per a ells, és estrangera i molt Hunyana
lingiiisticament i culturalment del catald. Ells no en sén de cap manera responsables,
perd I"escola si que 1€ Ia responsabilitat d”assegurar-los la compensacié necessaria per a
posar-los en condicions d’igualtat d’oportunitats amb la resta de ciutadans.

[, encara resta plantejada la pregunta: ensenya I’escola les estratégies necessaries per a
aconsegwr competencia en lienguatge oral, en comprensié lectora i en produccié de
textos? Perqué alumnes nadius que passen un minim de tretze anys a I’escola, també hi
tenen tantes dificultats?

SOBRE LA PERSPECTIVA COMUNICATIVA DE L’ENSENYAMENT DE LA
LLENGUA A L’ESCOLA

Es evident que cls autors hem ft d’entrada una aposta per I’enfocament comunicatiu en
I’ensenyament de la llengua. Aquest enfocament ja és forga habitual en I’ensenyament
de llengiies estrangeres a les nostres escoles (anglés, francés), peré no encara en
Vensenyament del catala i del castelld. Segurament aixd és degut al supdsit que els
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alumnes ja comuniquen habitualment en la llengua materna i que I'ds habitual de la
llengua nadiua ja és suficient, mentre deixem a |’ensenyament formal la tasca
d’ensenyar les irregularitats gramaticals, que no s’aprenen espontaniament (verbs
irregulars no habituals, excepcions gramaticals...} i les variacions del llenguatge escrit.

Aquest suposit ¢s, naturalment, valid pel que fa als usos quotidians: la conversa,
fonamentalment, i la resolucié de problemes quotidians (saben parfar). Perd, en canvi,
és discutible el fet que els nostres alumnes adquireixin al medi familiar i social la
varietat de tipus de discurs i de registres que la llengua permet (informacid, normes de
JOC, aIgUMeTntacio...) -

Sigui com sigui, els alumnes estrangers han de tenir 1’oportunitat —inexistent o rara en el
seu medi familiar 1 social- de conéixer els usos i formes habituals de la llengua. Per aixo
|’enfocament comunicatiu sembla imprescindible des de Iinici de la seva escolaritzacid.

Crear la necessitat de comunicar-se i exercitar la llengua, és la primera necessitat. Dins
de la classe: afavorint la conversa, que expliquin coses, que intercanviin informacions,
instruccions, arguments, etc. perd també fora. Es clar que Pescola té uns limits, per aixd
forma part del treball educatiu estimular i promoure I'ds del catald en diversos
contextos: als patis 1 passadissos, a les activitats extraescolars, en les relacions de
companys i ¢n Pamistat.

SOBRE ELS USOS I L’ADQUISICIO DE DIVERSES LLENGUES

Es important tenir present que molts dels alumnes marroquins ja provenen d’una
situacié bilingiie (berber 1 arab) t tots ells, més a més, estan habituats a molt diverses
vartants de I’arab: classic i modemn; vaniants locals al Marroc; altres variants nacionals a
traves de les televisions algeriana, tunisiana, libia, egipcia, saudita...; i, encara més,
tenen ja al seu pais, informacié sobre el francés (a la llengua, als carrers i a Iescola a
partir de 31 de primana), 1"alfabet occidental i el castella {una part del seu léxic és
d’origen castelld). Aquesta quantitat d’informacié diversa no ha de ser vista com un
obstacle, siné com un avantatge, una riquesa que els dona recursos, flexibilitat i
adaptacié a contextos lingiiistics nous.

La situacio lingiistica de Catalunya comporta la necessitat d’adquirir dues llengiies
simultaniament. [’¢escola reforga I’ds gairebé exclusiu del catald. No obstant, el castella
existeix a la realitat social de vida dels immigrants, tal com es reflecteix a les dades
d’aquesta recerca. Al menys en alguns dominis - en la conversa, per exemple - el
coneixement del castella complementa i facilita U"expressié oral. Per a un nombre
significatiu d’alumnes, el castelld els serveix com a pas intermedi entre la seva llengua
materna 1 la llengua catalana: el fan servir per complementar el léxic, fent adaptacions
fonologiques de termes castellans, i, també, per expressar idees a través d’enunciats
complets que els suposen més dificultat, 0 no podrien fer, en catala. I aixd es produeix
en grau molt important, al menys fins passats els tres anys d’estada a Catalunya.

SOBRE EL LLOC DELS ERRORS I DE L'ENSENYAMENT D'ESTRATEGIES
COMUNICATIVES

Determinats tipus d'errors i el seu augment progressiu en alguns casos, sén signe de
progres i cal posar-los en relacido amb tota la produccié de l'alumne, ja que impliquen
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que sha iniciat un procés en qual es produeix i s'arrisca mes en 1a nova llengua i on els
exits son tambe presents, Tenir en compte et tipus d'errors que comet Falumne a cada
etapa pot permetre al professor insistir en certs aspectes més que ¢n d'altres, o dissenyar
tasques 1 exercicis especifics per a ajudar a 'alumne a identificar-los i superar-los.

En aquest sentit, els resultats del nostre treball permeten afirmar que caldria insistir en
’aprenentatge i I’ds de les estratégics léxiques que comporten un Gs analitic de ia
llengua, és a dir, les definicions, les descripcions, les comparacions, etc.

A continuacid, aportem algunes suggeriments didactics en relacio amb l'analisi de les
produccions i els errors dels alumnes de [a mostra.

Implicacié didictica sobre el sintagma nominal

L’adquisicié progressiva de les estructures de sintagma nominal, és evident al corpus
recollit, pero tambe resulta que les omisstons d'alguns elements en aquestes estructures i
els errors de concordanga de génere i nombre continuen donant-se fins al tercer grup.
Per disminuir aquest llarg periode d'inseguretat respecte al génere i les omissions,
caldria ensenyar als alumnes cada nou mot amb Varticle corresponent, de manera que el
genere i en alguns casos ¢l nombre (mots invariables) estiguessin ja incorporats, Potser
aquesta mateixa estrategia donaria com a resultat un menor nombre d'omissions dels
determinants des de la primera ctapa.

Implicacié didactica sobre els usos dels diferents temps verbals

Ja hem esmentat anteriorment que la varietat dels temps verbals que existeix a la nostra
llengua, queda un tant reduida a la parla oral dels alumnes de la mostra, sobretot pel que
fa als temps de passat 1 als de caricter més hipotétic (condicional i imperfet de
subjuntiu).

De fet, I'indefinit s'utilitza sovint en substitucid de! perfet, i l'imperfet apareix també
més rarament que els altres; el condicional tampoc s'utilitza gaire; es tendeix a fer servir
un present o un futur en comptes d'un condicional, i limperfet de subjuntiu, es
substitueix sovint pel present de subjuntiu, o bé per un present o condicional dindicatiu.
Aixo dbna com a resultat la reduccio a la parla espontania d'aquests alumnes dels temps
verbals existents a la llengua catalana.

La funcionalitat comunicativa d'aquestes substitucions és clara, ja que no provoquen cap
tipus d'incomprensié en l'interlocutor, perd la manca de diferéncies aspectuals redueix
I'expressivitat 1 precisié del discurs.

En relaci¢ als verbs de passat, caldria plantejar un major nombre d'activitats de narracio
€n passat, on no nomes aparegués la successio de fets (pretént perfet: vaig anar, vaig
jugar, vam matar un xai...), sind també les descripcions i ¢ls comentaris subjectius del
parlant (imperfet: era un dia que jo estava al Marroc, m'agradava molt jugar amb els
meus amics...). Pel que fa a I'Gs de l'indefinit pel perfet, sha dfinsistir en que el pnmer
esta més connectat amb ¢l present del parlant (aquest mati he anat a comprar) que el
segon (I'altre dia vaig anar a comprar).
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En relacié als temps de caracter hipotétic caldria igualment plantejar un major nombre
d'activitats on calgués parlar dels projectes futurs, de les coses que els agradaria fer, de
les conseqicncies hipotétiques d'un fet imaginari (qué passaria si no existis la televisio,
Si només s'estudiés matematiques , si...),

Sha d'insistir també en la correlacié del temps verbals a partir de les activitats
d'escriptura, ja que es tracta d'un mecanisme cohesiu que a la llengua oral no sempre es
capta o que pot ser degut a lapsus o reformulacions del missatge. A l'escriptura, en
canvi, aquesta correlacié del temps verbals pot ser exercitada i controlada més
facailment. B

Implicacié didactica sobre I'is dels pronoms atons

L'aprenentatge 1 s correcte dels pronoms atons a la llengua catalana no és una tasca
facil, 1 en el discurs oral entre nadius no es fan servir, habitualment, totes les
possibilitats de combinacié existents.

En aquest alumnes, pero, apareixen sovint confusions de nombre i génere entre el
pronom aton 1 el seu referent, que no sén habituals al discurs dels nadius.

Com la correlacid dels temps verbals, és aquest un aspecte important de la cohesid
discursiva en el qual caldria insistir a partir dels exercicis d'escriptura, on les relacions
de referéncia poden ser millor controlades.

Implicaci6 didactica sobre 1a coordinacid i la subordinacid

L'as d'un nombre reduit de nexes respon clarament al registre oral i col'loguial de la
conversa. No obstant, caldria augmentar I'is d'altres nexes per tal de proporcionar a
l'alumne un major nombre de possibilitats a I'hora de establir les relacions 1dgiques
entre els enunciats del seu discurs,

D'altre part, hi ha estructures comparatives que no apareixen com ara les d'inferioritat
(ell corre menys que jo), ja que si les de superioritat ja sén funcionals per expressar ¢l
mateix (jo corro més que ell), per qué s'haurien de fer servir les altres? Es aquest un
altre exemple de la reduccio de la varietat de mecanismes estructurals de la llengua que
s'aprén. De nou, caldria potenciar en aquest aspecte les descripcions comparatives
d'objectes, de persones, etc.

Implicaci6 didactica sobre el desenvolupament discursiu

Ja hem senyalat com a molt positiu l'exercici de I'escriptura de la llengua pel que fa a
alguns aspectes gramaticals de clara rellevancia a la cohesio discursiva {corelacié de
temps verbals o referéncia adequada entre el pronom aton i el seu referent), perd també
hi ha d'altres aspectes gramaticals que poden ser treballats a partir del desenvolupament
de la competéncia escriptora.

Posem per exemple I'is del determinat definit i indefinit a les composicions escrites dels
alumnes de la mostra. Sovint ens presenten la guineu o el corb per pnmer cop amb
larticle definit, de manera que un lector que no conegués la faula, hauria de buscar a
quin lloc del text precedent ha sorgit aquell personatge que li presenten com a conegut.
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De la mateixa manera, ta major obligatorietat de l'ls de nexes a les composicions
escrites per tal d'establir les relacions ldgiques entre les oracions i entre les diferents
parts del text, permetria la practica d'un major iis de les oracions subordinades i de la
correlacio dels temps verbals, 1 segurament també la possibilitat d'utilitzar un repertori
meés ampli de nexes,

Llenguatge oral, comprensié lectora, produccid de textos escrits

L’ensenyament de les habilitats i estratégies de comunicacio oral i escrita constitueixen
problemes nuclears en la didactica del catala i del castella a les nostres escoles. No
pretenem resoldre’ls aqui. Perd si que volem insistir en 'extrema importancia de
I'aportacié de models als alumnes d’incorporacié tardana. També pensem que és
necessari per als autoctons, pero, en qualsevol cas, els alumnes estrangers necessiten
entrar en contacte amb tota mena de situacions comunicatives el maxim de reals
possibles.

Si en I'ensenyament de llengies estrangeres sén tan importants els recursos
audiovisuals i els laboratoris d’idiomes, és evident que n’hauriem de disposar en catala i
en castella. Gravacions de converses quotidianes, de seqiiéncies discursives en diferents
tipus de discurs (narracid, informaci6, exposicions orals, argumentacid, receptes 1
normes... ) i1 en diferents registres — entre companys, al carrer, amb adults, en diversos
contextos... - gravacions en video seqilenciades, etc.

De la mateixa manera, les aules de suport per a alumnes immigrants, haurien de
disposar de tota mena de textos reals per a treballar; cartells, fulletons, diaris, revistes,
envasos comercials. ..

L’elaboracié de materials i métodes d’ensenyament del catala i del castella com a
llengiies estrangeres, en general i aplicats al context dels alumnes d’incorporacio
tardana, requereix un esforg que sobrepassa les possibilitats d’un professor o d’un centre
educatiu aillat. Es una necessitat que cal afrontar des de "administracié catalana, des de
les universitats, des de les empreses editorials. ..

Mentrestant, els podem parlar molt, de tota mena de temes; els podem donar tota mena
de textos per Hegir i comentar i ¢ls podem llegir, nosaltres mateixos, diferents tipus de
text, una estona cada dia: noticies, acudits, contes, fragments de converses, cangons i
poesies. ..
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ANNEX 1: REPRODUCCIO DE LES ESCRIPTURES DEL TEXT NARRATIVU
DELS ALUMNES DE LA MOSTRA!
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ANNEX 2. DESCRIPCIO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA
D’ALGUNS ALUMNES DE LA MOSTRA

Tot i que la descripcié individual no era un objectiu d’aquesta recerca, les dades
recollides permeten una descripcié de les competéncies en llenguatge oral i eserit de
cada alumne, i pensem que poden interessar els lectors com a un exemple possible
d’avaluacié individual de la competéncia comunicativa, en un cami de renovacié de les
avaluacions de llenguatge que cal continuar. Hem partit del segiient guié:

Comprensié oral: limitacions principals.
Expressid oral:
» grau d’ajut que necessita i autonomia en el discurs
e estratégies que fa servir quan té alguna dificultat expressiva
« produccions i errors gramaticals
e competencia en el desenvolupament dels diferents tipus de discurs
o Lectura:
e Habilitats de lectura en veu alta
o Comprensié de textos narratius, informatius 1 expositius
e Escriptura
Comprensibilitat
Coheréncia
Cohesid
Adequaci¢ formal
Adequacié al tipus de text
e Un exemple de com s’expressa, en el moment que se’ls demana que
expliquin com van fer el viatge des del Marroc fins aqui.

Hem tmat sis alumnes, un de cada grup d’entre els de pnmana t un altre d’entre els de
secundaria. El criteri de tria d’aquests alumnes ha estat el de ser relativament
represemtatius de cada grup, excloent els alumnes amb grans dificultats i, també, els més

competents del grup.
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AMI, noia del grup A, de cinqué de primaria; 10 anys i 11 mesos d’edat en el
moment de ’entrevista; 12 mesos d’estada a Catalunya. Llengua familiar: berber.

AMI comprén bé les situacions i temes de conversa planigjats a I'entrevista, perd pot
tenir dificultats de comprensia o confusié en el significat d’alguns termes relativament
usuals, com ara empipar-se; dibuixos animats (ho confon per dibuixar), activiais
extraescolars 0 semblants.

Necessita forga ajut per completar la seva expressié oral. Per terme mig, cal ajudar-la
dues vegades per tal que completi una sola unitat d’informacio. D’altra banda, t€ poca
autonomia expressiva: no produeix enunciats que continguin més de dues informacions
concretes lligades. Sovint repeteix la pregunta, com per donar-se temps a pensar la
resposta i també demana sovint ajut a ’altre, cosa que I’ajuda a expressar-se. També fa
servir d’altres estratégies per compensar dificultats: busca sinénims, aporta alguna
definicié o explicacié del terme que no pot evocar, fa comparacions i analogies. .
Alguna vegada, molt poc, recorre al castelld per expressar-se.

En Pexpressio oral pot fer servir forga temps verbals sobre tot de indicatiu i també fa
frases coordinades i subordinades causals i temporals. Els principals errors estan en el
geénere dels termes, en I"as dels pronoms i en la confusid de persones i de temps en ¢ls
verbs.

En la conversa no se’n surt prou bé, encara, per les seves dificultats de transmetre
informacié 1 de fer construccions gramaticals basiques. Logicament, tampoc no
aconsegueix explicar una festa, un programa de televisio, les normes d’un joc, eic.,
encara que entén la proposta i s esforga a donar alguna resposta ajustada.

La lectura en veu alta encara és dificultosa: semisil-labica, amb entonacié mondtona i
bastants errors. Pot comprendre els aspectes basics d’una parracio, peré no encara les
intencions dels personatges ni ¢l significat de la faula. Ni en la noticia ni en ¢l text
expositiu aconsegueix comprendre les idees basiques.

En canwvi, escriu amb una certa fluidesa, amb coheréncia minima i bona cohesig, amb
bona separacio de paraules 1 una ortografia natural imcial. El text és comprensible.

ENT: tu no has estat mai en un acroport, per¢ segur que has viatjat. ..

AMI: si

ENT: com has viatjat, tu?

AMI: com? bé

ENT: wvull dir amb quin transport, amb un cotxe, amb un autocar, tren,
vaixell...

AMI: quan vinc aqui, del Marroc aqui, vaig amb... amb...

ENT: amb un vaixell?

AMI: st
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FAT, noia del grup A, primer d’ESO; 13 anys acabats de fer en ¢l moment de
’entrevista; 13 mesas d’estada a Catalunya. Llengua familiar: berber.

FAT presenta una comprensio dels enunciats i temes de ’entrevista molt literal: les
seves dificultats de comprensié es concentren, especialiment, en algunes frases fetes,
dobles sentits, matisos, maneres de dir... Ocasionalment, t¢ alguna dificultat de
comprensio en termes habituals, com ara geroport, estiu... 1 aixé dificulta la comprensio

d’algunes preguntes.

En I’expressid aral, necessita forga ajut per part de interlocutor. Per terme mig 1t calen
dues intervencions per acabar de completar una informacio concreta, perd és capag ja de
produir enunciats Higats, que contenen tres o quatre umtats d’informacié en un sol torn
de paraula, encara que sigui ocasionalment.

Sovint no acaba els enunciats i1 deixa que sigui I’interlocutor qui dedueixi el que vol dir.
Quan no troba una paraula, la substitucix per expressions genériques, poc precises, com
ara mots-clau, deictics, hiperonims... En canvi, no acostuma a demanar ajut ni a intentar
explicar ¢l terme o idea d’altres maneres, més especifiques. Fa servir castellanismes
només en paraules aillades i intenta adaptar fonéticament els termes castellans al catala.

En els seus enunciats fa servir basicament els temps d’indicatiu, perd molt poc els futurs
i cap condicional. Fa frases coordinades t subordinacions de causa i de temps. Els errors
més freqiients sén els de génere, persona i temps 1 confon forga I'is dels diversos
pronoms. També a vegades diu una preposici¢ per una altra.

En la conversa, és capag d’aportar explicacions basiques ajustades al que se li pregunta,
malgrat les limitacions gramaticals. Igualment se’n surt a nivell elemental en
I’explicacié d’una festa popular i en la resposta a un dilema moral. Perd encara no pot
desenvolupar amb autonomia aquests temes ni explicar les normes d’un joc, per
exemple.

En la lectura en veu alta, FAT llegeix semisil:labicament, sense poder ajustar
’entonaci¢ encara i amb un nombre d’errors que la fan lenta i dificultosa. En una
narracidé, comprén els aspectes més concrets: els fets 1 'accid, perd no encara els
matisos, les intencions, etc. En la noticia, comprén el tema { algunes informacions
aillades, perd no les idees principals. Un text expositic ne el pot comprendre per ella
mateixa encara.

Pot escriure un text narratiu entenedor i que contingu els elements imprescindibles.
També hi posa el titol. Perd encara té dificultats en la separaci6é d’algunes paraules 1 en
aspectes ortogrifics 1 gramaticals basics.

A la seva explicacid del viatge en vaixell, del Marroc a Espanya, I’entrevistadora ha de
fer moltes intervencions sobre si es va marejar, si li va semblar llarg o si 1i va agradar.
Respon amb monosil-labs: si o no. Finalment, s’aconsegueix que expliqui perqué i va

agradar:

FAT: perqué hi ha molt gent, és com un... 1 ha botigues, no sé.
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MIA, noia del grup B, de 4t de primaria; den anys i tres mesos d’edat en el
moment de ’entrevista, fa 22 mesos que és a Catalunya. Liengua familiar: berber.

MIA manté una conversa amb relativa fluidesa i és forga comunicativa, perd encara té
algunes dificultats de comprensio, per exemple, en casos de polisémia, on es pot perdre
perqué s’enganxa al sentit literal de Pexpressio. En alguna altra ocasié poden sortir
malentesos que obliguen a reformular la pregunta per facilitar la comprensié.

Necessita encara ajut de Uinterlocutor per completar ’aportacié d’informacio, perd
limitadament; per terme mig necessita tres torns per completar dues unitats
d’informacié. D’altra banda, aconsegueix produir enunciats lligats de fins a vuit
informacions en una sola intervencid, i sovint pot aportar tres informacions lligades.

Se n’adona quan no troba una paraula o li costa expressar-se amb precisié. Aleshores
demana ajut directament a |’interlocutor. Tendeix a abusar de falques i deictics molt
genérics i imprecisos, perd pot apuntar descripcions per explicar el terme o intentar
definir-lo d’alguna manera. Tots els enunciats sén en catala, de tant en tant fa servir la
catalanitzacio de termes castellans.

Com que es comunica amb relativa facilitat, poden aparéixer abundants errors, perd
també una considerable diversitat de produccions: gairebé tots els tipus usuals de
sintagma nominal, coordinacions i subordinades diverses. Usa tots els temps d’indicattu
i també els més habituals del subjuntiu. Els errors son sobretot confusions de genere en
els substantius i pronoms, i de persona i temps en els verbs.

En la situacio de conversa, té limitacions en el desenvolupament del tema 1 rarament
aporta elements de precisié o personals. Pot explicar raonablement una festa popular, té
més dificultats en les normes d’un joc (per imprecisio) i en el dilema moral es refugia en
la resposta més senzilla, sense argumentar ni estendre’s.

En llegir en veu alta, ho fa semisil-labicament i amb entonacié mondtona, perd amb
pocs errors de desxiframent. Pot donar una explicacido suficient d’un llibre llegit
anteriorment. En canvi, en la comprensié del text narratiu, es limita a recollir el nucli de
I’accio, en un resum clarament insuficient. Igualment, en la lectura d’una noticia, només
recull el tema i algun detall i fins I tot tergiversa el motiu del trasllat de la girafa.
Tampoc aconsegueix una comprensio minima del text expositiu.

L’escriptura és comprensible, perd els elements narratius estan incomplets (no presenta
al corb...} i desordenats i, de fet, es limita a transcriure ’oral, sense respectar les
convencions propies de I’escrit. Hi ha errors en 1’us dels pronoms, que provoquen
trencaments en la cohesio: no queda clar de qui esta parlant. Tampoc hi ha adequacid ni
formal ni al tipus de text.

MIA: el millor que m’agrada de tot... m’agrada el... com es diu?, el vaixell,
m’agrad

ENT: atut’agrada més el vaixell que I’avio, per que?

MIA: perqué tinc molt... molta miedu de pujar-lo

ENT: ah! tens por de pujar a ’avié

MIA: si.
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MUS, un noi de segon d’ESO, amb quinze anys i quatre mesos d’edat en el
moment de Pentrevista; fa 29 mesoes que va arribar. Llengua familiar: berber.

MUS és un dels alumnes del seu grup que aporta mes elements a la conversa i mostra
una considerable collaboracié. Sovint dona respostes inadequades, perd no sempre €s
per dificultats de comprensio de la pregunta. A vegades fa referéncies molt concretes a
ell mateix; d’altres vegades sembla no escoltar 'entrevistadora o enganxar-se en una
sola de les paraules que associa lliurement, al marge de la intencio de la pregunta.

Encara necessita for¢a ajut: un torn d’ajut cada dues informacions concretes, pero
produeix un nombre alt d’enunciats llargs, [ligant diverses informacions: fins 1 tot pot
aportar 6 i 7 informacions en una sola intervencio.

Quan topa amb dificultats d’expressid, demana directament o expressa la seva
incomprensi6. Recorre forga a enumeracions {llistes de termes semblants), gestos, estil
directe 1 elements expressius com gestos, onomatopeies 1 interjeccions. Intenta
definicions d’algun terme que no pot evocar. Perd també deixa molts enunciats
inacabats, esperant que I’interlocutor endevini el que vol dir.

En la seva manera de comunicar-se, MUS intenta moltes produccions morfosintactiques
variades, perd també comet molts errors. Practicament fa servir totes les formes
nominals i verbals, aixi com coordinacions i subordinacions propies del seu grup d’edat
i temps d’estada, Per¢ fa un nombre molt important d’errors de génere 1 de nombre,
omissions (d’articles, o de verbs principals, per exemple), 1 malformacions verbals 1
confusions de temps. Pero també s’autocorregeix sovint.

En Ia conversa aconsegueix una competéncia minima, perd i costa desenvolupar els
temes amb precisié: pot aportar detalls perd deixar-se ¢ls elements principals, com i
passa en l'explicacio de festes populars. Per la seva expressivitat, aconsegueix
transmetre una imatge suficient dels programes de televisio. Les normes del joc 1 el
dilema moral, que requereixen més elaboracio i concrecio, li resulten més dificils.

En la lectura en veu alta, MUS hi té¢ moltes dificultats: llegeix molt lentament, per
sil-Jabes i comet un gran nombre d’errors que, de fet, impedeixen la comprensio6 de la
paraula 1 s’ha d’imterrompre. En parlar de libees llegits anteriorment, interpreta
inicialment que es tracta de llibres de text i no en pot resumir cap. En el text narratiu
(llegit per I'entrevistadora) comprén bé ¢l nuchi de 1’accio 1 el desenllag, perd no ¢ls
altres eclements principals. Ni en la noticia ni en €l text expositiz aconsegueix
comprendre les 1dees principals i en dona explicacions fragmentaries.

En I'escriptura, MUS fa una produccié molt pobre, limitada 2 un fragment de 1’accio,
amb estructura de llenguatge oral, amb errors de cohesid que dificulten la comprensié i
sense adequacié ni formal ni al tipus de text.

MUS: quan algun... un dia va al Marroc... [...] no he dormit bé, vaig fer aixi. ..
ENT: perqué anaves en vaixell, tu...

MUS: si, caigut... ha caigut, ha vingut el meu pare i ha agafat i ha... { després
faig aixi una altra vegada [gest com de caure marejat]
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MIR, un noi del grup C, de sis¢ de priméiria, d’onze anys i quatre mesos en el
moment de Pentrevista; fa 6 anys que va arribar. Llengua familiar: arab.

MIR es caracteritza per expressar-s¢ amb molta precisio i correccid. Comprén ja més
enlla del sentit literal, per adaptar-se a la imtencionalitat de 'interlocutor, al context de
la conversa, als sentits figurats i matisos. Pot tenir alguna dificultat molt puntual de
comprensio com ara:

ENT: si jo no sabés jpgar a cuc amagar i no sabés de qué va... com m’ho
explicaries perque ho entengués?
MIR: en castella.

Aporta ja més d’una informacié per torn de paraula en el conjunt de la conversa. 1
sovint fa enunciats lligant tres o quatre informacions, perd sense estendre’s
excessivament (cap intervencio de més de quatre informacions en la conversa).

Les estratégies, produccions i errors no difercixen de les habituals entre nadius, excepte,
potser algun error aillat en 1’ is de temps verbals.

En la conversa, mostra una competéncia bona per la seva adaptacid al context i
intencionalitat i per la precisié de les seves aportacions. També passa aixo ¢n discursos
complexos com ara les normes del joc (amb tres intervencions dona tota la informacid
necessaria).

En MIR fa una lectura global, amb entonacié adequada 1 només un error de
desxiframent. Ddna una explicacio correcte d’un llibre llegit anteriorment. Demostra
una bona comprensié dels elements principals del text narratiu 1 del text informatiu. En
canvi, en €l text expositiu, omet idees pnincipals 1, de fet, aporta nomes coneixements
previs, sense incorporar la informacio del text.

L’escriptura d’en MIR és una de les més reeixides de tota la mestra. La coheréncia €s
suficient perqué recull tots els elements primordials i els mecanismes cohesius estan ben
resolts. Juxtaposa frases curtes i separades. També ’adequacid al tipus de text és
correcte. Tanmateix, els aspectes formals son insuficients: 1’ortografia és natural i
encara inicial, tot i que introdueix alguns signes de puntuacié.

ENT: t’agradaria pujar a un avi$?, o et faria molta por?

MIR: no, és que aquest any pujaré, si, perque me’n vaig al Mammoc d’aqui a poc
ENT: que bé, aquest estiu?

MIR: si, crec que si; perqué anirem en avid, perqué arribim més aviat, perqué el
meu pare 1 els meus germans grans es quedaran aqui; jo i la meva mare i el meu
germa petit ens anem.

[.-.]

ENT:; per vacances?

MIR.: si, per veure a 1a meva familia i tot
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DUA, una noia del grup C, de 4t de secundiria: de setze anys i cinc mesos en el
moment de ’entrevista; va arribar fa cine anys. Llengua familiar: arab.

No hi1 ha problemes de comprensio i quan no esta segura d’haver captat la intenci6 de la
pregunta, formula qué és ¢l que sc li demana concretament (com per exemple?, d'agui o
d’alla?).

Parla amb fluidesa i aporta més d’una informacio per cada torn de paraula. Igualmeni,
pot produir molts enunciats relligant diverses informacions (de 3 a 7 per tom de

paraula). -

A "expressi6 oral utilitza falques i hiperonims, habituals també entre nadius. Enriqueix
el discurs amb interjeccions, expressions i comparacions habituals a la parla oral,
Mostra un ampli repertori de temps verbals 1 tipus d’estructures gramaticals. Els errors
es limiten gairebé a alguns casos aillats de temps o0 mode verbal.

La competéncia en conversa €s bona: DUA pot aportar anécdotes, detalls i precisions,
que enriqueixen la conversa. També en I’explicacio de festes populars, aporta detalls, fa
extensions del tema, comparacions culturals, etc. Defuig el tema de les normes del joc,
segurament per la seva edat 1 maduresa, En conjunt pot mantenir una conversa amb
nadius amb un bon nivell de competéngia.

DUA fa una lectura en veu alta rapida, global, amb bona entonacié 1 pocs errors. Déna
una explicacié elemental d’un llibre Ilegit anteriorment, perd comprén bé els elements
fonamental del text narratiu i de V'informatiu. Pel que fa al text expositiu no tenim
dades: es va intentar un fext altemnatiu que no va comprendre.

L’escriptura de DUA és dificultosa de llegir, per la cal-ligrafia (confusié m/n/r; a/o._. ).
Omet aspectes fonamentals de la narracio que li fan perdre coheréncia. Els mecanismes
cohesius son correctes, també 1’adequacié al tipus de text. Pel que fa als aspectes
formals, fa servir correctament els signes de puntuacié i inicia ’ortografia arbitraria.

ENT: te’n recordes del Marroc?

DUA: ava... no me’n recordo del Marroc?; si, m’he d’enrecordar, encara que
no vulgui m’haig d’enrecordar

[..]

ENT: quina va ser la teva impressio quan vas arribar alla?

DUA: ui, estava molt contenta, sortia pel carrer i estava com boja, €h?
ENT:ésclar...

DUA: si, estava a la casa a lo millor i la veia diferent, saps?, perqué... molt
canviada, no sé.__.
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Cap. 1 Justificacié i objectius 1

1. JUSTIFICACIO I OBJECTIUS

Tot i que fa deu anys ja que a fes nostres ¢scoles ¢stan arribant immigrants de diverses
procedéncies, encara semblem estar en una fase de xoc inicial i d’adaptacio immediata 2
la situacid, amb escassa reflexia sobre els problemes a mig i llarg termini que es poden
generar. De fet, a les ¢scoles, encara es necessiten respostes immediates i urgents perque
no hi ha estructures d’acollida estables ni avaluades. La reclamacié de mestres de
suport, materials i altres recursos, posem per cas, no sempre é&s satisfeta per
I’administracié i les diverses formes d’incorporar els alumnes als centres, no estan
encara establertes.

El fet és que l'arribada a qualsevol aula d’un alumne immigrant -amb totes les
connotacions que aixd té — que desconeix completament les llengles vehiculars de
I’ensenyament a4 Catalunya, situa els centres educatius i1 el professor concret que 1’ha
d’acollir, en una posicid de desconcert i gran ansietat. No és estrany, doncs, que el fet
que algl se’n faci carrec, ni que sigul unes poques hores a la setmana, generi tant
alleujament. £s exactament com ¢l que passa quan arriba ¢l moment que aquell alumne
comprén algunes frases i és capag d’expressar necessitats basiques. Aquest alleujament
comporta, massa sovint, que es consideri que el problema ja esta resolt 1 que, a partir
d’aquest moment, 1’éxit escolar, la socialitzacio 1 la preparacio per al futur ja només
depenen de les capacitats individuals d’aquell alumne, sense que calgui una accid
especifica i sistematica del sistema educatin. Més encara quan, ni que sigui
excepeionalment, hi ha alguns alumnes d’origen immigrant que, efectivament,
aconsegueixen uns excel-lents resultats escolars.

L’administraci6 educativa ha donat diverses i successives definicions d’allo que es pot
considerar un Alumne d’Incorporacié Tardana subjecte de suports educatius especifics:
les diferéncies entre aquestes definicions rauen en el temps d’estada al pais. Per raons
economiques, naturalment, hi ha hagut tendéncia a reduir aquesta noci6 als alumnes que
fa menys d’un any que son aqui. Des d’altres perspectives, s’ha intentat allargar aquest
periode fins als dos o tres anys primers d’estada al pais. Perd no s’ha plantejat cap
proposta que vagi més enlla d’aquest periode “critic” d’adaptacio inicial al sistema,

Tampec fins ara, que coneguem, no s’ha plantejat la necessitat d’una actuacid especifica
1 diferenciada per atendre alumnes d’omgen immigrant als prmers estadis de
Pescolaritat: Educacié Infantil i primer cicle de Primaria:

Aixi, I’Administracié educativa sembla adherir-se a algunes idees i creences prévies que
també apareixen entre mestres i professors. Aquestes creences, naturalment, determinen
bona part de les respostes educatives. A tall d’exemple, en presentem algunes:

¢ Els nens petits, fills d’immigrants, que arriben a ’escola abans dels 6 o 7 anys,
s’adapten rdpidament i de forma satisfactoria a les exigeéncies escolars | normalitzen
la seva situacio6 escolar com un alumne nadiu.

» Els nens petits (abans dels set anys) aprenen la llengua catalana i la castellana, de
forma natural per la simple “immersié” en el nostre medi escolar, sense necessitat
d’activitats ni programes especifics.

¢ Els alumnes mes grans de set anys, fills d’ immigrants, que arriben a I’escola, han de
rebre un suport especific de llengua catalana, d’un nombre variable d’hores (no més
de 3 0 4 a la Primaria; moltes més, si és possible, a 'ESQ), mentre que la resta de



Cap. 1 Justificacio 1 objectius 2

matéries i horari "han de fer en situacié d'immersié en ¢l medi, com a millor
manera d’aconseguir competéncia en les dues llengiies i posar-se en condicions de
trebaliar a I’aula com els altres.

e Aquest suport especific de llengua és necessari els dos ¢ tres pnmers anys
d’escolaritzacio; després, els alumnes ja adquireixen suficient comprensi¢ oral 1
capacitat d’expressié com per seguir les classes amb normalitat i no tenen dificultats
escolars especials, tret de casos especials.

s Passats aquests primers tres anys, els alumnes immigrants que no aconsegueixen
bons resultats académics és a) perqué no sdn intel-ligents o b) perqué tenen families
que no €s preocupen prou de I’educacié dels fills. En qualsevol cas, passats aquests
tres primers anys, ¢l problema d’aquests alumnes €s idéntic al problema dels
alumnes nadius que fracassen escolarment i s’ha de tractar de la mateixa manera.

+ Els alumnes immigrants de més de set anys que arriben a escola i no han estat
escolaritzats préviament o desconeixen el nostre alfabet, el sistema de numeracid,
etc. necessiten un suport complementari per a posar-se al nivell eén aquestes tasques
(lectura, escriptura i matematiques).

» FEls alumnes immigrants que arriben a 'ESO (a vegades s'afegeix que no hagin estat
ben escolaritzats préviament) i tenen, doncs, més de dotze anys, no podran
incorporar-se al sistema escolar en condicions de normalitat, de forma que s haurien
de generar adaptacions curriculars clarament altemnatives per a ells (tallers, iniciacio
laboral i coneixements basics). Es considera que 1'educacié d’aquests alumnes és un
problema social que no es pot resoldre des de ["escola i requereix, per tant, sistemes
alternatius de caire social.

Entre els professionals preocupats per aquests temes, existeix el convenciment que
algunes d’aquestes idees, comunes entre el professorat, son erronies, peré no €s
disposen de dades objectives. Ens movem en ¢l terreny de les hipdtesis.

Sembia clar que cal iniciar un Pla de Recerca aplicada i d’intervencid sobre el tema de
la preséncia d’immigrants al sistema escolar, pel que fa a ’adquisicié de la llengua
catalana i castellana perd també sobre altres aspectes. Aquest Pla hauria de partir d’una
série de giiestions a aclarir, jerarquitzades i ordenades temporalment, amb capacitat de
dirigir i orientar un conjunt de recerques. No coneixem cap intent en aquesta direccid,
perd en canvi, comencen a sortir iniciatives individuals que, com aquesta que
presentem, van en la direccié d’una recerca especifica en aquest camp, per exemple, en
Vandlisi dels rendiments académics (Fullana, J. i altres, 1999). Aixd fa encara més
necessarl un acord generalitzat sobre un Pla de Recerca a mig termini.

Per la nostra banda, hem sentit la necessitat de trobar respostes, ni que sigutn encara
provisionzls, sobre les segitents gliestions:

1. Es pot descriure la competéncia comunicativa d’aquests alumnes en liengua
catalana, d’una manera conceptualment rigorosa i amb fiabilitat 1 validesa
metodologica?

2. Quines variables tenen més pes de cares al prondstic d’adquisicid de piena
competéncia comunicativa en catala per part d’alumnes d’origen magribi? Es
realment 1’edat d’arribada la variable més significativa en aquest pronostic?

3. Es poden caracteritzar algunes etapes que indiquin un cert ordre en "adquisicié de
competéncia comunicativa per part d’aquests alumnes?

4, Aquestes etapes, quina correspondéncia temporal aproximada podnen tenir?




5.

6.
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Quines caracteristiques concretes tindria el sistema lingiiistic { la competéncia
comunicativa en cada una d’aquestes etapes?

Quina competéncia comunicativa aconsegueixen els alumnes que fa més de ties
anys que s6n aqui? Hi ha aspectes de competéncia que no s’assoleixen passats tres
anys? Quins soén?

Quines implicacions didactiques —sobre I’ensenyament de la llengua- tenen les
respostes a aquestes preguntes? Quines respostes educatives, més generals, sobre
I’acollida inicial i 1’ajut necessari a aquests alumnes, es deriven de les respostes a
aquestes preguntes?

Per a respondre aquestes qilestions, ens hem formulat les seglients hipdtesis de treball
per a la recerca:

1.

2.

Es possible dissenyar una situacié comunicativa real que informi sobre aspectes
rellevants de competéncia comunicativa en aquests alumnes.

Es possible dissenyar instruments per analitzar les produccions dels alumnes i
identificar indicadors fiables i valids per avaluar diversos components de la
competéncia comunicativa en aquests alumnes.

Algunes variables significatives per a adquisicid de competéncia comunicativa en
catala per part d’alumnes marroquins son:

3.1 El temps que fa que han arribat a Catalunya
3.2 L’edat d’arribada
3.3 El génere

Pel que fa a altres variables, també significatives, segurament, com ara les capacitats
cognitives 1 d’aprenentatge o el nivell d’escolaritzacié anterior al Marroc, les hem
considerades marginalment, perqué no hi ha prou informacié precisa.

Altres variables possibles serien d’ordre més educatiu o institucional, com ara les
formes d’acollida que han rcbut a ’escola, ¢ls procediments didactics que s"han
experimentat, el grau d’integracié social, etc. La vanabilitat de les iniciatives de suport
— propia d”aquest estadi inicial d’afrontament de Ia qiicstio - fa impossible, ara com ara,
comparar entre uns i altres.

4.

Una primera aproximacié a possibles etapes caracteristiques en 1’adquisicié del
catala per part d’aquests alumnes, podria representar-se en tres grups de poblacid:

4.1 Grup A: alumnes que fa menys de 18 mesos que han arribat a Catalunya.
4.2 Grup B: alumnes que fa entre 19 i 36 mesos que han ambat a Catalunya.
4.3 Grup C: alumnes que fa més de 36 mesos que han arribat a Catalunya.

Es possible descriure un sistema linghistic propi del grup A; un altre, diferent, propi
del grup B i un altre propi del grup C, amb trets diferenciats.

Les diferéncies entre els sistemes lingilistics de cada grup poden objectivar-se en els
segiients apartats:

6.1 Competéncia fonologica
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6.2 Competéncia lexica
6.3 Competéncia morfosintactica:

6.3.1 Tipus caracteristics d’errors linguistics que es produeixen a cada
grup. . ‘ .

6.3.2 Tipus caracteristics de construccions d’enunciats que es poden fer en
cada grup: sintagmes nominals, sintagmes verbals, coordinacio i
subordinacid.

6.4 Competéncia discursiva, en diferents tipus de discurs:

6.4.1 Discurs conversacional (tema: aportacié de dades personals)
6.4.2 Discurs narratiu [ (tema: festes populars)

6.43 Discurs narratiu II (tema: programes de TV o pel-licules)
6.4.4 Discurs prescriptiu (tema: normes d’un joc)

6.4.5 Discurs argumentatiu (tema: dilema moral)

6.5 Competéncia en lectura, en diferents tipus de text:

6.5.1 Habilitats de lectura en veu alta
6.5.2 Record de llibres llegits darrerament
6.5.3 Textos narratius (faula)

6.5.4 Textos informatius (noticia)

6.5.5 Textos expositius

6.6 Competéncia en escriptura

6.6.1 Coherencia

6.6.2 Cohesio

6.6.3 Adequacié formal

6.6.4 Adequacié al tipus de text
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2. DADES DE LA MOSTRA

Per a la seleccid dels alumnes de la mostra hem pres les segiients decisions:

1. HEM TRIAT LA FRANJA D’ALUMNES SITUATS ENTRE TERCER DE
PRIMARIA I QUART D’ESQ, AMBDOS INCLOSOS.

Aquesta decisio s’ha pres, fonamentalment, per raons d’economia.. Estudiar la
competéncia comunicativa d’alumnes immigrants de les franges inferiors (Educacio
Infantil i Cicle Inicial de Primaria), comportava dissenyar una metodologia 1 unes ¢ines
d’andlisi totalment diferents. Pensem que aquesta franja requereix un estudi especific
que es podria abordar posteniorment.

D’altra banda, als alumnes més grans de 8 anys, el nostre sistema educatiu els demana
I'adquisicié de competéncia comunicativa completa, tant oral com en 1’escrit, i en tota
mena de textos 1 situacions de comunicacid.

2. HEM TRIAT ELS ALUMNES D’UNA MATEIXA ZONA ESCOLAR
(PALAFRUGELL)

Per tal de reduir les vanables implicades, hem triat una sola zona escolar, per intentar
que les condicions socials (grandaria de la poblacio, trets econdmics, tipus i condicions
de treball, clima social, distribucio urbana, etc.) fossin el més constants possible.

Gairebé tots els alumnes viuen al mateix nucli de Palafrugell, perd alguns viuen a
pobles del voltant que formen part de Ia mateixa zona escolar perqué s’escolaritzen tots
als mateixos Instituts d’Ensenyament Secundari (Pals, Begur, Llofriu, Mont-ras, 1

alguns pobles més petits)

Els alumnes procedeixen dels segiients centres educatius pablics, als quals agraim la
col-laboracié;

CEIP Barcel6 | Matas (Palafrugell)
CEIP Torres Jonama (Palafrugell}

CEIP Quermany (Pals)

CEIP Dr. Arruga (Begur)

TES Baix Emporda (Palafrugell)

IES Frederic Marti Carreras (Palafrugell)

s & & & » »
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2.1 PROPORCIO D’ ALUMNES MARROQUINS DE PRIMARIA
A LES ESCOLES DE LA ZONA 1 A LA MOSTRA
{Dades del 24.02.2000")
CEIP CEIP | Collegi | Collegi | CEIP | TOTAL
Barceléi| Torres Sant ! Vedruna | Pals,
Matas | Jonama { Jordi(1) (1) Begur
Montras
Total alumnes 473 - 510 254 468 470 2.175
| (112+243
+1135)
Total alumnes 122 50 7 10 25 214
Marroquins (7+6+12)
Percentatge 25°8% | 9°8% 2'8 % 2'1% 53 % 9°8 %
Arribats curs 12 4 4 ! 2 23
1999-2000 i
Arribats curs 42 9 0 2 5 58
1998-99
Arribats curs 14 14 2 0 13 43
1997-98
Total alumnes de la; 14 9 0 0 2 25
mostra i

2.2 PROPORCIO D’ALUMNES MARROQUINS DE SECUNDARIA
A LES ESCOLES DE LA ZONA 1 A LA MOSTRA

(Dades del 24.02.2000)

IES Baix 1IES Col-legi TOTAL

Emporda Frederic Prats de la

Marti Carrera (1)

Total alumnes 289 369 254 912
Total alumnes 49 52 0 101
Marroquins
Percentatge 17% 14% - 11’1 %
Arribats curs 9 5 - 14
1999-2000
Armbats curs 6 6 - 12
1998-99
Ambats curs 15 7 - 22
1997-98
Total alumnes de la mostra 22 P - 24

(1) Centres concertats

! Dades facilitades pel Servei d"Educacio Compensatoria i PEAP del Baix Emporda.
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3. HEM ESTABLERT TRES GRUPS D'ALUMNES SEGONS EL TEMPS
D’ESTADA A CATALUNYA

En aquest estudi s’han considerat tres grups d’alumnes en funcié del temps que fa que
estan vivint a Catalunya. No tenim constincia que cap alumae de la mostra hagi viscut
préviament a altres pobiacions diferents de Palafrugell, perque la gran majorta han
arribat a partir de la Llei de Reagrupament Familiar, quan ¢l parc ja estava instal-lat al
poble amb feina i domicili en condicions.

Hem fixat els seglients grups:

e GRUP A: ALUMNES QUE FA ENTRE 5 I 18 MESOS QUE HAN ARRIBAT
e GRUP B: ALUMNES QUE FA ENTRE 19 I 36 MESOS QUE HAN ARRIBAT
« GRUP C: ALUMNES QUE FA MES DE 36 MESOS QUE VIUEN AQUT

En total, s’han seleccionat 49 alumnes, dos per cada grup i cada nivell escolar, excepte
en ¢l cas del grup A de cinqué (AS) que té tres alumnes perqué ¢ls dos pnimers
entrevistats, dos nois, van domar uns protocols molt pobres que en feien dificil
I"avaluacio.

4, HEM AGRUPAT ELS ALUMNES PER CURSOS ESCOLARS I NO PER
EDATS

Ens sembla més rellevant, a efectes d’aquest estudi, el nivell de competencia que
s’exigeix als alumnes més que no pas Pedat real. Realment hi ha forga coincidéncia
entre una dada i Ialtra perque, en general, les escoles tendeixen a escolaritzar els
alumnes en funcié de 'edat, que se suposa que facilita una mullor integracio secial, 1
deixar de banda el nivell d’aprenentatges previs que, en qualsevol cas, estan molt
distanciats — al menys pel que fa a la llengua vehicular de I’ensenyament - dels seus
companys. A I'ESQ, els centres tendeixen a temir en compte que és millor donar-los
Voportunitat de passar més temps escolaritzats, posant-los a cursos inferiors. No
obstant, aquests criteris son flexibles i desiguals.

2.3 Alumnes que superen ’edat propia del seu nivell escolar

Pr3r Pr-4t Pr-5¢ Pr-6¢ | Ir ESO | 2n ESO | 3r ESO | 4t ESO

2 0 1 1 1 1 2 3

5. S’HA INTENTAT L’EQUILIBRI ENTRE NOIS [ NOIES

Perd no sempre s’ha pogut aconseguir per tal com calia tenir en compte altres critens..
A la mostra, la distribucio per génere €s la segtient:
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2.4 Génere dels alumnes

Pr-3r Pr-4t Pr-5¢ Pr-6é 1rESO | 2nESO | 3rESO | 4t ESO
2 noies | 3 noies 1 noia 4 noies | 2 noies | 2 noies 1 noia 3 noies
3 nois 3 nois 6 nois 2 nois 4 nois 4 nois 5 nois 3 nois
TOTAL NOIES A LA MOSTRA: 18
TOTAL NOIS A LA MOSTRA: 30
2.5 Geéneres per temps d’estada
GRUP A GRUP R GRUPC
NOIES 8 7 3
NOIS 9 9 13

Com es pot veure, el desequilibri es produeix al tercer grup (els que fa més de tres anys
que son aqui). Aixo fa pensar en alguna possible interpretacid incerta: pot ser que els
reagrupaments es facin fragmentadament i prefereixin portar primer ¢ls nots que I¢s
noies, que vindrien meés tard?

6. S’HA INTENTAT EQUILIBRAR ELS ALUMNES QUE TENEN COM A Lt
EL BERBERI ELS QUE TENEN COM A L1 L’'ARAB

Aquesta informacié és aportada directament pels alumnes, cosa que podria comportar
algun error. Els resultats, perd, resulten molt equilibrats, tot i que la proporci6 relativa
varia: els alumnes que han arribat fa poc, parlen majoritariament berber, mentre que els
alumnes que fa més d’un any i mig que han amibat, parlen majoritariament arab.

2.6 Llengua prapia dels alumnes

GRUP A GRUP B GRUPC TOTAL
BERBER 12 5 6 23
ARAB 5 Il 10 26

7. S’HA INTENTAT QUE LA MOSTRA RECOLLIS DIFERENTS NIVELLS
DE CAPACITATS COGNITIVES DELS ALUMNES

En aquest cas, el criteri ha estat, senzillament, I’opinié dels professors tutors dels
alumnes que han valorat si I’alumne mostrava bones capacitat d’aprenentatge i aprenta
rapid ¢ no.
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2.7 MOSTRA: CURS, GENERE, L1, EDAT (anys/mesos)
1 TEMPS D’)ESTADA A CATALUNYA

A: 0-18 mesos

B: 19-36 mesos

C: Més de 36 mesos

Tercer Primaria

FAU, noia, berber,
10/1, fa 5 m.

Z17, noi; berber, 8/4,
Fa7m.

ZIA, noia, arab,
9/11, fa 29 m.
LAH, noi, arab, 9/8,

fa 28 m.

RID, noi, berber,:
9/1, fa 6 anys
SET, noi, berber,

1040, fa 4 anys

Quart Primiria

ABD, noi, arab, 9/4,

MIA, noia, berber,

QUA, noi, berber,

fa té m. 10/3, fa 24 m. 9/6, fa 5 anys
BRA, noi, arab,|FAD, noia, arab [SOH, nota, arab,!
10/0, fa 17 m. 9/8, fa 36 m. 9/10, fa 4 anys 5
Cinqué Primaria |AM]I, noia, berber,|ALL, noi, arab,| MED, noi, arab,
10/11, fa 12 m. 10/5, fa 25 m. 10/11, fa 3 anys !
NOR, noi, 10/1,]YQU, noi, arab,|ZAC, noi, berber, :
berber, fa 14 m. 10/7, fa 30 m. 11/8, fa 5 anys E
BIL, noi, berber, !
10/4, fa 16 m.
]
Sisé Primdria  |IZA, noia, berber,|SOU, neia, arab,|MIR, poi, arab, 11/4, ]
11/8,fa 7 m. 12/0, fa 22 m. fa 6 anys. :
SAM, noia, arab,]KQU, noia, berber,| TAJ, noi, berber,!
117, fa 18 m. 13/0, fa 33 m. 11/3, fa 6 anys
Primer ’ESQ |FAT, noia, berber,|IMA, noi, arab,|MOU, noi, arab,!
13/0, fa 13 m, 13/2, fa 20 m. 12/9, fa 6 anys ]
BAC, noi, berber,|LOU, noia, berber, DEL, noi, arab,
14/4, fa 3 m. 12/11, fa 19 m. 13/4, fa 5 anys
Segon d’ESO LAY, noia, berber,{ BEL, noi, arab, 13/9, |[NIR, noi, arab,
14/9,fa 18 m, fa 24 m. 13/7, fa 12 anys
HIS, nota, berber,| MUS, noi, berber, MOH, noi, berber,
14/5, fa 17 m. 15/4, fa 29 m. 13/11, fa 6 anys
Tercer d’ESO HAB, noi, arab,!ZOB, noi, arab,!DAZ, noi, arab,
15/3, fa 15 m, 15/7, fa25 m. 16/0, fa 7 anys
HOU, noi, berber,|RIK, noi, darab, 14/6, | SOM, noia, arab,
16/8, fa 8 m. fa 19m. 15/3, fa 6 anys
Quart ’ESO CHA, noia, berber,|HAN, noia, arab,[DUA, noia, arab,!
16/6,fa 17 m. 17/5, fa24 m. 16/5, fa 5 anys
RAH, noi, 4arab,|HAS, noi, berber,|KAL, noi, arab,
18/3,fa 18 m. 15/8, fa 26 m. 1872, fa 7 anys
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3. METODOLOGIA DE RECOLLIDA DE LES DADES

Aquest treball s*inscriu en el marc de la teoria comunicativa del llenguatge. El concepte
de competéncia comunicativa es centra en 'is real del llenguatge en les diverses
situacions de comunicacio. Les situacions de comunicacid venen determinades per un
conjunt armpli de components que constitueixen les condicions: els interlocutors, el
context, la intencionalitat i la necessitat comunicativa, el tipus de discurs 1 de text, etc,
Els métodes i procediments d’avaluacié de la competéncia comunicativa estan en un
moment de progressiva definicid. Hi pocs treballs d’analisi comunicatiu del discurs i
menys en la situacié concreta d’avaluar la competéncia comunicativa en una llengua
com la catalana i amb uns subjectes escolars arribats al pais per processos de migracio
social com €s ¢l cas dels alumnes marroquins.

Es clar que en aquest marc tedric no tindria sentit plantejar-se situacions d’avaluacié
experimental dels coneixements lingiiistics (tipus test, examen...), atés que interessa
estudiar els usos lingiistics i que ambdds elements —coneixements 1 usos- no
caincideixen exactament.

Les condicions materials i els objectius del treball, exclouen igualment I’aplicacié de
metodes i técniques de caracter etnolingiistic com ara el registre directe d’usos
esportanis del llenguatge en el context habitual (P’aula, €l patt, el carmer, les botigues. )

Calia, doncs, plantejar una situacié de comunicacio real, relativament acotada 1 constant
per a tots els alumnes i que permetés recollir un amph ventall d’usos lingiistics.
Interessava especialment comprovar la competéncia en diversos tipus de discurs i de
text, atés que una de les hipotesis del treball és que, en algun moment, els alumnes
poden resoldre ficilment situacions de comprensid oral 1 d’expressid en conversa, fins i
tot en discursos i textos narratius, pero tenir més dificultats en altres tipus de discurs i
text més complexos (argumentacio, exposicid, resum, etc ).

3.1 LA SITUACIO COMUNICATIVA: L’ENTREVISTA

Per aixd hem optat per dissenyar una situacid d’entrevista amb cada alumne per separat,
amb les segiients condicions:

e L’entrevistadora sempre és la mateixa. Es demana que el tutor/a o un mestre
molt conegut (mestre/a de suport, per exemple), presenti ’entrevistadora a
I’atumne.

« El lloc de I’entrevista sempre és un recinte escolar que s procura que sigui
aillat i silencids, familiar per a I’alumne i habitual (aules reduides, perd no
despatxos de direccid, per exemple)

e A ['inici de ’entrevista es presenta ’entrevistadora i explica el motiu de la
sessié i que interessa veure com parlen el catala per poder ajudar millor els
alumnes marroquins que van arribant a I'escola, procurant que se sentin
tranquils (anonimat, naturalitat, etc.) i alhora motivats a col-laborar.

» Per aixd es justifica la preséncia, visible, de la gravadora. Se’ls ensenya, s’hi
fa broma, etc. per reduir al maxim els possibles efectes inhibidors.
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¢ El to de la conversa es procura que sigui informal, proper a I'alumne i que
s’estableixi una certa complicitat, bon humor i clima de relaxament.

e La durada és variable, perd s’estén entre la mitja hora 1 una hora sencera, en
horari de classe.

Aquesta situacid de conversa, en forma d’entrevista a soles amb un adult identificat com
a mestre / professor i en el marc escolar, no és una situacié comunicativa habitual
Potser, per alguns alumnes de la mostra, sigui la primera vegada que un adult s’hi esta
una estona tan llarga interessarit-se per ell/a. Perd st no és habitual, tampoc és estranya:
a I’escola sovint un alumne és cridat per entrevistar-se a soles amb algu: ¢l tutor, el
psicoleg escolar, el mestre de suport, el director... Alguna vegada, I’alumne cridat pot
sentir una sensacié d’amenaga: potser el renyaran per alguna cosa que ha passat o
I’avisaran d’alguna situacio més o menys dramatica, peré aquest €s un temor que
s’aclareix ben aviat. Els companys poden sentir una certa curiositat per saber qué ha
passat, qué li han dit, qué volien... peré una entrevista aixi no desperta ni bromes, ni
cap mena de refis i forma part dels incidents habituals en una classe. Finalment, s’ha
procurat que I’entrevistadora sigui una persona identificable com a mestra o professora,
sense cap altra connotacio especial.

Tanmateix, la situacid és prou excepcional en la vida ordinaria dels alumnes, com
perqué sigui impossible d’evitar del tot una certa inhibicié o retraiment dels alumnes.
La limitacié fonamental, és que en aquesta situacid, els alumnes no senten la necessitat
de comunicar-se ells nersonalment de transmetre informacions rellevants per a ells: es
limiten a contestar allo que se’ls demana, perd rarament aporten elements nous,
s’enganxen a un tema o mostren iniciativa, a diferéncia del que passa en converses entre
amics, germans, amb familiars... El llenguatge que els alumnes fan servir en aquesta
situacié no €s el llenguatge espontani que fan servir a {a realitat quotidiana ni tampoc és
el millor llenguatge que poden fer servir expressivament, perqué la necessitat personal
no els estimula a donar el maxim d’ells mateixos. Aquesta és una limitacié important
que cal tenir molt en compte, perd que no hem sabut com podria haver-se eliminat. Es
una limitacio greu per a qualsevol avaluacié de competéncia comunicativa en situacio
real.

GUIO DE L’ENTREVISTA

L’entrevista té un caracter semi-obert, flexible; no ¢s un qiiestionari. 3’hi plantegen una
colla de temes que poden desenvolupar-se de molt variades maneres. Tanmateix, a la
realitat, ha funcionat amb un caricter forga tancat —per la manca d’iniciativa dels
alumnes t Vactitud d’espera- que, de tota manera, facilita la comparacidé entre els
rendiments d’uns i altres. Els temes de entrevista son els segiients, perd cal advertir
que ’ordre ha canviat segons anava la conversa. Entre paréntesi i en negreta, explicitem
el tipus de discurs o text que es tractava d’investigar:

Discurs informatiu: dades, habits i interessos personals (aportacié d’informacié
concreta):

Sempre es comenga demanant 1’edat, el curs, quan va arribar, on va néixer, si havia anat
a escola al Marroc i com era, queé fan els pares, quants germans son, les llengiies que fan
servir a casa, al carrer... i qué els agrada de fer fora de ’escola.
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A partir d’aqui la conversa pot derivar cap a un o altre dels temes segilents:

o la televisio, programes preferits i explicacié d’algun programa o pellicula
(explicacié de narracions audiovisuals)

¢ jocs i explicacio de normes d’algun joc: cuit amagar, atrapar-se, el joc de
I’oca o algun altre; el futbol o basquet; que ¢s una falta, un fora de joc 0 un
penal... (prescripcions, instruecions)

o festes escolars, populars i, especialment, familiars que els fan disfrutar més 1
explicar-nc alguna (narracié d’wna seqiiéncia d’esdeveniments, rituals,
possibles significats simbdlics...)

. plantejament d’un dilema moral: qué fanes si saps que un amic teu li ha pres

un joc o objecte valuos a un altre amic teu? Explicar els motius
(argumentacid).

» llibres llegits darrerament (resaum comprensiu d’un conte o narracié amb

memdriz mediata).

PROVA ALTERNATIVA DE VOCABULARI BASIC

En alguns casos (per exemple, IZA), on els alumnes no semblaven poder llegir cap dels
textos proposats o comprendre’n una lectura en veu alta, es passava una prova de
vocabulari, a partir de dibuixos en color, on apareixen colors, formes, nombres, animals,
oficis, i paraules familiars i concretes usuals per als nens. Aquest vocabulan ha estat
dissenyat per I'EAP del Baix Emporda per a I’exploracié fonética del catald en alumnes
d’Educaci6 Infantil i Primaria.

PROVA ALTERNATIVA: LAMINES

En alguns casos (FAU i Z1Z, del grup A de 3r de Primaria) es va introduir Iactivitat
d’explicacio de lamines, fent servir material estandard psicologic per avaluar la
competéncia oral (Lamines del test de Terman-Merrili, per a nens i nenes de 5 anys).
Una lamina representa uns nens trucant ¢l timbre d’una casa. Els nens porten regals i per
la finestra es veu un pastis d’aniversan. La segona lamina mostra una senyora gran,
assentada davant de tres nens estirats al terra que 'escolten atentament: mentrestant, al
darrera, el menjar que és a la cuina s’estd cremant i desborda les olles. La tercera lamina
representa un gos que agafa una camisa i s’escapa coments, mentre la noia esta estenent
la roba.

3.2 TEXTOS PER A LA LECTURA I L’ESCRIPTURA

La part final d¢ 'entrevista, inclofa tres textos (una faula, una noticia 1 un text
expositiu), amb els que es plantejaven activitats de comprensio lectora (resum del text).
En el cas del text namatiu, després de completar ¢l resum i assegurar-se de la
comprensid correcta dels elements principals del text, I’entrevistadora proposava a cada
alumne que ’escrivis a la seva manera. Es fracta per tant, d’'una activitat de re —
escriptura d’un text conegut. La fonamentacié teorica de les activitats de lectura i
escriptura s’emmarca en el model comunicatiu i constructivista de la lectura i
I’escriptura (Ferreiro 1 Teberosky, 1979; Maruny, Miralles ¢ Ministral, 1993; Solé,
1987).
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Fl nivell de dificultat que ha orientat la tria de tots els textos, ha estat el del Cicle Migja
de Primaria, al qual s’ajustava la faula. Generalment s’admet que aquest és el nivell
propi de ["alfabetitzacié funcional 1, per tant, d’una relativa suficiéncia social de la
competéncia lingiiistica. Aquest nivell de dificultat marca una certa linia divisdria en les
practiques escolars: per exemple un alumne que en comengar I’'ESO no assoleixi aquest
nivell, és considerat com un alumne de necessitats educatives especials. D’altra banda,
posavem I’accent en les estrategies de comprensié lectora i expressid escrita i no en el
domini de coneixements superiors. Per aixé no ens vam plantejar proves especifiques
per a cada nivell escolar, sino aquelles que marcaven un cert llindar de suficiéncia en ia
competeéncia linghistica dels alumnes de la mostra.
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TEXT 1: LA FAULA DE LA GUINEU I EL CORB

Text tret de: ZWERGER, Lisbeth; Fawles d'fsop. Edicions Destino, Barcelona, 1990.
Per ies caracteristiques grafiques i de llenguatge, €s un text de lectura adequat per a
alumnes del Cicle Mitja de Primaria, segons I’opini¢ dels mestres consultats.

Aquest text va ser triat per les raons seguents. Interessava un text narratiu, breu 1
complet que pogués motivar I'interés d’un ventall ampli d’alumnes. El génere de la
faula —histories morals basades en animals com a via de plantejar conflictes humans- és
conegut universalment i permet evitar interferéncies culturals que son molt freqiients en
gairebeé tots els contes que haviem considerat préviament. D’altra banda, la il-lustracio
en coior t€ una qualitat { caracteristiques atractives per a totes les edats.

S’ensenyava el Hibre onginal, ¢s mirava la portada 1 ¢s fullgjava. Es comentava que tot
eren contes curts d’animals, Després es mostrava la pagina del text triat. La faula ocupa
dues pagines oposades, a la dreta una il-lustracié en color 1 a 'esquerra el text.

Es plantejava a continuacié una activitat d’exploracié de la il-lustracié i d’anticipacié
del text. Es procurava que 1'alumne iniciés la lectura plantejant-se que un animai -la
guineu- volia alld que I'altre animal —el corb- tenia al bec —un formatge o un tall de pa o
alguna cosa imprecisa- 1 com s’ho fara. Pel que fa al nom dels animals, si no eren
coneguts pels alumnes, s’acceptava qualsevol expressio i se’ls remetia al titol “La
guineu i el corb” i es felen correspondre amb els dibuixos.

S’iniciava aixi la lectura en veu alta d’aquest text, que només s’interrompia st I’alumne
demanava, implicitament (aturant-se i mirant Uentrevistadora esperant aclariment) o
explicita (amb pregunta directa), aclanment del sentit d’un terme o d’una expressid.
Aquesta lectura en veu alta, enregistrada i, a vegades, amb algun comentari escrit de
I’entrevistadora, ha estat analitzada posteriorment.

Si el nivell de lectura feia dubtar de la comprensio global del text (lentitud excessiva,
dificultats importants en ¢l desxiframent, entonacio inadequada, etc } es proposava o bé
una segona lectura silenciosa o bé una lectura per part de I"entrevistadora.

Quan semblava que ’alumne havia entés el text, se li demanava que 1’expliqués, sense
més precisions i lliurement. Aquest resum ha estat la base principal per a I’analisi de 1a
comprensio del text. A continuacid, "entrevistadora preguntava aspectes del text que
no s’havien inclds en el resum, de forma que el conjunt d’idees principals es pogués
reconstruir totalment, intentant que fos I’alumne qui els explicités o ajudant-lo si calia.

Un cop les idees principals s’havien explicitat, es demanava a I’alumne que re - escrivis
¢l text en un full en bianc.

Es a dir, amb el text de la faula, s’han avaluat les habilitats de lectura en veu alta; Ia
comprenstd de textos narratius i la re - escriptura del text narratiu.
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LA GUINEU I EL CORB

Un corb s’estava tranquil-lament a la branca d’un arbre amb un tros de formatge al bec
quan una guineu el va veure i va comengar de rumiar com s’ho faria per aconseguir ¢l
formatge. La guineu va anar fin al peu mateix de 1’arbre 1 mirant amunt va dir al corb:
“Quin goig que fas avui! Tens unes plomes tan llusiroses 1 uns ulls tan brillants. Estic
segur que si sabessis cantar tindries una veu més meravellosa que qualsevol altre ocell”™.
El corb es va sentir molt afalagat per tots aquests elogis i per demostrar que també podia
cantar va deixar anar un estrident “Crooc!”, perd aixi que va obrir el bec el formatge li
va caure a terra 1 la guineu el va arreplegar. “Ja veig que tens veu”, va observar la
guineu, “pero el que et falta és cervell.”

No us deixeu entabanar pels aduladors.

[El conte porta el text a ia pagina esquerra i una il-lustracio de colors a la pagina dreta]
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TEXT 2: LECTURA D'UNA NOTICIA: EL Z00O COMENCA UN PROGRAMA DE
CRIA DE GIRAFES.

El text ha estat una adaptacié d’una noticia publicada af dian AVUI, el dia 13.09.97. El
text forma part de la proposta d’avaluacid de I’area de Llengua Catalana al Cicle Mitja
de Primaria, elaborada pel Departament d’Ensenyament 1 distribuida, a tall de
suggeniment o exemple, a tots ¢ls centres educatives, dins dels matenals anomenats
Avaluacié Interna de centres, a la primavera de 1998.

Al nostre cas, el text ha estat lleugerament modificat per evitar €l que ens semblaven
possibles interferéncies per a la comprensié del nucli de la noticia: hem eliminat ¢l nom
de la corresponsal; el de la localitat d’origen i el nom de 1a localitat del zoo on va néixer
la girafa, també hem substituit reiniciard per vol iniciar 1 hem posat la data a
I’entradeta, al costat de la paraula Barcelona, per remarcar la situacié espacial i
temporal de la noticia

S’ha triat aquest text perqué interessava avaluar especificament la comprensié d’un text
informatiu usual a la nostra cultura, la noticia, del qual se suposava una dificultat
intermedia entre el text namratiu i el text expositiz. D’altra banda, el fet de formar part
d’un suggeriment del propi Departament d’Ensenvament, avalava la seva adequacid al
nivell del cicle mitjd que s’havia pres com a referéncia.

S’invitava {"alumne a Hegir el text en silenci, avisant-lo que després "hauria d’explicar.
Se li oferia sempre "opctd de llegir-lo una segona vegada si ho considerava oportii. En
els casos que la lectura en veu alta de la Faula revelava dificultats importants, s’oferia
que el llegis I'entrevistadora. Aixo es fonamenta en el fet que interessava comprovar la
competéncia per comprendre un text escrit informatiu, de nivell senzill 1 no pas la
competéncia en el desxiframent.

L’entrevistadora contestava totes les preguntes directes sobre léxic que sorgien en la
lectura.

A continuacid es demanava que 1’expliqués autonomament. Les informacions rellevants
omeses a I'explicacid es comprovaven a través de preguntes directes, especialment la
finalitat de ’adquisicié de la girafa (iniciar un programa de cria per renovar la poblacié
envellida de girafes al zoo de Barcelona).

No es preguntaven detalls considerats secundaris en el text.
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El Zoo comenca un programa de cria de girafes
Barcelona, 12.09.97.

El Zoo de Barcelona va rebre ahir un exemplar de girafa femella del tipus
africa. L’animal va néixer fa dos anys 1 mig a un zoo holandeés. Amb
aquesta adquisicio el Zoo de Barcelona vol iniciar un nou grup de girafes,
ja que les que hi ha ara son massa velles per reproduir-se.

L’animal, que ara pesa més de 300 quilos 1 fa dos metres 1 mig, va viatjar
durant més de 20 hores dins d’una caixa transportada per un camié. Un cop
va arribar a les portes del Zoo, una grua va enlairar la caixa fins a la nova
instal-lacié de ’animal on I’any que ve conviura amb un mascle.

[AVUI]

(El text ve en format de columna, amb la foto d’una girafa a I"altra columna]
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TEXT 3: LECTURA D'UN TEXT EXPOSITIU: L’ AEROPORT.

Aquesta lectura procedeix d’un llibre de text de 3r curs de Primaria (primer de Cicle
Mitja) de Iarea de Ciéncies Socials. Malauradament no disposem de la referéncia
editorial ariginal, pero aquest text forma part d’un recull de Materials de Suport de
Lienguatge per als Cicles Mitja i Superior, elaborat per I'EAP del Baix Emporda I"any
1993.

Dintre dels textos expositius que es volien fer servir amb la mostra, aquest t¢ "avantatge
de referir-se a un tema prou familiar i especific alhora, com perque tots els alumnes en
tinguessin algun coneixement previ i, alhora, haguessin d’incorporar nova informacio.
D’altra banda, és un text que correspon a I'estructura canonica del text expositiu:
informacio jerarquitzada; correspondéncia paragraf / idea principal; introduccié de la
idea principal a ["inici de cada paragraf, etc.

L’entrevistadora invitava a llegir el text en silenci, dues vegades, o bé a fer-ho
conjuntament si calia. A continuacié demanava el tema (de que parla?) i després de
I’explicacid de I"alumne, anava preguntant la‘es idea/es principal/s de cada paragraf.

Sempre s’intentava relacionar ef text amb els possibles coneixements previs de ["alumne
sobre els acroports o els avions com a mitja de transport.

S’inclofa sempre una pregunta de comparacié amb altres mitjans de transport (el vaixell,
¢ls autobusos...), i es preguntava sobre els avantatges i els tnconvenients de ’avid en
relacid a aquests altres mitjans.
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L’AEROPORT

Es troba prop d’una gran ciutat. Gent de tota Espanya i molts esirangers
necessiten desplagar-se amb rapidesa d’un Hoc a ’altre. Pot ser per molts
motius : per conéixer un pais, per negocis, per visitar un amic o familiar,
etcetera.

L’aeroport ha de ser situat en una zona plana i gran perque aix¢d facilita
I’aterratge dels avions i1 la bona visibilitat del pilot. D’aquesta mancra
s’eviten accidents.

També ha d’estar ben comunicat amb la ciutat a través d’un bon mitja de
transport. El mateix aeroport t¢ un servei d’autocars per ftraslladar els
passatgers que arriben a la ciutat. També hi ha un gran parking i servei de
taxis. A vegades també enllaga amb el tren.

A més de transportar passatgers i el correu, ¢n alguns casos els avions
també transporten mercaderies de poc pes, molt fragils o de dificil
conservacid. En tots els casos, ¢ls avions tenen un limit de pes.

El pilot i la tripulacié vetllen pel bon funcionament del vol per solucionar
qualsevol problema técnic. Han de complir ["horari proposat 1 estar ben
informats de 1’estat del temps. Abans de sortir, han de comprovar que els
motors estan en bones condicions i que els diposits de combustible son
plens. En gran part, els avions funcionen amb ¢l pilot automatic.

Els controladors indiquen a cada pilot a quina pista ha d’aterrar 1’avid.
Durant tot ¢l vol el pilot estad comunicat amb la torre de control.
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TEXT NARRATIU ALTERNATIU PER A ALUMNES D’ESQO: UNS LLADRES
MOLT ESPAVILATS.

Tot 1 que La guineu i e/ Corb és un text classic i perfectament valid per a adults - pel
seu génere com a faula, per la preséncia de la il-lustracid i per la relativa simplicitat de
I’argument - podia ser percebuda com a infantil per a alguns dels alumnes mes grans.
També podia passar que resultés massa curta | massa senzilla per a aquests alumnes. Per
aix0 vam preparar un text narratiu alternatiu que consisteix en "adaptacio, literariament
molt simplificada, d’un conte de Dashiell Hammet.

L’interés del conte €s que dins del génere policiac —més aviat judicial- estd ambientat al
Far West, és a dir reuneix trets de géneres molt convencionals i coneguts per tots els
alumnes, si més no a través del cinema i de la televisio. El conte, d’altra banda, és
humoristic - no deixa de ser un acudit - que treballa amb ’ambigiitat i ]a ironia 1 es
basa en una estratégia que cal descobrir perqué no és explicita, fet que el fa comparable
en estructura textual a la faula.

Val a dir, perd, que aquest text només es va proposar als alumnes de tercer 1 quart
d’ESO, amb alguna excepcié anterior. La resta d’alumnes no van sentir-se —
aparentment - gens incomodes en treballar la faula.
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UNS LLADRES MOLT ESPAVILATS

Hi havia una vegada, alla a I’Oest america, {’home més lleig que mai no
heu vist. Era gros i alt com una torre 1 un aspecte que feia por, perd curt
d’enteniment. Es deia Rock, perod tothom el coneixia per Pallisses.

Quan ¢l valg conéixer ¢ra un lladregot de bancs i tavernes, perd sense cap
imaginacid. De seguida I’atrapaven i passava més temps a ia presoé que no
pas al carrer. Era perfecte pel que jo volia.

L1 vaig haver d’explicar unes dues mil vegades. A la meva manera no ens
fariem milionaris, perd en guanyariem de sobres per passar-ho be.

El Pallisses i jo anavem de poble en poble. Tridvem els negocis que feien
mes olor de diners: tavernes, botigues, tallers... Hi entravem tots dos amb
les mans a les butxaques, fent veure que hi portavem armes amagades. Jo
parlava amb la veu més educada i amable que podia:

- Doneu-nos els calés!

D’entrada, es quedaven parats, sense saber que fer, perdé quan veien el
Pallisses... no fallava mail: anaven directes a la caixa i ens donaven tot el
que hi havia, sense protestar gens.

Perd un dia ens van atrapar i ens van portar davant del jutge. El cas era
facil: molta gent ens havia vist i era clar que ens haviem endut els diners.
Pero jo els vaig dir:

- Nosaltres no hem fet res. No portem armes, no hem amenagat
ningi. La veritat és que no teniem diners i els hem demanat
amablement i ens els han donat perqué la gent d’aquest poble és
molt generosa.

Van quedar parats. El jutge es va anar posant vermell de rabia: era clar que
li preniem el pél.

Per6 no hi havia res a fer. Ningt no havia vist cap arma, cap amenaca.
Només havien vist un home lletgissim. Perd no és cap delicte ser lleig, 0i?

Ens van haver de deixar anar, sense problemes. El Pallisses va quedar ben
convengut. El meu métode era bo de veritat.
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3.3 TRANSCRIPCIO DEL MATERIAL

La gravacié de cada entrevista ha estat transcrita posteriorment, seguint les normes del
Programa Intemnacional de Base de Dades CHILDES, sobre adquisicié de llengiies, fent
servir els programes CHAT i CLAN i el codi UNIBET de transcripcio fonetica
(MacWhinney, 1995). La transcripcié completa de cada entrevista ha comportat un
treball d’entre sis i vuit hores i ocupa entre tretze i vint-i-tres pagines. La totalitat del
corpus —més de set-centes pagines- pot ser sol-licitada als autors.

Les transcripcions de les gravacions impliquen !’analisi de les dades, ja que I'us de
determinats criteris i convencions respon a una interpretacid per part de la persona que
transcriv. Les reformulacions i les auwtocorreccions ja comporten el criteri del
transcriptor, perqué que no sempre son clares. Per exemple, si un individu no mostra
problemes de flexié de nombre i génere, 0 no ho fa de forma sistematica, en un
fragment com el segiient, es marcara a la transcripcié com una reformulacié 1 no com
una autocorreccio: *MIA : és una...unes coses que...

En aquest treball, la persona que ha realitzat les gravacions 1 les ha transcrit €s la
mateixa, circumstancia que assegura més fidelitat a la situacié comunicativa original.
Els signes que apareixen a les transcripcions s0n els segiients :

La intervencié de cada interlocutor es marca amb un asterisc 1 tres grafies que
corresponen als seus noms (*ENT, entrevistadora ; *NNN, nom del subjecte).

Els noms propis que apareixen a les converses posseeixen també un codi de tres grafies
en majiscula que son las segitents: NOM (per nom de persona o d’escola) ; LOC (per
nom de poblacions) ; BUS (per nom de companyia de transports) ; BARRI (per nom de
barri). St apareix més d’un d’aquests noms a un fragment discursiu, apareix <1 codi 1 un
nombre : LOC1, LOC2, etc.

Les diferents seqiéncies discursives es senyalen amb els segiients signes : @Bg:
(intci) ; @Tema: ; @Eg: (final). Recordem que les seqiiéncies indigquen sempre canvi
del tema de conversa i, sovint, canvi del tipus de discurs.

La transcripcié ortografica correcta e¢s complementa en alguns casos amb una
transcripcio fonologica (/entre barres/) amb els segiients signes:

/' = accent &’ intensitat davant la sil-laba tonica
RS = e/

/t/ = fr/ (simple)

/G/ = ft/ (pronunctada com la /t/ francesa, propera a /g/)
/A = <>

17/ = <gel, ajuda>

/S/ = <caixa, xop>

N8/ = <cotxe, roig>

/dZ/ = <platja, viatge>

/s/ = < sal, eel, lleng¢ol, rossa>

/z/ = < casa, 700>

/6/ = fricativa interdental castellana

/x/ = fricativa velar casteilana
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fy/ = fncativa palatal castellana

L’elisié de fonemes o sil-labes normalment apareix entre paréntesi.

Signes de puntuacio :

# pausa

? Mterogacio

- allargament de 1a paraula ; normalment comporta un to ascendent, i en altres

casos es tracta de paraules o enunciats incomplets perque un dels dos interlocutors
interromp ’aitre.

Altres signes ;

[/]1 repeticio d’un element
/]  autocorreccio
(//}  reformulacio

[?7]  inseguretat de la transcripcid per sononitat confusa, per sorolls o veus

superposades
xxx  paraula inintel-ligible

Sacom linia que introdueix alguna explicacid sobre el context extralingiistic o algun
aclanment que es considera important per la comprensié del que es diu a
continuacio.

L’analisi de les dades es fa a partir de la transcripcio. Només en el cas d’alguns aspectes
de la lectura en veu alta dels subjectes, es recorrera a 1'audicio directa de la gravacid,
per analitzar el ritme i 1’entonacio de la lectura.
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4, COMPETENCIA FONOLOGICA

4.1 Metodologia 1 justificacid
4.2 Resultats
o Anilisi d’errors
e Accentuacio errdnia de paraules
¢ Vacillacio vocalica
o Us d’estratégies
4.3 Conclusions

4.1 METODOLOGIA I JUSTIFICACIO

Per estudiar la competéncia fonética amb els mitjans utilitzats (gravadora), i en les
condicions donades (gravacions a les escoles, sovint amb soroll de fons) no sempre €s
possible distingir per exemple la pronunciacié amb més o menys sonoritat d’un so, ni
molt menys un [b] oclusiva d’una {(3] fricativa, per exemple. Per tant, en I’analisi de les
transcripeions €s necessar atendre anicament al sistema fonologic i no fonétic, és a dir,
nomes a aquells sons que constitueixen fonemes de {a llengua i no variants fonétiques
d’un mateix fonema.

Per aquesta mateixa rad, no es tenen en compte les pronunciacions dialectals, ja que son
sistemes alternatius d’una mateixa llengua, com per exemple 1’addicio d’una // final
com a reforg a la forma verbal de primera persona de present d’indicatiu: dibuixot
(MIA, 4t de primana), legeixot (SOM, 3r de secundana). Per tant, es valora la
competéncia fonologica de la llengua en totes les seves varietats { no tnicament en la
variant estandard i normativa.

Per I’analisi de les dades no s’ha tingut en compte les pronunciacions incorrectes per
desconeixement exacte del terme, com per exemple sesei X jersel, sap x serp (FAU, 3r
de pnmana), falgoneta (ABD, 4t de primdria), unvud x nivol, renca x tractor (IZA, 6¢
primaria). De fet, aquests tipus d’errors es donen gairebé tant sols al GRUP A, sabretot
a la primaria, 1 molt sovint es tracta de desconeixement o oblit Iéxic, i no pas d’errors
sistematics en la pronunciacié de determinats fonemes: giraes x girafes (BIL, 53¢ de
primaria), gurieu / guineu (SAM, 6¢ de primaria). Aquests tipus d’errors, dones, no
s’han tingut en compte per I’analisi d’errors fonologics.

Els errors consondntics no mostraven cap tipus de sistematicitat, rad per la qual, no han
estat inclosos a I’andlisi. La majoria d’aquests errors eren aillats o bé formaven part del
sistema fonoldgic d’un subjecte concret, com per exemple, /G/ x /I, cau(Ge x caure,
Gobar x robar, (ABD), etc.

[b] > [p] : pec x bec (FAD)

[k] > (g} : gargol x cargol (FAU) ; [g] > [K] : amika x amiga (MIA)
[g] > [h]: Aallina x gallina (FAU)

[Z] > [8] : xuguen x juguen (ABD)

[dZ] > [A] - meille x metge (ABD)

[tS] > [S] : boix x boig (DUA)

[z] > [s] : cassa x casa (SOH)
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D’altres “errors” fonologics, com la reduccid dels diftongs a una sola vocat o 1a pérdua
o ¢lisid de sil'labes inicials adtones en els enllagos, tampoc han estat analizats perque
formen part de la parla col-loqual: bibifteca (AMI), pix x peix (ZIZ), (ajgafar (MIA,
HOU), (ajtravessar, (a)nava (OUA), (ajtropellar, (ajterrar (SET), (ab)dominals
(QUA), fa)prendre (HOU), femjpresonar (HOU).

Pel que fa als errors fonologics referits a P’entonacté, tampoc no s’ha advertit en 1°as
dels patrons d’entonacio per part dels subjectes de la mostra, cap tipus de desviacio de
la norma que afecti greument la comunicacid.

Analisi d’errors

En I"analisi d’errors, doncs, s’ha atés anicament als errors fonoldgics que, per una part,
afecten el sigmficat i sovint dificulten la comunicacio; 1 per una altra part, apareixen
amb certa freqiiéncia 1 de forma més o0 menys sistematica als diferents grups.

Accentuacio errdnia de paraules; apareix amb certa freqiéncia a gairebé tots ¢ls grups
tant de la primaria com de la secundaria i, a vegades, comporta ruptures comunicatives.

MIA: /fe’rea/ (x féria)
ENT: no s¢ qu¢ vol dir /fe’rea’

HAS: que no /fu’'ma’ y todo esto, no?
ENT: que no que? [///] que no fas qué?
HAS: que no /fo’mar/ [///] no quiero f/o/mar

Vacil-lacid vocalica; es dona sobretot entre I/ E: pastés x pastis (FAU), presioner x
presoner (LAH), viure x veure (ABD), fetxa x fitxa (HAB); algunes de A / E: plena x
plana (CHA), parsiana x persiana (ZIZ); i també de U / O: pel-licola.

Aixi doncs, aquests dos indicadors, vacil-lacio vocalica 1 accentuacid erronia, son els
que finalment s’han fet servir per "analisi d’errors fonologics de les dades. Aquests
errors s’han comptabilitzat en cada subjecte tant en paraules catalanes com castellanes
{Ja que afecten a ambdues per igual), : només un sol cop st I’error es repetia sovint a la
mateixa paraula, per tal de reduir ¢l marge d’inexactitud que forgosarment comporta el
major o menor nombre de paraules que produeix I'alumne en catala.

Us d’estratégies

Es considera sovint que ¢l canvi de codi pot ser un tipus d’estratégia comunicativa a
I’hora de parlar una 1.2, ja que la transferéncia léxica no només pot donar-se per oblit o
desconeixement del terme, sind també perqué en una de les dos llengiies pot resultar
mes simple foneticament {Appel i Muysken, 1987). Aixi, es donen, per exemple,
pronunciacions de [A] inicial com a [l) (fibre, lengua, ladres, relotge, etc),
pronunciacions no neutres de vocals atones en catala {‘bo i/ x /bu’lia/ ), pronunciacié
de la [-r] final muda catalana (/trak’toR/ x "trak’tof, /ka’loR/ x /ka’lo/; /tor 'naR’ x
/tor’na/, etc.); accentuacié de la paraula corresponent al castella (fitbol x futbol).

En la majoria de casos de la mostra, perd, es tracta de transferéncia léxica 1 mo
fonologica, i a més, sovint €s producte de I'input rebut; és a dir, el parlant coneix el
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terme en una de les dues llengiics. Per tant, aquest tipus de canvi de codi del catala al
castelld no ha estat considerat com a estratégia fonologica.

Per altra part, les transferéncies fonologiques amb la propia llengua materna no son
habituals, excepte quan ta paraula pertany ja a la L1 (sherja, per exemple, on <j> = [h]
aspirada), o bé, és formalment molt similar tant 2 1a L1 com a la L2 (fishia x festa, a on
[s] = [sh]). Es tracta, pero, de casos aillats 1 que, en cap cas, es donen de forma
sisternatica a un grup determinat.

En canvi, D’adaptaci¢ de paraules castellanes a la fonologia catalana i1 les
autocorreccions de canvi de codi resulten interessants per 1’andlisi de les dades com a
estratégies a nivell fonologic, ja que indiquen la consciéncia per part del parlant de les
combinacions i principis fonetics que regeixen la llengua catalana. El que interessa és
veure quan es comencen a donar aquests dos fenémens als subjectes de la mostra.

Pel que fa a I’adaptacio de paraules castellanes a 1a fonologia catalana, ¢s donen
casos com la neutralitzacid de vocal atona final (- “'barkw, /'guapw, /'miedw, /'Ratw,
Smonw’, /'noBiw/, etc.), 'elisio de vocal final (hurc x vaixell) o I'ensordiment de
consonant final oclusiva (asustat).

Les autocorreccions, perd, no es donen tant sols pel que fa al canvi de codi ( muy larga
[7] muy llarga), sind tambe pel que fa a les pronunciacions incorrectes de les paraules, i
afecten, per tant, tant a les paraules en catald com en castella (un lebro [ libro; pik
1] bec).
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4.2 RESULTATS
ANALISI D’ERRORS
4.1 Analisi d’errors fonologics
GRUP A Primaria
3r - 4t 5e o8
FAU | ZIZ. | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL. | [ZA | SAM
Error accent. 3 2 1 1 1 3
Yacil-lac. voc 2 3 3 1 10 2 4 3
4.2 Analisi d’errors fonologics
GRUP A Secundaria
Ir 2n | 3r 4t
FAT | BAC | LAY | HIS ! HAB ' HOU CHA | RAH !
Error accent. I 12 i 5
Vacil-lac. voc | 1 [ .5 s |1 4 2
4.3 Analisi d’errors fonologics
GRUP B Primaria
3r 4t Sé bé
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU SOU | KOU
Error accent. I 2
Vacil-lac. voc 3 1 2 1 1
4.4 Analisi d’errors fonologics
GRUP B Secundaria
ir 2n 3r 41
IMA | LOU i BEL | MUS | ZOB | RIK HAN | HAS
Error accent. 3 ’ 3 1 4
Vacillac.voe | 4 6 3 6 2 1 | 4
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4.5 Analisi d’errors fonologics

GRUP C Primaria
3r 4t 5é [
RID | SET | OUA | SOH | MED | ZAC MIR | TAJ
Error accent.
Vacillac. voe 1 4 1 1 1
4.6 Analisi d’errors fonologics
GRUP C Secundaria
ir 2n Ir 4t
MOU | DEL | NIR {MOH | DAZ | SOM DUA | KAL
Error accent. 2
Yacil-lac. voc 1 6 2 2 2
4.7 Analisi d’errors fonologics
Resultats globals
GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM | SEC TOT |PRIM [SEC |TOT |PRIM |[SEC {TOT |
Accentuacié | 11 10 21 3 il 1 14 2 2
Vacil-lac.voe| 28 19 47 8 26 i 34 8 13 21

Tant a la primaria com a la secundaria els errors fonologics analitzats mostren tendéncia
a disminuir considerabiement d’un grup a ’altre; ara bé, cal considerar que pel que fa
als grups B i C de la secundaria, el nombre de cadascu dels errors és superior als que
apareixen a la primaria. En canvi, no ¢s aixi al grup A, on el nombre d’errors €s poc
diferent entre la primaria i la secundaria o, fins i tot, pel que fa a la vacil-lacié vocilica,
inferior 2 la secundaria.

La vacil-lacié vocilica és I’error més freqizent i en la primaria el seu nombre disminueix
considerablement del grup A al grup B, i del grup B al grup C es manté. Contririament,
a la secundina, €l nombre d’aquest tipus d’emrors augmenta al grup B i disminueix a la
meitat al grup C. .

L’accentuacio erronia de paraules €s també representativa, tot i que menys fregiient que
I’anterior. El seu nombre disminueix forga a la primaria en el pas del grup A al grup B,
per desaparéixer practicament ja al grup C. En canvi, a la secundiria aquest descens es
dona en el pas del grup B al grup C.

A la primera etapa, €ls erors de vacil-lacid vocdlica i accentuacié son nombrosos tant a
fa primaria com a la secundaria.

A la segona etapa, el nombre d’errors disminueix a la primaria i augmenta a la
secundana.
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A la tercera etapa, ¢l nombre d’errors disminueix de forma general tant a la primaria
com a la secundaria, tot i que el nombre d’errors vocilics es manté als alumnes més
joves.

En tots dos mvells, pnmana ! secundana, el nombre d’errors fonoldgics disminueix
d’una etapa a I’altra. La difer¢ncia que existeix entre ambdds nivells és la rapidesa amb
que agquest nombre disminueix. En aquest sentit, resulta clar €l major nombre d’errors
fonologics als grups B 1 C de la secundaria respecte als mateixos grups de [a primaria.

US D’ESTRATEGIES. RESULTATS.

4.8 Us d’estratégies
GRUP A Primaria
3r 4t 58 6&
FAU | ZIZ | ABD | BRA  AMI | NOR | BIL 1ZA | SAM
Adapt. Fonol. - 1 1
Autocorrece. L1 1 : 1 2
4.9 Us d’estratégies
GRUP A Secundaria
Ir 2n 3r 4t
FAT | BAC { LAY | HIS | HAB | HOU CHA | RAH
Adapt. Fonol. 1 1 |
Autocorrecc. 1
4.10 Us d’estratégies
GRUP B Primiria
ir 4t 5a 6e
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU SOU | KOU
Adapt. Fonol. 1 2 1 2 4 1
Autocorrece. 1 1 1
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4.11 Us d’estratégies

GRUP B Secundaria
ir i. 2n 3r 4t
IMA ' LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK HAN ! HAS
Adapt.Fonol.: 1 | 1 2 1
Autocorrece. | T 1 2 1 4

4.12 Us d’estratégies

GRUP C Primiria
3r 4 5¢ (V4
RID | SET | OUA | SOH | MED | ZAC MIR | TAJ
Adapt. Fonol. 1
Autocorrecc. 1 1

413 Us d’estratégies

GRUP C Secundaria
1r i 2n 3r 4t
MOU | DEL | NIR |MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Adapt. Fonol. 3 P! 1
Autocorrecc. 2 1 { |
4.14 Us d’estracdgies
Resultats globals
GRUP A GRUP B GRUPC

PRIM {SEC |TOT {PRIM |SEC |TOT |PRIM [SEC |TOT
Adapt. Fonol. 2 3 5 it 5 16 1 5 (S
Auntocorrece. 5 I 6 3 9 12 2 3 5

Pel que fa a les autocorrecions de canvi de codi o de pronunciacions incorrectes, a la
primaria el nombre de correccions disminueix d’un grup a I"altre. Cada cop calen menys
correccions perqué també es cometen menys errors o canvis de codi. En canvi, a la
secundaria, ¢l GRUP A encara no €s conscient dels errors o canvis de codi, 1 mostra una
sola autocorreccié respecte a les cinc que apareixen al mateix grup de primaria. A la
secundaria no ¢s fins al GRUP B que el nombre d’autocorreccions augmenta, per
disminuir considerablement ja a partir del GRUP C, amb un nombre molt aproximat al
mateix grup de la primaria.

Pel que fa a 'adaptacié fondtica al catald, tant a! GRUP A de la primaria com al
mateix grup de la secundaria, els exemples sdn molt poc nombrosos. Al GRUP B, el
nombre augmenta en ambdds nivells, perd molt més en la primaria que en la secundaria.
I finalment, al GRUP C de la primaria disminueixen els casos d’adaptacié de paraules
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castellanes a la fonologia del catald, mentre que en el cas de la secundaria, el nombre es
manté respecte al GRUP B.

A la primera etapa, apareixen ja les autocorreccions | adaptacions fonoldgiques, perd a
la primana es tracta més aviat d’autocorreccions, mentre que a la secundaria es donen
més les adaptacions fonologiques.

A la sepona etapa, el nombre d’autorreccions 1 adaptacions disminueix a a primaria,
perd augmenta o es manté a la secundaria. Per als alumnes més grans aquesta €s la etapa
de major coneixement metalingiistic.

L™is d’aquests tipus d’estratégies disminueix en general a la tercera etapa en ambdos
nivells, tot i que el nombre d’adaptacions fonoldgiques es manté a la secundiria. Es a
dir, els alumnes més joves aconseguetixen ja a la tercera etapa un s reduit d’estratégies,
tot 1 que continuen tenint alguns errors. [ a la secundaria, disminueixen molt els errors, i
en canvi, es manté 1’0s de les estratégies.

4.3 CONCLUSIONS

El sistema consonantic no sembla plantejar gaires dificultats d’adquisicio, pero en
canvi, ¢l sistema vocalic si planteja algunes dificultats, sobretot pel que fa a la confussid
entre les vacals [ / E.

Tampoc apareixen errors en [’Gs dels patrons d’entonacio de la Hlengua, excepte pel que
fa a I’accentuacié d’algunes paraules.

No obstant, aquests dos tipus d’errors fonologics tendeixen a desaparéixer o bé a
disminuir considerabiement a partir de la tercera etapa, és a dir, a partir dels 36 mesos
d’estada. I per una altra part, els errors aillats que apareixen en aquest periode, en cap
cas comporten ruptures comunicatives a la conversa.

Per tant, aquestes dades ens porten a considerar que ["adquisicid del sistema fonoldgic
de la llengua catalana, no comporta greus dificultats d’aprenentatge als alumnes de la
mostra.

Pel que fa a les estrategies fonologiques utilitzades, la transferéncia als sons de la
llengua materna gairebé no ¢s dona ni tant sols a la pomera etapa, pero si es donen, en
canvi, les adaptacions de paraules castellanes a la fonologia catalana i les
autocorreccions dels canvis de codi entre ambdues llengites.

La primana s’avanga en ’aparicit de les primeres autocorreccions | mostren un major
augment entre la pnmera i la segona etapa d’adaptacions de paraules castellancs al
sistema fonologic del catala.

Sigui per unes causes o d’altres (motivactd, desinhibicid, “facilitat”, input rebut, etc.),
els alumnes més joves adquireixen més aviat certs coneixements metalingiistics i
disminueixen I"as de les estratégies a partir de la tercera etapa.

A partir dels 36 mesos d’estada, els alumnes de primana tendeixen a utilitzar la paraula
bé en castella, bé en catala, perd no barregen tant, a nivell fonologic, ambdos codis. En
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canvi, en aquesta mateixa etapa, els més grans tendeixen a utilitzar el lexic castella
adaptat fonologicament a 1a llengua catalana.

Potser aquesta diferéncia entre els dos grups C estigui relacionada amb l'edat d'arribada
dels alumnes, ja que gairebé tots els alumnes de secundaria de la mostra, excepte 2, van
arribar quan tenien 7 o més anys d'edat, mentre que tots els alumnes de primaria van
arribar abans o als 7 anys d'edat aproximadament.
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5 COMPETENCIA LEXICA

5.1 Metodologia 1 justificacid
5.2 Estratégtes léxiques compensatones
s Resultats
+ Conclusions
5.3 Reperton de Verbs
¢ Resultats
e Conclusions
5.4 Analisi d’errors verbals
» Resultats
* Conclusions
5.5 Repertori de preposicions
» Resultats
s Conclusions
5.6 Errors en I’0s de les prepostcions
* Resultats
e Conclusions
5.7 Reperton: d’adverbis
+ Resultats
« Conclusions
5.8 Progressi6 en 1"adquisicio del 1éxic, resum global.
5.9 Conclusions generals sobre Competéncia Léxica.
ANNEX: Resultats individuals d’estrategies lexiques 1 errors verbals

5.1 METODOLOGIA [ JUSTIFICACIO

Per I’analisi de la competéncia léxica no s’ha tingut en compte el grau de comprensio de
determinats termes per part dels alumnes, entre d’altres causes, perque sovint no és facil
determinar si la ruptura comunicativa es dona pet desconcixement d’un terme coneret, 0
per incomprensié de Pestructura sintdctica emprada per "entrevistador. A més, poden
intervenir d’altres factors com la no audicié a causa del soroll de fons, la superposicio
de les veus o, fins i tot, la manca d’atencié per part de I’alumne.

ENT: i havies anat a parvulari quan eres petita, o no?
AMI: com?

Per una altra part, la immediatesa de la interaccié permet, no obstant, reparar aquestes
tuptures comunicatives facilment 1 gairebé sempre, ja sigui a través de la pregunta
explicita per part de 'alumne (BIL: gué és parvulari?), o bé per la deteccié de I’error
per part de I’entrevistador 1, en conseqiéncia, 1'us de sinénims o reformulacions per
facilitar la comprensio (en el cas del plantejament dels avantatges i desavantatges de
I’avid, per exemple; o en 1'0s de termes com sherja, concurs, programa, cadena -de
televisio-, novel-la o consell).

Tanmateix, tampoc no s’ha tingut en compte la incomprensid dels termes desconeguts
pels alumnes que apareixen a les proves de lectura de I'entrevista, 1 que poden provocar
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errors d’interpretacid, com ara aeroport X avio, combustible x dipésits, paloma x
plomes, o el desconeixement dels substantius guinew, corb, girafa, mascle o jurge.

L analisi de la competéncia léxica s’ha centrat, doncs, en I'expressid; €s a dir, en ¢l
léxic utilitzat pels subjectes de la maostra.

El primer indicador per dur a terme aquest analisi Iéxic, ha estat la classificacid i
comptabilitzacid de les estratégies Kxiques compensatories, utilitzades pels alumnes
de la mostra pel desconeixement o I'oblit momentaru d'un terme.

Un altre indicador ha estat ’analisi del repertori léxic dels alamnes, el qual no s’ha
centrat als diferents substantius utilitzats, ja quc ¢ls substantius mostren una gran
heterogeneitat que fa inviable establir el coneixement d’uns determinats mots a cada
fase d’aprenentatge.

En el cas dels verbs, en canvi, sembla donar-se certa homogeneitat en I’ordre
d’adquisicié, tot i que també existeixen moltes diteréncies individuals degudes a
multipies factors (input, eic.).

Aixi doncs, 1'analisi del repertori lexic sha centrat en el tipus de verbs que apareix a
cada grup i en I'analisi d'errors que afecten el seu Us.

Per una altra part, s’ha volgut incloure també en aquest apartat de competéncia [éxica, el
repertori d’algunes particules linglistiques que pertanyen als paradigmes tancats de la
llengua.

De fet, els aprenents de segones Ilengies, sobretot a les pnmeres fases, ometen sovant
les paraules “no gramaticals” de la llengua meta, o sigui, les de funcié i morfemes
(pronoms personals, articles, auxiliars 1 preposicions), 1 la seva comunicacio resulta
minima. L*as i augment d’aquest tipus de particules en el repertori d’un subjecte,
semblard, doncs, significatiu pel que fa als matisos semantics i la major qualitat
comumicativa que adquireix ¢l seu discurs.

No hem inclos, pero, en aquests paradigmes tancats, ’aparicié de les diferents
particules conjuntives i subordinatives. Aquest tipus d’elements s analitzen a ’apartat
de la produccié morfosintactica, ja que guarden una major relacié amb la sintaxis.

Per tant, pel que fa als paradigmes tancats de la llengua, 'analisi de les produccions sha
centrat en les preposicions 1 ¢ls adverbis.

Pel que fa a les preposicions, no només shan senyalat aquelles que utilitza cada grup,
sind que també s'ha dut a terme un andlisi dels errors que apareixen a la mostra pel que
fa al seu us.

En canvi, el que fa als adverbis, només s'han recollit els que apareixen a cada grup de la
mostra, ja que els errors que poden afectar aquest tipus de particules no apareixen de
forma significativa,

Estratégies lexiques compensatories
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S'entén per estratégies léxiques compensatdries 1'Us conscient per part de I'individu de
certs mecanismes lingiistics 1 gestuals per tal d’omplir 1a manca de vocabular, de
termes precisos, 0 bé per reparar certs lapsus 1éxics a la conversa.

Les estratégies compensatorics en general, poden ser de dos tipus. En primer loc, les
economitzadores, o de tipus simplificador, s6n aquelles que requereixen un menor Us
dels clements lingiistics, i que, fins 1 tot, poden servir per evadir el problema. D’aquest
tipus serien per exemple I'us dels gestos, dels elements deictics, dels hiperonims, etc.
En canvi, les estratégies explicatives, o de tipus més analitic, son aquelles que
s’enfronten amb recursos lingliistics més complexos, com ara I’intent de definicio, o de
descripcid, la comparacio, [’is de sinomims, etc.

No s’inclouen els canvis de codi al castella com a tipus d’estratégia léxica, ja que no es
pot assegurar que els canvis de codi responguin sempre a una estratégia compensatoria
conscient. Sovint s’alterna 1'is en ambdues Henglies d’una mateixa paraula en un sol
subjecte ( darco 1 després vaixell, per exemple). A mes, aquesta alternanga entre els dos
codis pot ser degut a 'input rebut (escondife), 1 teflecteix, per tant, la situacié de
bilingiiisme en 1"ambit quotidia dels alumnes de la mostra.

Es comptabilitzen tots els exemples que apareixen a cada subjecte 1 al llarg de tota
I'entrevista, i només en llengua catalana. Aixi, per exemple, a un enunciat com el
segiient, no considerariem I’element deictic com a estratégia léxica compensatona en
catald: se surto y va ahi (LAY).

Els tipus d’estratégies compensatories léxiques economitzadores que analitzem, son les
seguents:

s Gestos en substitucié de paraules; s’inclouen els dibuixos (dibuixar el tauler del
parxis a un paper, per exemple) i 'escriptura (escriure la data de naixement).

o Onomatopeies en substitucid de verbs d’accions { croc x mossegar, /i va fer fiuw.., i
un venia i paa..., sovint acompanyades {amb¢ per gestos). Les interjeccions nomes
es compten com cstratégies leéxiques de tipus simplificativ quan substitueixen un
terme concret, perd no quan transmeten certa significacié modal a I'enunciat (uff
per exemple, pot expressar dificultat en un enunciat com el de DAZ: i van sortir
corriguent d'alla, amb la caputxa, i uff; tots alla corriguents a tot arreu).

« Deictics, utilitzacié d’adverbis de loc (alla, aqui) 1 de manera (aixi), { demostratius
(aquest, aquell...), en substitucio de substantius concrets desconeguts o oblidats
momentiniament (per exemple, en I’explicaci6 del joc del parxis: guan comptes un,
dos, tres, quatre, cinc, sis, esta aqui, surt aquest, i no entra... ). No es compten quan
es poden aclarir facilment pel context (vaig arribar aqui... ; és a dir, a Catalunya), ja
gue som conscients que la conversa oral permet un alt grau d’us dels elements
deictics.

¢ Hiperonims, tant verbals com nominals. El verb fer és el més utilitzat com a
hiperonim verbal per a substituir d’altres més especifics (per exemple, no faig cap
joc x no jugo); per tant, sovint es tracta d’una estratégia léxica 1 el seu s sera
analitzat a D’apartat d’estratégies léxiques compensatories. Aquest verb pot
aparéixer, fins i tot, com a parauia comodi de forma redundat, €s a dir, sense aportar
cap significat a ’enunciat {{ 'avié, quan baixa... fa xocat). L hiperdnim nominal cosa
¢és el més utilitzat per substituir termes més concrets (per exemple, er ’explicacié
del joc d’amagar, toques una casa blanca... | salvat). D’altres son el daixo, animal x
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guineu, perd no ocell x corb, ja que molts alumnes reconeixen ¢l primer al dibuix
del text, perd cap coneix el nom concret de "ocell.

+ TFalques, expressions del tipus ¢ aixf i aixd, i tot, o algo.. per donar com a
finalitzades vagues explicacions o descripcions.

¢ Demanda explicita a Dinterlocutor; quan l'alumne demana directament o
indirectament a ’entrevistador com es diu un objecte concret, 0 com s’expressa en
catald una idea determinada (com es diu..?, senyalant-se el coll 1 refennt-se a
“degollar”; com es diu en catald...?; no sé com es diw... com aquest... no és bolsa,
como si aguest..., senyalant-se les butxaques).

Les estratégies léxiques compensatories de tipus explicatiu que analitzem a la mostra,
son les segilents:

o Us de sindnims o lexemes que pertanyen a un mateix camp semantic : guitarra x
trompeta, fractor x camio, gos x guineu, acell x corb, etc.

o Perifrasis o expressions analitiques que substitueixen un lexema desconegut o
dubtds, sovint mitjangant explicacions, definicions o comparactons del terme en
concret (efs dos marits x parella, I'has tocat una cotxe X atropellar; cadira gran x
sofa).

Repertori de Verbs

Les lectures, en aquest sentit, proporcionen sovint un vocabulari que el alumne pot
conetxer, pero que no utilitza habitualment a les seves converses espontanies; per aixa,
no s han tingut en compte els diferents verbs que apareixen en cada subjecte a partir de
les proves de lectura que inclou Uentrevista.

El que interessa, doncs, en aguest apartat de la competéncia lexica, €s ¢l tipus de verbs
diferents que apareixen a la conversa espontania dels alumnes amb [’entrevistador, des
de quina ctapa aparcix cadasci d’aquest verbs i en quin nombre d’alumnes per grup.

Es tracta, sobretot, de constatar [’aparicié de certs verbs a cadascuna de les etapes, 1 no
de comptabilitzar el nombre de vegades que apareix a cada subjecte. Per tant, es senyala
només la preséncia del verb, i no la seva freqiiéncia d’aparicio a cada subjecte.!

La preséncia d’un verb determinat, pero, pot ser degut a la repeticio de Ienunciat de
I’entrevistador. En aquests casos, s’inclou el verb al repertori de I’alumne si, malgrat la
repeticio, és capag de formar creativament un enunciat propi: / el teu pare, de qué
treballa?, treballa de...). No es compten, perd, si la repeticid no inclou la formacié d’un
enunciat; ENT: plou; Z1Z: plou).

Pel que fa a les formes no personals del verb, només es t€ en compte el participt quan
forma part dels verbs compostos (ha robat, ha agafui, etc), perd no quan funciona com

! Donat que €l domini de la ltengua és sobretot el control de les seves estructures gramaticals, en el mare
de la competéncia comunicativa no resulta discriminatori el nombre de paraules diferents que utilitza cada
individu de la mostra. El léxic d’una llengua depén de forma molt directa de I'input rebut. De fet, amb un
nombre més o menys bisic de mots i un bon coneixement de I'estructura de la Hengua, és possible una
comunicacié satisfactoria en la majoria de les situacions de 12 vida quotidiana.
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a adjectius (estar cansat, avorrir...), perqué aquest (s no assegura tambe 1"is del verb de
forma personal, és a dir flexionat en nombre i persona.

Tampoc es tenen en compte els errors d’0s d’un verbs per altres; és a dir, el que
interessa és 1’aparicid del lexema verbal concret, no del significat que ’alumne volia
transmetre amb el seu us. Per exemple, no es té en compte I'error d’4s de ser X estar,
sind simplement la seva aparicio al repertoni léxic verbal de cada alumne.

Els verbs que s’inclouen son-en catala; és a dir, ¢ls verbs en castella no han estat
enregistrats (sentarse), perd, per exemple, existeix homofonia als verbs ser, estar i
haver entre les dues llengiies, és a dir, es dona practicament la igualtat formal entre
ambdos, perd mostren alguna petita diferéncia, tant en la pronunciacié ([-r] muda, per
exemple), com en 1’4s. Aquest tipus de verbs gairebé idéntics a les dues llegies,
suposava la dificultat de considerar si ’alumne coneixia i podia utilitzar el verb també
en catala. Per eliminar, doncs, la major part d’aquestes consideracions erronies a 1"hora
de I’analisi, s’ha enregistrat els verbs que apareixen en enunciats en llengua catalana,
perd no els que apareixen en llengua castellana: cuando la toca con ia mano (ALL), si
te toca la oca, porque te ha tocado (LAH), quitar 1\ busca (Z1Z) Tot i la igualtat entre el
verb tocar en ambdues llengles, en aquests casos no han estat considerats al repertori de
verbs utilitzat pels subjectes. El cas, perd, del verb saber a I’enunciat negatiu no sé,
molt freqient a totes les entrevistes, i homofon per complet a les dues llengiies, si ha
estat enregistrat com a llengua catalana, fins i tot, en aquells alumnes que utilitzen
majoritiriament la 1lengua castellana al llarg de tota la conversa.

Del verbs diferents que apareixen en total al llarg de totes les entrevistes, només
s’inclouen als quadres aquells que es repeteixen a més d’un grup, ja sigui als tres, o al
segon i el tercer, o, fins i tot, al primer i al tercer en alguns casos.

La classificacid dels verbs segueix, en principi, €ls criteris nocio-funcionals habituals a
les gramatiques de la lengua; €s a dir:

verbs d’accions

verbs especifics de moviment
verbs de llengua i pensament
verbs de percepcid

verbs d’opinid i sentiment,

No obstant, existeix un grup molt general de verbs dificils de classificar en aquest grups
i d’Gs molt freqilent a la llengua, ens refenim als segiients: ser, haver, estar, tenir, poder,
voler i la perifrasi de necessitat o obligacio fenir que.

Els verbs d’accions en general representen el grup més nombrds dels verbs que
apareixen al corpus, i també el que mostra major heterogeneitat d’as entre els alumnes;
és a dir, que un verb més o menys precis pot aparéixer ailladament a un alumne de
qualsevol grup, o bé donar-se al grup inicial, pero no als altres, en teoria, exposats
durant un major periode de temps a la llengua meta.

Per aquesta rad, s’ha dut a terme una segona classificacid d’aquests verbs, agrupant-los
pels ambits semantics que cobreixen a entrevista;
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s wverhs de Pambit de jocs i esports (els verbs relacionats estretament amb el
moviment en general, han estat agrupats apart);

e verbs de Pambit escolar (es barregen aqui els de liengua i pensament 1 els de certes
accions);
verbs de I’ambit festiu;
verbs de I’ambit de la vida quotidiana.

No obstant, hi ha un grup considerable de verbs d’acci¢ que no pertanyen a un d’aquests
camps concrets, sind que poden apardixer a més d'un. Son els verbs que han estat
agrupats com a verbs d’accions generais.

Analisi d'errors verbals

Els errors léxics poden afectar bé a la forma o bé al significat; és a dir, ’error pot ser la
formacio d’un terme inexistent a la llengua, o bé I’as d’un terme amb ¢l sigmficat d’un
altre.

Els errors que afecten a la forma es manifesten sobretot com a errors fonologics a causa
de 1’oblit del terme correcte (sesei X jersei, xune x fum, swit x fruit, etc.). Aquests no
s’han tingut en compte per ’andlisi de fa competéncia léxica, ja que es tracta d’errors
inherents a 1’adquisicio del 1éxic d’una llengua, i es presentaran sempre en relacié a les
noves paraules que vagin apareixent, de manera que no resulten discriminatons pel que
fa a la delimitaci6 de les diferents etapes en relacio al {exic.

Tanmateix, tampoc no s’ha tingut en compte un altre tipus d’errors que afecta a la
forma: les malformacions verbals (seuranis x asseure’s, aterrissar / aterrir X aterrar,
etc), i les confusions entre lexemes derivats d’una mateixa arrel, normalment a causa de
la transposicié de categonies gramaticals per modificacio d’afixos (substantiu x adjectiu,
per exemple).

ENT: quina cadena mires?
ABD: canal de... inglesos
ABD: un japé

ENT: qué és un japo?
ABD: un home japo

S’ha decidit analitzar tant aquest tipus d’errors, com ¢ls que afecten al génere o nombre,
a apartat de competéncia morfosintictica, ja que en la majoria de casos e¢s tracta
d’errors de formacié de paraules que il lustren 1’assimilacid i generalitzacié de certs
mecanismes morfosintactics de la liengua catalana faterrissar x aterrar, aterrir x aterrar,
Jondar x flotar, etc.).

Per P'analisi de la competéncia léxica, ens centrarem, dongcs, en els errors que afecten al
significat; és a dir, I’s d’uns lexemes per altres de la mateixa categoria gramatical, perd
que comporten un canvi semantic a I’enunciat.

Pel que fa a la confusid entre formes pronominals, entre adverbis i entre nexes, s’ha
considerat el seu analisi a Papartat de competéncia morfosintactica, ja que en ser
paradigmes o grups lexics tancats, amb un nombre limitat d’elements, responen a un
tipus d’error més sintactic que semantic.
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Per tant, I’analisi dels errors a la competéncia léxica es redueix I’ds erveni d'uns verbs
per altres, ja que es tracta d’un paradigma obert, 1 sovint la dificultat prnincipal
consisteix en ’eleccié entre lexemes d’un mateix camp semantic i que es diferencien
per algun tret especific (verbs de moviment i trajectoria com anar X venir, per exemple)
o per alguna restriccid sintactica (verbs auxiliars 1 copulatius). S'ha considerat que
aquests errors estan més relacionats amb 1’aspecte semantic i, per tant, de coneixement
del léxic especific de la L2.

Es comptabilitzen aquests errors només en llengua catalana 1 un sol cop en cada
subjecte, per tal de reduir ¢l marge de subjectivitat que déna el major o menor nombre
de paraunles utilitzades per cadasci. Ara bé, hi ha molts verbs, entre ells els propis
auxiliars, que presenten la mateixa forma i quasi la mateixa pronunciacid en catala i en
castella. Aquest verbs homodfons en ambdues llengiies han estat considerats només quan
es trobaven en enunciats en llengua catalana.

Els tipus de verbs que intervenen en aquestes substitucions erronies son els segiients:
Verbs auxiliars i copulatius

SER / ESTAR: pero aixé no és gens bé; cuando jo estaves petit (IMA)

SER x HAVER: el animal estat agafat la camaseta (FAU)

ESTAR x HAVER: s’explica que un canal de televisio sol esta dibuixos (ABD), en lloc
de “només hi ha dibuixos”,

Parelles de verbs oposats

VENIR x ANAR: a vegades venim a festes (ZIA)
PAGAR x COBRAR: quan vinguin a pagar la casa (MUS)

Verbs del mateix camp semantic

MIRAR x VEURE: si, i la gent no mirard.. (MIA) (en lloc de “no veuran girafes
noves”).

PREGUNTAR x DIR: va passar per alla una guineu i li va preguntar quins ulls
meravellosos (ZIA)

ESTIMAR x AGRADAR: que ell estimava la sal (SOH)

RETALLAR x TALLAR: ¢é que retallar un pollus i un xai (DEL)

Altres tipus de verbs

Es considera error I’as del verb del verb fer en substitucié d’un altre, quan canvia el
significat del que es diu (per cxemple, fer x posar en /i va fer el menjar i no i va fer la
sal, SOH), o bé, I’enunciat resulta agramatical per manca de significat (m ‘agrada fer a
la casa sof, MUS).

Altres exemples serien: PORTAR x TENIR (tornaré al setembre, em penso, quan
portem vacances d'escola, SAM); TREURE x SORTIR (ENT: vas veure a la tele allo
que tu havies vist... MUS: sense treure a fora), PORTAR x TENIR (dorcs d'un rei que
porta tres princeses, SOH).
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Repertori de Preposicions

Hem inclos I'analisi de aparicié de cada preposicié als alummnes de la mostra, ja que,
en tractar-se d’un llistat molt determinat de la llengua, es donara segurament la
progressiva aparicié dels seus elements a través de les diferents etapes.

Només s’ha constatat {’aparicié d'una preposicid determinada al discurs de cada alumne,
perd no el nombre de vegades que apareix a cadascu. Es a dir, els quadres es refereixen
al nombre d’alumnes de cada grup i nivell que presenta al seu reperton léxic una
preposicid concreta.

No es compten els ervors d’us, sinoé simplement I'apancio del lexema; és a dir, en un
enunciat com va comengar a fer jocs en els nens (Z1A), es compta la preséncia de la
preposicié en, independentment de si es tracta d’un error d’eleccid, en comptes de la
preposicio a.

No es tenen en compte les preposicions que apareixen en castella, malgrat es trobin en
enunciats practicament en catala. Existeix, perd, el mateix problema d’homofonia entre
el catala i el castella que hem assenyalat a I’apartat del repertori léxic verbal, €s a dir, hi
ha preposicions idéntiques en catala 1 en castelld, com 4, en, 0 de. Aixi doncs, quan la
particula apareix en un enunciat en castella, no és té en compte al repertori de |"alumne.

A vegades es déna també la repeticio per part de I’alumne de la preposicio utilitzada per
I’entrevistador al seu enunciat. Només es comptara aquesta repeticid si 'alumne
construeix, a més, un enunciat propi, tal i com ja s ha fet en el cas del repertor: de verbs
de cada alumne.

Analisi d'errors en I’(s de les preposicions

Omissié de preposicions

Les omissions de preposicions només poden ser rellevants quan es tracta d'aquelles que
compleixen una funcioé de tipus estructural; €s a dir, les preposicions de menor pes

semantic i major pes relacional com ara a, de, en:

ENT: per tant aquests nens a on van?
FAU. (A) la casa (GRUP A)

ENT: a qué jugaveu?
AMI: (A) tot juguem {(GRUP A)

MIA: 1 quan ¢lla va obrir... (A) les tres bessones... per ajudar-les (GRUP B)
ZOB: 1s6c (A) tercer (GRUP B)

SET: després (A) ¢ll li va semblar que era un refrese (GRUP C)

QUA: que veniem {EN) la bicicleta jo i uns amics... (GRUP C})

BAC: llibre (DE) castellano (GRUP A)

DEL: ha marxat (PER) la nit (GRUP C)
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D'altres omissions poden ser del tipus seglent:

ENT: perd 1'any que ve amb qui viura?
FAT: (AMB) molts, no?, altres (GRUP A)

Paral-lelament, poden aparéixer també algunes autocorreccions per tal de no ometre la
preposicio:

SET: castella [//] en castella
LOU: la sorra [/} a la sotTa

Confusions entre preposicions

Solen aparéixer també entre les preposicions de menor pes semantic, com ara a x de i al
TeVes:

QUA: s1 ki fan dos faltes al cop (GRUP C}

ENT: perqueé es va fer una festa aqui a LOC1, oi que si?
RAH: d'on? (GRUP A}

Entre aquest tipus d'errors cal destacar l'as de 1a preposicié en x @ com una de les més
habituals i que no hauriem de considerar error, ja que es tracta d'un Us comu tambe entre
nadius:

ENT: fa poc que has anat a alguna festa?
ABD: en una festa? {(GRUP A)

ENT: fins a quin curs vas anar?
FAT: en el quart (GRUP A)

AMLI: si he anat en alguna festa? (GRUP A)

CHA: o li porten de memjar en les mesquites (GRUP A)
Z1A: va comengar a fer Jocs en ¢ls nens (GRUP B)

SET: ¢l porto a beure aigua en una font (GRUP C)

QUA: que he anat en una excursid amb un avio (GRUP C)

En tot cas, es té¢ en compte aquest tipus d'error habitual perqué demostra que els
alumnes de la mostra cometen una série d'errors que provenen directament de l'input
rebut.

Praltres confusions es donen entre preposicions de significat molt proper, com ara l'is
de la preposicid de x des de:

SAM: alla, mirant de l'arre (GRUP A)
Finalment, altres confusions es donen ocasionalment entre preposicions més allunyades

des d'un punt de vista semantic, i I'is erroni que més es repeteix €s 'Gs de la preposicio
de per sobre (de):
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ABD: 1 tirava foc... de T'aigua (DE x SOBRE) (GRUP A}

SOU: i el gat s'ha saltat d'aquell (DE x SOBRE) (GRUP B)

YOU: puja a un... dels nuvals (DE x SOBRE DE) (GRUP B)

RID: si veus el terra fins en el aire, et marejaras (x DES DE) (GRUP C)

Addicié de preposicions

L'addici¢ innecessana de preposicions no €s dona en un gran nombre d'alumnes, pero,
no obstant, es repeteix algun cop I'addicio de preposicions de poc pes semantic, com ara
de, en 0 a. Pel que fa a l'addicié de la preposicid en, val a dir que es tracta dun is
habitual tamb¢ entre ¢ls propis alumnes nadius 1 que, per tant, pot haver estat induit per
l'input rebut.

Repertori d’adverhis

Pel que fa als diferents adverbis i locucions similars, es tracta també d’un paradigma
tancat, pero la seva varietat i la complexitat semantica (sobretot modal) que comporten
al discurs, serveix per a avaluar certa qualitat discursiva dels a mesura que el seu
nombre i especificitat augmenta en cada grup.

El total d’adverbis diferents que apareixen al corpus, han estat classificats en els
segiients grups:

adverbis d’ordre

adverbis de negacid, afirmacié i dubte

adverbis de quantitat

adverbis de temps

adverbis de lloc

adverbis de manera

Només s’ha constatat 1’aparicié de I"adverbi concret al discurs de cada alumne, perd no
el nombre de vegades que apareix a cadasci. Es a dir, els quadres es refereixen al
nombre d’alumnes de cada grup 1 nivell que presenta al seu reperton léxic una expressio
adverbial determinada. No es compten els errors d’is, sind simplement aparicié del
lexema. No es compten en castella, malgrat es trobin en enunciats practicament en
catala {cuando jo estaves petit; perc nunca lo he vist, IMA).

Sovint es ddna també Iz repeticio per part de 'alumne de I’adverbi utilitzat per
I’entrevistador al seu enunciat. Només es comptard aquesta repeticié si ’alumne
construeix, a més, un enunciat propi, tal i com ja s’ha fet en el cas del repertori de verbs
de cada alumne. Per exemple, no es comptaria ’aparicié de I’adverbi en 1’alumne en
una repeticié com la segiient:

ENT: qué faries?, ho diries, no diries res. ..
LAY: no diria res
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5.2 RESULTATS DE L’ANALISI D’ESTRATEGIES LEXIQUES

5.1 Estratégies léxigues economitzadores
{n° d'estratégies a cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM. | SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM. | SEC. | TOT.

Gestos 1 2 3 3 6 9

Deictics 9 5 14 20 11 31 12 6 18
Hiperdn 6 4 10 7 5 12 21 12 33
Falques 13 11 24 19 11 30 26 18 44
Onomat 2 i 3 4
Demand 18 12 30 1 13 14 1 1 2

Cap d’aquestes estrategies compensatories de tipus economitzador o simplificador,
desapareix al grup C, excepte pel que fa als gestos.

El nombre de deictics augmenta del grup A al grup B, i disminueix al grup C, gairebé
mantenint el mateix nombre que al grup A.

Pel que fa als hiperonims verbals o nominals, falques i onomatopeies, angmenten del
grup A al grup C.

L’us de les falques mostra un nombre elevat i un augment progressiu a tots tres grups.

Les demandes de termes concrets s donen, sobretot, al grup A 1 disminueixen forga al
grup C. Per tant, és logic que augmenti el nombre de falques i hiperonims per designar
els termes desconeguts o oblidats.
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5.2 Estratégies idxiques explicatives
(n° d'estratégies a cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. ' TOT. | PRIM. | SEC. | TOT.
Sindn. 3 2 5 3 3 0 6 5 4 9
Perifra. 3 t 4 4 3 007 4 3 7

El nombre d’aquest tipus d’estratégies en és molt menys elevat que pel que fa a les de
tipus economitzador.

Els sinonims c¢om 2 estratégia léxica compensatona explicativa augmenten
progressivament d’un grup a 'altre. [ també augmenia la qualitat d’aquest 0s, des de
paraules menys relacionades semanticament, fins aquelles que si mantenen una relacio
més estreta,

Per exemple, al grup A aquestes substitucions sinonimiques mostren un grau menor de
relacié semantica entre €ls termes utilitzats, perqué sovini, intervenen factors com la
similitud fisica (botd x roda), una part per altra (persiana X fincstra) o simplement
pertanyen al mateix camp semantic, perd hi ha molt poca relacié entre ells: formiga x
tortugues, quadrat x rodona, blau x verd. Altres, pero, si tenen ja més relacid semantica:
ocell x loro, bata x pijama, policia x soldat.

Al grup B, la relacié semantica entre els termes utilitzats 1 substituits €s més estreta, i a
més, ja no es dona només entre substantius, siné que apareixen també alguns adjectius:
cu-cut x ocell, cabells x plomes, marca X tipus, recte X pla.

[ al grup C, aquest tipus de substitucié sinonimica entre adjectius augmenta: /is x pla,
suau x pla, content x afalagat; i continua havent una relacid semantica estreta entre ¢ls
termes utilitzats i els substituits: gas x benzina, cap x cervell.

El nombre d’alumnes que utilitza les perifrasis com a estratégia léxica explicativa,
també augmenta del grup A al grup B, i es dona certa progressid de quahtat. Per
exemple, al grup A els termes que es “defingixen” son més corrents, d’un vocabulari
base: el temps (del cel), sofa (cadira gran); estiu {quan fa calor).

En canvi, a partir del grup B, els termes sén més concrets | tempesta (quan plou moit),
fitxes, dau (descripcions de |’objecte), cunyat o cervell.

I al grup C, es manté el mateix tipus de termes concrets (cervell, a dins del cap, cosina,
fitxa), 0 encara més concrets (momo, escorxador, série, Caravanchel), la qual cosa
potser reflecteix que el repertori léxic més basic ja estd adquirit en aquesta etapa, i
nomeés s’utilitza aquest tipus d’estratégia pels termes menys usuals a les converses
didries 1 sovint desconeguts ¢ obhidats pels alumnes de 1a mostra,
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5.3 Estratégies léxiques compensaidries
(n° d’estratégies a cada grup)
Resultats globals

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM.!| SEC. | TOT. |PRIM.! SEC. | TOT. |PRIM. | SEC. | TOT.

Econom | 47 34 81 52 47 | 99 60 41 101
Explic. 6 3 9 7 6 13 9 7 16

CONCLUSIONS DE L’ANALISI D’ESTRATEGIES LEXIQUES

El nombre de les economitzadores (hiperdnims, deictics 1 falques) augmenta més que el
de les explicatives (sinonims i perifrasis), la qual cosa dona molt poca qualitat lexica al
discurs.

Entre les economitzadores, perd, cal conmsiderar que algunes falques i peces per
emplenar, tipus comodi, son propies de 1’interaccid oral 1 demostren I’espontaneitat del
parlant a ’hora d’utilitzar-les. Es per aix0 que comencen a aparéixer a partir del GRUP
B sobretot 1 sén nombroses al GRUP C.

L’augment de I'is d’hiperonims i falques, en general, demostra Paprenentatge de
formules que emplenen discurs, pero que resulten “empobridores”.

De fet, el nombre total d’aquestes estratégies economitzadores varia molt poc del grup
B al grup C, la qual cosa sembla mostrar un cert estancament evolutiu.

Es cert que la interaccio oral, la co-preséncia dels interlocutors, permet un major s
d’estratégies economitzadores perqué existeix la possibilitat d’aclaracio o repeticid,
perd tenint en compte que I’entrevista es realitza en un marc escolar, que ’alumne
intueix algun tipus d’avaluacid i que entrevista inclou temes complexos i de referéncia
no contextual {(explicacio d’una pel-licula, una festa, etc.}, podem considerar que el
resultat és pobre i poc precis léxicament.

5.3 RESULTATS DEL REPERTORI DE VERBS

Verbs generals

En primer lloc, apareixen els verbs de significat més general. Entre ells, perd, es pot dur
a terme una subdivisio. Els verbs ser, haver i estar, expressen 1’esséncia 1 existéncia;
per expressar la possessio, el verb per excel'léncia és renir, 1 en el cas de la perifrasi
verbal tenir que (o les seves variants temnir de o haver de) s’expressa la necessitat o
abligacio. Per expressar la possibilitat, apareix et verb poder, 1 per Gltim, I’expressio de
la voluntat ve donada per "Us del verb voler.
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5.4 Verbs generals
{n° d'alumnes que utililitza ¢cada verb)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT |[|PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT

Ser 6 4 10 8 6 14 8 8 16
Haver 5 2 7 7 6 12 8 8 16
Estar 7 4 11 7 5 12 8 7 15
Tenir 4 3 7 5 & 12 8 8 16
Tenir 2 i 3 6 1 7 7 1l 8
que

Poder 1 1 2 1 3 2 S 7
voler 2 2 4 5 1 6 4 4 8

Els més nombrosos son els d’esséncia, existéncia i possessio. Apareixen ja a gairebé [a
totalitat dels alumnes de cada grup, i I'augment entre un i altre grup (de Aa B,deBa
C) no és gaire sigmficatiu, excepte pel que fa als verbs haver 1 tenir, que mostren cert
augment important del grup A al B (de 7 alumnes al primer grup a 12 en ¢l segon grup
en ambdds casos).

La perifrasi d’obligacié i necessitat fenir que, apareix sobretot als alumnes del nivell de
la primaria. En aquest nivell, la perifrasi apareix a gairebé la totalitat dels alumnes det
grup C. En canvi, al nivell de 1a secundana, el seu us es redueix a algun alumne aillat a
tots tres grups.

Amb el verb poder passa el contrari; és a dir, mostra major nombre d’alumnes al nivell
de la secundaria, També augmenta a cada grup ¢l nombre d’alumnes que, en general, ¢l
presenta, tot i que al grup C encara no assoleix la meitat dels alumnnes totals.

Pel que fa al verb veler, tant la primaria com la secundania mostren ¢l mateix nombre
d’alumnes als grups A 1 C, i, en general, aquest nombre augmenta progressivament fins
a assolir la meitat del nombre d’alumnes total del grup C.

Verbs de llengua i pensament

5.5 Yerbs de llengua i pensament
(n° d'alumnes que utilitza cada verh)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT [PRIM| SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT
Saber 7 7 14 8 6 14 7 7 14
Dir 6 4 10 7 4 11 6 g 14
Parlar 3 4 7 5 5 10 7 ] 15
Recorda 4 2 6 5 ) 10 7 6 13
Dir-se 2 1 3 3 3 5 3 8
Penisar 2 2 1 4 5
Condize 1 1 1 1

Entre els verbs de llengua i pensament, saber es manté en ¢l mateix nombre d’alumnes a
tots dos nivells practicament, i a tots els grups. A més, quasi la totalitat dels alumnes de
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cada mivell, l'utilitza des de la primera etapa; pensem, per exemple, en I'enunciat
negatiu no s¢, que apareix des de gairebé la totalitat dels alumnes del grup A.

Dir augmenta també ¢l nombre d’alumnes del grup A al grup C, en ambdds nivells.
Aquest verb apareix al repertori de la major part dels alumnes de cada grup al nivell de
la primaria, i a la meitat dels alumnes dels grups A i B del nivell de la secundiria. Al
grup C, perd, en aquest nivell de la secundiria la totalitat dels alumnes el presenta.

Parlar i recordar (no me'n recordo), mostren tambeé un augment del nombre d’alumnes
del grup A al grup C, a tots dos nivells. El primer apareix a 1a majoria dels alumnes del
grup C, mentre que en el segon cas aquest nombre s una mica més reduit.

Dir-se (es diu...), tot i que apareix tamb¢ des del grup A a tots dos nivells, augmenta
relativament poc fins al grup C, i tant sols la meitat dels alumnes en total d’aquest grup,
el presenta al seu repertori.

Pensar apareix només a partir del grup B al nivel! de la primaria, sent el nombre total
d’alumnes molt reduit. A partir del grup C, apareix també a la secundana, perd el
nombre total d’alumnes que ¢l presenta continua sent de menys de la meitat del total.

El verb conéixer, només mostra dos casos aillats, un al grup B i Ualtre al grup C, del
nivell de la primaria i del nivell de la secundania, respectivament.

Verbs de percepeid
5.6 Verbs de percepcid
(n” d'alumnes que utilitza cada verb)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT

Mirar 4 3 7 5 2 7 3 4 7
Veure 3 1 4 3 3 6 7 13
Escoltar 1 1 1 1
Sentir 1 1 1 1

D’entre aquests verbs, veure augmentia considerablement el nombre d’alumnes del grup
B al grup C, en tots dos nivells, perd sobretot, pel que fa a la secundaria. Al grup C, la
major part dels alumnes de tots dos niveils el presenten al seu repertori.

Mirar es manté des del grup A fins al grup C en el mateix nombre d’alumnes total. No
obstant, ¢s el mvell de la primaria als grups A 1 B, el que mostra un major nombre
d’alumnes, mentre que al grup C és el nivell de la secundana.

Escoltar 1 sentir només apareixen a un alumne del grup A i a un altre del grup C, en el
prmer cas, del nivell de la secundana tots dos, ( en el segon cas, del nivell de la
primaria i del de la secundaria, respectivament. Serien, doncs, casos aillats de la
preséncia d’aquest verb.
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Verbs d’opinio i sentiment

5.7 Verbs d*opinié i sentiment
(n° d'alumnes gue utilitza cada verb}

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM| SEC | TOT |[PRIM| SEC | TOT [PRIM | SEC | TOT
Agrada 6 5 11 6 7 13 7 7 14
Creure 1 T 4 4
Enfadar 1 1 2 2 1 3
Sembla 2 3 6
Enamor 1 1 1 1

D’entre aquests verbs, I utilitzat per major nombre d’alumnes des del primer grup a tots
dos mivells és agradar, amb molta diferéncia respecte els altres del mateix tipus. De fet,
aquest verb es presenta ja a gairebé la totalitat dels alumnes del grup C, en tots dos
nivells,

Enamorar-se també apareix nom<s a partir del grup B, 1 es tracta de dos casos ailiats, al
nivell de la secundana al grup B, 1 al mvell de la primana al grup C.

Enfadar-se apareix a un alumne de cada nivell al grup A , i al grup C, aquest nombre
gairebé no augmenta,

Semblar apareix només a partir del grup B de la primaria, en un nombre d’alumnes mott
reduit. Aquest nombre augmenta només en un alumne al grup C de la primaria, mentre
que a la secundana comenga a aparéixer en alguns alumnes. En tot cas, €l nombre dels
alumnes al grup C que utilitzen aquest verb, no arriba a la meitat del total.

Creure apareix nomes a un cas aillat del grup A i augmenta a quatre alumnes al grup C,
sempre al nivell de la secundaria.
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Verbs d’accions generals

Tot i la heterogeneitat que hem esmentat pel que fa a 1’is dels verbs d’accions generals,
es presenta aqui el listat dels que apareixen, i el nombre d’alumnes per grup 1 nivell que
utilitza cada verb.

5.8 Verbs d’accions generals
(n° d'alumnes que utilitza cada verb)

GRUP A GRUP B GRUP C

S

PRIM | SEC | TOT SEC | TOT [P SEC | TOT
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Fer més o0 menys es manté i €s molt nombros des de fa primera etapa; gairebe apareix a
la totalitat dels alumnes de cada grup, i en tots dos nivells.

A un nombre elevat d’alumnes del grup C apareixen tambe els verbs agafar, comprar i
portar. En canvi, d’altres com donar, matar, deixar, posar | acabar, apareixen només a
la meitat del nombre d’alumnes total d’aquest mateix grup, 1 amb fortes diferéncies de
nombre pel que fa als dos nivells: per exemple, el verb donar apareix a 6 alumnes del
grup C de la pnmana, menire que al grup C de la secunddria aquest nombre es redueix a
nomes un sol alumne.

La resta, apareix en un nombre molt reduit dels alumnes totals del grup C. A més, n'hi
ha que també aparcixen des de la primera etapa, perd només en dos dels grups, per
exemple A i C (néixer, prendre, muntar, repetir | seure). El verb que nomes apareix al
grup A i B, és cagar, que només apareix en un i dos alumnes respectivament.

Els verbs que apareixen a partir de la segona etapa (gjudar, treure, comengar, barallar,
etc.) en cap cas assoleixen la seva aparicié al total dels alumnes del grup C, 1 el nombre
d’alumnes a cada nivell, és molt similar.

Verbs de ’ambit jocs i esports

5.9 Verbs de I’ambit de jocs i esports
(n° d’alumnes que utilitza cada verb)

GRUP A GRUPB GRUP C
PRIM| SEC | TOT [PREIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT

Jugar 6 3 9 6 4 10 7 2 9
Cérrer 4 1 5 4 2 7 7 3 10
Amagar 1 2 3 5 3 a3 4 4 8
Guanya 6 I 7 3 1 1 3 4 3 7
Compta 1 i 2 3 2 7 4 3 7
Tirar 1 1 2 3 3 6 2 1 3
Trobar 3 3 3 1 4 3 5 3
Salvar 1 i 2 3 1 4 2 2 4
Xutar 1 1 2 2 2 1 3
Parar 1 1 1 1 2 1 1
Perdre 1 1 1 1

Buscar 5 3 3 5 3 8
Tocar 4 3 7 2 3 5
Atrapar 1 1 4 3 7
Saltar 2 2 1 1
Escapar 1 1 1 1 2
Entrena 1 1 1 1

Jugar 1 cérrer son els més nombrosos, perd en ¢l primer ¢as, €l nombre d’alumnes que
Putilitza gairebé es manté a tots tres grups en general, mentre que al segon augmenta,
des del grup A fins al grup C. No obstant, €l nombre d’alumnes que utilitza aquests
verbs al grup C, no assoleix la totalitat,

Més o menys la meitat dels alumnes del grup C, presenten al seu repertori els verbs
amagar, {robar, guanyar | comptar; mentre que sulvar, tirar, parar | perdre apareixen
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en un nombre més reduit en aquest grup C. En general, sén els grups del nivell de la
primaria els que mostren major nombre d’alumnes en la preséncia de cadascun dels
verbs citats.

Dels verbs que apareixen a partir del grup B, només buscar apareix a la meitat dels
alumnes d’aquest grup, sobretot pel que fa al nivell de la primaria, i aquest nombre es
manté al grup C. Tocar apareix també a quasi la meitat dels alumnes del grup B, pero al
grup C el nombre disminueix a la tercera part del total d’alumnes d’aquest grup. En
canvi, afrapar apareix a un sol alumne de la pnmana al grup B, perd augmenta a
gairebé la meitat dels alumnes del grup C.

La resta de verbs son casos molt aillats 1 €l nombre total d’alumnes que el presenta és
tant reduit al grup B com al C, 1 en tots dos nivells.

Verbs de moviment

5.10 Verbs de moviment
(n’ d’alumnes que utilitza cada verb)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT
Anar 6 3 9 6 5 11 8 6 14
Sortir 3 3 6 4 3 7 4 4 8
Venir I 2 3 5 2 7 5 4 9
Tornar I 1 2 3 2 5 5 7 12
Passar 1 1 5 2 7 3 5 8
Portar 1 1 2 i 3 4 5 9
Quedsr 1 1 2 I 3 3 2 8
Entrar 1 1 1 2 3 3
Seure 1 1 2 2 2
Viatjar 1 1 1 1 1 1
Baizar 2 5 7 2 2 4
Arribar | 1 4 3 7
Passeja 3 3 1 1 2
Camina 2 2 1 1 2
Girar 1 1 1 1
Marxar 1 1 1 1

Anrar és el verb de moviment que presenta ja al grup C la majoria dels alumnes, tant del
nivell de primdria com del nivell de secundidria. L’augment del nombre d’alumnes que
presenta aquest verb es dona sobretot entre els grups A 1 C de la secundana.

Tornar apareix també a un nombre elevat d’alumnes del grup C, pero en aquest cas,
I’augment d’un grup a un altre és m¢s patent a tots dos nivelis.

Venir, portar, sortir, passar | quedar apareixen al grup C a quasi la meitat dels alumnes,
1 ’augment es dona sobretot del grup A al grup B, en general a tots dos nivells.

Entrar, seure | viatjar apareixen encara a un nombre més reduit d’alumnes del grup C, i
en ¢l cas dels dos altims, ¢l nombre d’alumnes en que apareixen €s el mateix al grup A
que al grup C, per tant, no es déna cap tipus d’augment.
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Entre els verbs que només apareixen a partir del grup B, el que mostra major nombre
d’alumnes al grup C és arribar, que apareix a gairebé ta meitat dels alumnes de tots dos

nivells en aquest grup.

Baixar, perd, mostra aquest mateix nombre al grup B 1, en canvi, al grup C disminueix
el nombre d’alumnes que el presenta, sobretot pel que fa a la secundana.

La resta dels verbs de moviment que apareixen a partir del grup B, mostren un nombre
molt reduit d’alumnes , sobretot pel que fa al nivell de la secundina; 1 en alguns d’ells
(passejar), fins i tot, disminueix el nombre d’alumnes que el presenta al grup C.

Verbs de I'ambit escolar

5.11 Verbs de I’ambit escolar
{n° d'alumnes que utilitza cada verb)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC TOT | PRIM | SEC TOT | PRIM | SEC TOT
Llegir 6 4 10 4 6 10 5 6 11
Escriur 2 2 3 1 4 6 3 9
Aprend 2 2 4 4 4 2 6
Entendr 2 2 2 | 3 2 4 6
Enseny 1 2 3 2 2 3 2 5
Dibuix 1 1 2 1 3 1 1
Explic 2 2 4 2 6
Pintar 2 2 2 2
Pregunt 1 1 1 1
Castiga 1 1 1 1

Liegir és el que apareix 2 un major nombre d’alumnes des del grup A, 1 en tots dos
nivells.

Escriure mostra un menor nombre d’alumnes, perd es dona un augment des del grup A
al grup C progressivament, assolint al final la meitat del nombre total d’alumnes
d’aquest tltim grup.

Aprendre, entendre i ensenyar no arriben a ser presentats per la meitat dels alumnes del
grup C, perd tambe es dona cert augment des del grup A al grup C, en general a tots dos
nivells.

Dibuixar, en canvi, nomes apareix a un alumne dels grups A 1 C de la secundana, tot 1
que al grup B apareix en tots dos nivells en un nombre d’alumnes molt reduit.

Dels verbs que només apareixen a partir del grup B, explicar és el que més augmenta el
nombre d’alumnes que 1"utilitzen al grup C, tot t que no assoleix la meitat del nombre
total d’alumnes d’aquest grup.

La resta (pintar, preguntar i castigar) apareix en un nombre molt reduit d’alumnes del
grup B, a vegades a la primarnia i a vegades a la secundaria, i aquest nombre d’alumnes
es manté al grup C.
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Verbs de Pambit festiu

5.12 Yerbs d’ambit festiu
(n° d'alumnes que utilitza cada verb)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT
Menjar 2 2 4 5 4 9 5 4 9
Casar 1 1 3 2 5 4 3 7
Ballar 1 1 2 2 4 1 5
Cantar | 1 2 2 1 1 2
Beure 1 1 1 1 1 1
Celebra 1 2 3 2
Convida 2 1 1
Resar 1 1 1 1

El que mostra major nombre d’alumnes és menjar, que, de fet, es manté del grup B al C,
en tots dos nivells. Tot i aixi, al grup C, tant sols 1a meitat dels alumnes el presenta.

El nombre d’alumnes que utilitzen els verbs casar-se 1 ballar, és més reduit, ot 1 que
mostren un augment del nombre d’alumnes en cada grup, 1 en tots dos mivells.

Cantar i beure mostren el nombre més reduit d’alumnes a tots tres grups 1, de fet, aquest
nombre no varia gaire d’un grup a ’altre, en general, a tots dos nivells.

Els verbs que apareixen a partir del segon grup, son celebrar, convidar \ resar, i
exceptuant aquest altim, que es mostra aflladament en un sol alumne de cada grup t
nivell, els altres dos, fins i tot disminueixen en nombre d’un alumne del grup B al C.

Verhs d’ambit de la vida quotidiana

5.13 Verbs d’ambit vida quotidiana
(n® d'alumnes gue utilitza cada verb)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT PRIM | SEC | TOT [PRIM | SEC | TOT

Treball 2 3 5 5 4 9 5 5 10
Viure 1 1 2 1 1 3 2 5
Vestir- 1 1 | 1
5e .
Dormir 1 i 2 2 4
Posar-se pi 2 2 1 3
TOTAL 4 4 8 9 5 14 12 10 22
%o 8’8 10 9°4 22’5 12°5 17°5 30 25 275

Trebaliar és el verb que mestra major nombre d’atumnes al grup C, i el seu augment es
dona sobretot entre el grup A i el grup B, en tots dos nivells.

Viure, en canvi, augmenta del grup B al grup C, mentre que vestir-se només apareix a
un sol alumne del grup A de la pnimana, 1 el nombre ¢s manté al grup B de la
secundaria.
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Els dos verbs que només apareixen a partir del grup B son dormir 1 posar-se (lu robay), 1
tots dos augmenten el nombre d’atumnes al grup C, en tots dos mivells.

CONCLUSIONS DEL REPERTORI DE VERBS

Els diferents tipus de verbs senyalats, sén els que apareixen a alumnes de més d’un grup
de la mostra. Es a dir, 114 verbs es repeteixen a més d’un grup, respecte als 214
diferents que apareixen al menys una vegada al corpus total de les entrevistes.

Dels verbs que es repeteixen a més d’un grup, és a dir, els 114 classificats en quadres
per nombre d’alumnes que el mostren per grup i nivell, 39 son d’accions generals, 17 de
I’ambit de jocs i esports, 16 de moviment, 10 de ’ambit escolar, 8 de I’ambit festia, 7
de verbs generals, 7 de llengua i pensament, 5 d’opinio i sentiment, i 5 de I'ambit de la
vida quotidiana.

Es a dir, el grup més nombrés és els de les accions generals. El segueixen els grup de
verbs relacionats amb jocs i esports i els de moviment; mentre que els de [’ambit escolar
son molt poc nombrosos al corpus total de verbs diferents, 1 els de 1’ambit festiu 1 de la
vida quotidiana, encara ho son més.

En general, cada verb augmenta en nombre d’alumnes que 'utilitza des del grup A al
grup C. Ara bé, els verbs de tipus general (ser, huver, estar, tenir), 1 els de llengua 1
pensament, son els que apareixen des de la primera etapa en un nombre d’alumnes més
elevat.

Eatre els verbs d’opinio i sentiment, agradar és 1’tnic verbs que apareix a la majonia
dels atumnes del grup C, mentre que semblar 1 creure no arriben a aparéixer a ia meitat
dels alumnes d’aquest mateix grup. Es a dir, els alumnes de la mostra presenten més
aviat els verbs d’opinio que els de sentiments com enfadar-se o enamorar-se.

Pel que fa als verbs de percepcid, son només els verbs veure 1 mirar, en aquest ordre, els
que major nombre d’alumnes arriba a utilitzar ja al grup C, mentre que d’altres com
escoltar 1 sentir apareixen només esporadicament en un nombre d’alumnes molt reduit
del corpus,

Entre els verbs d’accions generals, "aparicio del verb fer a la gran majoria dels alumnes
i des de la pnmera etapa, respon segurament al seu caracter general, capag de substituir
d’altres verbs més concrets, com ja hem pogut veure en el seu s com a hiperonim
verbal a I’apartat de les estratégies léxiques compensatories.

Tant aquests verbs d’accions generals, com aquells que pertanyen a un dmbit semantic
determinat de I’entrevista, augmenten, en general, el seu nombre d’un grup a altre. Per
exemple, dels 214 verbs que apareixen en total al corpus, 87 només es presenten a casos
aillats del grup B o C. Aquests verbs son majoritariament d’accions, perd tamb¢ hu ha
alguns que podem classificar amb els criteris seguits:

Llengua i pensament; xerrar (C), convéncer (C)

Opinié i sentiment: estimar (C) , suposar (C)

Ambit festiu: complir (anys) (B), regalar (B), reunir-se (C), saludar (C), visitar (C),
degollar (C), sacrificar (C)
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Ambit escolar: copiar, enganxar (B), redactar (Bj, retailar (C), suspendre (C)
Ambit de jocs i esports: marcar(B) , participar (C), pitar (C), triar (C)

5.4 RESULTATS DE L’ANALISI D’ERRORS VERBALS

5.14 Analisi d’errors léxics verbals
(n° d'errors a cada grup)
GRUFA GRUP B GRUPC
PRIM | SEC TOT {PRIM |SEC TOT L PRIM | SEC TOT |

Auxiliarsiecop.| 3 1 4 2 3 5 1 1
Parelles opos. ! 1 2 1 1 2 3
Camp semant. 1 1 3 3 1 1 2
Altres 2 2 4 2 2 4 2 8
TOTAL 6 5 11 8 6 14 8 ] 14

En general, els errors verbals apareixen fins al tercer grup, i1 alguns fins 1 tot augmenten
el seu nombre en aquest altim grup, com sena el cas dels errors verbals que han estat
classificats com a “altres”.

També augmenten lleugerament els errors entre verbs que formen parelles oposades i
verbs que pertanyen a un mateix camp semantic.

Els errors entre verbs auxiliars i copulatius, en canvi, disminucixen forga al grup C, tot i
que als grups A i B el seu nombre varia molt poc.

CONCLUSIONS DE L’ANALISI D'ERRORS VERBALS

Augmenten els errors progressivament i s manté de forma general el seu nombre entre
elsgrups BiC.

L’inic tipus d’error que disminueix forga al grup C és el que es dona entre verbs
auxiliars i copulatius, tot i que aquests ultims han estat senyalats sovint com a font de
dificultats per als aprenents del catald o ¢l castelld, ja que moltes altres llengiies
passeeixen un sol lexema verbal per a la parella de verbs ser / estar.

En canvi, els errors entre altres verbs continuen apareixent. Per exemple, els errors entre
verbs que formen una parella opositiva que implica moviment o trajectoria, i els errors
entre verbs molt proxims semanticament (i a vegades també formalment), més o menys
mantenen els seu nombre a tots tres grups. 1 pel que fa als verbs que aparentment no
mantenen cap lligam semdntic o formal entre ells, ¢l nombre d’errors, fins i tot
augmenta al grup C.

Semblaria, doncs, que I’alumne del grup C, en general, no comet ja gatres errors pel que
fa als verbs de tipus auxiliar, més generals 1 usuals a la llengua, pero, en canvi, pel que
fa als verbs més especifics, i també, sovint, menys freqiients, no només persisteixen els
errors, sind que, a més, augmenten,

5.5 RESULTATS DEL REPERTORI DE PREPOSICIONS
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5.15 Preposicions (n° d'alumnes que utilitza cada preposicid)
GRUP A GRLUPB GRUPC
PRIM | SEC | TOT [PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT
A 9 8 17 8 7 15 8 8 16

De 7 8 15 7 6 13 8 7 15

En 6 7 13 6 7 13 3 8 16
Amb 6 4 10 7 8 15 8 7 15
Per/ 4 5 9 6 4 | 10 7 8 15

| pera '

Fins 2 4 6 4 4 + 8 1 17 5 12
Sense 3 3 3 1 4 3 2 5
Des de i 1 2 3 i 3 4
Capa _i 1 .1 3 2 5
Sobre 1 1 2 2 2
Durant i 1 1 1 3 3
Contra 1 | I 2 2
Eatre 1 1 11 1 2

Sota : 1 i 1 !

A través . ; |1 1

A, de i en apareixen a gairebé la totalitat dels alumnes de cada mivell des del grup A fins
el grup C.

Amb i per (a), apareixen tamb€ a un nombre considerable d’alumnes del grup A, en tots
des nivelis, 1 aquest nombre augmenta al grup B, fins assolir al grup C, la totalitat dels
alumnes.

Sense, en canvi, apareix en un nombre reduit d’alumnes del grup A de la secundaria. Al
grup B, aquest nombre d’alumnes augmenta i s’equipara en tots dos ntvells, 1 al grup C,
gairebé la totalitat dels alumnes presenta aquesta preposicid al seu reperton.

La resta de preposicions apareix ja a partir del grup B. Cap a €s la que més augmenta en
nombre d’alumnes del grup B al grup C, sobretot pel que fa a la primaria, mentre que
des de augmenta només en nombre d’un alumne del grup B al grup C, en el cas de la
secundaria.

Durant, contra i entre, augmenten molt poc ¢l nombre d’alumnes del grup B al grup C, 1
a més, el nombre d’alumnes que les presenten a cada grup i nivell, és molt reduit. El
mateix passa amb durant, perd en aquest cas, el nombre d’alumnes es manté del grup A

al grup B.

Sota presenta un cas aillat al grup B de la secundana, 1 a través, apareix també en un sol
alumne al grup C de la primaria.

CONCLUSIONS DEL REPERTORI DE PREPOSICIONS
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El nombre de les preposicions que apareix a cada alumne, augmenta en general des del
grup A al grup C. No obstant, hi ha algunes que apareixen en un nombre reduit
d’alumnes del corpus, i a partir d’un grup determinat.

Només a, en i de, apareixen a la totalitat dels alumnes del grup A en tots dos nivells,
mentre que amb, per fa) i fins, augmenten progressivament d’un grup a altre,
apareixent a practicament [a totalitat dels alumnes del grup C.

La resta de preposicions no assoleix aquesta totalitat al grup C, 1 algunes es presenten
ailladament a un sol grup, com sofa en un sol alumne del grup B de la secundana, o 4
través en un sol alumne del grup C de la pnmana.

Es tracta, doncs, de les preposicions de significat més general, mentre que aquelles més
especifiques (excepte sense) apareixen ja des del grup B, | no en un nombre total
d’alumnes gaire elevat.

Del nombre total de preposicions que apareixen al corpus (15), al grup A n’apareix un

46 %, 1 als grups B 1 C, el 93’33 %, Per tant, el repertori augmenta del grup A al
grup B, mentre que entre el grup B i el grup C es manté.

5.6 ANALISI D’ERRORS EN L'US DE LES PREPOSICIONS

5.16 Omissié de preposicions
(n°® d'errors a cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT ([PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT
A 3 4 7 1 1 2 | 1
DE | 1 i 1 | 1
PER i 1 1 1
EN 1 1
Altres 1 i
Autacor 1 1 1 1
TPTAL 3/3 6/3 9/7 1/1 3/3 4/4 272 2/1 5/3
n"~ ermors
in
alumnes

Al grup A de la pnmana apareix un nombre reduit d'omissions de preposicions a la
meitat dels alumnes i es concentren sobretot en 'omissio de la preposicio a:

FAT: juguem (A} pilla-pilla

Al grup B el nombre d'errors disminueix 1 es donen només a alguns alumnes; a més,
apareixen ja les primeres autocorreccions.

Al grup C també aparetxen alguns errors només a alguns alumnes.
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5.17 Counfusions entre preposicions
{n” d'errors a cada grup)

GRUP A GRUPB GRUPC
PRIM | SEC | TOT |[PRIM| SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT

ENxA 3 3 6 1 4 i 5 2 6 8

DEx 1 1 2 P2
SOBRE j
DExA 1 1 |
AsDE . 1 1 1 1

DE 1 1 1
DES DE

EN X H 1 1
DES DE

Altres 1 1 4 4
TOTAL | 5/3 5/3 10/6 373 9/5 ,12/8 4/3 6/3 10/6
N° errors ;

/

ahimnes

A tots els grups apareixen confusions entre fes preposicions de significat més general a
la meitat dels alumnes, i el tipus d'error més comu ¢s la confusio de 1a preposicio en per
a o al revés:

ABD: 1 anar en Barcelona (GRUP A)
IMA: 1 va portar-la a un camion (GRUP C)

Algunes confusions apareixen entre preposicions properes en significat, com ara de x
des de.

En canvi, al grup B apareixen algunes confusions entre d'altres preposicions meés
llunyanes des d’'un punt de vista semantic, com ara a X des Jde:

IMA: dos hores eh... a Barcelona fins a Melilla (GRUP B)

Al grup C aquest tipus de confusions desapareixen 1 resten només les habituals d'a x en.

5.18 Addicié de preposicions
(n® d’errors a cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC TOT |PRIM | SEC | TOT
DE 1 1 2 1 1
EN i 1 2 1 1
A 2 2
TOTAL | 2/2 4/2 6/4 1/1 1/1 1/1 1/1
n° errors .
/n°
glumnes

Al grup A els errors d'addicid apareixen només a dos alumnes en total i es tracta del cas
habitual també entre nadius de I'addicié de la preposicio en:

AMI: sil'avio aparca en alla
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Tambeé al grup B apareix un sol error d'aquest tipus:
KOU: perd¢ nomes una rodona en aqui

Algunes vegades, s la prepesicio 4 la que s'incorpora innecessarament:
CHA: la meva mare com no sabe a parlar arabe. ..

Als grup C tant sols apareix ufi error aillat a un sol alumne, 1 a més es tracta dun error
que demostra certa logica des d'un punt de vista gramatical:

NIR: ¢l meu germa volia fer de karate

CONCLUSIONS DE L'ANALISI D'ERRORS EN L'US DE LES PREPOSICIONS

L'omissio afecta sobretot a preposicions de poc pes semantic, com ara ¢. Tant el nombre
d'omissions com el nombre d'alumnes que les comet, disminuetx progressivament del
grup A al grup C. De la meitat dels alumnes es passa a només alguns dels grups B i C.

L'addicié de preposicions es dona practicament nomées al primer grup, i encara en molt
pocs alumnes.

En canvi, les confusions entre preposicions es donen a la meitat dels alumnes des del
grup A al grup C i amb molt poca diferéncia en ¢l nombre d'errors a cada grup (10-12-
10).

Es pot considerar, doncs, que les confusions entre unes preposicions i altres és

P'aspecte que causa major nombre d’errors als alumnes de ta mostra fins al grup C.

5.7 RESULTATS DEL REPERTORI D'ADVERBIS

5.19 Adverbis d’Ordre
(n° d'alumnes que utilitza cada adverbi)

GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM | SEC | TOT [PRIM; SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT
Després 3 5 8 6 2 8 8 7 15
Al final 1 1 2 | 3 1 1 2
Primer 1 1 1 1 1 2 3
Ultim 1 1 2 2

Després és el que presenta major nombre d’alumnes al grup A, sobretot pel que fa al
nivell de la secunddria. Aquest nombre d’alumnes augmenta considerablement al grup B
de la primana, tot 1 que el nombre total entre ambdds nivells es manté respecte al grup
A Al grup C, perd, gairebé la totalitat dels alumnes de cada grup presenta aquest
adverbi al seu repertori.

Primer 1 al final, apareixen a casos aillats dels grups A de la primaria 1 mostra un
augment molt reduit d’aquest nombre, entre els grup B 1 C, en tots dos nivells. En el cas
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d’al final, fins i tot, disminueix el nombre total d’alumnes que el presenta al seu
repertort al grup C.

{Jltim apareix només en un cas aillat del grup A i en dos alumnes del grup C, en ambdas
casos al nivel! de la primaria.

5.20 Adverbis d’afirmacid, negacié i dubte
{n” d'alumnes que utilitza cada adverbi)

GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM | SEC | TOT [PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT
Si 9 8 17 8 8 16 8 8 16
Ne 9 8 17 8 8 16 8 8 16
També $ 3 8 7 3 10 8 7 15
Tampoc 1 1 2 1 3 2 3 5
Potser 1 1 2 2
“alo 1 1 | 1 1
millar™
Depén 1 1

Si 1 no apareixen des del pnmer grup a la totalitat dels alumnes, tant del nivell de la
primaria com del nivell de la secundana. En canvi, ’adverbi afirmatiu també, tot 1 que
apareix a un bon nombre del grup A en tots dos nivells, mostra un augment del nombre
d’alumnes al grup B, sobretot al nivell de la primaria, mentre que els alumnes que el
presenten al nivell de la secundaria, augmenta al grup C.

Tampoc es presenta nome€s en un cas aillat del grup A de la primada, i 1’augment
d’aquest nombre als grups A 1 C, en tots dos nivells, és minim, de manera que, ja al
grup C, el nombre d’alumnes que presenta aquest adverbi negatiu al seu repertori, no
arriba a la meitat del nombre total d’alumnes d’aquest grup.

Els adverbis de dubte sén molt mincritaris. Només porser apareix en un cas aillat del
grup A del nivell de la secundiria, i no torna a aparéixer fins al grup C del nivell de la
primiria, també en un nombre molt reduit d’alumnes, 2 concretament.

L expressid @ lo millor apareix només en un alumne del grup B de la primana, de forma
moit aillada i sense cap tipus d’augment significatiu al grup C, on també apareix en un
sol alumne de cada nivell.

I, per altim, depén apareix només en un cas aillat del grup C.
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5.21 Adverbis de quantitat
(n° d'alumnes que utilitza cada adverhi)

GRUP A GRLP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT
Molt 6 3 11 7 7 14 7 7 14
Una 4 & 12 5 4 9 8 6 14
mica
Més 4 2 6 7 6 13 7 8 15
Res 4 4 8 5 3 8 ) 7 16
Gaire 1 1 3 2 ! 5 1 3 4
Poc 1 2 3 2 3 |1 5 2 2
(no) 1 1 2 2 i 4 3 2 5
tant !
Gens 1 1 ! 1 1 1 2
“Casi” H 2 1+ 3 3 1 4
Cap 1 1 1 2 3
Massa 2 2 1 1
Menys 1 1 2 2
Bastamt 1 1
Prou 1 ! 1

D’entre els adverbis de quantitat molt és el que mostra major nombre d’alumnes en tots
dos nivells, i la s¢va aparicio és ja nombrosa des del grup A, mentre que el nombre total
d’alumnes que el presenten, ¢s manté als grups B i C.

L’expressio adverbial una mica, també és forga nombros al grup A, sobretot pel que fa
al nivell de la secundaria. Als grups B i C, pero, aquest nombre disminueix en aquest
mateix nivell, mentre que al nivell de la primaria augmenta. No obstant, al grup C, el
nombre en general d’alumnes que presenta aquesta expressio adverbial, correspon a
gairebé la totalitat ¢’ aquest grup.

Més apareix a quasi a meitat dels alumnes del grup A, sobretot pel que fa al nivell de la
primaria, i aquest nombre augmenta progressivament a cada grup 1 nivell, de manera
que al grup C, gairebé la totalitat dels alumnes en tots dos nivells, presenten aquest
adverbi de quantitat al seu repertori léxic.

Res, en canvi, nomes augmenta de forma significativa del grup B al grup C, sobretot pel
que fa al nivell de la secundaria, 1 també es presenta ja al grup C a la major part dels
alumnes de cada nivell.

Gaire, poc i (no) tant, només apareixen en alguns casos aillats del grup A d’algun dels
dos nivells (només poc es presenta a tots dos nivells). Aquests adverbis apareixen en
gencral, a un major nombre d’alumnes del grups B i C, tot i que es dbna forga
irregulanitat entre uns i altres (per exemple, poc es presenta a un nombre major
d’alumnes totals al grup B que al grup C; o gens apareix en un cas aillat del grup A de
la primaria, 1 un alumne de cada nivell al grup C, mentre que al grup B ni apareix).
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La resta dels adverbis de quantitat que apareixen a la mostra, es donen només a partir
del grup B. “Casi” apareix a tots dos nivells a un nombre molt reduit d’alumnes, i al
grup C aquest nombre gairebé es manté.

Cap només apareix a un alumne del grup B de la secundiria i tampoc augmenta
sighificativament aquest nombre al mateix nivell del grup C. Pel que fa al nivell de la
primaria, només un sol alumne del grup C presenta aquest adverbi al seu repertori.

Menys apareix a un sol alumre del grup B de la primaria, 1 a dos alumnes del mateix
nivell al grup C.

L aparicié de massa és encara més irregular, amb un nombre de dos alumnes del grup B
de la primana, i un sol alumne del grup C de la secundaria.

Per altim, bastant i prou apareixen només en dos casos aillats del grup C, del nivell de
la secundaria i del nivell de la pnmaria, respectivament.

5.22 Adverbis de Uoc
(n’ d'alumnes que wtilitza cada adverbi)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT | PRIM | SEC | TOT

Aqui 7 7 14 4 6 10 7 7 14

Allj 3 1 4 6 3 9 8 6 14
(a) dins 2 P 4 4 3 7 6 4 10
!/ dimire
(a) fora 2 1 3 3 3 6 5 4 9
(a) dalt 1 1 3 3 3 1 4
(2} baix 2 1 3 2 1 3 1 1
Davant 1 i 2 1 3 | 1
A prop 1 1 2 2 1 3
Amunt 1 1 2 1 3
Avall 1 1

Al 2 2 I 2 3

cosiat
Parrere 1 2 3

Entre els adverbis de lloc, aguf és el que major nombre d’alumnes presenta ja al grup A,
en tots dos nivells, i aquest nombre es manté al grup C. Al grup B, perd, el nombre
d’alumnes disminueix Heugerament, sobretot pel que fa al nivell de la primaria.

Alla apareix & la quarta part dels alumnes del grup A, en tots dos nivells, pero aquest
nombre augmenta a cada grup, de manera que al grup C, un nombre for¢a nombrds
d’alumnes de cada nivell, el presenten al seu repertori Iéxic. S’ha de tenir en compte, a
mes, que en els alumnes que barregen forga castella i catala al llarg de I’entrevista,
sovint aquest adverbi apareix en castelld, all

(A) dintre / dins i (a) fora, apareixen en un nombre reduit d’alumnes del grup A, en tots
dos nivells. Aquest nombre, perd, va augmentant a cada grup i nivell, de manera que al
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grup C, apareix al menys a la meitat dels alumnes del nivell de la secundaria, 1 a un
nombre una mica mes elevat al nivell de la poimana.

Altres d’ubicacié espaial, com (a) dalt, (@) baix, davant, a prop, amunt i avall, tot i que
apareixen des del grup A, mostren un ordre i nombre d’aparicié més heterogeni entre
uns grups 1 d’altres. Per exemple, (a) dalt apareix a un sol alumne del grup A de la
primdria, mentre que al grup B apareix en tres alumnes del nivell de la secundaria. O
amunt 1 a prop, només aparcixen a alguns alumnes dels grups A 1 C, perd no al grep B. |
en el cas d’avail, només apareix a un alumne aillat del grup B de la primaria.

En general, el nombre d’alumnes que mostra aquests adverbis, €s for¢a reduit en tots
tres grups, | finalment, al grup C la majonia d’ells no apareix gairebé ni a la meitat del
nombre total d’alumnes.

Al costat nomes apareix a partir del grup B en dos alumnes del nivell de la primaria, i
aquest nombre augmenta molt poc al grup C, on apareixen també dos alumnes de la
secundaria.

Finalment, darrere apareix nomeés al grup C, en un nombre molt reduit d’alumnes de
tots dos nivells,
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5.23 Adverbis de temps
(n® d'alumnes que utilitza cada abverbi)
GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM | SEC | TOT [PRIM | SEC | TOT |PRIM | SEC | TOT
Ja 7 4 11 6 5 | 11 8 7 15
Ara 3 3 4 3 07 8 4 12
A 1 1 5 4 9 5 4 9
| vegades
Sempre 2 2 4 3 1 4 5 6 11
Abans 5 5 3 2 5 2 4 6
Mai 2 2 4 3 3 5 2 6
Encara 1 1 1 i 1 4 5
Aviat 1 1 1 i
Mentre 1 i
De cop | l 1
(i volta) '
D’aqui 1 1 2 2
a |
Llavers 1 1 1 1
De _ 1 1
sobte X
Tard : | 1 1

Ja ¢s ¢l que apareix a major nombre d’alumnes de cada grup i nivell ja des del grup A,
sobretot per la preséncia en la gran majoria d’ells de I'expressio ja estd. El seu nombre
augmenta al grup C, en tots dos nivells, a [a totalitat del nombre d’alumnes d’aquest

grup.

Ara apareix al grup A només en tres alumnes det nivell de la secundaria, perd ja al grup
B apareix també a la meitat dels alumnes del nivell de la priméria. Finalment, al grup C
€s a la primaria on la totalitat dels alurnnes presenten al seu repertori aquest adverbi de
temps, mentre que al nvell de la secundaria, apareix a la meitat dels alumnes.

Sempre apareix ja a la quarta part dels alumnes del grup A, en tots dos nivells. Al grup
B, aquest nombre més o menys es manté, i al grup C es presenta a gairebé la totalitat
dels alumnes de tots dos nivells.

Mai apareix tambe a la meitat dels alumnes del grup A, en tots dos nivells, perd al grup
B disminueix a cap alumne la seva preséncia al nivell de la secundiria. Finalment
aquest nombre augmenta al grup C, en tots dos nivells, tot i que apareix a menys de la
meitat del nombre total d’alumnes d’aquest grup.

4 vegades apareix només a un alumne del grup A de la primaria, mentre que al grup B
apareix a un bon nombre dels alumnes de cada nivell, i es manté aquest mateix nombre
al grup C.

£ncara apareix a un sol alumne del grup A i a un alire del grup B, tots dos del nivell de
la secundaria. Al grup C, la preséncia d’aquest adverbi augmenta fins a la meitat dels
atumnes al nivell de la secundiria, mentre que al nivell de la primaria apareix a un sol
alumne.
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Aviat apareix nomes a alguns alumnes del nivell de la primaria. El seu nombre es
redueix a un sol alumne al grup A, i a un altre al grup C.

Hi ha adverbis de temps que nomeés apareixen en algun cas aillat d’un dels grups; és ¢l
cas de mentre, nomes en un alumne del grup A de la primaria, i de cop , en un sol
alumne del grup B de la secundaria.

La resta dels adverbis de temps que apareixen al corpus, apareixen a partir dels grups B
i C, a vegades a un sol nivell { d’aqu/ a, a un alumne del grup B, i a dos del grup C, tots
del nivell de la primania), o bé a tots dos nivells (//cvors, a un alumne del grup B de la
secundania, 1 a una altre del grup C de la primaria).

De sobte 1 tard només apareixen al grup C, en tots dos casos, en un sol alumne de la
primaria.

N’hi ha tambe d’altres adverbis de temps que no apareixen, com sovint, per exemple.

Adverbis de manera

5.24 Adverbis de manera
(n® d'alumnes que utilitza cada adverbi)

GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM{ SEC | TOT |PRIM;, SEC | TOT ! PRIM | SEC | TOT
Tot 5 ) 11 3 6 9 5 6 11
Aixi 4 3 7 5 4 9 7 6 13
Bé 3 5 3 4 3 7 3 7 10
Només 2 2 1 1 5 4 9
Millor 1 1 2 2 4 6
Igual 2 2 1 1 3 3
Més o 1 i 2 1 1 2 1 1
menys
De 1 1 2 2 1 1 2
pressa
Pitjor 2 2 1 1 1 1 2
Sols 1 1 1 1
-ment 2 2 4
Poc a 1 1
poc

Tor €5 adverbi de manera que apareix a major nombre d’alumnes des del grup A, i en
tots dos nivells.

Aixi it bé, apareixen ja a gairebé la meitat dels alumnes del grup A, també en tots dos
nivells, i al grup C, aquest nombre ja és quasi la totalitat dels alurnnes.

Només, en canvi, apareix tant sols a dos alumnes del grup A , i a un alumne del grup B,
tots dos del nivell de la secundaria, tot i que al grup C aquest nombre augmenta a tots
dos nivells, i en total apareix a més de la meitat d’alurnnes del grup.
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Mitlor apareix a nomes dos alumnes, un de cada nivell, perd no apareix a cap alumne
del grup B. Apareix a major nombre d’alumnes al grup C, al menys a la quarta part dels
del nivell de la primaria, { la meitat dels de la secundaria.

La resta d’adverbis (pitjor, igual, més o menys | de pressa), no apareixen en cap grup en
un nombre elevat d’alumnes; en alguns casos, aquest nombre, fins 1 tot disminueix la
seva presencia als alumnes del grup C (més o menys), i en d’altres, es manté el mateix
nombre total d’alumnes als grups B i C (de pressa).

Sols només apareix des del grup B en un sol alumne del nivell de la primaria, i a un altre
del grup C de la secundaria.

Poc a poc i els adverbis de manera acabats en —ment, només apareixen al grup C, en el
primer cas en un sol alumne de la secundaria, i en el segon, a la quarta part dels alumnes
de cada nivell.

CONCLUSIONS DEL REPERTORI D'ADVERBIS

Pel que fa a la totalitat dels adverbis que hem considerat al corpus, 15 son adverbis de
temps, 14 ho sén de quantitat, 12 de manera, 12 de lloc, 7 d’afirmacié i, finalment, 4
son adverbis d’ordre.

Entre els adverbis de temps, només ja i ara, en aquest ordre, son els que apareixen a
major nombre d’alumnes en total det grup C, tot i que el primer apareix ja forca des del
grup A, mentre que el segon augmenta en general de forma progressiva d’un grup a
Paltre.

El nombre d’alumnes que presenten sempre i mai, augmenta en general al grup C, perd
en ¢l cas del primer adverbi, ¢i nombre d’alumnes és forga elevat, mentre que la
presencia de mai, no arriba a la meitat total dels alumnes. Tampoc gbans i encara
apareixen a la totalitat dels alumnes d’aquest grup, tot i que el segon mostra un gran
augment del nombre d’alumnes ja al grup C i al nivell de la secundaria.

La resta dels adverbis de temps que apareixen al corpus (J'aqui a, avia, tard, mentre,
Havors, de cop, de sobte | sovintj, només apareixen a grups i nivells en un nombre
d’alumnes molt reduit, i de forma molt heterogénia pel que fa als diferents grups i
nivells.

Dels 15 adverbis de temps en total c[ue apareixen al corpus, ¢l grup A n’utilitza ¢l 60 %,
€l grup B el 66%, i el grup C, el 80 %. Es dona, per tant, un augment progressiu del
repertori d’aquest tipus d’adverbis a les diferents etapes.

Entre els adverbis de quantitat, només molt i una mica aparcixen a la majoria dels
alumnes de tots dos nivells des del grup A. En canvi, més i res només apareixen
aproximadament a [a meitat dels alumnes del grup A, tot i que ¢l seu nombre angmenta
progressivament fins assolir la totalitat dels alumnes de! grup C.

La resta dels adverbis de quantitat presenten un nombre reduit d’alumnes en total al
gTup A, 1 aquest nombre no arriba a aparéixer a la totalitat dels alumnes del grup C.



5. Competencia léxica 35

Finalment, un grup d’adverbis d aquest tipus ( “casi”, cap, massa, menys), apareixen en
un nombre total molt reduit d’alumnes, 1 només a partir del grup B, mentre que bastant |
prou, ho fan a partir del grup C.

Dels 14 adverbis de quantitat que apareixen al corpus, el grup A presenta el 57 %, el
grup B, el 78’5 %, 1 ¢l grup C els presenta ja tots. Per tant, es dona també un augment
progressiu del repertori d’aquests adverbis a les diferents etapes.

Entre els adverbis de manera, rot ¢s I’adverbi que apareix a major nombre d’alumnes
des del pnmer grup, degut, sobretot, a la preséncia de ['expressié  rof de forma
nombrosa des del primer grup.

Tambe és possible que {’advern aixf aparegui a un bon nombre d’alumnes des del grup
A, pel freqiient us que se’n fa com a element deictic, i per tant, sovint com a estratégia
léxica compensatona.

D’entre tots els altres adverbts de manera, b¢é i només son els tnics que €s presenten a
més de la meitat del total d’alumnes del grup C, seguit per millor. La resta d’adverbis
d’aquest tipus es presenta en un nombre molt reduit d’alumnes de cada grup, i de forma
forga heterogénia pel que fa al grup 1 nivell d’aparicio.

Dels 12 adverbis de manera que apareixen al corpus, els grups A 1 B presenten un 75 %,
mentre que el grup C els presenta ja tots. Entre els grups A i B, dongs, no es dona un
augment del repertoni d’aquest tipus d’adverbis, sind que aquest augment apareix ja a
partir del grup C.

Entre els adverbis de lloe, ’aparicié d’agui la gran majoria dels alumnes des del grup
A, potser estigui relacionada a 1'us fregilent d’aguesta particula com a element deictic, i
sovint com a estratégia léxica compensatonia de tipus simplificador,

En canvi, ¢l nombre d’alumnes er que apareixen els adverbis alla, (a) dintre i (o) fora,
augmenta en general d’un grup a Daltre, i al grup C gairebé la totalitat dels alumnes els
presenten als seus repertons 1€xics.

La resta dels adverbis, perd, no apareixen en un nombre tant elevat d’alumnes i es déna
forga heterogeneitat en la seva aparicié tant pel que fa als diferents grups, com pel que
fa als dos nivells.

Finalment, af costar només apareix a partir del grup B, i darrere, anicament al grup C.

Dels 12 adverbis de lloc que apareixen al corpus, el grup A presenta el 75 %, el grup B,
€l 83°3 %, i el grup C, €l 31°6 %. Es doéna, per tant, un augment progressia d’un grup a
Ialtre.

Els adverbis i expressions de dubte apareixen molt poc en el repertori léxic dels
alumnes de la mostra. [ entre els adverbis d’afirmacid i negacié, només els comuns s/,
fot, apareixen a la totalitat dels alumnes de cada grup nivell. En canvi, d’altres com
Pafirmatiu també o el negatiu tampoc, mostren un augment progressiu del nombre
d’alumnes que el presenta a cada grup i nivell, tot i que només P'afirmatiu apareix a la
totalitat dels alumnes de tots dos nivells al grup C.
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Dels 7 adverbis d’afirmacid, negacio | dubte que apareixen al corpus, els grups A1 B
peesenten el 71°4 %, mentre que ¢l grup C ja els presenta tots. Com en el cas dels
adverbis de manera, I’augment del repertori es dona ja al grup C.

Dels 4 adverbis d’ordre que apareixen al corpus, el grup A presenta tots quatre, ara bé
després és |’tnic adverbi d’ordre que es presenta a major nombre d’alumnes en aquest
grup, mentre que la resta (af final, primer, iltim) es presenten només en casos aillats. De
fet, és I'inic que assoleix el nombre total d’alumnes del grup C, ja que els altres
adverbis d’aquest tipus arriben a aparéixer com a molt a la quarta part dels alumnes

d’aquest grup.

Excepte després, els adverbis d’ordre apareixen, dones, de forma molt reduida als
alumnes de la mostra, malgrat les seqiiéncies discursives que apareixen a "entrevista,
com ara !'explicacio de I’argument d’una pel-licula o un llibre, o les instruccions d’un
joc, que demanen aquest tipus de connectors de tipus ordenador.
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5.8 PROGRESSIO EN L'ADQUISICIO DE LEXIC: RESUM

5.25 LEXIC UTILITZAT PER MES DEL 25 %
DELS ALUMNES DE CADA GRUP

Grup A Grup B Grup C
Verbs generals Ser + Tenir que + Poder
Haver - + Voler
Estar
Tenir
Verbs de llengua i Saber + + Dir-se
pensament Dir + Pensar
Parlar
Recordar
Verbs de percepeid Mirar + + Veure
Verbs d’opinid i | Agradar + + Semblar
sentiment
Verbs d’accions generals | Fer + Donar + Portar
Agafar + Matar + Picar
Comprar + Posar + Deixar
+ Ajudar + Acabar
+ Treure
Ambit de jocs i esports | Jugar + Amagar + Trobar
Correr + Comptar + Atrapar
Guanyar + Tirar
+ Buscar
+ Tocar
Verbs de moviment Anar + Venir + Portar
Sortir + Tornar + Quedar
+ Passar + Arribar
+ Baixar
Ambit escolar Llegir + + Escriure
+ Ensenyar
+ Explicar
Ambit festiu + Menjar + Rallar
) + Casar-ge
Ambit de la vida| Trebaiiar + + Viure
quotidiana
PREPOSICIONS A de, en, amb, per pera, [ + + Sense, cap a.
fins
Adverbis d’ordre Després
Adverbis  d’afirmacio, | Si, no, també + + Tampoc
| negacid i dubte
Adverbis de quantitat Molt, una mica, més, res | + Gaire + No tant
+ poc
Adverbis de lloc Aqui +alla
+ a dins / a dintre
+ a fora
Adverbis de temps Ja, abans + Ara + sempre
+ 4 vegades + mai
+ encara
Adverbis de manera Tot, aixi, bé + + nomes
+ millor
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5,9 CONCLUSIONS GENERALS DE LA COMPETENCIA LEXICA

Els diferents verbs que apareixen al corpus, tot i que en general aegmenten d’un grup a
I’altre, son un repertor1 base, amb un nombre minim de verbs més especifics, mentre
que la majoria s6n de tipus més general. Pensem, per exemple, en el reduit nombre de
verbs de I’ambit festiu que apareixen als quadres, en relacid amb altres tipus de verbs.

Es normal que la llengua oral permeti aquest baix grau de densitat verbal; perd, en el cas
d’aquests alumnes, I’augment dels errors de 1’as d’uns verbs per altres que no mantenen
entre si gran relacid semantica ni estructural, a més del major us de les estratégies
economitzadores, dona cormn a resultat general, un baix grau de densitat verbal.

En aquest mateix sentit, el reperton de preposicions que utilitza els alumnes de la
mostra no mostra cap augment ¢n ¢l pas del grup A al grup B, i aixo cal sumar les
confusions en 1'ts d'unes preposicions per altres a tots tres grups.

Els marcadors discursius juguen un paper molt important en [a comunicacié. Entre ells,
apareixen, per exemple, els connectors de tipus ordenador (després, primer, etc.), 1 ja
hem pogut observar que als alumnes de la mostra, ["inic que apareix sovint a tots els
grups €s després, mentre que la resta es donen a un nombre molt reduit d’alumnes.

Entre els marcadors de cardcter més pragmatic, trobariem la resta dels adverbis que han
estat classificats: d’afirmacio, negacio i dubte, de quantitat, de lloc, de temps, i de
manera. Aquest tipus d’adverbis, pel significat modal que aporten, orenten la
interpretacid dels enunciats. Al corpus, augmenta progressivament el nombre d’alumnes
pel que fa a ’aparicio dels adverbis de lloc, de quantitat i de temps, mentre que respecte
aquells que major significat modal aporten a I’enunciat (adverbis de dubte i adverbis de
manera), aquest augment es dona només al grup C, és a dir, a Ialtima etapa.

D’altres operadors discursius, com ara els que serveixen per a la continuitat i ordre de
les diferents intervencions a la conversa, apareixen sobretot en castelld (bueno, mira,
vale / val | és que), | sobretot a partir del segon grup, ja que al primer ¢l nombre
d’alumnes que I’ utilitza és molt reduit.

L’aprenentatge del 1éxic avanga a mida que s’enriqueixen les experiéncies lingiistiques
I socioculturals: augmenta el vocabulari i la matisacio i precisié ( verbs i adverbis, per
exemple). $*han d’enriquir, doncs, aguestes expenéncies entre els alumnes i provocar la
interaccid negociadora del significat, insistint en les estratégies 1€xiques que comporten
un Gs analitic de la liengua, €s a dir, les definicions, les descripcions, les comparacions,
etc.
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ANNEX

Analisi d’estratégies léxiques compensatories

5.26 Analisi d’estratégies léxiques compensatdries
(n’ d'estratégies de cada alumnpe)

GRUP A Primaria
r 4t Seé 6é ;

FAU | ZIZ | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM |
Gestos 1 i
Deictics 3 H 2 1 2
Hiperdnims ] | 5
Faiques | 1 P 1 10
Interjeccions i i
Demanda ajuda ] 1 1 2 13
Sindnims 1 1 1 3
Perifrasis ! 2 1 1 2

5.27 Anilisi d’estratégies léxiques compensatories

(n° d'estratégies de cada alumne)
GRUP A Secundaria
1r 2n 3r 4t

FAT | BAC | LAY | HIS | HAB | HOU CHA | RAH
Gestos 1 1
Deictics 2 3
Hiperonims 1 1 1
Falques 6 1 2 2
Interjeccions
Demanda ajuda 2 3 1 1 3 1 i
Sindmims 1
Perifrasis 1 1
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5.28 Analisi d’estratégies léxiques compensatories
{n® d'estratégies de cada alumne)

GRUP B Primaria
3r 4t 5¢é i 6¢
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU SOU | KOU

Gestos : | 1 ) 1
Deictics 14 3 1 1 1
Hiperonims 1 o2 1 l 1 1
Falques ) 1 8 4
Interjeccions 2

Demanda ajuda 1

Sindnims 1 1 1 2
Perifrasis i 2 1 2 1

5.29 Analisi d’estratégies léxiques compensatories
(n°® d'estratégies de cada alumne)

GRUP B Secundiria
1r 2n 3r 4t

IMA [LOU | BEL [ MUS | ZOB | RIK HAN | HAS
Gestos 5 1
Deictics 2 1 8
Hiperonims 1 4
Falques 3 i Z 1 3 1
Interjeccions 1
Demanda ajuda 3 4 ! 4 1
Sindnims 1 1 1 1
Perifrasis 1 4 1

5.30 Anilisi d’estratégies léxiques campensatories

{n" d'estratégies de cada alumne)
GRUP C Primaria
Jr 4t Se 6¢

RID | SET ; OUA | SOH | MED | ZAC MIR | TAJ
Gestos
Deictics 4 4 1 3
Hiperdinims 4 7 2 1 4 2 1
Falques 12 1 1 3 4 5
Interjeccions
Demanda ajuda 1
Sinonims 1
Perifrasis 2 1 1 1 | 1
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5.31 Analisi d’estratégies léxiques compensatories
(n° d'estratégies de cada alumne)
GRUP C Secundaria

Ir 2n ‘ 3r ! 4t -
MOU | DEL | NIR [MOH ! DAZ : SOM | | DUA | KAL
Gestos i E
Deictics 6 !
Hiperonims 3 R i 2
Falques 3 3 4 | 1 3 4
Interjeccions 4
Demanda ajuda {
Sindnims 1 3 1 1
Perifrasis 2 4 2
Analisi d’errors verbals. Quadres x grups
5.32 Analisi d’errors léxics verbals
{n° d'errors a cada alumne)
GRUP A Primaria
3r 4t 58 T 62
FAU | Z1Z | ABD | BRA | AMI | NOR ! BIL | 1ZA | SAM
Auxiliars i cop. 1 1 1 "
Parelles opos. 1
Camp Semant,
Altres 1 1
5.33Analisi d’errors léxics verbals
(n® d'errors a cada alumne)
GRUP A Secundaria
1r Zn 3r 4t
FAT | BAC | LAY | HIS | HAB | HOU CHA | RAH
Auxiliars i cop. 1
Parelles opos. 1
Camp Semint. 1
Altres 1 1
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5.34 Analisi d’errors léxics verbals
(n® d'errors a cada alumne)

GRUP B Primaria
3r 4t S5e 6¢
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU !
Auxiliars i cop. i 1 1 :
Parelles opos. 1 : i
Camp semant. T 2
Altres [ 2
5.35 Analisi d’errors 1éxics verbals
(n® d'errors a cada alumne)
GRUP B Secundaria
Ir 2n Ir 4t
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK HAN | HAS
Auziliars i cop. 3
Parelles opos, 1
Camp semant.
Altres 2
5.36 Analisi d’errors lexics verbals
(n° d’errors a cada alumne)
GRUP C Primaria
3r 4t Se 6
RID | SET | OUA | SOH | MED [ ZAC MIR | TAJ
Auziliars i cop. 1 |
Parelles opos.
Camp semint. 1
Altres 1 2 3
5.37 Analisi d’errors léxics verbals
(n° d'errors a cada alumne)
GRUP C Secundairia
1r 2n 3r 4t
MOU | DEL | NIR |[MOH | DAZ | SOM DUA | KAL
Auxiliars i cop.
Parelles opas. i 1
Camp semant.
Altres 1
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6. COMPETENCIA MORFOSINTACTICA

6.1 METODOLOGIA TJUSTIFICACIO
e Descripcid de les produccions
» Andlisi d'errors (classificacio (| recompte)

6.2 SINTAGMA NOMINAL
Resultats de produccions
Resultats d’errors

e  Omissio d'elements

o Confusid de génere

e Confusid de nombre
Conclusions

6.3 SINTAGMA VERBAL
6.3.1 Temps i mode verbal
Produccions
Errors: confusid de mode i confusio de temps
6.3.2 Formes no personals
Produccions
Errors
6.3.3 Altres tipus d'errors pel que fa al sintagma verbal
Omissié del verb principal
Malformacié verbal
Confusig de persona
No concordanga de nombre
Conclusions sintagma verbal

6.4 PRONOMS ATONS
Produccions
Etrors: omissio, confusid 1 addicid de pronoms atons
Conclusions pronoms atons

6.5 COORDINACIO i SUBORDINACIO
Produccions
Errors: omissi¢ de gue, addicid de que; confusio entre d'altres nexes.
Conclusions coordinacié i subordinacio

6.6 CONCLUSIONS GENERALS
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6.1 METODOLOGIA 1 JUSTIFICACIO

L'analisi de la competéncia morfosintactica dels alumnes de la mostra es centra en la
expressio oral per part de lalumne, perd no en el seu grau de comprensio de les
estructures emprades per l'entrevistador.

Per a aquest analisi morfosintactic de 'expressio oral han estat utilitzats dos indicadors:
I'andlisi del errors, per una part, i la descripcio de les produccions, per una altra part, ja
que 1a preséncia d'un error determinat i el seu nombre d'aparicions estan relacionats amb
la preséncia d'una construccio gramatical determinada. Es per aixo que per a Fanalisi de
la competéncia morfosintactica és necessaria també una descripeid dels enunciats que
poden construir els parlants.

Descripcio de les produccions

Per a la descripcio de les produccions morfosintactiques d'aquest alumnes, han estat
triats aquells tipus d'estructures que apareixien de forma freqient al llarg de la mostra, 1
s'ha comptabilitzat el nombre d'alumnes de cada grup que les mostraven al seu discurs
oral.

S'ha considerat que un alumne mostra una determinada estructura només quan aquesta
apareix en llengua catalana, malgrat la resta de I'enunciat aparegm en casiella. Per
exemple, es considera l'aparicid del pretérit indefinit en catala al segiient alumne:

LAY porque ¢l s’ha menjat aixo

També ha estat considerada l'aparicid dluna estructura malgrat alguns errors
morfosintictics, ja que ¢l que interessa assenyalar aqui és només la presencia de d'una
determinada construccid. Per exemple, es considera també l'aparicio de la subordinacio
comparativa de superioritat al cas segiient:

CHA : pero m’agrada catala més

Aixo és perqué en aquest apartat el que preval és ’analisi de la manera com s’estructura
la informaci6 ; és a dir, es ié especialment en compte el procés psicolingiistic de
produccio dels enunciats, del discurs interactiu, i no tant les relacions gramaticals que
mantenen els seus components.

Finaiment, l'aparicio d'una determinada estructura es té¢ en compte si respon a l'us
espontani per part de l'alumne; és a dir, quan no es tracta d'una repeticié de I'enunciat de
I'entrevistador. Per exemple, no es t€ en comptc 1'aparncid del temps condicional en un
cas com el segiient:

ENT: ho diries... no diries res...
LAY: no, no dina res

La classificacié d'aquestes produccions sha fet a partir d'una base de subsistemes i
categories gramaticals: sintagma nominal, sintagma verbal, pronoms atons, coordinacié
1 subordinacid.
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Sintagma Nominal
Aparicié de diferents tipus d'estructures de sintagma nominal

Sintagma Verbal
Aparicio dels diferents temps t modes verbals
Aparicio de les diferents formes no personals i d'algunes perifrasis verbals

Pronoms itons
Aparicio dels diferents tipus de pronoms Atons

Coordinacié i subordinacié
Aparicio de les diferents estructures coordinades i subordinades

Els exemples de produccid han estat transcrits en aquest apartat amb ¢ls signes de
puntuacid comuns (punis, comes 1 punts suspensius) per tal d'intentar reproduir
l'entonacié i fer més comprensible fa lectura dels enunciats orals. Per aixd mateix, no
han estat incloses les repeticions de paraules, ni els allargaments o les vacil-lacions que
apareixen a les transcripctons de les converses. Només s'assenyalen les autocorreccions
amb el signe [/} i en alguns casos les reformulacions amb el signe [///}. L'aparicio de
{...) indica el salt d'algun enunciat o intervencid.

Andlisi d'errors

Una de les dificultats més importants en aquest analisi morfosintactic ¢s la distincié del
que es considera sota ¢l terme d'error,

Es cansidera error tota transgressio involuntaria de la "norma"', perd aquesta definicid
ens planteja alguns problemes.

En primer lloc, entre tots els errors possibles n'hi ha que sén deguts a oblits o lapsus; es
tracta d'errors esporadics que apareixen també al discurs d'un parlant nadiu i que, per
tant, son errors lligats a la produccié i no a la competéncia del parlant. En canvi, els
errors que podem anomenar "sistematics” serien aqueils propis de la interllengua de
l'aprenent. Malgrat aquesta distincid, perd, en la practica real de lamalisi d'una
interllengua ambdds tipus d'errors son dificils de distingir.

En segon lloc, €l concepte de norma planteja també alguns problemes a T'hora de
determinar qué es considera error o no. Existeix ¢! que s'anomena una norma
prescriptiva, aquella que es descriu a les gramatiques d'acord amb cert ideal estétic i
sociocultural, i una norma propiament lingfiistica, que ¢s refereix a tot ¢l que és us comu
i habitual en una comumitat donada. D'acord amb aquesta variabilitat, sha intentat seguir
la norma descriptiva en la consideracié del que s o no error, perd, tot i aixi, la decisio
ha estat sovint complexa.

Per una altra part, i tenint en compte et marc discursiu oral de ia conversa, hi ha certes
"transgressions” de la norma que sén habituals 1 acceptables, com per exemple ['is de
formes morfosintactiques locals o I'is de l'anomenat article neutre /o, amb diferents
funcions (algunes d'indubtable influéncia castellana): lo que passa, lo altre, lv dvlent és

! Sonsoles Fernindez, Interlengua y andlisi de ervores, Bdelsa, 1997, Madrid.
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que..., aixi com també l'alteracié de l'ordre dels elements als enunciats a causa de les
reformulacions i els falsos inicis que es donen a la conversa espontania. També la
simplificacié gramatical és comu a la parla oral, com per exemple les analogies en la
morfologia verbal (coneixo, tindre, vindre...). Dintre d'aquesta simplificacio es déona
també gran quantitat de juxtaposicions agramaticals des d’un punt de vista normatiu,
perod perfectament acceptables al discurs oral i, sobretot, a la conversa espontania:

CHA: perqué els meus pares no sa-: [///] eh... 1a meva mare, com no
sabe... a... parlararabe {_..) no, només bereber; el meu pare si,

Classificacié i recompte dels errors
Es segueix una classificacié mixta a partir dels criteris segtients:

1. Descripeid lingitistica a partir dels subsistemes (sintagma nominal, sintagma verbal,
coordinacié 1 subordinacio) i les categories gramaticals que afecten als errors
(determunants, verbs, pronoms atons, etc.).

2. Descripcio d'estratégies superficials (addicio, omissio, confusio entre unes i daltres
formes).

A partir de la tipologia d'errors que va resultar d'aquests criteris de classificacid, es va
fer un primer analisi dels errors, del qual va resultar una nova tipologia adaptada al
corpus d'analisi, de manera que alguns apartats van desapareixer (corm ara €ls errors en
flexio nominal derivativa) i d'altres van ser creats a partir de la seva freqiéncia
d'aparicié en més d'un alumne de la mostra (com ara I'omissid del nexe gue).

No es té en compte l'origen de l'error, entre d'altres causes pel desconeixement de la L1
del pariant.

No s'avalua l'efror com a més o menys distorsionant del sentit, és a dir, segons els seus
efectes comunicatius, ja que en la majoria dels casos entrevistador aconsegueix infenr
el sentit de les respostes dels alumnes, malgrat els errors. [ per una altra part, perque no
tenim cap estudi complementari sobre un poblic nadiu "no contaminat”
professionalment que ens pogués informar d'una manera ¢spontania sobre fa major o
menor dificultat en la comprensid dels discursos orals dels alumnes de la mostra.

Els errors han estat comptabiiitzats, €s a dir, les xiffes que apareixen als quadres
responen al nombre d'errors concrets que apareixen a cada grup.

Ara bé, els emors es tenen en compte nomeés quan apareixen en llengua catalana, 1 €l
canvi de codi a la llengua castellana no ¢s considera com a error.

I, per una altra part, si un tipus d'error apareix més d'un cop al mateix tom d'intervencié
d'un alumne concret, es comptabilitza només un sol cop en aquest alumne. Per exemple
LQOU quan utilitza la preposicié de x amb (parlant de les festes), més d'un cop al mateix
torn de paraula, es compta aquest error nomes un cop.

Aixi doncs, els errors triats sén només alguns dels que aparetxen a la totalitat del
corpus, precisament aquells que apareixen més d'un cop 1 en més d'un alumne de cada
grup. Es a dir, es tracta d'errors de tipus col-lectiu 1 no individual, i son ¢ls segiients:
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Sintagma nominai:
Omissio d'elements
Confusio de génere
Confusi6 de nombre

Sintagma verbal:

Confusio de mode

Confusi0 de temps

Confusio¢ entre formes no personals
Omissid del verb principal
Malformacié verbal

Pronoms atons:
Omissio
Confusid
Addicio

Coordinacié i subordinacio:
Omissié de que

Addicio de que

Confusio entre d'altres nexes

Als exemples, els elements omesos o les confusions entre unes formes i daltres
apareixen entre paréntesi:

ENT: i qui el va agafar, quan li va caure el formatge?
FAD: {LA) guineu

6.2 SINTAGMA NOMINAL
PRODUCCIONS
6.1 Tipus d'estructures de sintagma nominal
{nombre d'alumnes de cada grup)
GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT.
Det def| § 8 17 8 8 16 8 8 16
+N
Det 7 5 12 8 8 16 8 8 16
indef +
N
Det + 5 5 10 7 7 14 g 8 16
Pos + N
Det  + 2 2 4 4 4 8 4 5 9
Det +N
SN + SP 6 7 9 3 7 10 7 8 1§
SN+ 2 3 5 3 5 8 5 8 13
adj

El tipus d'estructures de sintagma nominal que apareixen a tots els alumnes del grup A
son els de tipus més senzill, €s a dir, determinant definit + nom.
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ENT: perqué aquests nens a on van?
FAU: la casa

Pel que fa a 'estructura de determinant indefinit + nom, al grup A ¢l determinant més
comu és un “wupa i tarament afgun - alguna.

ENT: com I'han portat?
FAU: un camié

SAM: sempre fan algunes coses
Al grup B aquest tipus de determinant indefinit ja €s més comu.

I al grup C, hi ha d'altres determinants que poden aparcixer en aquestes estructures
minimes de sintagma nominal:

SET: cada any

Les estructures de sintagma nominal del tipus determinant + determinant + nom,
apareixen a alguns alumnes del grup A:

ABD: era d'una seva amiga
Mentre que a partir del grup B apareix a la meitat dels alumnes:
LAH: unes altres girafes (GRUP B)
ZIA: un seu amic (GRUP B)
MED: casi tota la classe {(GRUP C)

El que si que apareix ja a la meitat dels alumnes del grup A sén les estructures
determinant definit + possesiu + nom. Aixo fa pensar que potser aquest tipus de
combinacions de dos determinats + nom sén adquirides ja com a bloc conjunt:

ABD: el meu pare

A partir del grup B, aquest tipus de produccions de sintagma nominal apareix a la
majoria dels alumnes.

Les estructures de sintagma nominal amb complement de tipus preposicional, és a dir,
sintagma nominal + sintagma preposicional, apareixen també a la majona dels
alumnes del grup A i del grup B:

ABD: la musica de! Titanic
BIL: el zoo de girafes

En canvi, quan el complement €s un adjectiu, €s a dir, sintagma nominal + adjectiu,
apareix només a alguns alumnes del grup A:

SAM: li vivia en un... franceés [//] en un zoo francés
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[ZA: una festa petita

Aquest nombre d'alumnes continua essent la meitat al grup B i la majoria al grup C,
perd tant sols en el cas del grup C de 1a secundaria la totalitat dels alumnes mostra
aquest tipus d'estructura a la tercera etapa.

ERRORS EN EL SINTAGMA NOMINAL

Omissié d’elements

L'omissié de certs elements gramaticals 4 la parla oral espontania respon a la tendéncia
a elisié que es dona en aquest tipus de discurs interactiu, ja que la informacid que shi
vehicula i el tipus de interaccié que hi té lloc sén forca previsibles. Per exemple, sovint
l'omissié del nucli de! sintagma nominal pot ser inferit a partir del context, aixi com
certes construccions de sintagma nominal en suspens perqué la previsibilitat de la
situacio i el coneixement dels interlocutors n'asseguren la reconstruccio.

Aixi doncs, l'omissié d'elements del sintagma nominat s'ha centrat en l'omissio dels
determinants que acompanyen el nucli, ja siguin definits o indefinits, aixi com les
omissions dels determinants possessius.

Cal tenir en compte, perd, que al grup A hauria d'aparéixer un major nombre
d'omissions d'article, ja que en alguns alumnes aparetx un gran nombre de respostes
d'un sol substantiu:

ENT: que és ¢l que tagrada d'alla del Marroc?
Z1Z: xa1s

No es compta, perd, aquest tipus d'omissié en aquests alumnes, t per tant, la
comptabilitzacid d'errors es limita als casos mes clars.

6.2 Sintagma nominal: omissié d’'elements
nombre d'errors)

GRUP A GRUPB GRUP C

PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT,
Det def 5 6 11 2 9 11 1 1
Det 3 1 4 | 1 2 2
indef
Det pos 1 i
TOTAL} 9/5 7/3 16/8 | 2/2 (10/3 {12/5 1/1 2/1 3/2
N° errors
{ nombre
alumnes
Autocor 1 1

Al grup A els errors es concentren en I'omissio del determinant definit:

ENT: 1 qui el va agafar, quan li va caure ¢l formatge?
FAD: (LA) guineu
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Tot i que també apareix l'omissio pel que fa al determinant indefinit 1 al determinant
POSSESSIU:

[ZA: tens (UNS) ulls maca
BRA: un amic que té... és (e SEUJ) cumpleanys

La meitat dels alumnes del grup A produeix aquest tipus derror pel que fa a la
construccio del sintagma nominal.

Al grup B, l'omissié d'elements apareix ja només en alguns alumnes i continuz
concentrant-se a F'omissio del determinant definit.

Al grup C, aquest tipus d'error només apareix en molt pocs alumnes, i 2 més s dona
també alguna autocorreccid aillada:

SOM: atletisme [//] l'atletisme
Confusié de génere

Pel que fa als errors de génere, si en un mateix alumne apareix més d'un cop el mateix
error, com per exemple e/ guineu o la formatge, només es comptabilitza un.

Els errors poden ser 1'is del determinant en masculi quan hauria de ser femeni o al
revés.

FAU: un casa (GRUP A)
ZIZ: un moto (GRUP A)
FAT: la formatge (GRUP A)

Poden aparéixer també en mots que no sén habituals a les converses didries 1 que, en el
cas concret de Pentrevista, solen ser els que apareixen a partir de les lectures, com ara
per exemple el guineu o lu corb, classificats com a "mots no comuns”.

Apart de l'error de génere pel que fa al determinant que acompanya ¢l substantiu, també
apareix aquest tipus d'error als pronoms tonics i als pronoms atons, ja que es fa
referéncia a un substantiu al qual s’ha canviat el génere.

KQU: tenien mokls (girafes) (GRUP B)
MIA: i aquest la va menjar (la formatge) (GRUP B)

Per Gltim, els errors de génere poden afectar tambe a l'adjectiu que acompanya <l nom.

ENT: a més el terra ha de ser...
KOU: ha de ser mott fina (GRUP B)
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6.3 Sintagma nominal: confusio de génere
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUPC

PRIM.| SEC. | TOT. | PRIM.! SEC. ! TOT. | PRIM. | SEC. | TOT.
Det 13 5 17 8 8 | 16 2 2
| mase l
Det fem 5 8 13 8 17 | 28 2 3 5
Mot e 5 5 i 1 i 1
comii . i
Pronom | | 1 2 4 i1 | 5 1 1
tonic |
Pronom 2 p) 6 4 j 4 3 2 5
aton {
Adject 1 1 3 1 | 4 2 2
TOTAL | 27/9 | 16/6 [ 44/15 | 27/8 { 28/6 1585/14] 6/5 10/5 116/10
N° errors ]
J{no i
alumnes
Autocor 1 1 2 2 4 3 K)

Al grup A, lerror de génere es concentra al determinant, i en el cas de la primana,
davant el dubte, es tria el génere masculi. En aquest grup molts d'aquests errors, pero,
apareixen tamb¢ als mois no comuns.

A la secundaria, eis errors dels determinant opten majoritariament pel génere femeni:

FAT: unes dies
FAT: els joguines

Es tracta, pero, d'un error de sobrecorreccid, ja que els mots catalans acabats en -es
solen ser de genere femeni. En aquests grups de secundaria, a més, el mot no comg
guineu, No apareix perqué tampoc es dona la lectura de la faula.

En aquest grup A només es dona una autocorreccio aillada:
SAM: atrds de una... [//] un arbre

Al grup B de la primaria els errors continuen concentrant-se als determinants, pero
apareixen també a pronoms tonics i dtons, I augmenten molt poc les autocorreccions. A
Ia secundana augmenten els errors als determinants de génere femeni erroni, tot 1 que un
nombre elevat d'errors (8) pertanyen a una sola alumna (MIA). Apareixen ja algunes
autocorreccions.

Al grup C disminueixen molt els errors de génere als determinants i, en canvi, es
concentren ara als pronoms atons. Les autocorreccions també augmenten poc o bé ja no
apareixen en ¢l cas de la secundaria.

Confusié de nombre

Les confusions de nombre poden donar-se sovint també a les converses entre nadius a
causa d'oblits o reestructuracions a lhora d'emetre l'enunciat. Entre els casos que
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apareixen al corpus, hem intentat no tenir en compte aguest tipus d"errors” habituals
Higats a 'espontaneiiat de la parla:

DEL: tres... i quatre... de vaca... (GRUP C)

En aquest apartat, es considera com a error la no concordanca de nombre entre cls
clements que conformen el sintagma nominal.

Aquesta no concordanga pot -donar-se entre el determinant i el substantiu al qual
acompanya; és a dir, el determinant pot aparéixer en singular i el nom en plural o al
revés.

LAH: han sortit molt llops (GRUP B)
MUS: la meva mare, quan deia que fem les pasts... (GRUP B)

De la mateixa manera que pel que fa als errors de génere, els errors de nombre poden
afectar també als pronoms tonics i als pronoms atons en la seva relacid de referéncia a
un substantiu determinat.

AMI: perqueé el meu pare sempre me fa matematiques a casa t me fa molt
(GRUP A)
KOQU: les dones més, na?, perqué li agrada (GRUP B)
I també als adjectius que acompanyen al substantiu:

IZA: tins ult [//] ulls maca (GRUP A)

6.4 Sintagma nominal: confusié de nombre
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUPC

PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.!| SEC. | TOT.
Det sig 2 2 1 5 6 1 1 2
Det pl P2
Pronom | 2 1 3 2 1 j 3
tonic ;
Promom 2 2 4 3 F 7 2 2 4
atom !
Adject 2 2
TOTAL ; 6/5 3/3 9/8 7/3 11/6 | 18/9 3/3 3/3 6/6
NPerrors
! n®
alumnes

Al grup A només alguns alummnes cometen errors d'aquest tipus, 1 ¢n el cas de la
primaria poden apargixer tant als determinants com als pronoms tonics o als adjectius,
mentre que a la secundana apareixen als pronoms tonics 1 dtons.

Al grup B augmenta el nombre d'errors i d'alumnes (la meitat), sobretot pel que fa a la
secunddria. Cal dir, perd, que en el cas del determinant en singular referint-se a un
substantiu en plural, en un sol alumne apareixen 3 ervors, 1 per tant, pot tractar-se més
d'un error de tipus individual que col'lectiu. A més, molts dels errors podrien ser deguts
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a lapsus normals a la parla espontania, ja que en aquest grup augmenta tambe la
produccio oral.

MUS: a vegades donen un diners
MUS: comprar la robes

Igualment al grup C els errors de nombre entre determinant i substantiu son aillats i
poden ser deguts a certs lapsus discursius, ja que ls errors apareixen més aviat en el cas
dels pronoms atons, és a dir, quan s'estableixen certs mecanismes de cohesio referencial
del discurs.

RID: anem a buscar un xai, esperem una mica fins que vinguin tots, i els hi
tallem el d'aixo

No apareixen autocorreccions d'aquest tipus d'error del sintagma nominal a cap dels
grups.

CONCLUSIONS DEL SINTAGMA NOMINAL

L'estructures de sintagma nominal que es donen gairebé a la totalitat dels alumnes des
de la primera etapa son les de determinant definit o indefinit + nom (la casa, una casa),
mentre que les estructures que inclouen el determinant possessiu (e/ meu pare)
apareixen a l2 majoria dels alumnes dels grups A 1 B, 1 a ia totalitat dels det grup C.

Pel que fa a 'aparicio del nom complementat per un sintagma preposicional (el Hibre de
matematigues) apareix també a la majoria dels alumnes dels grups A i B, i gairebé la
totalitat del grup C.

Tot i que l'aparicio d'adjectius (una festa petita) augmenta del grup A al grup C, ¢l seu
us no arriba apargixer a la totalitat dels alumnes del grup C. I pel que fa a la combinacio
de dos determtnants + nom (un altre dia) només apareix al grup C a la meitat dels
alumnes.

En definitiva, sembla que la combinacié de dos determinants + nom és el tipus
d'estructura que, malgrat la seva freqiéncia 1 productivitat a la llengua catalana, no
arriba a apaceixer a la majoria dels alumnes del grup C, potser per una tendéncia a la
simplificacid per part d'aquests alumnes de les possibilitats que ofereix el sistema.

Pel que fa als errors que afecten aquest tipus d'estructures, els errors de génere son els
més nombrosos 1 que apareixen a gairebé la totalitat dels alumnes dels grups A 1 B, 1
encara perduren a la majoria dels del grup C, tot i que el nombre d'errors per alumne
disminueix considerablement en aquest ultim grup.

També les discordances de nombre que afecten al sintagma nominal, continuen
apareixent a la meitat dels alumnes del grup C, tot 1 que amb un nombre menor d'errors
que als grups precedents i preferiblement quan l'element discordat no es situa al costat
del nom, és a dir, en el cas dels pronoms dtons (el pronom i el seu referent).
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Les omissions d'elements son el tipus d'error que desapareix practicament al grup C 1 es
donen només en alguns alumnes. Aquestes omissions afecten sobretot al determinant
definit i apareixen als grups A { B a la meitat dels alumngs.

6.3 SINTAGMA VERBAL

Al capitol sobre la competéncia Iéxica dels alumnes de la mostra, ja sha pogut observar
com apareix al corpus un nombre minim de verbs de significat molt concret, ja que ia
majoria sén de tipus més general, de manera que el repertori de verbs que apareix al
corpus és, en general, forga funcional, i reduit als verbs d'is més comu i habitual.

6.3.1 TEMPS I MODE VERBAL

PRODUCCIONS

6.5 Utilitzacié dels diferents temps verbals
{nombre d'alumnes de cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM.!| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. ! TOT. |PRIM.| SEC. | TOT.
Present 9 8 17 8 8 16 8 g 16
indic
Imperf 6 4 10 5 5 10 3 7 15
Perfet 3 4 7 8 ] 13 8 7 15
Indef G 5 11 8 7 15 8 8 16
Plusqua 1 1 1 2 3
Cond 4 4 5 1 6 7 2 9
simple
Futur 3 3 6 6 6 12 7 7 14
Present 4 1 5 7 2 9 8 3 16
subj
Imperf I 1 7 1 8 5 4 9
subi

El present d'indicatiu apareix ja a la totalitat dels alumnes del grup A, tot 1 que en
aquells que parlen més castella que catala sovint es barregen ambdés codis (ALL).

Z1Z: 1 ella plora
SAM: ell és magic i que surt [//] surten unes coses d'aqui... no 5é

El pretérit imperfet apareix també a un nombre elevat d'alumnes ja als grups A 1 B, al
menys la meitat de cada grup (primana i secundaria):

Z1Z: porque plorava (GRUP A)
ABD: s6lo quedaven ¢ls scus ossos 1 ja esta (GRUP A)

1 al grup C, I'ds d'aquest temps verbal apareix ja a gairebé tots els alumnes.

Pel que fa al pretérit perfet, apareix aproximadament a la meitat dels alumnes del grup
A
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ABD: en U'examen de l'anglés vaig tenir vuit i mig
SAM: vaig fer fins al quart

Al grup B es presenta a la majonia d'alumnes i al grup C apareix a la totalitat.

El pretérit indefinit apareix a un major nombre d'alumnes respecte el preterit imperfet
al grup A, ja que ¢s presenta a la majoria dels alumnes,

BRA: no la he vist
BIL.: porque ha fet aixi... al bic... i se 'ha caigut

A partir del grup B 1'Gs del pretérit indefinit €s dona ja a la totalitat dels alumnes de cada
grup.

Pel que fa a d'altres temps de passat, com ara el pretérit pluscuamperfet, aparcix
només a partir del grup B de la secundana 1 en molt pocs alumnes.

MED: havien tallat
I el pretérit anterior (vaig haver cantat) no apareix a cap dels alumnes de la mostra.

Pel que fa als temps d'indicatiu de caracter hipotétic, com ara el condicienal simple o el
futur, cal dir que el primer t¢ més possibilitats de sortir que el segon, ja que a l'entrevista
als alumnes se'ls demana parlar dun somni que els agradaria realitzar o del que fanen
devant el plantejament d'un dilema de tipus moral.

AML: m'agradaria anar al Marroc

ENT: It donanem un consell?
SAM: li diriem que aixd és mentida

Als grups A i B de la primaria, el condicional si que apareix al menys a la meitat dels
alumnes, i al grup C gairebé la totalitat del grup el presenta. En canvi, pel que faa la
secundaria, no apareix a cap alumne del grup A, a un sol del grup B i a dos nomes ja en

el grup C.

El futur apareix a la meitat dels alumnes del grup A:
SAM: tomaré el mes de setembre, em penso

I al grup B la majoria dels alumnes mostra I'4s d'aquest temps verbal de caricter
hipotétic, mentre que al grup C ja apareix a gaireb¢ tois ¢ls alumnes.

Pel que fa als temps de mode subjuntiu, amb el present subjuntiu passa el mateix que
amb ¢l condicional, €s a dir, apareix a un major nombre d'alumnes de la primana que de
la secundaria. Al grup A de la primaria apareix al menys a la meitat dels alumnes, tot i
que en aiguns casos per confusié amb un altre temps verbal (AMI).

AMI: sén alla que vagin més avions
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ENT: qué és el que haunia d'aprendre?
BRA: que no i torni per aixo

Al grup B de la primaria aquest temps verbal apareix a la majoria dels alumnes 1 al grup
C ja apareix a tots. En canvi, a la secundaria només apareix ¢l present de subjuntiv a un
alumne del grup A i a 2 del grup B. Pero al grup C apareix a la totalitat dels alumnes.

Aquestes diferéncies entre els grups de la primana i de la secunddria pel que fa a
I'aparici6 dels temps condicional i present de subjuntiu poden ser donades pel fet que els
alumnes de la secundana evitin aquest s.

I pel que fa a limperfet de subjuntiu, apareix nomeés a un sol alumne dei grup A de la
secundiria, mentre que al grup B apareix a la majoria dels alumnes de la primana i a
també un de sol de la secundiria. De fet, 'explicacié de la faula de la guineu als grups
de la primaria comporta sovint 'is d'aquest temps verbal en fer referéncia al dialeg en
passat entre fa guineu i el corb (/i va dir que si sapigués cantar, tindria una veu
meravellosa), pero al grup C de la primaria també apareix a altres parts de la conversa,
tot i que amb errors de malformacié en alguns casos:

ZAC: perque tenia por de que em trobessi pel carrer t em pegues
MIR: que no fes cas de ningu

Finalment, aquest temps verbal apareix a la meitat dels alumnes del grup C, tant de la
primaria com de la secundaria.

ERRORS EN ELS TEMPS YERBALS
Confusié de mode

Es tracia de I's d'un temps verbal de mode indicatiu per un de mode subjuntiu ¢ al
TEVES:

CHA: quan 'aprenc potser m'agrada

Ara bé, en ¢l cas de I'as d'un temps verbal d'indicatiu com ara el futur o ¢l condicional
per un temps de mode subjuntiu, €l parlant demostra certa consciéncia del caracter
hipotétic del mode subjuntiu 1 intenta utilitzar al seu lloc un temps verbal més proxim
sermanticament.

ABD: dicia... s1 tindras un pobre davant teu és el Miquel (x quan tinguis...)
(GRUP A)
LAH: s1 sabnics cantar tindries una veu molt maca (GRUP B)
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6.6 Sintagma verbal: confusié de mode
(nombre d'errors)

GRUP A GRUPB GRUP C

PRIM. | SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. | PRIM. ! SEC. | TOT.

Indic x 2 6 L, 6 11 ! 17 3 5 8
subj |
Forma 1 (inf) 3 1 (inf) 1
no pers
x subj

Subj x 2 | 1 1 2 2
indic |
Futur x p) 1 | 3
subj

Cond x 3 3 6 i 7
subj
TOTAL | 6/4 8/5 14/9 ] 9/6 1276 121/121 1176 | 7/5 [18/11
N° errors
/n®

alumnes

Al grup A els errors apareixen a la meitat dels alumnes, tant per I'ls de qualsevol temps
verbal d'indicatiu per un de subjuntiu, com per I'as del temps futur de l'indicatiu, el qual
s'apropa mes, pel seu caracter més hipotétic, al mode subjuntiu.

Al grup B el nombre d'errors augmenta en general i apareixen a la majoria dels alumnes.
Tot i que continuen apareixent els errors de Iis d'un temps verbal d'indicatiu per un de
subjuntiu, comencen a aparéixer també casos de condicional d'indicatiu per imperfet de
subjuntiu;

FAD: si cantaries una cangd sera meravellosa

Al grup C els errors continuen apareixent a la majoria dels alumnes i augmenten els
errors d'0s del condicional per l'imperfet de subjuntiv, ja que es dona un major us de
formes verbals hipotétques (futur, condicional 1| temps de subjuntiu) ¢n augmentar
també la produccid d'oracions subordinades, i les explicacions de la faula 1 daltres
temes (com ara el dilema moral o 'explicacié d'un somni que ¢ls agradaria realitzar).

Confusi6 de temps

La confusi6 entre els diferents temps verbals resulta sovint de la no correlacié entre els
temps verbals que aparcixen a un fragment discursiu. Perd cal tenir en compte que
aquesta no corelacid temporal a la parla oral no segueix necessariament les
prescripcions gramaticais:

HOU: 1 una vegada han anat a una botiga per robar diners (...) €l amable ho va
demanar [//] ho ha demanat i ha dit: doneu-nos ¢ls calés; i ¢l noi va donar... ¢l
que té botiga va donar els diners

En aquests casos, l'alternanga entre els temps passats de l'indefinit i €l perfet no es pot
considerar com a error, ja que es donen sovint a la parla oral espontania.
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S'ha intentat considerar confusid, 1 per tant error, en aquells fragments de la conversa en
que dominava un determinat temps verbal i el parlant utilitzava de sobte un altre que
trencava la correlacié temporal:

IMA: cuando jo estaves petit, cada dia é] trebatla (GRUP B, present x imperfet)
La confusié de temps verbals es refereix també a s d'un temps verbal determinat en
compte d'un altre més adient, com per exemple 1'as del present o el pretérit indefinit per
un perfet o un imperfet en narrar fets d'un passat llunya, o respondre amb un temps
verbal en discordanga amb el temps que ha fet servir l'entrevistader a la seva pregunta:

ENT: vuitanta-quatre, molt bé; quants anys fa que estas aqui?
SOM: sis, vaig passar {GRUP C, perfet x indefinit)

ENT: qué faries?, li diries, no li diries, queé és el que tu faries?
SQU: l'ajudaré (GRUP B, futur x condicional)

Aiuxi doncs, les confusions que apareixen al corpus ¢s donen entre els temps verbals
segiienis:

Present x passat:

present X intperfet

ABD: dos germans més grans que jo; el pnmers mi madre 1 va néixer un nen I una
nena, i es van morir; un ¢s diu Fatima 1 un altre no sé com e¢s diu (GRUP A)

ENT: que ¢s el que més recordes?, que més t'agradava 1 que... [///] o que ho trobis a
faltar?

MUS: no, quan jo al Marroc... (a)gafo una... botella d'aigua... (GRUP B, explica tot el
record en present d'indicatiu)

ENT: i sense cap por... molt bé, aixo aila al Marroc...

SET: si, tambe un burro

ENT: uhmm...

SET: que... de la meva avia, que un dia jo so... [///] bueno, sempre, €l porto a veure
aigua en una font...

ENT: uhmm...

SET: i sempre va... com un cotxe

ENT: que vols dir que va com un cotxe?

SET: que corre molt (GRUP C)

present x perfet

MOH: perque acaba la tercer alla i vaig venir aqui (GRUP C)

En aquest cas es dona també la tendéncia a 1"is del present per a la narracié de fets
passats:

SET: pos... la mare... eh... ef seu germa... ha tingut una filla... i s'ha casat amb ella
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ENT. aha, molt bé

SET: i després fem una festa a Tetuan (GRUP C)

ENT: uhmm...

SET: i després hem anat at d'aixo... a la seva casa... hem fet una festa. ..

SOH: he anat a una festa de... de l'escola

ENT: pero a fora de l'escola has anat mar a cap?
SOH: jo vaig a un aniversarl d'una neha
Present x futur:

present x futur

ENT: potser ht vas aquest estiu...
MIA; després anem (GRUP A}

present X condicional

Els alumnes de la mostra tendeixen a utilitzar el present pel condicional:

ENT: alguna cosa que t'agradaria fer...
LAY: m'agrada ser professora (GRUP A)

ENT: qué faries?, qué li diries?
AMI: H diu per tornar a ta nena (GRUP A}

Entre passats:

imperfet x present

MIA: si hi ha una boleta negra. .

ENT: st...
MIA: eh... la té .. [///] agafaves una fitxa...
ENT: si...

MIA: i te diuen... eh... tu [//] te diuen aquells que fan allo... mh escribes (...) (GRUP B)

indefinit x perfet

Als alumnes de la mostra es dona certa tendéncia a I'as del pretént imndefintt pel pretent
perfet:

ENT: i com era aquella festa?
SOU; el meu tio que se va... [///] seva filla ha casat. . (GRUP B)

ENT: has anat a alguna festa tltimament?
BEL: si

ENT: a quina?

BEL: a una de mi tia

ENT: que [///] quina festa era?

BEL: ha nascut la seva filla (GRUP B)
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perfet x indefinit

ENT: vuitanta-quatre, molt bé; quants anys fa que estas aqui?
SOM: sis, vaig passar {GRUP C)

perfet x imperfet

ENT: molt bé, i que vas arribar-aqui quan tenies. ..
MIA: uhmm...

ENT: vuit

MIA: no, vaig tenir nou

ENT: nou anys, aha

MIA: vaig entrar a nou (GRUP B)

Entre futurs:

futur x present de subjuntiu

ENT: alguna cosa que t'agradaria molt fer
ABD: quan sere gran? (GRUP A)

futur x condicional

ENT: quin consell lt donares?
MIA: li diré que aquest li ha fet una trampa i ja esta (GRUP B)

ENT: qué passaria?
HOU: no hi hauran més girafes (GRUP A)

Passat x futur o al revés:

imperfet x condicional

ENT: quan passés el temps aquestes velles no tindrien fills, i per tant el zoo de
Barcelona...
LAY tenia que tener unes altres (GRUP A}

condicional x perfet

BRA: un ocell que estava dalt de l'arbre... 1 un giiineu estava abaix (...} i I dina el
glineu que cantaras un... {...) si, 1 h dina que tens el veu meravellos t va caure el
formatge 1 1i va menjar el guineu (GRUP A)

Entre formes subjuntiu:

present de subjuntiu x imperfet de subjuntiu

KOU: 1 després va anar ¢ls seus amics perqué I'ajudin a entrenar (GRUP B)
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imperfet de subjuntiu x present de subjuntiu

TAJ: perque li ha dit la guineu que cantessis {(GRUP C)

Finalment, apareixen també algunes autocorreccions pel que fa a aquest tipus de
confusions entre temps verbais:

MOQU: si sabes cantar. .. tenies [//] tendries una veu molt meravellosa
RIK: m'agradaria fer batxillerat de ciéncies... pero no ho sé qué faig {//] qué
faré, no ho sé

6.7 Sintagma verhal: confusio de temps
(nombre d'errors)

GRUP A GRUPB GRUPC

PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. {PRIM.| SEC. | TOT.
Present 3 3 5 19 10 3 2 5
x Passat
Present 1 2 3 3 2 5 1 1
x futur
Eatre 4 4 6 2 8 7 6 13
passats
Eatre 3 3 5 5 10 1 1
futurs
Passat x 2 ] 3 1 1
fatur
Entre 1 1 2 2 1 3
formes
subi
TOTAL | 1G6/5 ¢ 9/4 1976 { 16/6 | 10/6 {36/12{ 13/5 | 10/7 123/12
N® errors
/a®
alumnes
Autocor 1 1 3 3 2 2

Al grup A de primaria els errors entre temps verbals es donen sobretot en I'ds del
present pel passat. De fet, es dona certa tendéncia a la narracié dels fets passats en
present d'indicatiu;

ENT: i el que no t'agradava gens d'alla del Marroc?

FAT: aquest carrer que... eh... viu [//] visc jo, no m'agrada
ENT: uhmim, el carrer on vivies, no t'agradava gens...
FAT: no

ENT: per qué?

FAT: si, perque és com un campu aixi... noc m'agrada

O bé entre temps de passat, com per exemple ['is del pretérit indefinit pel perfet (3
€ITOrS);

ENT: 1 que vau fer?
ABD: hem jugat molt

Al grup A, les confusions també poden donar-se entre temps verbals molt allunyats,
com per exemple, 1'ds d'un temps verbal de passat per un de futur o al revés:
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BRA: un ocell que estava dalt de Yarbre... { un gitineu estava abaix (...} i li diria
el giiineu que cantaras un... ...) si, i li diria que tens el veu meravellds i va caure
¢l formatge 1 1 va menjar ¢l guineu (GRUP A)

Al grup A de la secundaria els errors es donen tant entre ['as del present per un passat
com entre les formes de futur. Apareix tambeé una autocorreccié aillada.

Al grup B de la primaria, augmenten els errors entre les formes de passat. No es déna
T'as del present per altres formes de passat, perd si per alguns temps de futur:

ENT: qué passaria si fossin a dintre? (els acroports a les ciutats)
MIA: que no poden sortir

De fet, en aquest grup B, augmenta Yaparicié dels temps futurs 1 també les confusions
entre ells, com per exemple la tendéncia a I's del futur pel condicional:

ENT: tens algun somni?, alguna cosa que t'agradaria molt de fer algun dia?
RIK: el... [///] jugar a futbol, a mi m'agradara ser jugador (GRUP B)

També apareix ja algun error entre les formes de subjunttu que comencen a utilitzar-se:
KOU: després van anar els seus amics perque I'ajudin (x ajudessin) a entrenar

Al grup B de Ia secundaria ¢l nombre d'errors augmenta en 1'is del present pel passat i
pel que fa a les confusions entre les formes de futur. El que no apareix és l'error entre
formes de subjuntiu, ja que hem vist com els alumnes de secundaria eviten el seu Us.

Les autocorreccions son mes nombroses en aquest grup que en cap altre.

Al grup C de la pnimaria continua apareixent el mateix nombre d'errors entre les formes
de passat i apareix algun exemple més d’error entre formes de subjuntiu. Al grup C de la
secundaria disminueixen el tipus d'errors anteriors i, en canvi, augmenten els relacionats
amb les formes de passat, com per exemple s de l'indefinit pel perfet (7 errors):

SET: pos... la mare... eh... el seu germa... ha tingut una filla i sha casat amb ¢lla
(...} 1 després fem una festa a Tituan (...) i després hem anat al d'aix0, a la seva
casa, hem fet una festa, després hem tomat al Marroc it després hem anat al
d'aixo, i hem fet masica (indefinit x perfet)
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6.3.2 FORMES NO PERSONALS

PRODUCCIONS

6.8 Utilitzacio de les formes no personals del verb
(nombre d'alumnes de cada grup)

GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM.| SEC. | TOT, {PRIM.| SEC. ! TOT. |PRIM. | SEC. | TOT.

Infinitiu 6 7 13 8 7 15 8 8 16
Particip 2 4 o 7 2 7 7 4 i1
Gerundi 4 3 7 3 2 5 6 7 13
Perif de| 3 5 3 6 6 12 7 8 15
deure

Perif de 4 3 7 7 4 11 7 5 12
desig

Perif de 2 3 5 7 3 10 3 3 6
movim

Perif 3 2 5 3 4 7 & 8 14
possibil

Perif i 3 4 4 4 8 6 4 10
futur

Entre les formes no personals del verb, I'infinitiu és el que apareix ja a la majona dels
alumnes del grup A.

FAU: fer el pastis (GRUP A}
ZIA; doncs mirar paisatges (GRUP B)
KOU: llegir no gaire, escriure una mica (GRUP B)

De fet, algun alumne que no l'utilitza de forma aillada, com ara BIL, si que ¢l fa servir
formant part d'alguna perifrasi verbal, com per exemple les de deure o desig. En canvi,
a alumnes com per exemple HAB del grup A de la secundana, aquesta forma verbal no
personal, ni tant sols apareix a cap perifrasi.

L'infinitiu apareix a gairebé tots els alumnes del grup B i a 1a totalitat dels alumnes del
grup C.

En canvi, el participi apareix només a alguns alumnes del grup A i fins i tot amb errors
en algun cas (FAU):

FAU: esta agafat Ia camaseta (GRUP A)
ZIA: era molt espavilat (GRUP B)
YOU: i el home els t¢ alla cuidats, en una casa {(GRUP B)

Ara bé, en molts d'aquests alumnes on no apareix la forma aillada del participi, si que
apareix a la forma verbal composta del pretént indefinit: a 5 alumnes del grup A de la
primaria i a 2 del grup de la secundaria; a un del grup B de la priméania i als sis alumnes
que no apareixen al grup B de la secundaria; als tres alumnes del prup C de la primania
als quatre alumnes que no apareixen al grup C de la secundaria.
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La tendéncia general d'aquest as del participi va et augment als grups B 1 C, sobretot
pel que fa als alumnes de la primaria.

La forma verbal no personal de gerundi apareix a la meitat deis alumnes defs grups A i
B, tot i que en algun cas aparcix amb error (MIA), mentre que al grup C apareix jaa la
majoria dels alumnes.

AMLI: si, parlant amb el meu pare 1 efs seus amics (GRUP A)

KOU: i el gos estava per alla passejant (GRUP B)

SET: no, quan jo estava al Marroc, ell estava aqui treballant a la ceramica
(GRUP C)

Passa, pero, el mateix que amb la forma del participi; ¢s a dir, aquells alumnes que no
presenten la forma de! gerundi formant part de la perifrast estar + gerundi, el presenten
a d'altres estructures com ara les que hem anomenat perifrasi de moviment progressiu,
Aixi, a un alumne del grup A de la primaria dels que no apareixen a l'apartat de gerunds,
si que el mostra en una perifrasi de moviment progressiu, 1 també 2 alumnes del grup A
de la secundaria; a dos alumnes del grup B de 1a secundiria i a un del grup C de la
primaria.

Pel que fa a les perifrasts verbals, la perifrasi de deure apareix a la meitat dels alumnes
del grup A:

BRA: té de vigilar, no? (GRUP A)

En canvi, a partir del grup B apareix ja a la majoria dels alumnes, 1 al grup C a gairebé
tots.

La perifrasi de desig apareix a més o menys la mettat dels alumnes del grup A, 1 en
alguns casos amb errors (AMI) o amb barreja de codis catala i castella (BIL):

AMI: perqué vol que quitar aquest
BIL: porque €] volia habiar
SAM: lo vol menjar

A partir det grup B de la primdria aquest tipus de perifrasi ja apareix a la majoria dels
alumnes, mentre que a la secundaria tant sols apareix a la meitat dels alumnes.

La perifrasi de moviment progressiu apareix en general només a aiguns alumnes de
cada grup, excepte al grup B de la pnmaria, on apareix a la majona dels alumnes:

ABD: vaig anar corrent a meva casa {GRUP A)
ZIA: sempre estem trebaliant les mateixes coses (GRUP B)

La perifrasi de possibilitat apareix aproximadament a alguns alumnes del grup A:

ABD: no se pot comprar
SAM: perque els avions no poden passar per alla si esta. .
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La tendéncia general, perd, és laugment del nombre d'alumnes, de manera que al grup B
aparcix més o menys 2 la meitat dels alumnes i al grup C a gairebé tots o a la totalitat en
el cas de la secundana

La perifrasi de futar anar + infinitiu, tambe aparcix només a alguns alumnes del grup
A, iala meitat dels grups Bi C.

IZA: va a comprar el xat (GRUP A)
KQU: tormaré a anar el proxim octubre (GRUP B)

ERRORS EN L°US DE LES FORMES NO PERSONALS

Es considera error pel que fa a les formes no personals del verb I'is d'una forma verbal
personal per una de no personal o al revés, aixi com la confusié entre les propies formes
no personals:

BRA: ha cantat i li caure ¢l formatge (GRUP A, infinitiu x forma personal}

ENT: com ho havien de fer?
CHA: no roba, no? (GRUP A, forma personal x infintteu)

ENT: quina és la seva feina?
BIL: vigilant (GRUP A, gerundi x infinitiu)

Tanmateix, la confusi¢ entre les propies formes no personals pot aparéixer a les formes
verbals compostes, com ara per exemple I's d'un participi per un infinitiu en la
formacié del pretérit perfet:

RID: un se va mort {(GRUP C, participi x infinitiu en forma verbal composta)

6.9 Sintagma verbal: formes no personals
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM.! SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT,
Una «x 2 1 K 2 2
alira
No pery 7 1 9 9 9 2 2
I pers
Pers x 3 3 3 1 1 1
0o pers
Forma 1 i 1 3 4 2
compost
TOTAL | 12/5 6/5 |[16/10] 4/3 i2/4 | 18/7 272 3/3 5/8
N° errors
fn
alumnmes

Al grup A de la primaria els errors apareixen a la meitat dels alumnes 1 es concentren en
I'is de Vinfinitiu per una forma personal, ja que encara no gs domina del tot la flexié de




Cap 6. Competéncia morfosintactica 24

persona verbal. Perd tambe aparcixen errors al cas contran, €s a dir, en I'us d'una forma
personal per un infinitiu.

Al grup B, el nombre d'alumnes en total que produeixen errors continua sent la meitat;
ara bé, els ermors dis d'una forma personal per una de no personal desapareixen i es
concentren en 'is de linfinitiu per la forma personal corresponent. El nombre d'errors
continua sent més o menys el mateix que al grup A, ja que a partir d'aquest grup les
confusions ¢s donen també a les formes verbals compostes. No obstant, cal dir que en
aquest Gltim cas un sol alumne de la secundaria (MUS) presenta 6 dels errors.

Al grup C, els errors que afecten a les formes verbals no personals apareixen només a
alguns alumnes: En el cas de la primaria, aguests errors ¢s concentren a les formes
verbals compostes, i en el cas de la secundéria continuen apareixent a I'is d'un infinitiu
per la forma personal corresponent.

6.3.3 ALTRES TIPUS D'ERRORS PEL QUE FA AL SINTAGMA VERBAL
Omissié del verb principal

Tenmt en compte la gran possibilitat d'elisid del verb als enunciats de la conversa oral,
es deuria considerar com a error d'omissio del verb aquells casos on l'entrevistador no
pogués inferir el verb elidit.

No obstant, es considerara aqui tota omissié estranya det verb, malgrat aquest pugut ser
interpretat pel context 1 no hagi suposat una ruptura comunicativa. Aquest seria el cas
dels verbs copulatius ser i estar, t sovint del verb fer:

ENT: quan vas arribar exactament?
HIS: (FER) un any 1 mig

ENT: no hi ha res que t'agradaria moit fer?
FAD: si.

ENT: el qué?

FAD: (SER) famosa.

IMA: i quan él (ESTAR) sol, és... eh... fora de joc (GRUF B)

Es considera com a error d'omissié aquest tipus d'elisions perqué es suposa que la
situacio d'entrevista amb l'adult, obliga tedricament a I'alumne a realitzar construccions
gramaticals més elaborades d'acord amb un context de conversa més formal que el
quotidia.

A més, la consideracié d'aquest tipus d'omissions com a errors incideix directament en
el nivell discursiu, ja que un nombre elevat a la conversa dun parlant obliga
constantment a l'interlocutor a infenr informacio i a interpretar-la correctament.

Es per aixé que s'ha inclos també com a error l'omissié d'altres tipus de verbs:

DEL: perque si estic aqui, per qué tinc que (VEURE) en arab? (la televisid)
(GRUP ()
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6.10 Sintagma verbal: omissié del verb principal

nombre d'errors)
GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT, |PRIM.| SEC. | TOT.
Ser 1 2 3 5 1 6 1 1 2
Estar . 6 G
Fer 1 3 4 2 2
Altres 1 ] 2 3 8 11 2 4 6
TOTAL | 3/3 6/4 9/7 8/3 17/6 | 258/9 | 3/2 573 8/5
IN° erTors
in®
alumnes
Autecor 1 1 2 1 1

Al grup A apareixen errors d'omissi¢ a la meitat dels alumnes, tant pel que fa al verb
copulatiu ser, com pel que fa a d'altres tipus de verbs en el cas de la secundaria.

Al grup B continuen apareixent les omissions dels verbs copulatius, tot i que cal dir que
pel que fa al verb ser una sola alumna concentra cinc errors d'omissio del verb (SOU).
En aquest grup augmenta en general l'error de l'omissio d'attres tipus de verbs.

En aquest grup B apareixen també algunes autocorreccions aillades:

KOU: estava entrenant i l: va agradar alla [///] entrenar alla

Al grup C els errors apareixen només a alguns alurnnes 1 el seu nombre disminueix, tot i
que continuen apareixent pel que fa al verb copulatiu ver 1 a d'altres tipus de verbs.

En aquest Gltim grup, apareix només una sola autocorreccio atllada.
Malformacié verbal

Entenem per malformacié verbal, l'aparicié d'una forma inexistent a la conjugacid
verbal de la llengua catalana, ja sigui en formes simples o compostes.

CHA.: també¢ quan nascu algu (GRUP A)
SET: perqué e! meu pare me vol voler repetir (GRUP C)

No es tenen en compte, pero, els errors que apareixen a les formes per desconeixement
del verb, ja que es tracta més aviat d'un error de tipus Iéxic 1 no de malformacio verbal
propiament dita: aterrissar (MOR), aterratjar (DAZ), aterrir (KAL).

Els errors de malformacié poden donar-se també en les formes no personals del verb, és
a dir, en infinitius, gerundis 1 participis:

ENT: i per a qué serveix? (un banc)
FAU: per a seuranis (GRUP A)
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Finalment, aquest tipus d'error pot aparéixer tambe en formes verbals de mode
subjuntiu:

SAM: It diu s1 sabtnies... (cantar) (x sabessis) (GRUP A)

6.11 Sintagma verbal: malformacié verbal
nombre d’errors)

GRUP A )} GRUP B GRUPC

PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. {PRIM. ! SEC. | TOT.
Indic 35 1 6 1 1 1 I 2
simple
Form 2 2 1 1 I 1
no pers
Indic 1 2 3 2 1 3 2 ! 3
COmp
Subj 1 1 i 1
TOTAL | 11/6 3/2 14/8 | 4/3 171 5/4 5/13 3/3 8/6
N® errors
/a° i
alumnes
Autocor 2 2 1 1 1 1 2

Apareixen errors de malformacié verbal a la meitat del atumnes det grup A. Els errors
es concentren a les formes de l'indicatiu simple i compost, perqué també és el mode
verbal que utilitzen majoritariament.

Alguns errors apareixen també en les formes no personals d'infinitiu; sewranss x seure
(FALD), aniba x anar (ABD).

Apareixen, pero, també algunes autocorreccions al grup de la primaria;

BIL: porque estava durmien [//] estava dormint
Al grup B, tant el nombre derrors com el nombre dalumnes que els cometen
disminueix respecte al grup A. Aquests errors apareixen a atguns alumnes i ja en formes
verbals compostes. Pel que fa a l'indicativ, ¢s tracta de casos aillats en verbs irregulars:

KOU: caia (x queia) cada vegada

En aquest grup també apareix alguna autocorreccio, en aquest cas al grup de la
secundaria.

Al grup C, continuen apareixent errors a la meitat dels alumnes, t el nombre d'errors és
sumilar al del grup B.concentra en formes compostes.

No concordanga de personz

Aquest tipus d'errors es dona per I'ds d'una persona gramatical per una altra, com per
exemple 1'ds de la tercera persona del singular per 1a primera del singular:

RAH: francés 1'ha comencat (GRUP A)
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No es compta Perror de persona si 'alumne ha repetit la forma verbal emprada per
I’entrevistador.

ENT: o en saps forga?
BRA: si, ja en saps (GRUP A)

Aquesta repeticié de l'enunciat de I'entrevistador no es compta com a error d'is de la
segona persona del singular per la prmera del singular.

Paral-lelament a aquest tipus de confusions apareixen tambe algunes autocorreccions:

FAT: aquest carrer que eh... viu {//] visc jo

6.12 Sintagma verbal: no concordanga de persona

(nombre d'errors)
GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM. | SEC. | TOT. | PRIM. | SEC. | TOT.
¥ sig x 8 6 14 7 13 ! 20 1 1
I"sig I
1° sig x 1 2 3 1 12
3" sig
3 plox | 1
I* pl
Altres 3 3 b 2 19 21 1 7 8
TOTAL | 12/4 | 13/5 1 25/9 | 10/6 | 33/5 [43/11 | 2/2 8/2 | 16/4
N errors
fn®
alurnnes i
Autocor 2 2 1 2 ; 3 2 2

Al grup A de la pnmana els errors de confusio de persona apareixen a la meitat dels
alumnes 1 es donen sobretot en l'as de la 3° persona del singular per 1la 1* del singular.
De fet, es tracta d'un error 10gic des d'un punt de vista gramatical, ja que la forma verbal
de 13 3" persona del singular correspon a la forma menys marcada morfologicament, i
per tant, més senzilla. Es possible també que aquesta tendéncia vingui donada per 1'is
mayjoritari de la 3* persona del singutar a les narracions i els exercicis escolars. En
aquest grup apareixen tambe algunes autocorreccions al grup de la secundana.

Al grup B, la majoria dels alumnes presenta errors de confusid de persona, i €l nombre
d'errors també augmenta. Continuen apareixent a 'us de la 3° del singular per la 1* del
singular, peco es donen també entre altres persones, tot i que cal tenir en compte que
molts d'ells es concentren només a 2 alumnes (IMA 1 RIK). Aquest fet fa pensar que
possiblement, en augmentar la produccidé de parla, augmenten també els lapsus
linguistics 1 els errors de correlacid i cohesid entre les diferents persones gramaticals
que apareixen al discurs dels parfants:

RIK: el noi, quan vols casar amb la noia. _ (2" x 3%)

En aquest continuen apareixent algunes autocorreccions.
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Al grup C el nombre d'errors disminueix forga 1 apareixen nomeés a alguns alumnes. De
fet, a un sol alumne (DEL) aparcixen 7 errors del tipus aftres. També apareix alguna
autocotreccié mes.

No concordanca de nombre

En aquest cas, passa el mateix que pel que fa a la no corretacid de temps verbal; és a dir,
sovint a la conversa espontania apareixen discordances de nombre entre el subjecte 1 el
verb o entre el verb i el seu complement, deguts a lapsus o a reformulacions propies de
la paria oral.

S'ha intentat considerar com a error les discordances més clares que apareixen entre els
elements gramaticals d'un matetx enunciat:

ZIA: que no passi accidents (GRUP B, entre verb | complement, S-O)
TAJ: 1 Yaltre s'amaguen (GRUP C, entre subjecte 1 verb, §-V)

A vegades, V'error de no concordanga entre ¢l subjecte i el verb pot donar-se pel fet que
el subjecte sigut un mot de sigmficat col-lectiv, perd que funciona gramaticaiment com
a singular:

SAM: venen moita gent (GRUP A, Mot col-lect-V)

No es té en compte la no concordanca de nombre entre el verb HAVER 1 el seu
subjecte, perqué es tracta d’un error comi en la parla quotidiana.

SAM: vaig algunes vegades, quan n'hi han festes (GRUP A)

Finalment, les discordances de nombre poden aparé¢ixer a enunciats que contenen mes
d'un predicat, és a dir, a les juxtaposicions, coordinacions 1 subordinacions:

ALL: el van agafar una grua i el va posar a dintre (GRUP B, coordinacio)

6.13 Sintagma verbal: no concordanga
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM. | SEC, | TOT. |PRIM,!| SEC. | TOT, |PRIM,| SEC, | TOT.
5-V 2 9 11 2 5 7 3 4 7
Col-ect- | 1 1 { 3 3
v
V-0 1 1 1 i
Coord 2 2 1 3 1 1
Subord 1 1 1 1
Tuxta 2 2
TOTAL | 4/3 14/5 | 1477 | 8/5 7/4 | 15/9} 5/5 7/5 |[12/10
N°® ertors
/n°
alumnes

Al grup A de la primaria es dona molt pocs errors, 1 de fet, algun és perfectament logic
des d'un punt de vista gramatical, com és ¢l cas del mot singular perd de significat
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col-lectiu gent, el qual sovint comporta error de discordanga de nombyre entre el subjecte
1 el verb.

Al grup A de la secundaria apareix un nombre d'errors més elevat que al matetx grup de
la primaria, | aquests ervors es donen sobretot entre subjecte 1 verb, especialment quan el
verh €s agradar:

RAH: ¢l policia no m'agraden

Al grup B de la primaria els errors augmenten | apareixen sobretot en els casos de la
coordinacid, subordinacio o juxtaposicio d'oracions, ja que, de fel, augmenta tambe
aquest tipus de produccions.

Al grup C de la primaria el nombre d'errors disminueix molt poc i continua donant-se al
mateix nombre d'alumnes. Els errors es donen sobretot entre subjecte 1 verb:

SOH: i va venir els cagadors

I al grup C de la secundarna es manté aquest mateix nombre.

CONCLUSIONS DEL SINTAGMA VERBAL

Els temps verbals que apareixen a la majona dels alumnes de la mostra des del grup A
son els de mode indicatiu present, pretérit indefinit 1 pretént imperfet. Al grup B
apareixen tamb¢ a la majoria dels alumnes altres temps d'indicatiu com el preterit perfet
1 el futur. Finalment, al grup C, el present de subjuntiu aparetx també a la majonia dels
alumnes, perd el condicional simple d'indicatiu i Uimperfet de subjuntin apareixen
nomes a la meitat dels alumnes.

Per tant, els temps de mode indicatiu sén els que apareixen magoritariament als alumnes
de la mostra, mentre que el mode subjuntiu apareix a un nombre menor d'alumnes. Es
per aixo que les confusions de mode afecten a la majoria dels alumnes nomes des del
grup B, i es donen sobretot per {'Gs preferent dun temps qualsevol d'indicatiu pel
corresponent subjuntiu. Al grup C, en canvi, aquest tipus d'error disminueix, perd
augmenta pel que fa a I'Gs del condicional d'indicatiu pel present o imperfet de
subjuntiu.

Pel que fa a les confusions entre els diferents temps verbals, al grup A els errors es
concentren sobretot a 1'das del present d'indicatiu per un temps passat. Al grup B
augmenta aquest tipus de confusio, a més de les que afecten als temps passats entre ells
i als futurs. [ al grup C, es manté el nombre de confusions entre passats i disminueix en
tots els altres casos, excepte entre les formes de subjuntiu que ja apareixen a un major
nombre d'alumnes en aguest grup.

En general, ht ha tendéncia a I'Gs del present pel passat o pel futur, El pas del passat al
present es produeix, possiblement, perqué ¢s tracta de la forma més coneguda 1 1a més
utilitzada, la forma forta. Per tant, la namacié d'accions puntuals i sequenciades
linealment pot ser una estratégia per evitar la dificultat de la correlacié temporal en el

passat:
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ENT: te'n recordes d'algun moment a la teva vida que hagis passat molta por?
MUS: un dia vaig entrar a una casa... i vaig [//] t va sortir un gos...

ENT; uhmm. .

MUS: 1 va... aixi, croc

ENT: ah, et va mossegar

MUS: si, mossegar; | un dia [///] un altre dia va un gos... jo... eh... aixin... a una
casa [///} aqui en la casa... jo estic aixi... [//] aixin... no tine ni [a sabata m1 nada
[//] mi res, i va sortir ¢l gos, 1 va... 1 el gos va corre mi. .. i els gos no, no m'agafa
{GRUP B) -

I pel que fa als temps verbals passats, també és clara la tendéncia a 'G5 de U'indefinit pel
perfet, mentre que lmperfet s'utilitza refativament poc tenint en compte les
descripcions de situacions del passat que apareixen a l'entrevista (records, situacions de

por, etc.).

Per una part, cal tenir en compte, que en la conversa oral l'indefinit és molt habitual
(¢com tho has passat?) i, per una altra part, des del punt de wvista gramatical, ¢l
paradigma d'aquest temps és mes facil d'assimilar, de marera que al resultar efectiu
comunicativament, el seu 4s resulta més rentabie.

ENT: (...) pero res, ni una pagina?, no saps ¢ més 0 menys de qué pot anar? [un

llibre]

TAJ: és que he agafat ahir (GRUP C)

Pero per una altra part, cal considerar que a la llengua arab existeix tant sols un pretérit,
i que els diferents valors aspectuals es poden expressar amb ajuda de particules
temporals, de manera que potser aquesta reduccié dels temps verbals pretérits pot ser
una caracteristica discursiva propia d'aquests grups, potser fins 1 tot a la seva llengua
matema.

L'infinitiu és la forma verbal no personal que apareix a la majoria dels alumnes del
grup A, mentre que la resta de formes apareix nomes a la meitat dels alumnes. A la
majoria dels alumnes del grup B apareixen també les perifrasis de deure, les de desig i
les de moviment progressiu. [ al grup C, totes les formes no personals enregistrades
apareixen a la majoria o a la totalitat dels alumnes, excepte les perifrasis de moviment
progressiu, les quals només aparcixen a 6 alumnes.

El participi de forma aillada apareix a pocs atumres, ja que les descripcions no abunden
a la mostra, 1 1'0s dels adjectius ¢s molt pobre en general.

Els errors es concentren al grup A, on la majoria deis alumnes tendeix a utilitzar formes
no personals per formes personals, i en alguns casos fins i tot al revés. Al grup B es
manté el primer tipus de confusio, perd desapareix ¢l segon, | a més, apareixen només a
la meitat dels alumnes. I ja al grup C aquests usos erronis es donen tant sols a alguns
alumnes i el nombre d'errors disminueix considerablement.

Les omissions de verb principal apareixen a la meitat dels alumnes dels grups A i B, i
¢l major nombre d'errors es concentra al grup B, tant de verbs copulatius i auxiliars com
d'altres tipus de verbs. Es tracta d'un augment 10gic, ja que en aquest grup augmenta
també la produccid, mentre que en un primer moment, amb una expressié minima, hi ha
menys possibilitats d'ometre elements centrals.
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Al grup C desapareix l'omissiéo dels verbs copulatius i auxiliars, perd¢ continuen
apareixent les omissions daltres tipus de verbs, tot 1 que el seu nombre disminueix
respecte al grup B i apareixen només a alguns alumnes.

La malformacié verbal es dona a la meitat dels alumnes del grup A 1 afecta a les
formes d'indicatiu simpie, ja que és el mode verbal que s'utilitza majoritariament en
aquest grup. Al grup B disminueix el nombre d'errors i apareixen només a alguns
alumnes; a més, els errors ja ne afecten tant sols a les formes de ['ndicatiu simple, sind
tantbé al compost. I ¢l mateix passa al grup C, tot i que el nombre d'alumnes i d'errors és
{leugerament mes alt (la meitat), potser perque també augmenta la produccio de les
diferents formes i temps verbals.

La confusid de persona cs dona a la mettat dels alumnes del grup A 1a la majona dels
del grup B. Al grup B apareix el nombre més elevat d'errors i es tracta sobretot de i'is
de la tercera persona per la primera del singular, pero apareixen també les confusions
entre d'altres persones. Es possible que en aquest grup Faupment de la produccié més
una vacil-facio gramatical que encara existeix ddna com a resultat un major nombre de
discordances. Al grup C, en canvi, aquest tipus de confusions es donen nomes a alguns
alumnes 1 el nombre d'errors €s molt més reduit que als grups precedents.

Pel que fa a les discordances de mombre, augmenta ¢l nombre dalumnes
progressivament del grup A al grup C, tot i que 'augment no és significatiu perque ¢l
nombre d'alumnes en tots els casos €s aproximadament la meitat. El nombre djerrors és
també més o menys similar a tots els grups (entre 12 1 14 errors).

6.4 US DELS PRONOMS ATONS

Produccions

6.14 Utilitzacid dels pronoms atons

{nombre d’alumnes de cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM. ;| SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM.! SEC. | TOT.

Pers 6 6 12 8 8 16 g 8 16
neuire
Adverb 2 1 3 4 3 7 6 2 8

Cal tenir en compte que en la morfologia pronominal les combinacions potencials a la
W s . . + .2
Hengua oral espontama es redueixen o bé s'eviten, porta-la af cotxe per porta-ia-hi”

No obstant, sembla ser gue en els alumnes de la mostra no només es redueix el tipus de
combinacions possibles per tractar-se de parla oral, sind que tampoc no tots els alumnes
utilitzen tots els pronoms atons existents a la llengua catalana. Aixd és el que passa amb
els pronoms de tipus adverbial en 1 A4

? Lluis Payrato, Carald col-loquial, aspecies de is lingtistic corrent de la llengua catalana, col
Biblioteca Lingiiistica Catalana, Universitat de Valéncia, 1996
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Els que si que apareixen 2 un major nombre d'alumnes son els pronoms atons de
primera, segona i tercera persona (em ‘ens, et us, el lu els les, li (hij els, es), aixi
com ¢! neutre ko, tant en funcié de complement directe com de complement indirecte.

Aixi doncs, al quadre que es presenta s'ha separat els pronoms de tipus personal t neutre
dels pronoms de tipus adverbial.

Els pronoms atons de tipus personal i neutre apareixen a més de la meitat dels atumnes
del grup A i a partir del grup B-apareixen ja a 1a totalitat dels alumnes.

ZIZ: 1a tenim tots ja (GRUP A, complement directe)
SET: li he estirat fa corda (GRUP C, complement indirecte)

En canvi, els de tipus adverbial apareix en un nombre molt reduit d'alumnes del grup
A, i en alguns casos com a error d'addicié {SAM). Aquest nombre augmenta poc al grup
B, i al grup C nomeés apareix a la meitat dels alumnes.

SAM: si, vaig algunes vegades quan n'hi ha festes (GRUP A)
ZIA: i aixts el zoo en tindran més... girafes (GRUP B)
YOU: el meu pare en sap més que jo (GRUP B)

ERRORS EN L'(’S DELS PRONOMS ATONS
Omissié de pronoms atons
Es consideren com a omissions els casos d'omissi¢ de compiement directe 1 indirecte:

NIR: (HO) fan en antena tres, (HQO) fan tots els divendres (GRUP C)

NIR: el va veure 1 (LI, CI) va dir que ki fes un autograf (GRUP C)

ZIA: els nois que piquen a les noies sempre (EM, CD) piquen a mi (GRUP B}
SET: després... (LA, CD) van portar al zoo de Barcelona (GRUP C)

TAJ: un testament, i (EL, CD) Hegra el notan (GRUP C)

Es diferencia omissié det pronom es en un verb pronominal, perqué ¢s tracta més aviat
dun error de tipus lexic (Ja que el verb pronominal sapren com a tal) que
morfosintactic:

AMLI: els grans (ES) queden a casa (GRUP A)

SOU: que (ES) vull casar amb ella i ella no vol (GRUP B)

KOU: perqué... per no... no {S') acosti la gent, perque no li passi res a la gent
{GRUP B)

Paral-lelament, apareixen tambe les autocorreccions:

DUA: que no reprodueizen [//] que no es reprodueixen (GRUP C)
KOU: després va... [//] el va trobar (GRUP B)
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6.15 Sintagma verbal: omissié de pronoms atoas
(nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM. | SEC. | TOT. | PRIM.| SEC. | TOF. | PRIM.| SEC. | TOT.
CD 3 2 5 6 8 14 4 6 10
CI 2 2 4 4 2 | 6 1 1 2
ES pron 5 2 7 4 1 | 5 1 1
TOTAL| 10/5 | 6/3 | 16/8 | 14/3 | 11/6 | 26/9 1 6/4 | 7/4 [ 13/9
N*® errors - i
fn® |
alumnes !
Autocor 1 | 1 [ 1 1

Apareixen omissions a la meitat dels alumnes del grup A, sobretot pet que fa a la forma
pronominal dels verbs en el cas de la primaria.

HOU: el jutge (ES) va posant vermell
Al grup B el nombre d'errors augmenta sobretot pel que fa als pronoms de CD. El
nombre dalumnes, perd, continua sent la meitat. En aquest grup apareix una
autocorreccid aillada.
Al grup C disminueix el nombre derrors, perd no d'alumnes. Els verbs pronomiinals

apareixen ja amb el seu pronom corresponent, perd les omssions del pronom aton
continuen donant-se pel que fa at CD. Apareix també una sola autocorreccio aillada.

Confusié de pronoms itons

No es considera com a erroni I'Us de {o per Ao com a complement directe neutre:
RAH: per fer-lo sols {GRUP A}

Tampoc I's comi de lo per ¥ - Iy

KOU: si passa algun accident o algo estan alti, per ajudar-lo {_..) alguna cosa per
ajudar-lo (GRUP B)

Els pronoms em, et, es, ens, us [ els poden funcionar tant com a complements directes
com a complements indirectes, perd no passa el mateix amb &f, lu, I', les 1 ho, els quals
no poden funcionar com a complements indirectes.

Aixi doncs, una de les confusions més comuns entre els pronoms atons provenen de 1'us
dels pronoms de complement directe pels de complement indirecte 1 al reves.

BIL: que la (x 1i) volia quitar-sho (GRUP A, CD x CI}
ZIA: a vegades li { x el } poden enganyar (GRUP B, CI x CD)

En algun cas, la confusid ve donada per s del pronom neutre ho de complement
directe per algun de tipus adverbial en o hi:
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ENT: llibres llegeixes o no?
BIL: si, ho (x EN) llegim (GRUP A)

MIA: molta... mied/w/ de pujsar-lo (x HI, a I'avio) (GRUP B)
DAZ: [el cole d'alla] no sé, perd em va agradar molt de... tornar-to (x HI)
(GRUP )

Perd no només apareix la confusid pel que fa a la funcié del pronom aton, sind que
també apareixen errors per la confusié de persona, génere 1 nombre. En pnimer lloc, la
confusié més comi) és 1'is del pronom neutre ko per algun de tipus personal o al revés:

AMI: no ho (x LA) entenc la pregunta (GRUP A)

ZIA: no m' (x HO) he entés tant bé (GRUP B)

HAN; la festa ho {(x LA) farem por 1a mafiana (GRUP B)
NIR: perqué no ho {(x LA) entenc (12 1ele) (GRUP C)

Menys habitual ¢s la confusio entre si dels pronoms atons de primera, segona | tercera
persona:

HAN: i en e] tercer ve el novi (...) 1 et porta (x SE + omissio de LA, a la nuvia)
{GRUP B)

HAS: hay gent que m'agrada mirar les petites 1 ¢ls grans i aixi (M x LI) (GRUP
B)

Finalment, la confusi6 de pénere 1 de nombre ¢s també forga habitual en el cas del
complement directe:

ABD: 1 el (x ELS) que tenen xai... venen (GRUP A}
TAJ: 11a senténcia ho (x LA) llegira el jutge (GRUP C)
KOU: després tens d'anar a buscar-ho. .. a aquetla persona (GRUP B)

I pel que fa al complement indirecte, també apareix en alguns casos la confusio de
nombre:

HOU: no 11 han fet res {(x ELS) (CI nombre) {(GRUP A)

KOU: les dones més, no? (pintar-se les mans), perque li {x ELS) agrada (GRUP
B)

RID: anem a buscar un xai i els {(x LI) hi tallem el dallé (GRUP C)

Les autocorreccions d'aquest tipus d'error gairebé no apareixen:

DUA: 1 es deia Rock perd li [//] el coneixien per Pallisses (GRUP C)
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6.16 Sintagma verbal: confusi6é de pronoms atons
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUPC

PRIM.| SEC. | TOT. | PRIM.| SEC. | TOT. | PRIM.| SEC. | TOT.
CbxCl 5 1 & 6 1 i 2 2
CixCD 2 2 3 k] 5 5
Neutre 1 1 1 1 1
x ady -
Neutre 1 1 1 1 o 4 2 6
X pers ] |
Pers =x 1 ] 1 1 | 2 2
neutre
Entre 1 1 3 3 |
pers
CD gén 2 2 L2 1 2 3
CD nom i 1 2 1 3 4 1 1
Cl nom 1 1 2 2 | 1 2
TOTAL | 14/6 3/2 17/8 | 17/5 8/5 1258710 13/6 1 9/5 |22/11
N* errors I |
fn® i
alumnes
Autocor ] 1 1

Al grup A la mettat dels alumnes comet errors de confusid entre els pronoms atons i es
concentren en 1'4s del pronoms de CD pels de Cl, tot | que majontariament aquests
errors €s donen al cas de la primaria, ja que al mateix grup de la secundaria el nombre
d'errors €s menor:

ABD: no sé com ¢l (x 11} va caure (CD x CI)

Al grup B aquest tipus d'errors continuen apareixent a la meitat dels alumnes, i apart de
les confusions entre pronoms de complement directe 1 indirecte, s'afegeixen també els
errors de nombre entre els pronoms de complement directe:

KOU: ell és pobre... que no té diners 1 que ¢l va... que ¢l (x ELS) va demanar a
en... a un home i li va donar (GRUP B)

Al grup C apareixen errors de confusid a la majoria dels alumnes, 1| apareixen a més els
errors d'us del pronom neutre 4o pel comesponent pronom personal:

NIR: perque no ho (x 1a) entenc (1a tele)
Es només en aquest Gltim grup que apareix tamb¢ una autocorreccid aillada:
DUA: i es dera Rock, 1... pero li [/} el coneixien per Pallisses
Addicié de pronoms atons
Cal tenir ¢en compte que per raons dlexplicitat o intel ligibilitat, es donen sovint

enunciats amb un complement ple en compte d'enunciats amb una forma verbal i una
combinacid de clitics. Aixd explica que resultin freqiients en converses espontanies
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certs enunciats pleondstics on apareixen alhora el pronom i el complement ple, jo er
trucaré a .’

Aixi doncs, molts casos de redundancia no so6n un error propiament dit, perod stha decidit
inclourels en aquest apartat perqué un gran nombre d'aquest tipus de reduplicacid del
CD o del CI demostra que ¢l parlant posseeix ja cerla consciéncia metalingtistica de la
llengua catalana.

L'addicio del pronom aton pot comportar la redundancia de complement directe o de
complement indirecte:

HOU: i ells ho han demanat diners (GRUP A}

FAT: i 'han portat a ella (GRUP A)

YOU: els senyors que treballen de donar-Ii menjar als homes (GRUP B)
OUA: a vegades no m'agrada gens les coses que no les entenc (GRUP C)
RID: li eriden al noi {GRUP C)

RID: i els hi pintava el ¢os a ells (GRUP C)

L'addicié del pronom es comporta algun cop la redundancia pel que fa al verb
pronominal {YOU: es va posar-se a cantar, GRUP B}, pero en la majoria dels casos
l'addicio d'aquest pronom comporta dnicament 'addicié d'un complement innecessart:

HAN: algu s'ha de buscar-los (GRUP B)
DUA.: ara m'he d'aprovar els examens (GRUP C)

El mateix passa amb els pronoms atons de tipus adverbial en i A, que a vegades
comporten la redundancia d'un complement determinat, i daitres vegades no compleix
cap funcio sintactica especifica a I'enunciat en e! qual apareix:

SAM: | mates, com 2 n'hi ha restes, i divisions i tot._. (GRUP A)

ZIA: i aixi al zoo en tindran m¢s girafes (GRUP B)

MIR: a la plaga, per exemple; s'hi fa alla (la testa) o sind a LOC (GRUP C)
SOM: 1 el jutge pues clar... sho creu... jo que s¢... 1 els hi deixa anar (GRUP C)

6.17 Sintagma verbal: addicié de pronoms atons
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUP C

PRIM. | SEC. | TOT. [PRIM. | SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT.
CD 2 2 4 ] 5 4 i 5
Ci 3 3 2 2 2 2
Adv ki i 1 2
Pron &5 1 2 3 2 5 7 3 2 5
Adven 2 2 | 3 I 4
TOTAL | 3/2 7/5 10/7} 9/6 6/3 15/9 { 13/6 | 5/4 |[18/10
N* efrors
/n®
alumnes

3 Payrato, op.cit.
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Al grup A de primaria apareixen molt pocs errors i safegeix sobretot el pronom aton de
caracter quantitatiu en:

SAM: vaig algunes vegades, quan n'hi ha festes

Al grup A de la secundiria apareix un major nombre d'errors | d’alumnes ja pel que faa
la redundincia de CD 1 de CIL

Al grup B de la primaria augmenta l'addicio innecessaria de pronoms &tons i es donen
sobretot pel que fa la CD: ¢s a dir, es tracta de casos de redunddncia, on apareix alhora
el CD explicit de I'oracid 1 el seu pronom aton corresponent:

LAH: ho vol agafar aquest formatge
MIA: aquest és un ret que una senyora li va donar-a uns claus

Al grup B de la secundaria, en canvi, ¢l nombre d'alumnes disminueix i els errors es
concentren a 1'as innecessan del reflexiu es.

Al grup C aquests errors d'addicid continuen aparcixent a la meitat dels alumnes, tant
pel que fa a la redundancia del compiement directe, com pel que fa a I'addicié del
pronom es de forma innecessaria.

En definitiva, les addicions apareixen a la meitat dels atumnes a tots tres grups i es dona
un augment progressiu del nombre derrors.

CONCLUSIONS SOBRE L'US DELS PRONOMS ATONS

Els pronoms atons personals i neutre (el, la, els, fes, es, ho), apareixen ja a la majoria
dels alumnes det grup A, i a partir del grup B 2 la totalitat dels alumnes. Perd en canvi,
els pronoms atons de tipus adverbial (en, ki) apareixen a només alguns alumnes del grup
A, 1als grups B 1 C a la meitat dels alumnes i en expressions molt habituals com ara no
hi ha, no en tine, etc.

Les omissions dels pronoms atons ¢s donen a tots els grups a la meitat dels alumnes,
perd és al grup B a on apareix un major nombre derrors (25 errors). Al grup C
disminueix a la meitat el nombre d'errors i es concentren a l'omissié del complement
directe, mentre que les omissions de complement indirecte i del pronominal es
desapareixen practicament.

Pel que fa a les confusions entre els diferents pronoms atans, el nombre d'alumnes que
les presenta augmenta del grup A al grup B de 1a meitat a la majoria dels alumnes, i es
manté aquest nombre al grup C. Les confusions afecten majoritiriament a I'is pronoms
atons de complement directe pels de complement indirecte, i a 'is del pronom neutre #0
per un de personal. El nombre d'errors a cada grup és molt similar, i és al grup B a on en
trobem més (25).

L'addicté de pronoms atons augmenta tant pel gue fa al nombre d'alumnes (de la meitat
als grups A i B, a la majoria dels de! grup C), com pel que fa al nombre d'errors a cada
grup. Les addicions afecten sobretot a l'addicié de! pronom es i del complement directe i
indirecte. Aquest augment progressiu de la repeticié del complement directe i l'indirecte
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& partir de addicid innecessaria de pronoms atons, és paralllel a l'augment de la
producci6, 1 pot ser degut a una necessitat de clarificacio propia de la inseguretat
lingitistica dels alumnes de la mostra.

6.5 COORDINACIO i SUBORDINACIO

PRODUCCIONS

6.18 Estructures coordinades i subordinades
(nombre d'alumnes de cada grup)

GRUP A GRUP B GRUP C
PRIM.! SEC. | TOT. |PRIM.| SEC. | TOT. | PRIM.| SEC. | TOT.

Copul 8 5 13 8 7 15 8 8 16
Disjunt 5 6 11 8 6 14 8 R 16
Advers 6 4 10 7 4 11 8 7 15
Explicat I 3 4 3 4 7 7 8 15
Temp 5 4 9 6 6 12 8 8 16
Llos 1 1 3 2 5 4 3 7
Causa 2 7 15 3 7 15 7 8 15
Cond 5 3 8 8 6 14 8 8 16
possibil

Cond 3 3 4 2 6 3 2 10
normes

joe

Final 3 3 6 5 4 9 7 7 14
Comp 2 2 4 4 6 10 8 8 16
superior

Comp 2 4 6 4 3 7 5 6 11
 igualtat

Comp 1 1 2 2
inferior

Relativa 4 3 7 8 5 13 7 3 15
Pseudor 1 3 4 3 2 5 4 3 7
Comple 7 b 12 6 7 13 8 3 16
Consecu 1 1 2 2 4 5 5 10

La parla corrent es desenvolupa com un seguit de frases normalment independents
(sintacticament) les unes de les altres, i normalment sense nexes d'unié. La coordinacié
es limita a utilitzar un grup bastant reduit de connectors (i, pero...), i la subordinacié
queda en conjunt molt restringida, al menys en comparacio a I'is que se'n fa en registres
escrits o en registres orals formals. Aixi doncs, es tendeix a utilitzar la juxtaposicio dels
enunciats; per exemple, enumeracions col-loquials on es dona la reiteracié del verh.

IMA : unos dias m’agrada llegir, unos dies no
IMA: quan fa fred fa molt fred
IMA: quan fa calor fa molt calor (GRUP B)

DEL : P’he arnibat al cami6, he baixat per abaix, el meu pare nom’ha vist... nff..
1 m’ha passat per aqui (GRUP C)

NIR : es pujen, es margjen... (GRUP C)
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No obstant, la coordigacié copulativa apareix a la totalitat dels alumnes des del grup A
de la primdria i a més de la meitat dels de secundiria. Es tracta doncs de la combinacié
d'oracions més senzilla 1 que apareix ja des del primer moment,

FAU: I'dvia i después els nens (GRUP A)
LAH: ha anat jo sol 1 ha guanyat una copa {GRUP B)

El nexe / apareix des del primer moment, pero pel que fa a ni, només apareix a partir del
grup B en un sol alumne de la secundaria, 1 al grup C a 3 alumnes també de la
secundaria.

La coordinacid disjuntiva, en canvi, no apareix a la totalitat dels alumnes del grup A,
sino a la majoria, 1 €s a partir del grup B que apareix ja a la totalitat dels alumnes.

BRA: si miren si 'avié va bé o no (GRUP A)
LAH: si esta ple, o també si plou o algo (GRUP B)

Només apareix el nexe o, perd no o bé, per exemple.

La coordinaci¢ adversativa tambe apareix a un nombre elevat dels alumnes del grup
A la meitat o més de la meitat en ¢l cas de la primaria. En el cas de la secundaria, tant
al grup A com al grup B apareix a 1a meitat dels alumnes, i ja al grup C es dona a la
totalitat. El nexe és sempre perd; no apareixen d'altres com ara sind que o en canvi.

BRA: si, pero no m'en recordo (GRUP A)
YOU: perque siné no seria amic seu (GRUP B}

Entre els altres tipus de subordinacid circunstancial, la subordinacié temporal també
apareix a la meitat dels alumnes del grup A , a més de la meitat dels del grup B, iala
totalitat dels del grup C. El nexe sol ser quan i poques vegades d'altres com ara mentre
que, sempre que, cada vegada que, abans que, després que o fins que.

ABD: si, quan els meus amics son espanyols (GRUP A)
LAH: quan fa alguna falta dintre de V'dria del portero (GRUT B)

S'anomena coordinades explicatives ¢n aquest apartat a aquells enunciats introduits per
certs connectors discursius com ara és gue, per exemple, o sigui. Cal tenir en compte
que aquest tipus de connectors constitueixen en textos orals un conjunt més reduit per
la tendéncia a la juxtaposicio.

Apareixen només a alguns alumnes dels grups A | B (una mica més al grup de la
secunddria); mentre que al grup C apareixen gairebé a la meitat.

A tots els grups la formula més habitual és és que. Només al grup C apareixen d'altres
connectors explicatius com o sigui 0 exemplificatius com per exemple. La formula és a
dir no apareix a cap alumne de la mostra,

SAM: no, perqueé és que visc lluny i com... (GRUP A)
SOU: si, perd per exemple, quan el meu pare posa un sis, després jo també haig
de posar un sis (GRUP B)
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MED: per exemple, que hi hagi una cosa que no tingui bultus, que estigui recta
com 1a taula (GRUP C)
TAJ: o sigui, a quina hora han d'arribar, si ha passat alguna cosa... (GRUP C)

Les oracions subordinades que ja a la majornia dels alumnes dels grups A i B, 56n les
completives, les guals apareixen al grup C a la totalitat dels alumnes.

BIL: jo que sé que fan (GRUP A)
AMI: no sé com es diu{GRUP B)
SAM: 1t diria que li han pres / penso que si {GRUP A)

De fet, la subordinacio en la llengua oral és freqiient en el cas de les subordinades
completives, sobretot en funcid de complement directe o de subjecte, i en el cas de les
subordinades de tipus circumstancial.

En aquest ultim cas, tambe cal destacar les subordinades causals, les quals apareixen ja
a la totalitat dels alumnes des del grup A, normaiment introduides pel nexe causal
pergue, 1ot i que alguns alumnes confonen encara el nexe (BRA).

AMI: avui no perque mirem el televisio del Marroc

ENT: 1 per queé i diu aquestes mentides?
BRA: per cantar 1 li caure el formatge

El nexe com, per exemple, apareix a partir del grup B de la primania i del grup C de la
secundaria, pero no a tots els alumnes, sind només a alguns:

KQOU: al Marroc, com no hi ha llum... (GRUP B)

NIR: com que les altres eren molt velles, el van posar amb un... amb una girafa
mascle, perqué tinguessin fills (GRUP C)

SOM: com que sabien que 2 mi no m'agradaven les pel-licules de terror i aixo...
(GRUP C)

DEL: i com estudiava molt la meva germana (...} feia excel-lents i tot... (GRUP
C)

[ d'altres nexes causals com ara ja que, no aparcixen a cap alumne de la mostra.

Les subordinades condicionals introduides per s/, apareixen sobretot amb dos finalitats;
per aportar possibilitats, o bé per I'explicacié de les normes del joc.

Les subordinades condicionals per aportar possibilitats apareixen a més de la meitat
dels alumnes de la primaria ja des del grup A, i al grup B ja apareixen a la totalitat dels
alumnes. En canvi, a 12 secundana, no arriba a aparéixer a la meitat dels alumnes del
grup A. A la secundarta, aquest tipus de subordinacio circunstancial no apareix a la
totalitat dels alumnes fins al grup C:

BRA: si plou o no, si €l sol... (GRUP A)

SAM: conduir i donar coses a la gent, si volen alguna cosa i diuen... si vomiteu o
algo aixi (GRUP A)

Z1A.: si vols estar-te una setmana... {GRUP B)
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En d'altres enunciats, aquest tipus de condicionalitat apareix de forma el-liptica a partir
de les particules si no:

RID: jo It dic a ell que li tomis el videojoc pergueé si no s'enfadard i no testard
amic (GRUP C)
NIR: 1 quan me fan fer un treball d’algun Hibre, pero si na no (GRUP C)

Aquest tipus d'enunciats nom&s apareixen a partir del grup B de¢ la primaria en molt
pocs alumaes 1 només en alguns alumnes del grup C (2 i 4 respectivament). T pel que fa
a la secundéria, només apareixen a molt pocs alumnes del grup C (2).

Les subordinades condicionals per H'explicacié de les normes del joc, apareixen, en
canvi, a molts pocs alumnes del grup A de la primaria (menys de Ia meitat) i a cap del
de la secundaria. Al grup B, la primaria mostra la meitat dels alumnes i la secundaria
mostra la quarta part. [ finalment, al grup C la totalitat dels alumnes de la primaria
utilitzen aquest tipus de subordinacié en aquest discurs concret, mentre que a la
secundana continua apareixent a nomes la quarta part dels alurnnes.

BRA: si algun jugador et pica és una falta (GRUP A)
ABD: s1 et toca sis.._ fas. .. aixd... (GRUP A)
SAM: penal perqué si la piques molt fort i... Femputxes (GRUP A)

Les subordinades de finalitat apareixen a la meitat dels alumnes des del grup B, 1 al
grup C ja apareixen a gairebé la totalitat dels alumnes. Solen ser introduides per la
preposicio per, 1 només algunes vegades pel nexe perqueé.

AMI: i [a dan als seus pares diners per comprar xuxes... i tot (GRUP A)

Les subordinades de Hoc gairebé no apareixen als alumnes del grup A, ni a la meitat
del grup B, i no és fins al grup C que apareixen aproximadament a la meitat dels
alumnes. De fet, els alumnes de la mostra no solen adjuntar gaires complements
circunstancials, de lloc, de manera, o d'altres, al seu discurs. E! nexe per excel-léncia és
on.

MED: agafes la pilota i la poses on te I'han fet la falta
TAJ: anem a on venen xais

Entre les subordinades comparatives, les comparatives de superioritat son les que
apareixen ja a la tofalitat dels alumnes del grup C; al grup A, aquest tipus de
subordinacié només apareix a la quarta part dels alumnes | i al grup B a la meitat o una
mica més en ¢l ¢as de la secundaria. Perd en tots els grups de la primaria apareixen
errors en alguns alumnes (AMI al grup A, LAH i MIA al grup B i ZAC al grup C).

AMI: més grans de mi (ERROR) (GRUP A)

SAM: crec que... que millor amb I'avié (GRUP A)

Z1A: el programa que més [///] que m'agrada més és Sorpresa (GRUP B)
RID: perque trec millor [///] més notes (GRUP C)

SET: si corren els altres més que aquell que compta (GRUP C)
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Al grup A l'estructura de la subordinacié comparativa de superiontat sol ser més... que, i
nomeés en algun cas aillat miffor que. Aquest Ultim tipus d'estructura apareix meés aviat a

partir del grup B.

Les comparatives d' igualtat també apareixen a la quarta part dels alumnes del grup A
en &l cas de la primdria, mentre que 4 la secundaria apareix a la meitat dels alumnes des
del grup A. No obstant, al grup C només apareix a més de la meitat dels alumnes en tots
dos casos, perd no a la totalitat com és el cas de les comparatives de superioritat.

ABD: perque... no és muy dificil, com socials si i naturals també (GRUP A)

ENT: i alguna cosa que trobis a faltar aqui?, que no tinguis aqui i ho tenies alla?
SAM: no, tot és igual (GRUP A)

YOU: 1 tambe he fet casi igual que la boda, 1 no poden fer tantes coses com ella
(GRUP B}

SOU: és com la oca, perd de moda (GRUP B)

RID: no m'agrada tant la festa del xai 2 mi {(GRUP C)

Al grup A el nexe comparatiu ¢s com, i a partir del grup B s'afegeixen altres com tant,
igual, etc.

Al corpus de les entrevistes, les comparatives d'inferioritat gairebé no apareixen. Es
tracta de casos ailfats en els alumnes de la primaria, un al grup A i 2 al grup C.

ENT: ah, el cotxe no t'agrada...
SAM: no, no, la BUS pitjor, ne m'agrada (GRUP A)

MIR: el que m'agrada més és informatica i el que m'agrada menys és ¢l catala
(GRUP ()

Pel que fa a la subordinacié relativa, al grup A apareix a la meitat dels alumnes, i al
grup B a la totalitat en el cas de la primdria. Finalment, no és fins al grup C que la
secundaria mostra la totalitat dels alumnes.

BRA: un ocell que estava dintre de l'arbre (GRUP A)

BIL: los mostres que maten la gent (GRUP A)

RID: el meu germa que t€ vint-i-set anys (GRUP C)
També apareixen algunes relatives de lloc als alumnes de la mostra, pero en el cas de la
primaria apareixen només a partir del grup C i només en alguns alumnes (3), i a la
secundana a tots els grups, perd en molt pocs alumnes (2, 1 i 2 respectivament).

HAN : ala zona on ha d’estar

Quan selideix el nucli de 'oracié subordinada relativa, apareix ¢l que s'anomena una
estructura pseudorrelativa:

ABD: o la passes al (jugador) que tu vulguis (GRUP A)
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Aquest tipus d'estructures subordinades quasi no apareix al grup A de la primana, [ una
mica mes en el cas de la secundania. [ als grups B i C apareix només a la quarta part dels
alumnes.

ZIA: el que m'agrada més és naturals (GRUP B)
RID: a on esta el porter (GRUP C)

Pel que fa a la snbordinacidé ¢onsecutiva introduida pel nexe doncs, apareix només en
un sol alumne del grup A de la secundana, en aiguns alumnes del grup B (21 2)ijaen
alguns més del grup C, la majoria (5 i 5). El nexe és sempre doncs, perd hem considerat
que la variant castellana del pues introduia tambeé aquest tipus de subordinacig, ja que es
tracta d'un s habitual entre els propis nadius, de la mateixa manera que la forma
col-loquial pos ho és entre molts nens. De fet, entre els 3 alumnes que apareixen al grup
C de la secundana, 3 utilitzen el pues.

NIR : 1 algu que sigui catala, catala, doncs tambeé h parlo catald (...) per respecte
(GRUP Q)
SOM : 1 ¢l primer que trobi, pues ¢l que parara pnmer (GRUP C)

ERRORS EN L'US DELS NEXES DE LA SUBORDINACIO

La llengua oral informal no presenta gaire sovint subordinades explicatives, i encara
menys ¢l relatiu qual o relatius compostos (cosa gue, la qual cosa), propies del registre
formal, 1 per tant trobem usos expandits del simple gue per altres nexes relatius com on,
a gqui... I el mateix passa amb la conjuncio gque. utilitzada en Hoc d'alires nexes més
cspsciﬁcs com ara causa (anem que fa fred), finalitat (vine que li ensenyards ol pare),
etc.

Com que es tracta del nexe de subordinacié més utilitzat a la llengua oral, sha decidit
considerar a 'andlisi de la mostra els errors que afecten el seu us.

Omissié del nexe gue

Un dels errors comd a tots els grups pel que fa a la subordinacid és precisament
I'omissio del nexe que.

Normalment aquesta particula s'omet quan funciona com a conjuncié:

ENT: li diries 1a proxima vegada qué?
LOU: (que) no tommessis (GRUP B)

MUS: para {que) ¢l seu pare ¢l pega {(GRUP B)

NIR: voha fer la moto, (QUE) m'ensenyin com funciona (GRUP C)
NIR; ¢l que I'ha robat ¢h... (QUE) 1i tornessi

SOU: mai cantar (x QUE mai canti) (GRUP B)

RID: em sembia molt... (QUE) mi ja no m'agraden (GRUP C)

* Payratd, op.cit.
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OUA: peré quan es va aixecar, anava tan ripid . (QUE) no podies veure res
(GRUP C)

I més rarament, el gue és omes quan funciona com a pronom relatiu en una subordinacié
relativa:

FAT: i veig els meus amics (QUE) parlen catala, jo parlo amb ells catala (GRUP
A)

FAT: a l'altre (QUE) I'ha agafat la rellotge

ABD: con la meva germana (QUE) t€ sis anys, parlo catald (GRUP A)

6.19 Coordinacié i subordinacié: omissié de gue
(nombre d'errars)

GRUP A GRUPr'B GRUP C

PRIM. | SEC. | TOT., |PRIM.| SEC. | TOT. [PRIM.| SEC. | TOT.
Conj 1 2 3 2 2 4
Pron 1 2 3
Relat
TOTAL | 1/1 271 3/2 /1 2/2 3/3 2/2 271 473
N? errors
/n®
alumnes

A tots ¢lIs grups ¢l nombre d'errors és poc significatiu i tant sols apareixen en alguns
alumnes. El tipus d'error que si desapareix és l'omissio del que quan funciona com a
pronom felatiu, ja que apareixen dos errors d'aquest tipus en un sol alumne del grup A.

Addicié de conjuncié que

L'addicié innecessaria de la conjuncié gue també apareix en alguns alumnes de la
mostra.

AMLI: perque vol que quitar aquest (GRUP A)
SOU: on que venden els peixos (GRUP A)

6.20 Coordinacid i subordinaci6: addicié de que
nombre d'errors)

GRUP A GRUP B GRUPC
PRIM.| SEC. | TOT. [PRIM.| SEC. | TOT. |PRIM,| SEC. | TOT.

Addic 2 1 3 2 1 3

gue

TOTAL | 2/] 1/1 3/2 2/1 1/1 3/2

N° errors

n®

alumnes

Tant al grup A com al grup B de la primana, un sol alumne en cada cas comet només
dos errors per Faddicié de la conjuncié guwe, mentre que a la secundaria es tracta només
d'un sof alumne 2 cada grup (A i B). Al grup C aquest tipus d'addicié no apareix a cap
alumne.
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Aixi doncs, tant el nombre derrors com el dalumnes a cada grup és molt poc
significatiu, i a més desapareixen al grup C.

Confusi¢ entre d'altres nexes

La confusié entre els diferents tipus de pexes que intervenen en la coordinacio i
subordinacié dels enunciats son de tipus molt variat.

Hi ha errors per I"is d'una preposicié per una conjuncid, com ara per per gue:

ENT: pero totes dues sdn amigues teves, qué faries? li diries, no li diries...
AMI: li diu per tornar a la nena (x i diu que torni._ ) (GRUP A)

La preposicié per amb sentit de finalitat també pot ser utilitzada en lloc del causal
perqueé o al revés;

ENT: i per que li diu aquestes mentides?
BRA: per cantar i Ii caure el formatge (GRUP A)

ENT: clar, 1 a més a més estan comunicats amb algd, no?
FAD: si

ENT: de fora de I'avio, per qué?

FAD: perqué st passa alguna cosa (GRUP B)

La conjuncié gue pot ser utilitzada per algun altre tipus de nexe més concret, com ara
algun de tipus causal, o bé per un d'adversatiu;

ENT: perqué 1a teva mare i el teu pare parlen els dos?
DEL: si, parlen arabe, que jo vaig néixer en a... Houssima i... parlo sherja
{(GRUP C)

DEL: 1 com estudiava molt la meva germana... feia excel-lents i tot (...} i va
trobar un treball... 1 la tonta la va deixar

ENT: ho ha deixat, no li agradava el treball...

DEL no, no li agrada

ENT: chmm..,

DEL: el treball, el treball si...

ENT: el que va trobar. )

DEL: sf, que I'agra... no [///] 'agrada molt l'escola, que no pots fer res (QUE x
PERO) (GRUP C)

ENT: ah, i va deixar l'escola per...

DEL: crec que... vol tornar ara

Apareix també s del nexe caunsal per un d'adversatiu o bé per un de condicional:

OUA: ara no me'n recordo gens

ENT: i d'escriure en arab?

OUA: no, perqué els dimecres i el divendres anem alla adalt, a aprendre a
escriure, recordar (GRUP C)
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La particula comparativa cem pot ser utilitzada en lloc d'un condicional o bé per la
conjuncio que:

ENT: o si passa qualsevol cosa, no?, per exemple?
LAY: (silenci)

ENT: posa'm un exemple

LAY: com es trenca una cosa ahi... (GRUP A)

ENT: molt bé, t'agrada 1a televisid?

SOU: molt

ENT: massa...

SOU: massa, quan vaig a les dotze i quart... quan surt vaig i... quan la meva mare
me diu una cosa... li diu aixd, com mira la tele (GRUP B)

ENT: Li dius jo estic mirant la tele... quina és la cadena que mires més?

SOU: teve quatre i ¢l sis també

La particula condicional si tamb¢ pot ser utilitzada en lloe d'altres nexes com ara un de
tipus causal, o bé pel pronom relatiu gue:

ENT: melt be, 1 que és... el que més t'agrada jugar?
MIA: m'agrada jugar si jo soc una... una senyoreta... i els meus germans eh... son
els que van a 1a... la classe (GRUP B}

CHA: o li porten de menjar en les mesquites (..} como aqui no... hay {///] hay
gent que no trebailen també. .,
ENT: aha...
CHA: marroquins... si no tenen casa... (GRUP A)
ENT: ah, porteu el menjar per donar a la gent que no t€ res
CHA: si
Altres tipus de confusions es donen entre els propis nexes relatius:

AMI: acroports son alla que vagin més avions (QUE x ON) (GRUP A)
SOH: és un hbre que hi ha molts contes (QUE x ON)} (GRUP ()

ENT: qué és un zoo?
BRA: quan hi ha animals (QUAN x ON) {GRUP A)

Algun cop apareix tambeg la confusio entre els interrogatius:

MIA: les multiplicacions també, pero hi ha alguns que no ha s¢... qué es fan
{Que x COM) (GRUP B)

Q beé pot apar¢ixer ['Gs d'un pronom interrogatin per un de refatin:

SET: diuen una cango 1 quin acabi, ell va, compta hasta vint o fins a cinquanta. ..
(QUIN x QUI) (GRUP C)

Finalment, altres errors entre nexes han estat classificats sota el terme d'altres:



ZIA: el que no treballis, igualment et van pagant (EL QUE x ENCARA QUE)

(GRUP B

)
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6.21 Coordinacio i subordinacié: confusié entre d'altres nexes
(nombre d'alumnes de cada grup)

GRUF A

GRUP B

GRUPC

PRIM.

SEC.

TOT.

PRIM.

SEC.

TOT.

PRIM.

SEC.

TOT.

Prep x 1
conj

1

Conj x
caus

Conj x
| advers

Caus x 2
prep

Prep 1 1
| caus

Cans x
advers

Interrog
x relail

Cond x
causal

Comp x
cond |/
que

Cond x
relat

Entre
inte

Entre 2
relst

Altres

TOTAL | 6/4
N® errors
/n®

alumnes

474

10/8

5/4

5/4

573

572

10/3

El nombre d'alumnes que comet aquest tipus de confusions entre nexes disminueix de la
meitat al grup A a alguns als grups B i C, tot i que el nombre d'errors continua sent el

mateix al grup A 1al grup C.

Del tipus d'errors que aparcixen al grup A, només les confusions entre relatius es
repeteixen tant al grup de la primaria com al grup de la secundaria, mentre que la resta

dels ercors son casos aillats que apareixen a un sol alumne d'un grup o altre.

Al grup B de !a secundiria no apareix cap error a cap alumne.

Al grup C tant sols alguns alumnes cometen algunes confusions entre nexes, i en els cas
de la secundaria cal dir que un sol alumne (DEL) concentra 4 errors i 3 son de I'is de la

conjuncio gue pel nexe causal pergue.
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CONCLUSIONS DE COQORDINACIO i SUBORDINACIO

Les oracions coordinades copulatives, disjuntives 1 adversatives son les que apareixen a
la majona dels alumnes des del grup A. Pel que fa a les subordinades, tant sols les
causals i les completives son les que apareixen a la majoria dels alumnes del grup A,
mentre que la resta apareix només a la meitat o a alguns alumnes del grup A.

Al grup B aparetxen també a la majoria dels alumnes les subordinades relatives, les
circumstancials de temps i les de condicio per a aportar possibilitats, i les comparatives
de superioritat. T ja al grup C, a la majoria dels alumnes apareixen també les
coordinades explicatives, les subordinades circumstancials de condicié per a Fexplicacid
de les normes de joc, les de finalitat, les comparatives de superioritat (a la totalitat dels
alumnes), les comparatives d'igualtat i les consecutives.

Hi ha alguns tipus de subordinacions que no apareixen a un gran nombre d'alumnes de
cap dels grups al llarg de la mostra. Es tracta de les subordinades circumstancials de Iloc
(anem a on venen xais) i les comparatives d'inferioritat {ef que m'agrada menys és...).

Les emissions del nexe gue apareixen només a alguns alumnes de cada grup i el nombre
d'errors és més o menys similar (3, 3 i 4) i poc significatiu.

Les addicions d'aquest nexe soén també molt poc nombroses i apareixen a només 2
alumnes dels grups A i B, mentre que als alumnes del grup C aquest tipus d'addicio
desapareix.

Pel que fa a les confusions entre els nexes, es donen a la meitat dels alumnes del grup
A, i a només alguns dels grups B i C. Al grup C el nombre d'errors és més elevat que al
grup B i igual que al grup A, és a dir, 10 errors, augment que ve donat sobretot *per l'us
de la conjuncid que per altres de tipus causal.

Per tant, hi ha un augment de les produccions de coordinacio i1 subordinaci6, pero alhora
no disminueix €l nombre de confusions entre els diferents tipus de nexes.

6.6 CONCLUSIONS GENERALS

1. Els diferents tipus d'estructures de sintagma nominal van apareixent de forma
progressiva a un major nombre d'alumnes a cada grup, i només les combinacions de dos
determinants + nom (/es aitres girafes) no apareixen a la majona dels alumnes al grup
C. A més, i ha una serie d'errors que afecten a aquestes estructures i que continuen
apareixent al tercer grup. Ens referim sobretot a les discordances entre el determinant i
el substantiu pel que fa al génere, que continua generant confusions a la majoria dels
alumnes fins al tercer grup, tot 1 que amb un nombre derrors molt més reduit que als
grups precedents. Per una altra part, les omissions de l'article definit no disminucixen
fins al tercer grup, on es continuen donant perd només en alguns alumnes.

2. Les perifrasis verbals van apareixent de forma progressiva a un major nombre
d'alumnes cada cop, excepte la de moviment progressiu que implica l'is del gerundi (va
cantart, esta treballant, etc.). [gualment, aquests alumnes han utilitzat a I'entrevista tots
els temps simples de passat, el futur i €] present de subjuntiu. L'aparicié d'aquests dos
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ultims, pero, no es dona a gairebé la totalitat dels alumnes fins a la tercera etapa.
Draltres temps verbals, com el condicional d'indicatiu i limperfet de subjurtiu només
apareixen a la meitat dels alumnes des del grup B aproximadament.

3. Entre els errors que afecten a les formes verbals, es podna dir que les malformacions
verbals a les formes simples es superen ja al segon grup, perd que continuen apareixent
al tercer grup a les formes compostes. Un altre tipus de confusié que persisteix fins al
tercer grup son els usos d'uns temps verbals per altres, sobretot entre ¢ls temps de passat
1 els de caire hipotétic (futur, condicional i subjuntius).

4. Els pronoms atons apareixen des delt primer moment, excepte pels que fa als de tipus
adverbial, els quals aparetxen a expressions molt habituals com ara no n'hi ha, no me'n
recordo, etc. Ara bé, ¢l nombre d'alumnes que comet confusions entre els diferents
pronoms dtons aupmenta de la meitat als grups A i B, a la majoria dels alumnes del grup
C. I, per una altra part, aquesta presencia dels pronoms atons alterna amb l'omissio, que
es dona fins al tercer grup a la meitat dels alumnes, i també amb les addicions
innecessaries.

5. Pel que fa a la coordinacio 1 la subordinacio, els diferents tipus van apareixent de
forma progressiva 2 un major nombre d'alumnes fins arribar a la majoria af tercer grup,
excepte pel que fa a les subordinades de lloc, les quals apareixen a la meitat dels
alumnes, 1 les comparatives d'infenoritat, les quals només arriben a aparéixer a 2
alumnes. Els errors es donen sobretot pel que fa a I'as d'uns nexes per altres de més
especifics, tot i que el repertori dels nexes utilitzats no és gaire ampli, com sol
correspondre al discurs oral.

6. Les omissions dels verbs principals es van fent cada cop més nombroses, i no ja dels
copulatius o auxiliars, sino d'altres verbs de major pes semantic a Fenunciat.

7. Per tant, augmenta la produccid i la complexitat dels mecanismes lingiistics emprats
pels alumnes de la mostra, pero cal tenir en compte que també augmenten les omissions
de verbs principals i1 les discordances de nombre i génere entre el pronom i el seu
referent, o de nombre entre subjectes i verbs, aixi com les discordances entre les
diferents persones que apareixen al discurs i la no correlacié temporal dels diferents
temps verbals. Globalment, el resultat és, doncs, un discurs gramaticalment pobre i
confis que obliga a l'interlocutor a inferir continuament ta informacio que 1'alumne vol
transmetre.
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7. COMPETENCIA DISCURSIVA
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7.3 Resultats en discurs narratiu I; explicacio de festes populars

7.4 Resultats en discurs narratiu TI: explicacio de pellicules o programes de
televisio

7.5 Resultats en discurs prescriptiu: explicacid de les normes d’un joc

7.6 Resultats en discurs-argumentatiu: dilema moral
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7.1 METODOLOGIA I JUSTIFICACIO
Seqiiéncies discursives

En ¢l conjunt de I'entrevista, cal distingir fragments que han estat incorporats a
Ientrevista amb la intencid explicita d’explorar diferents tipus de discurs. Seran
denominats com a segiiéncies discursives i seran objecte d’una anilisi especifica. Aixi,
per exemple, hi trobarem les seqiiéncies lligades als diversos aspectes de la competéncia
lectora: explicacid de llibres legits anteriorment, lectura i comprensié del text narratiu,
del text informatiu i del text expositiu. Pel que fa a la competéncia discursiva, s’han
diferenciat les segiients seqaéncies:

e Discurs conversacional: orientat a establir contacte amb el subjecte, recollir
informacié sobre dades personals, interessos, activitats, etc.

Discurs narratiu I: exphicacio de festes populars

Discurs narratiu II: explicacié de pel'licules o programes de televisio

Discurs prescriptiu; explicacio de les normes d’un joc

Discurs argumentatiu: dilema moral

e 8 & &

Atesos els objectius de la recerca i les caracteristiques dels subjectes, s’han adoptat els
segilents instruments conceptuals per a 1’andlisi de les seqiiéncies discursives:

1. Nombre de torns de paraula (o intervencions): es consideren intervencions o toms
de paraula, qualsevol acte del subjecte quan l'entrevistadora li cedeix el torn de
paraula, incloent silencis, murmuris, gestos o produccions orals.

2. Unitats d’Informacié Referencial (UIR). La situacié d’entrevista dissenyada a la
recerca, tenia com a objectiu prioritari 1'obtencié d’informacié verbal, 1 en segon
terme hi havia altres objectius, com ara establir una bona relacié de cooperacié amb
els alumnes, interessar-se per les seves formes de vida, etc. Perd des del punt de
vista de la recerca, per a 1'analisi del corpus, s’ha decidit considerar unicament
’objectiu prioritari. Per aixd hem considerat com a unitat per a ’anahisi del
contingut, la informacié aportada pels subjectes sobre els temes plantejats a
I’entrevista. Definim com Unitat d’Informacié Referencial (UIR) cada una de les
unitats discursives en forma de produccions verbals que contenen una informacid
rellevant per a la continuitat de la conversa. En una mateixa intervencio poden
haver-hi moltes o cap unitat d’informacié. Aquestes unitats poden consistir en una
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sola paraula o en frases completes. Aixi, per exemple, si 'entrevistadora demana la
data de naixement, la unitat d’informacid pertinent sera la data completa. En alguns
alumnes, caldran diverses intervencions per a corpletar aquesta unitat d’informacio:

MOH: el... el sis de._.. juny...

ENT: uhmm...

MOH: el juny del... vint-i-G del... noranta-nou

ENT: noranta nou?

MOH: si

ENT: no, home, haurics nascut aquest any..ah!, vols dir quan és el teu
aniversari, perd a quin any vas néixer?

MOH: zh!, el vint-1-a del... sis del... vuitanta-cinc.

En altres ocasions, una sola intervencid reuneix moltes unitats d’informacié:

ENT: (...)fas algun... [//] alguna activitat a fora de I’escola?, algun esport o
vas a algun casal...

NIR: jano[*]eh... a ’estiu de vegades ch... vaig anar, una vegada [*] perd... ja
no, ja no he anat més {*], el meu germa petit si que va a futbol [*], pero
jo no [*].

En aquesta intervencid podem comptabilitzar cinc unitats d’informacid referencial
diferents:

[*] 1:jano hi va

[*] 2: una vegada va anar a {un casal) d’estiu
[*1 3: ja no hi ha anat més

[*] 4: el germa petit va a futbol

[*} 5: NIR no va a futbol.

Les transcripcions inclouen, naturalment, molts clements que no son propiament
informatius i que tenen altres funcions comunicatives: elements paralingtistics (gestos,
murmuris, etc.), peré també elements linghistics orientats a corregir ruptures en la
comunicacid, guanyar temps, confirmar, defugir o negar la cooperacié que es sol-licita
al subjecte en I’entrevista. Hi podem trobar:

s enunciacions simples: si no, no sé, qué? com? i similars, quan no
constitueixen respostes suficients a interrogacions totals (aquelles que es
poden respondre totalment amb un si o no);

e repeticions de produccions verbals de "entrevistadora;

» repeticions de les propies produccions verbals en diverses intervencions.

Totes aquestes produccions es consideren discurs no informatiu en el context de
Pentrevista 1 per aixd no es consideren en 1’analisi.

3. Densitat discursiva: la relacio entre el nombre d’Unitats d’Informacioé Referencial
(UIR) 1 el nombre de tomns de paraula, es considerara un indicador de 1’aportacio
especifica del subjecte a la conversa i de la nquesa del contingut informatiu del
discurs del subjecte.

4. Autonomia discursiva; el nombre maxim d’informacions aportades pel subjecte at
tema de conversa en un sol torn de paraula, €s fa servir com a indicador de la seva
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competéncia per a construir de forma autonoma. discurs pertinent a la situacio de
conversa. Es compten les intervencions que contenen 3 o més unitats d’informacio.

5. Desenvolupament tematic: s’avalua aqui I’aportacio del subjecte a la conversa, ¢n
relacid al tema. Es tracta d’avaluar si el subjecte aporta les idees necessanes per a
una cotrecta comprensié del tema per part de I'entrevistadora. S’avalua, doncs, la
rellevancia tematica de les informacions o idees aportades a la conversa. Es fan
servir els segiients critens genéncs d’avaluacio del desenvolupament tematic:

¢ Fracas, quan el subjecte no aconsegueix aportar informacio rellevant.

+ Minim, quan el subjecte aporta informacié clarament insuficient en relacié a
la demanda de manera que I’entrevistadora no aconsegueix informar-se det
que demanava o no podria entendre I’expressié de 1’ alumne sense els propis
coneixements previs del tema. Per exemple, quan I’alumne només aporta el
titol i el génere d’una pel-licula, perd cap element sobre I'argument; o
algunes informacions fragmentanes sobre la manera com es juga a un joc
determinat, o sobre com es fa una festa. En cada seqiiéncia, s’han ¢ongretat
¢ls criteris especifics per avaluar la produccié dels alumnes.

» Suficient, quan les idees aportades pel subjecte permeten fer-se una idea
clara del tema, de forma que no es requereixen aclanments especials 0 no
generen incomprensio en I’entrevistadora.

¢ Bo, quan el sub]ecte aporta detalls 1 precisions, no estrictament necessaris,
que enriqueixen i milloren la qualitat de la seva aportacid al comtingut del
tema sol-licitat.

6. Dificultats discursives: es consideren aqui les circumstincies que limiten i/o
empobreixen la comunicacié per raons que poden ser d’ordre gramatical, d’ordre
psicolingilistic o per interferéncies amb el castelld. Es consideraran dificultats
expressives les seglients:

¢ Dificultats dels subjecte en la comprensid d’enunciats, un requisit previ de
I”expressio.

¢ D’ordre gramatical:

Limitacions léxiques

Us de mots - clau

Abus de deictics

Abus d’hiperonims

Falques encobridores de dificultats

Limitacions cohesives en la referéncia pronominal i/o en I'el-lipsi

¢ Incoheréncies i inacabaments

¢ Poca col-laboracid en ¢] manteniment de la conversa, ja sigui per inhibicid o
per una actitud reticent cap a 1a situacio de conversa.

+ Interferéncies amb el castelld

7. Qualitat discursiva: es consideren aqui ¢ls aspectes de la produccio oral del
subjecte que indiquen un progrés en la situacié comunicativa, ja sigui perqué
aporten elements pertinents no scllicitats directament (precisions, exemples,
comparacions, etc.), ja sigui perqueé aporten extensions del tema en direccions noves
i pertinents (anécdotes personals, focalitzacions del tema, extensié en aspectes
complementans, avangar-se a les intencions de ’entrevistadora, etc.).

8. Competéncia en la produccié discursiva, finalment es fa una aproximacié global a
la competéncia en cada tipus de discurs considerant el conjunt de factors esmentats.
Es consideren quatre nivells possibles de competéncia: fracas, competéncia minima,
suficient o bona.

* & & & 9 »
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Fracas en la competéncia discursiva: indicaria que no s’han acenseguit els
objectius proposats per I'entrevistadora: 0 no s’ha entés la proposta o bé no s’ha
aconseguit respondre-hi minumament.

Competéncia minima; tot i que ¢l subjecte ha entés la situacié no ha pogut aportar
de forma completa els elememts necessaris per respondre a les propostes de
'entrevistadora: aporta elements incomplets, fragmentaris o poc rellevants en
relacid al que es proposa.

Competéncia suficient: es considera que el subjecte ha pogut respondre
incorporant els elements nécessans per a ajustar-se a la proposta de ’entrevistadora.
Competéncia bona: ¢l discurs del subjecte conté tots els elements necessaris [, més
a mes, altres que comporten millor qualitat del discurs: focalitzacions tematiques,
comparacions culturals, matisos, comprendre la intencionalitat implicita de la
situacio d’entrevista i dels seus continguts, etc.
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7.2.1 DISCURS CONVERSACIONAL

Grup A Primiria
3r 4t 5é 6é
FAU | ZIZ | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
Densitat 23/55 | 202 | 12163 | 3)/111 | 32/87 | 15/87 | 28/178 | S0/t12 { 1037109
42% 24% T4% 28% 37% 17% 16% 45%, 4%,
4 cast 14 cast | 5 cast 5 cast Jcast | Blcast | S6Gcast | 5cast

93% cas | 48% cas
Autonomia:
7 unitats 0 G 0 0 (0 0 0 0 0
6 unitats 0 0 0 0 ¢ 0 0 0 0
5 unitats 0 0 0 0 0 0 0 0 0
4 unitats 0 0 0 0 0 0 0 0 3
3 unitats 0 0 4 0 0 4] 2 1 5
Desenvol NO NO Minim NO NO NO NO NO Sufici
Tema
Dificultats Gramat | Gramat | Gramat | Gramat | Gramat | Compr | Gramat | Compr | Gramat
expressives Inhibit | Castell Inhibit Gramat | Inhibit | Gramat

Castell | Castell
Qualitat 1 anecd
expressiva
COMPETENCIA NO NO Minima| NO NO NO NO NO Sufici
COMPETENCIA NO | Minima
ENCASTELLA
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7.2.2 DISCURS CONVERSACIONAL

Grup A Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
FAT BAC LAY HIS HAB | HOU | CHA | RAH
Densitat 60% | 17% | 22% | 26% | 12% | 51% | 56% | 37%
72/121 18/108 22/102 24/93 22/180 4487 85/152 52/141
7 cast 2 cast 4 cast 66 cast 3 cast 13 cast.
. 37% cas
Autonomia: 0 0 0 0 0 0 0 0
7 unitats
6 unitats 0 0 0 Q 0 0 0 0
5 unitats 0 0 0 0 0 0 0 0
4 unitats 1 0 0 0 0 0 0 0
3 umitats 3 0 0 0 1 3 1 0
i 2 cast
Desenvol Tema | Minm NO NO NO - NO Mimm Minim Minitn
Dificultats Compr. | Compr. | Compr. | Gramat ; Compr | Gramat | Gramat | Gramat
expressives Gramat | Gramat | Gramat | Inhibicio | Gramat Castell
Poca col Poca col | Castel
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | Minima NO NO NO NO Minima | Minima | Minima

TOTAL DENSITAT INFORMATIVA ACUMULADA GRUP A, PRIMARIA +

SECUNDARIA:

Catala: Nombre total Unitats d Informacid / Nombre total d’intervencions:

762 /1968 = 38'72 %

Catala + Castella: Nombre total Unitats d’Informacié / Nombre total d’intervencions:

1059 /1968 = 53’81 %
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7.2.3 DISCURS CONVERSACIONAL
Grup B Primiria

3r 4t S5e e
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
Densitat 1517117 | 50/136 | 1347196 | 30/117 | 25/175 82/93 126/188 | 69/88
129% 3% 08% 43% 14% 83% 67% T78%
36 qast 124 cast
26% cas 71 % cas
Autonomia: {1des) _
7 unitats 2 0 0 o | o 0 0 0
6 unitats 0 0 0 0 [ 0 0 0 0
‘2 cast
S unitats 1 0 0 0 0 0 0 2
4 cast
4 unitats 2 0 2 0 0 2 1 2
4 cast 7 cast
3 unitats 10 1 7 1 0 pA 3 3
3 cast 8 cast
Desenvol Tema | Suficient NO Minim* NO | WO Suficient | Minim | Suficient
[Minim I
en cast] i
Dificultats Castell { Compr |Inhibicid| Castell Inhibicio | Inhibicio
expressives Imprecis
Qualitat Anecd Precisi6
expressiva en cast Detalls
COMPETENCIA |Suficient| NO | Minima [ NO NO | Suficient | Minima | Suficient
COMPETENCIA Minima Suficient
EN CASTELLA

[*] MIA és capag de produr molts enunciats que contenen poca informacio per 1’abus
de deictics, hiperonims, etc. Exemple:

[esta explicant una activitat de plastica]

*MIA: pues pinto un-: una cosa aixi-:

*ENT: uhmm.

*MIA: si vols dibuixar tot-: ho tens que retallar-:

*ENT: uhmm.

*MIA: i-: 1 fards aqui una arbre-:{/} 'enganxaras {/} # aqui també faras altres-: {/}i
aqui abaix n’hi ha-: I"aigua-: {/}perd és un paper {/} # i fas aqui una cosa per enganxar-
: {/}1-: per aqui també hi1 ha atgua-: {/}i aqui hi ha molts flors {/}

La darrera intervencio conté 8 unitats de significat {/}, perd, en canvi, resulta molt
dificil imaginar-se el treball concret que intenta descriure.
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7.2.4 DISCURS CONVERSACIONAL

Grup B Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Densitat 33% 30% 8% 68% 1% S1% 56% 38%
Informativa S1/172 | 37/125 | 47129 | 132/1953 ! 7105 | 57111 51/91 43/113
4 cast. . I1cast | 3cast. | 32cast | B casi 67 cast
30% cas. 59% cas
Autonomia:
Int. 7 unitats 0 0 0 2 0 0 0 0
Int, & unitats 0 0 0 1 0 0 0 0
Int. 5 unitats 1 0 1 0 0 0 0 1
| cast
[nt. 4 unitats 0 0 0 i 0 0 0 0
4 cast
[nt. 3 unitats 0 0 0 5 0 2 2
1 cast 5 cast
Desenvol Tema Minim NO NG Minim NO NO NO | Suficient
Dificultats Compr. | Compr. | Compr. | Compr | Compr | Castell Casteli
expressives Gramat. | Gramat. | Gramat | Gramat,
Inhibicié | Castell
Qualitat 1 anecd. Extensio
expressiva en cast
COMPETENCIA | Minima NO NO Minima NO NOQ Minima | Minima
Competéncia en Suficient
castella

TOTAL DENSITAT INFORMATIVA GRUP B, PRIMARIA + SECUNDARIA:

Catala: Nombre total Unitats d’Informacid / Nombre total d’intervencions:

1152 /2149 = 53’60 %

Catala + Castella: Nombre total Unitats d’Informacié / Nombre total d’intervencions:

1437 /2149 = 66’86 %
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7.2.5 DISCURS CONVERSACIONAL

Grup C Primaria
Ir 4t Se e

RID SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
Densitat 167/167 | 153/187 | 93/112 | 1417135 | 85/126 | 104/9% | 1194104 | G8/78

100% 82% 83% 104% 67% 105% 114% 87%

1 cast 2 cast

Autonomia; 0 2 1 0 0 0 0 0
7 unitats
6 unitats 1 0 0 1 0 0 Q 0
5 unitats 2 1 0 0 I 0 0 0
4 unitats 7 0 0 3 3 3 2 1
3 unitats 8 9 4 1 2 4 8 1
Desenvol Tema | Suficient Bo Suficient | Suficiemt | Minim | Inhibicié | Suficient | Inhibicio
Dificultats 2 dif. Cal molt Inhibictd | Inhibicid Inhibicid
expressives Compre ajut per | Lacénic

nsio precisar |
Qualitat Alguna | Detalls, | 1 anécdo I Mokt
expressiva extensio | anécdot. | precis i

correcte

COMPETENCIA | Suficient!| Bona |Suficient | Suficient . Minima | Suficient| Bona | Suficient
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7.2.6 DISCURS CONVERSACIONAL

Grup C Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Densitat 47% T6% 145% 87% 87% 9% 134% 55%
40/84 1737229 | 131/90 85/98 112/128 | 102/106 | 207/154 } 70/126
2 cast 4 cast. 1 cast.
Autonomia: 0 0 1 0 1 0 0 0
Int. 7 unitats
Int. 6 unitats 0 2 3 o i 0 0 2 0
Int. S unitats 0 3 2 0 G 1 2 1
Int. 4 unitats 1 3 5 1 2 0 5 0
Int. 3 unitats 2 11 4 3 . 7 4 15 1
Desenvol Tema | Minim Bo Bo Suficient : Sufictent | Suficient Bo Suficient
i
Dificultats Gramat | Compr ; Inhibicid
expressives Incoher ;
Qualitat Anecd. | Extensi, ' Anécdot Extensi.
expressiva Precisié P Anecdot
Comp.
. culturals ;
COMPETENCIA | Minima | Suficiemt | Bona | Suficient . Suficient | Suficient| Bona | Suficient

TOTAL DENSITAT I_NFO RMATIVA GRUP C, PRIMARIA + SECUNDARIA:
Catala: Nombre total Unitats d’ Informacid / Nombre total d’intervencions:

1850/ 2023 = 91°44% %

Catala + Castella: Nombre total Unitats d’Informacié / Nombre total d’intervencions:
1860 /2023 <9194 %

DUA [ KAL: COMPETENCIA EN CASTELLA

DUA, a partir de la lectura d'un text en castelld, fa una seqiéncia discursiva de 37 intervencions que
contenen 140 unitats d’informacié (Densitat: 178%) i intervencions molt complexes: una de 21 unitats;
una altra de 13 unitats; una de dotze unitats; una de set i una altra de cinc unitats. Aquesta seqiléncia
tracta de [’arribada i la situacié dels joves marroquins a Catalunya i conté extensions molt interessants
sabre les dificultats d’adaptacio, les diverses actituds, la necessitat de ser valenta i decidida per superar
les dificultats de llengua, cultura i discriminacio, etc.

KAIL, per la seva banda, en aquesta mateixa seqiiéncia en castella fa 31 intervencions i 31 unitats
d’informacio (100%}, amb una intervencid de 3 unitats, KAL és un noi més introvertit 1 que mostra fortes
reticéncies tot al ltarg de Uentrevista, perd introdueix, per exemple, explicacions sobre la simbelogia
religiosa de les festes.
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7.3 RESULTATS EN DISCURS NARRATIU I: FESTES POPULARS

7.3.1 DISCURS NARRATIU I: Festes populars
Grup A Primaria

3r 4t Sé 6é
FA ZIZ | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
U
Festa No Xai | Xai |Anivers| Xa | Ramad! Xai Xai | Casame
€s nt
pot
Densitat 2/21 4/4 3/8 13/16 0/12 1110 16/21 L1/11
6 cast 6 cast | 8 cast
Autonomia 1 3 1 2 0 0 3 5
{maxzim unit. en § 1 cast | 5 cast
interv)
Desenvol Tema NO Minim NO Minim NO NO Minim | Minim
Min cas | Min cas
Dificultats Gramat | Gramat | Gramat | Compr | Compr | Reticen | Gramat | Impree.
discursives Gramat | Gramat
Qualitat discursiva
COMPETENCIA | NO NO | Minima| NO NO NO NO | Minima | Minima
Competéncia en Minimz | Minim
castelli

7.3.2 DISCURS NARRATIU I: Festes populars
Grup A Secundaria

ir ESO 20ESO |  3rESO 4t ESO
: FAT | BAC | LAY HIS | HAB | HOU | CHA | RAH
Festa Xai Xai Xai Xai Xai Casament { Casament | Ramadan
Densitat 10/16 2/16 2/11 4 2411 0/4 10/20 8/12 4/14
1 cast. | 1 cast. | 1 cast. 3 cast.
Autonomia 4 i 1 1 0 2 3 1
Desenvol Tema | Minim NO NO NO NO Suficient | Minima | Minima
Dificultats Deictics | Poca col | Mot clau | Mot clau | Gramat | Gramat | Gramat | Gramat
discursives Hiperon Castell : Poca col Castell.
Mot clau Poca col
Referen
Qualitat
discursiva
COMPETENCIA | Minima NO NO NO NO Minima | Minima | Minima
Competéncia  en
castelld
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7.3.3 DISCURS NARRATIU 1: Festes populars

Grup B Primaria
3r 41 5é 6é
ZIA LAH | MIA FAD ALL | YOU | SOU | KOU
Festa Casament Xat Xai Xai | St. Joan | Casament | Casament Xai
Densitat 10/6 3/3 17/18 5/9 2716 { 21/13 7190 2273
6 cast 14 cast
Autonomia 2 3 5 1 5 2 9
3 cast
Desenvol Tema | Suficient | Suficient | Suficient | Minim | Suficient | Suficient | Minim Bo
Dificultats Castell Inhibicio | Castell Inhibicio
discursives
Qualitat lgetalls
. . omp.
discursiva | Nadal
}
COMPETENCIA | Suficient| NO | Suficient| Minima | NO  |Suficient | Minima | Bona
Competéncia en Suficient “Suficient |
castelld | |
7.3.4 DISCURS NARRATIU I: Festes populars
Grup B Secundaria
1r ESO 0 ESO 3r ESO 4t ESO
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB RIK | HAN | HAS
Festa Ramadan | Casament Xai Xai Casament | Casament | Casament Xai
Densitat &/16 5/14 3/8 /10 /5 7/10 &/8 5/4
2 cast. 3 cast. | 6 cast 2 cast.
Autonomia 2 1 2 1 2 3 3
1 cast.
Desenvol Tema | Minim | Minim | Minim | Minim | Minim | Minim | Minim | Minim
Dificultats Pocacol | Castell | Deictics | Castell | Castell Leéxic Castell
discursives Falques Lexic | Gramat
Gramat
Qualitat Detalls
discursiva
COMPETENCIA | Minima | Minima | Minima | Minima NO NO Minima | Minima
Competéncia en Minima | Minima
castelld
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7.3.5 DISCURS NARRATIU 1: Festes populars

Grup C Primiaria

3r 41 8& 6o
RID SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR TAJ
Festa Xat Xai Aniversar | Casament | Casament | Casament | Camaval | Ramadan
Densitat 12/6 15{14 8/14 20/13 7 &/ 5/4 11/6 123
Autonomia 6 2 ] 6 3 2 3 6
Desenvol Tema | Suficient Bo Suficient | Suficient ; Minim | Minim | Suficient | Suficient
Dificultais Imprecis Inhibicié | Inhibicio
discursives
Quatlitat Extensid
discursiva [ritual]
COMPETENCIA | Suficient| Bona | Minima |Suficient | Minima | Minima | Suficient | Suficient !
7.3.6 DISCURS NARRATIU I: Festes populars
Grup C Secundiria
1r ESO 2mESO |  3rESO 4t ESO
MOU | DEL | NIR | MOH ! DAZ | SOM | DUA | KAL
Festa Xai Casament Xai Xai | Casament | Casament | Ramadan Xai
Densitat 11/14 | 57/48 16/7 6/4 21113 | 10/16 | 23/10 47
Autopomia 4 6 5 4 3 3 5 1
Desenvol Tema | Suficient Bo Suficient | Minim Bo Bo Eo Ro
Dificultats Deictics Reticent
discursives Hiperon cultural
Qualitat Molts | Precisid Molts | Detalls | Extensié Es
discursiva detalls | Extensio detalls (Edat | cenyeix
miel) | sentit
. Compara | ceyigiss
COMPETENCIA | Suficient | Suficient | Bona | Minima | Bona |Suficient| Bona |Suficient
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7.4 RESULTATS EN DISCURS NARRATIU II: Pel'licules o Programes de TV.

7.4.1 DISCURS NARRATIU II: Pellicules o Programes de TV.

Grup A Primaria
3r 4t Se 6¢

FAU | ZIZ { ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
Programa Dibuix | Dibuix | Dibuix ;| Dibuix | Telenot | Dibuix | Dibuix | Dibuix | Dibuix
Densitat 2/4 7 1411 | 377 4/4 4/9 4/8 5/7 7/6

4 cast 7 cast [ 2 cast
Autonomia 1 1 3 { 2 1 1 1 4
Desenvol Titol Titol | Minim | Titol NO | Minim | Minim | Génere | Sufici
Tema
Dificultats Gramat | Compr | Gramat | Gramat | Gramat | Gramat
expressives Gramat Castell
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA NO NO NO NO NO NO [Minima; NO Suficie
Competéncia en Minima
castelld
7.4.2 DISCURS NARRATIU II: Pel-licules o Programes de TV.
Grup A Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY HIS HAB | HOU | CHA | RAH
Programa Seérie Série | Concurs | Concurs | Serie | Pel-licul
Densitat 18/15 1/13 1/11 13 0/13 4/7
2 cast. 3 cast.

Autonomia 5 1 2 1 1 1
Desenvol Tema | Minim NO NO NO NO Minim
Dificultats Incoher | Pocacol | Castell | Pocacol | Gramat | Gramat | Defuig | Defiig
expressives Referen Poca col eltema | el tema
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | Minima NO NO NGO NO Minima NO NO
Competéncia en NO
castelld
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7.4.3 DISCURS NARRATIU IL: Pellicules o Programes de TV.
Grup B Primaria

3r 4t | 5é 6
ZIA LAH | MIA | FAD | ALL ! YOU | SOU | KOU
Programa Program | Dibuix Fiim Dibuix | Dibuix | Dibuix | Dibuix | Program
Densitat 372 0{6 5/8 1/5 1/5 13/5 7/5 14/5
8 cast 1 cast
Autonomia 2 2 2 1 1 6 4 10
Pesenvol Tema | Minim Minim Titol Titol Titol | Suficient | Suficient | Suficient
Dificultats Gramat | Gramat | Gramat | Inhibicio | Gramat
expressives Gramat
Qualitat Precisid
expressiv‘a Detalls
COMPETENCIA | Minima NO NO NO NGO | Suficient | Suficient | Suficient
Competéncia en Minima
castelld
7.4.4 DISCURS NARRATIU II: Pellicules o Programes de TV.
Gruap B Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESOQ
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB RIK | HAN | HAS
Programa Série Dibuix | Pellicul | Pel-licu | Seértes | Pel-lic. Série Pel-lic
Marroc | Marroc Marroc
Densitat 5/12 2/8 2/8 33721 077 377 9/7 1/8
3 cast. 6 cast. 6 cast.
Autonomia 1 i 1 7 2 3 1
2 cast, 2 cast.
Desenvol Tema | Minim | Només | Només | Suficient; NO Només | Suficient| Minim
titol titol génere
Dificultats Gramat | Poca col Referen | Castell | Gramat | Gramat | Castell
expressives Castell
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | Minima NO NO | Suficient! NO NO Suficient NO
Competéncia en NO Minima
castelld
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7.4.5 DISCURS NARRATIU II: Pel-licules o Programes de TV.

Grup C Primaria
3r 4t Se be
RID SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
Programa Program ! Film Dibuix Film Dibuix | Dibuix | Program ! Dibuix
Densitat 14/10 | 21/13 &7 4/5 7/3 5/4 6/5 3/3
Autonomia 3 4 2 1 3 2 2 1

Desenvol Tema | Suficient | Suficient | Minim Titol | Suficient | Mimm | Suficient | Mimm

Dificultats Léxic Tmprecis Inhibicio
expressives

Qualitat
expressiva

COMPETENCIA | Suficient | Suficient | Minim NO Suficient | Minima | Suficient | Minima

7.4.6 DISCURS NARRATIU II: Pel'licules o0 Programes de TV.
Grup C Secundiaria

1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL | NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Programa Concurs | Pel'licul | Série | Pel'licul | Concurs | Concerts | Magazin
Densitat 6/9 18/16 &/5 3/6 4/5 6/7 5/4
Autonomia 2 3 3 1 2 3 2

Desenvol Tema | Minim | Minim | Suficient | Només | Suficient | Minim | Suficient
L. titdl

Dificultats Mot clau | Deictics Deflig
expressives Hiperoni el tema
No sé
explicar
Qualitat Extensié | Precisid
expressiva (altres
pel-licul)

COMPETENCIA | Minima | Minima | Bona | Minima | Suficient | Minima | Suficient
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7.5 RESULTATS EN DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.

7.5.1 DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.
Grup A Primiria
3r 4t Sé 6é
FAU | Z1Z | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
Joc No es | Amager | Fatbol | Futbol | Amagar| Pillar | Futbol | Defiiig | Futbol
pot . el tema
Densitat 219
3 cast
Autonomia 1 2 ) 2 0 0 4
3 cast | 2 cast
Desenvolup. Minim | Minim | NO NO Minim | Minima Sufici
Tema Errors Errors
Dificultats Imprec | Gramat | Gramat | Gramat | Gramat | Gramat
expressives Castell | Castell
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA NO NO Minima | NO NO NO NO NO Suficie
Competéncia en Minima | Minima
castella
7.5.2 DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.
Grup A Secundiria
1r ESO 2n ESO ar ESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY HIS | HAB | HOU | CHA | RAH
Jac Amagar | Penalt | Amagar | Parxis Parxis | Amagar Penalt
Fora joc Fora joc
Beisbol
Densitat /11 5720 3/10 3/6 0/16 4/3 1/8
2 cast, 8 cast. 4 cast.
Autonomia 1 1 2 1 2 cast. 2 1
Ruptures en la| SI SI
comprensio -
Desenvol Tema NO NO Minim NO Minim | Minim Minim
Dificultats Mot ¢lau | Deictics | Léxic Leéxic | Gramat | Defuig | Gramat
expressives Poca col | Referen | Inacaba | Gramat eltema | Castell
Poca ¢ol
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA NO NQ NO NO NO Minima NO NO
Competéncia en NO Minima
castelld
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7.5.3 DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.

Grup B Primaria

3r 4t 5e 6é
ZIA LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
Joc Bomba Cca Oca | Amagar | Futbol | Amagar [ Oca Amagar
“escola”
Densitat 9/3 0/8 29/29 6/7 1/8 12/7 8/14 5/2
14 cast 9 cast
Autonomia 7 0 4 3 1 5 1 3
3 cast 3 cast
Desenvol Tema | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Minim
Dificultats Compr Gramat
expressives Gramat
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | Suficient | NOQ | Minima | Suficient| NO | Suficient | Suficient | Minima |
Competéncia en Suficient Suficient
castelld
7.5.4 DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.
Grup B Secundaria
1r ESO 2n ESQ 3r ESO 4t ESO
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB RIK | HAN | HAS
Joe Penalt | Amagar [ Penalt | Parxis | Penalt | Penalt | Amagar | Penalt
Fora joc Fora joc Forajoc | Forade Fora joc
joc
Densitat 777 6/12 3/6 911 0/9 6/4 3/3 3/4
1 cast. 8 cast. 3 cast.
Autonomia 3 2 1 2 2 cast 3 1 2
Desenvol Tema | Minim | Minim | Suficient | Minima | Suficient | Suficient | Minima | Suficient
Dificultats Deictics | Poca col | Castell. | Deictics : Castell Castell,
: Lexic Mot clau
expressives Referen Gestos
Referénc
Castell.
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | Minima | Minima | Minima NO NO | Suficient | Minima NO
Competéncia en Minima Suficient
castelld
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7.5.5 DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.

Grup C Primaria
3r 4t | Seé be
RID SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
Joc Futbol | Amagar | Futbo! | Parxis | Futbol | Amagar | Amagar | Amagar
Densitat 9/7 15/8 10/7 5/3 83 8/4 9/3 9/2
Autonomia 3 7 2 4 3 4 5 8
Desenvol Tema | Suficient | Suficient| Minim | Minim | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient
Errors
Dificultats
axpressives
Qualitat Detalls Precisic | Detalls
expressiva
COMPETENCIA |Suficient, Bona | Minima ; Minima : Suficient | Suficient | Bona Bona
!
i
Compeitocia en :
castelld i
7.5.6 DISCURS PRESCRIPTIU: Normes d’un joc.
Grup C Secundaria
1r ESO 2n ESO Ir ESO 4t ESO
MOU ; DEL NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Joc Pepalt | Amagar | Penalt | Penalt Pemalt | Amagar Amagar
Fora joc Fora joc | Fora joc | Fora joc
Amagar
Densitat 19/12 8/11 4/2 4/3 88 11710 5/8
1 cast.
Autonomia R 2 2 2 2 3 2
Desenvol Tema | Suficient | Minim | Saficient | Minim | Suficient | Suficient Minim
Errors
Dificultats Lexic Defuig | Inhibicio
expressives el tema
Qualitat Precisio Gran Precisio
expressiva precisio
COMPETENCIA |Suficient | Minima | Bona | Minima | Bona | Suficient Minima
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7.6 RESULTATS EN DISCURS ARGUMENTATIU: Dilema moral.

7.6.1 DISCURS ARGUMENTATIU: Dilema moral.
Grup A Primidria

Ir 4t Sé e
FAU | ZIZ | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
Densitat Noes | Noes 4/7 2/5 36 0/6 1/7 312 7/8
proposa | praposa 6 cast | 4 cast | 4 cast
Autonomia 2 2 1 1 I | 3
Incomprensié X X
del tema
Opcid triada Castig | Castig | Reparar Res Res | Reparar
Identi*
Perspectiva  en Egocen
previsia de
conseqiiéncies
Dificultats Gramat | Gramat | Gramat Gramat
discursives Inecher Inhibici
Qualitat
discursiva
COMPETENCIA NO NO NGO NO NO NO NO NO Sufici
Comgpeténcia en NO Sufici
castelid

BIL sembla posar-s¢ a la pell del lladre { només s’interessa pels motius i sobre tot pels procediments del
furt, Ell es mantindria al marge, sense fer res, per ne sortic malparat per part de cap dels seus amics. Quan
s’insistenx, diu que diria a la victima qui ha estat, perd insistint que no digués que era ell qui ho havia dit.

7.6.2 DISCURS ARGUMENTATIU: Dilema moral.
Grup A Secundiria

1r ESO 2a ESO 3r ESO 4t ESO

FAT | BAC | LAY HIS HAB | HOU | CHA | RAH

Densicat 12/14 2/6 1/6 0/10 Y 3/8 2/4
3 cast.
Autonomia 2 1 I 3 1 I
2 cast.
Ruptures eun la Defuig | SI SI ?
comprensié  del el tema
tema
Opcio triada Castigar | Nofer | Nofer | Nofer | Nofer | Reparar | Reparar | No fer
res res Tes res Tes

Perspectiva en Egocent. | Egocent | Egocent | Egocent Egocent
previsié de
consegiiéncies
Dificultats Inacaba Pocacol | Pocacol | Castell | Gramat | Gramat ;| Gramat
expressives Referén
Qualitat
LIpressiva
COMPETENCIA | Suficient NO NO NO NO Suficient | Minima | Minima
Comp. en castelli Minima |
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7.6.3 DISCURS ARGUMENTATILU: Dilema moral.

Grup B Primiria
3r 4t S5e 6é
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
Densitat 3/4 0/4 2/5 2/8 0/9 5/4 No es 373
6 cast 6 cast pot
Autonomia 3 3 1 1 2 2 1
Rupt. Compr.; X X X X
del tema
Opcid triada Castigar ; Reparar | Res | Castigar | Castigar | Reparar Res
Perspecﬁva en Social | Egocent Egocent Social Egocent
previsié de
consequeéncies
Dificultats Compr | Castell Castell Compr
Discursives
Qualitat
discursiva
COMPETENCIA NO NO Minima | Suficient, NO Suficient NO Suficient
Competéneia  en Suficient Suficient
castelld
7.6.4 DISCURS ARGUMENTATIU: Dilema moral.
Grup B Secundaria
1r ESO 2 ESO Jr ESO 4t ESO
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Densitat 12/17 | 317 1/5 7 0/7 4/7 5/4 2/4
| cast. | 1 cast, 3 cast. 2 cast,
Autonomia 3 1 1 3 1 2 1
2 cast. 2 cast.
Ruptura en la 51 St Dificult | Dificult
comprensié de
la situacié
Desenvol Tema NO NO Minim | Suficient | Minim Minim | Suficient | Suficient
Opecib triada No fer | Reparar | Reparar | Castigar | Reparar | Robari
res Castigar tornar
Perspectiva en Egocent Egocent
previsié de
conseqfiéncies
Dificultats Refer. | Castell Castell.
expressives
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | NO NO | Minima | Minima | NO | Minima | Suficient | Minima
Competéncia ¢n Minima
| castelld
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7.6.5 DISCURS ARGUMENTATIU: Dilema moral.
Grup C Primaria
3r 4t Sé 6¢

RID SET | QUA ! SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
Densitat 715 3/7 576 715 3/3 3/4 /5 3/3
Autonomia 3 1 2 3 2 1 4 2
Rupt. Compr. X
del tema
Opvcib triada Reparar | Castigar | Reparar | Castigar Res Castigar | Reparar | Castigar
Perspectiva en Social ‘Egocent Egocent ; Social
previsid de
conseqiiéncies
Dificultats
expressives
Qualitat
expressiva
COMPETENCIA | Suficient | Suficient | Suficient | Minima : Suficient | Minima | Suficient | Suficient
Comgeténcia en
castelld

7.6.6 DISCURS ARGUMENTATIU: Dilema moral.

Grup C Secundiria
1r ESO 2n ESO Ir ESO 4t ESO

MOU | DEL { NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA KAIL
Densitat 4/6 2011 572 6/4 11712 8/8 5/5 4/7
Autonomia 2 4 3 2 3 3 2 1
Desenvol Tema | Minim | Suficient | Suficient | Suficient ; Suficient | Suficient | Minim Minim
Opcié triada No fer | Castigar | Reparar | Reparar | Reparar | Reparar | Reparar | No fer res

res Castigar o
castigar
Perspectiva en | Socialit Socialit Egocent Socialit. | Egocent.
prevencié de
conseqiiéncies
Dificultats
expressives
Qualitat Arguments Considera Consider
. prapis alternativa alternativa

expressn:a
COMPETENCIA | Suficient | Suficient | Suficient | Bona | Suficient | Suficient { Suficient | Suficient
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7.7 RESULTATS GLOBALS EN COMPETENCIA DISCURSIVA

7.7.1 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM
DENSITAT DISCURSIVA EN CONVERSA

Grup A Grup B GrupC
Densitat discursiva 762 / 1968 1152 /2149 1850 /2023
en catali 38°72 % 53'60 % 91°44 %
Densitat discursiva 1059/ 1968 1437 /2149 1860 / 2023
catald + castella 53°81 % 66’86 % 91°94 %
Diferédncia 297 UIR 285 UIR 10 UIR

+ 15709 % + 1326 % +0°5 %

4.7.2 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM
AUTONOMIA DISCURSIVA EN CONVERSA
Grup A Grup B Grup C

Més de 6 UIR en una 0 5 5
sola intervencio
6 UIR en | intervencio 0 i g
5 UIR en | intervencio 0 6 13
4 IR n | intervencid 4 10 36
3 UIR en 1 intervencid 20 12 24
TOTAL 24 64 147
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7.7.3 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM

GRUP A Primaria
Conversa Festa TV Normes joc Dilema
FAU NO NO NO NO NO
Noia, 5 mesos
ZIZ NO NO NO NGO NO
Noi; 7 mesos
ABD Minima Minima NO Minima NO
Noti; 16 mesos
BRA NO NO NO NO NO
Noi; 17 mesos
AMI NG NO NO NO NO
Noia: 12 mesos
NOR NO NO NO NO NO
Noi; 14 mesos [Minima en [Minima en Minima ¢n [Minimaen | [No en castella]
castella] castella) castella) castella]
BIL NO NO Minima NO NO
Noi; 16 mesos [Minima en {Minima en Minima en [Suficient en
castella) castelia] castella] castella]
LZA No Minima NO NO NO
Noia; 7 mesos
SAM Suficient Minima Suficient Suficient Suficient
Noia; 18 mesos
7.7.4 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM
GRUP A SECUNDARIA
Conversa Festa v Normes joc Dilema
FAT, Ir Minima Minima Minima NO Minima
Noia; 13 mesos
BAC, Ir NO NO NO NO NO
Noi; 8 mesos
LAY, 2n NO NO .. NO NO.. - NO
Noia, 18 mesos
HIS, 2n NO NO NO NO NO
Noig, 17 mesos
HAB, 3r NO NO NO NO NO
Noi, 15 mesos [No en castella] | [No en castella] |  (Minima en
castella]
H#OU, 3r Minima Minima Minima Minima Suficient
Noi, 8 mesos
CHA, 4t Minima Minima NO NO Minima
Noia, 17 mesos
RAH, 4t Minima Minima NO NO Minima
Noi, 18 mesos [Minima en

castella]
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7.7.5 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM

GRUP B Primaria
Conversa Festa TV Normes joc Dilema
ZiAa Sufictent Sufictent Minima Suficient NO
Noia; 29 mesos
LAH NO NO NO NO NO
Nei; 28 mesos [Minima en [Suficient en [Minima en {Suficient en [Suficient en
castella] castella] castella] castella] castella]
MIA Minima Suficient NO Minima Minima
Noia; 24 mesos
FAD NO Minima NO Suficient Suficiemt
Noia; 36 mesos
ALL NO NO NO NQ NO
Noi; 25 mesos | [Suficient en [Suficient en [Suficient €n {Suficient en
castclla] castella] castella] castelld]
YOU Suficient Suficient Suficient Suficient Suficient
Noi,; 30 mesos
SOuU Minima Minima Suficient Suficient NO
Noia; 22 mesos
KOU Bona Bona Suficient Minima Suficient
Noia; 33 mesos
7.7.6 COMPETENCIA DISCU‘RSIVA: RESUM
GRUP B SECUNDARIA
Conversa Festa TV Normes joc Dilema
IMA, 1r Minirma Minima Minima Minima NO
Noi; 20 mesos
LOU, Ir NO Minima NO Minima NO
Noia, 19 mesos
BEL 2n NO Minima NO Minima Minima
Noi, 24 mesos
MUS 2n Minima Minima Suficient __NO Minima
Noi, 29 mesos
ZOB, ir NO NO NO NO NO
Noi, 25 mesos [Minimaen |(Noencastella] | [Minimaen [Minima en
castella] castellal castella]
RIK, 3¢ NO NO NQ Suficient Minima
Noi, 19 mesos [Minima en
castelli]
HAN, 4t Minima Minima Suficient Minima Suficient
Noia; 24 mesos
HAS, 4t Minima Minima NO NO Minima
Noi; 26 mesos | [Suficient en [Minima en {Suficiert en
castella] castella) castella)
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7.7.7 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM

GRUP C Primaria
Conversa Festa TV Normes joc Dilema
RID Suficient Suficient Suficient Suficient Suficient
Noi; 6 anys
SET Bona Bona Suficienmt Bona Suficient
Not; 4 anys
oA Suficient Minima Minima Minima Suficient
Noi, 5 anys
SOH Suficient Suficient NO Minima Minima
Noia; 4 anys
MED Minima Minima Suficient Suficient Suficient
Noi, 3 anys
ZAC Suficient Minima Minima Suficient Minima
Noi; 5 anys
MIR Bona Suficient Suficient Bona Suficient
Noi, & anys
TAJ Suficient Suficient Minima Bona Suficient
Noi; & anys
7.7.8 COMPETENCIA DISCURSIVA: RESUM
GRUP C SECUNDARIA
Conversa Festa TY Normes joc Dilema
MOU Minima Suficient Minima Suficient Suficient
Noi; 6 anys
DEL Suficient Suficient Minim Minima Suficient
Noi: § anys
NIR Bona Bona Bona Bona Suficient
Noi; 12 anys
MOH Suficient Minima Minima Minima Bona
Noi, 6 anys
DAZ Suficient Bonta . Suficient Bona Suficient
Noi, 7 anys
SOM Suficient Sufictent Mintma Suficient Suficient
Noia, 6 anys
DUA, 4t Bona Bana Suficient Suficient
Noia, S anys [Bona en Defuig el 1ema
castella]
KAL, 4t Suficient Suficient Minima Suficient
Noi, 7 anys [Suficient en Defuig el tema

castella)
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7.7.9 COMPETENCIA DISCURSIVA:
RESUM SEGONS TEMPS D’ESTADA

Grup A
Conversa Festa TV Normes Joc Dilema
FAU NO NQ NO NO NO
Noia; 5 mesos
Z1Z NO NO NO NO NO
Noi; 7 mesos
IZA No Minima NO NO NO
Noia; 7 mesos
BAC, Ir NO NO NO NO NO
Noi; 8 mesos
HOU, 3r Minima Minima Minima Minima Suficient
Noi, 8 mesos
AMI NO NQ NO NO NO
Noi: 12 mesos
FAT, Ir Minima Minima Minima NO Minima
Noia; 13 mesos
NOR NO NO NO NO NO
Noi; 14 mesos [Minima en [Minima en [Minima en [Minimaen | [No en castella]
castella] castella] castella] castelld]
HAB, 3r NO NO NO NO NO
Noi, 15 mesos [No en castella] | [No en castella] | [Minima en
castellaj
ABD Minima Minima NO Minima NO
Noi; 16 mesos
BIL. NO NO Minima NO NO
Noi; 16 mescs [Minima en {Minima ¢n [Minima en {Suficient en
castelld) castelli] castelli] castella]
BRA NO NO NO NOQ NO
Noi; 17 mesos
HIS, 2n NO NO NO NO NO
Noia, 17 mesos
CHA, 4t Minima Minima NO NO Minima
Noia, 17 mesos
SAM Suficient Minima Suficient Suficient Suficient
Noia; 18 mesos
LAY, 2n NO NO NO NO NO
Noia; 18 mesos
RAH, 4t Minima Minima NO NO Minima
Noi, 18 mesos [Minima en
castella]
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779 COMPETENCIA DISCURSIVA:
RESUM SEGONS TEMPS D’ESTADA

Grup B
Conversa Festa TV Normes Joc Dilema
LOU, Ir NO Minima NO Minima NO
Noia, 19 mesos
RIK, 3r NO NO NO Suficient Minima
Noi, 19 mesos [Minima en
castelld]
IMA, Ir Minima Minima Minima Minima NO
Noi, 20 mesos
S0U Minima Minima Suficient Suficient NO
Noia, 22 mesos
MIA Minima Suficient NO Minima Minima
Noia; 24 mesos
BEL 2u NO Minima NO Mirtima Minima
Noi, 24 mesos
HAN, 4t Minima Minima Suficient Minima Suficient
Noia; 24 mesos
ZOB, 3r NO NO NO NO NO
Noi, 25 megsos [Minimaen | [Noencasteilaj| [Minimaen [Minima en
castella] castella] castella)
ALL NO NOQ NO NOC NO
Noi; 25 mesos | [Suficient en [Suficient en [Suficient en [Suficient en
castell] castella] castella] castella)
HAS, 4t Minima Minima NO NO Minima
Noi, 26 mesos | [Suficient en [Minima en [Suficient en
castelld] castelii] castelia]
LAH NO NO NO NO NO
Noi; 28 mesos [Minima en [Suficient en [Minima en [Suficient en [Suficient en
castella] castella] castella) castella] castelld]
MUS 2n Minima Minima Suficient NO Minima
Noi, 29 mesos
ZIA Suficient Suficient Minima Suficient NO
Noia; 29 mesos
YOU Suficient Suficient Suficient Suficient Suficient
Noi; 30 mesos
KOU Bona Bona Suficient Minima Suficient
Noia; 33 mesos
FAD NO Minima NO Suficient Suficient
Noia; 36 mesos
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7.7.10 COMPETENCIA DISCURSIVA:
RESUM SEGONS TEMPS D’ESTADA

Grup C
Conversa Festa TV Normes Joc Dilema
MED Minima Minima Suficient Suficient Suficient
Noi; 3 anys
SET Bona Bona Suficient Bona Suficient
Noi;, 4 anys
SOH Suficient Suficient NO Minima Minima
Noia; 4 anys
OUA Suficient Minima Minima Minima Suficient
Noi; 5 anys
ZAC Suficient Minima Minima Suficient Minima
Noi; 5 anvs
DEL Suficient Suficient Minim Minima Suficient
MNoi; 5 anys
BUA, 4t Bona Bona Suficient Suficient
Noia, 5 anys [Bona en Deflig el tema
castella]
RID Suficient Suficient Suficient Suficient Suficient
Noi. 6 anys
MIR Bona Suficient Suficient Bona Suficient
Noi, 6 anys
TAJ Suficient Suficient Minima Bona Suficient
Noi, 6 anys
MOU Minima Suficient Minima Suficient Suficient
Noi; 6 anys
MOH Suficient Minima Minima Minima Bona
Noi, 6 anys
SOM Saficient Suficient Minima Suficient Sufictent
MNaoia, 6 anys
DAZ Suficient Bona Suficient Bona Suficient
Noi, 7 anys
KAL, 4t Suficient Suficient Minima Suficient
Noi, 7 anys [Suficient en Deefiig ¢l tema
castella]
NIR Bona Bona Bona Bona Suficient
Noi; 12 anys '




7. Competéncia discursiva 30

7.7.11 COMPETENCIA DISCURSIVA:
RESUM SEGONS L’EDAT D’ARRIBADA
Grup C

Conversa

Festa

TV

Narmes Joc

Dilema

KAL
Noi, arribaa 11
anys

Suficrent
[Suficient en
castella]

Suficient

Defuig el tema

Minima

Suficient

DUA, 4t
Noia, arriba a
11 anys

Bona
[Bona en
castella)

Bona

Suficient

Defuig el tema

Suficient

SOM
Noia, arribaa &
anys

Suficient

Suficient

Minima

Suficient

Suficient

DAZ
Noi, arriba a 9
Antys

Suficient

Bona

Suficient

Bona

Suficient

DEL
Noi; armibaa 8
anys

Suficient

Suficient

Minim

Minitna

Suficient

MOH
Nai, arriba a 7
anys

Suficient

Mimma

Minima

Minima

Bona

MED
Noi, arribaa 6
anys

Minima

Minima

Suficient

Suficient

Suficient

MOU
Noi; arriba a 6
anys

Minima

Suficient

Minima

Suficient

Suficiemt

ZAC
Noi; arriba a 6
anys

Suficient

Minima

Minima

Suficient

Minima

SET
Noi; arriba a 6
anys

Bona

Bona

Suficient

Bona

Suficient

MIR
Noi, arriba a 3
anys

Bona

Suficient

Suficient

Bona

Suficient

TAJ
Noi; arriba a 5
anys

Suficient

Suficient

Minima

Bona

Suficient

SOH
Noia; artibaa 5
anys

Suficient

Suficient

NO

Mimma

Minima

olA
Nor; arriba a 4
anys

Suficient

Minima

Minima

Minima

Suficient

RID
Noi; arriba a 3
anys

Suficient

Suficient

Suficient

Suficient

Suficient

NIR
Noi; amba a |
any

Bona

Bona

Bona

Bona

Suficient
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Percentatge de noies del grup C sobre el total de noies de la mostra: 18%.
Percentatge de nois del grup C sobre el total de nois de la mostra: 41%.
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7.7.14 COMPETENCIA DISCURSIVA RESUM
RESULTATS TOTALS PER GRUP

DISCURS CONVERSACIONAL
FRACAS MINIMA SUFICIENT BONA
Grup | Prim | Sec | Total | Pim | Sec | Total | Prim | Sec | Total | Prim Sec | Total
A 7 4 A7) i 4 |57} 1 0 7] 0 0 0
B 3 § | 716 | 2 4 | 616 ] 3 0 [316] 0 0 0
C 0 0 0 1 1 216 ] 5 s [10/16] 2 2 | 4/16
7.7.15 COMPETENCIA DISCURSIVA RESUM
RESULTATS TOTALS PER GRUP
DISCURS Narratiu I: Festes Populars
FRACAS MINIMA SUFICIENT BONA
Grup | Prim | Sec | Total | Pom | Sec | Totai | Prim | Sec | Total | Prim | Sec | Total
A 6 a w7l 3 4 7| o 0 0 0 0 0
B 2 2 | 416 ] 2 6§ | 816 | 3 0 | 316 | 0 1/16
C 0 0 0 3 1 416 | 4 4 | 816 1 3 | 416
7.7.16 COMPETENCIA DISCURSIVA RESUM
RESULTATS TOTALS PER GRUP
DISCURS Narratiu II: Programa TV
FRACAS MINIMA SUFICIENT BONA
Grup | Prim | Sec | Total | Prim | Sec | Total | Prim ; Sec | Total | Prim [ Sec | Total
A 7 6 11317 1 2 | 317 1 0o |17 ] 0© 0 0
B 4 5 | 916 1 1 216 | 3 2 5016 | 0 0 0
C 1 ¢ 1715 3 4 7151 4 2 615 ] 0 1 1415
7.7.17 COMPETENCIA DISCURSIVA RESUM
RESULTATS TOTALS PER GRUIP
DISCURS Prescriptiu: Normes del joe¢
FRACAS MINIMA SUFICIENT BONA
Grup | Prim | Sec [ Total | Prim | Sec [ Total | Pim | Sec | Total | Prim | Sec | Total
A 7 4 [unri i 3 | 47 1 1 217 ] ¢ 0 0
B 2 3 [ s16] 2 4 | 616 | 4 1 5016 | @ 0 0
C 0 0 0 2 3 5/15 | 3 2 | $/15 3 2 | 515
7.1.18 COMPETENCIA DISCURSIVA RESUM
RESULTATS TOTALS PER GRUP
DISCURS Argumentatiu: Dilema
FRACAS MINIMA SUFICIENT BONA
Grup | Prim | Sec | Total | Pim | Sec | Total | Prim | Sec | Total [ Prim | Sec | Total
A 8 4 11217 0 3 | 317 1 1 217 | o 0 0
B 4 3 7716 1 4 [ sn6| 3 1 416 | 0 0 0
C 0 0 0 2 0 | 216 | 6 7 [13i6] © 1 1/16
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78 CONCLUSIONS EN RELACIO A LA COMPETENCIA DISCURSIVA

7.8.1 DISCURS CONVERSACIONAL:

Densitat informativa (veure taula 7.7.1): El nombre d’unitats informatives enunciades
en relacid al nombre total d’intervencions dels subjectes, mesurat en ¢l total acumulat de
cada grup, mostra una clara progressié. Aixi, en ef grup A la densitat es situa al voltant
del 40%, és a dir que es requereixen més de dos intervencions per aconseguir enunciar
una sola unitat d’informaci6 o, dit d’alira manera, es requereix una ajuda constant i molt
alta per part de Ventrevistadora per tal de mantenir la continuitat de la conversa i
acomplir les intencions d’aquesta situacié: informar-se sobre les dades personals 1 la
vida quotidiana dels alumnes.

En el grup B, els alumnes que fa entre 18 i 36 mesos que han arribat al pais, la densitat
total acumulada es situa al voltant del 50 %, és a dir, que encara es requereix una
intervencio d’ajut per part de I’entrevistadora a cada unitat d’informacié que es
demana.

En el grup C, els alumnes ammibats fa més de 36 mesos (3 anys) la densitat estd al
voltant del 90 %. Seria un mivell minim de competéncia en el sentit que ¢s déna
escassament una sola unitat informativa de resposta a cada demanda de Uentrevistadora.
Es a dir, es manté amb dificultats el minim d’alterndncia pregunta / resposta i encara €s
requereix ajut addicional. Pero cal considerar el fet que la conversa es dona en un marc
desigual: adult / alumne, marc escolar, etc. i que es pot considerar dins de la normalitat
el fet que els alummes es limitin a contestar estrictament alld que se'ls demana
directament.

Recurs a D’ids del castellad (veure taula 7.7.1): Tot i que Pentrevista és feta en catald
exclusivament i que té Hoc en un ambit, I’escolar, fortarent catalanitzat, els alumnes
dels grups A 1 B recorren a ['as del castelld en les seves respostes, com una ¢stratégia
compensadora de les dificultats comunicatives en catald. Aixi, en el grup A, I"us del
castella afegeix un 1509 % a la densitat discursiva. En el grup B, el castella afegeix un
13°26 %, que continua sent una xifra significativa i proxima a la del grup A. Nomeés els
alumnes que fa més de tres anys que son al pais, escolaritzats, poden conversar en catala
sense haver de recdrrer al castelld (el castella afegeix 0°5 % a la densitat discursiva
nomes). -

Autonomia discursiva (veure taula 7.7.2). la capacitat d’introduir tres 0 més umtats
informatives en una sola intervencio, per respondre les preguntes de I’entrevistadora que
requereixen no pas una dada sind una explicacié, mostra també una clara progressio.
Aixi, en ¢ls 17 alumnes del grup A es dona un total acumulat de 24 respostes
explicatives. Al grup B gairebé es triplica el nombre total (64 intervencions amb 3 o
més unitats; 2°6 vegades les del grup A) i al grup C aquesta habilitat duplica amb
escreix la del grup B (147 intervencions amb 3 o més unitats informatives; 2°3 vegades
la del grup B).

St considerem les respostes més frequents, les de tres unitats d’informacié seguides, les
xifres mostren que en cada grup es duplica €l nombre total (20, 42 1 84 respostes de tres
enunciats als grups A, B i C respectivament). En ¢l cas de les intervencions amb quatre
unitats informatives, el nombre es triplica a cada grup (3, 10 1 36 respectivament).

Competéncia en discurs conversacional (veure taules 7.7.14): Només una alumna del
grup A aconsegueix competéncia suficient en el discurs conversacional (SAM, una noia
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de 6¢& de primaria, que fa 18 mesos que va arribar a Catalunya 1 que mostra unes aptituds
per sobre de la normalitat de la mostra). En canvi, en aquest grup, 11 dels 17 alumnes
(64 %), fracassen totalment. Només 5 alumnes (29 %) assoleixen una competéncia
minima, no suficient.

En el grup B, només 3 alumnes del total de 16, aconsegueixen competeéncia suficient en
el discurs conversacional. En canvi, 7 alumnes de 16 fracassen totalment i 6 alumnes
només aconsegueixen una competéncia minima. Cap d’eils no mostra una competencia
que es pugui considerar bona.

En el grup C, en canvi, 10 alurmnes del total de 16, aconsegueixen competéncia suficient
i 4 alumnes mostren una competéncia bona, de qualitat, és a dir que poden aportar
espontaniament detalls, anécdotes, peecisions, focalitzacions tematiques o comparacions
culturals. Cap alumne del grup C no fracassa, perd 2 alumnes aconsegueixen una
competéncia minima, insuficient.

Si ordenem el conjunt dels alumnes per ordre del temps que fa que van arribar al pais
(veure taules 7.7.9 — 7.7.10), observem que excepte ¢! cas de SAM, una excepcid, la
suficidncia en competéncia conversacional només apareix amb certa regularitat a
partir dels 29 o 30 mesos d’estada, és a dir, en alumnes que fa dos anys i mig com a
minim que van arribar, tot i que encara hi ha algunes excepcions amb competéncia
inferior. La competéncia bona, de gualitat, comenc¢a a aparixer a partir dels 4
anys d’estada al pais peré de forma minoritaria.

En canvi, la vanable edat d’arribada, aplicada als alumnes del grup C (veure tauia
7.7.11), resulta poc significativa: els dos alumnes gque només aconsegueixen
competéncia minima, van arribar als sis anys d’edat. Alumnes arribats abans 1 desprcs
d’aquesta edat, obtenen millors resultats.

7.8.2 COMPETENCIA EN DISCURS NARRATIU I: EXPLICACIO DE FESTES
POPULARS.

FEls alumnes de primaria van explicar festes diverses, tot i que per les dates que es feien
les entrevistes, la majoria es van inclinar per festes properes (Camnestoltes, aniversaris ¢
la Festa del Xai dins la tradicio musulmana). Els alumnes de Secundaria, en canvi, van
oplar majoritariament per les festes d’origen musulma (final del Ramadan o festa del
Xat) o bé pels casaments.

Competéncia (veure taula 7.7.15), Cap alumne del grup A no aconsegueix competéncia
suficient en aquest tipus de discurs i 10 dels 17 alumnes fracassen totalment. Nomes 7
alumnes assoleixen una competéncia minima.

En el grup B (18 a 36 mesos d’estada), només el 25% dels alumnes aconsegueix
competéncia suficient {3) o bona (1). Encara 4 alumnes fracassen i la meitat (8)
aconsegueixen només una competéncia minima.

En el grup C (més de tres anys d’estada), el 75% dels alumnes aconsegueix competencia
suficient (8 sobre 16) o bona (4 sobre 16), perd encara 4 alumnes (25%) només
aconsegueixen competéncia minima.

Si ordenem els alumnes en funcié del temps que fa que van arribar (veure taules 7.7.9 —
7.7.10), la competéncia suficient en 1"explicacié de festes populars només apareix
de forma regular a partir dels 29 0 30 mesos d’estada al pais i la competéncia bona,
de qualitat, només apareix a partir dels quatre anys.

L’edat d’arribada, aplicada als alumnes del grup C (veure taula 7.7.11), no resuha
significativa: només obtengn competéncia minima alumnes arribats a 4, 6 i 7 anys
d’edat. S obtenen millors resultats tant abans com després d’aquestes edats.
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783 COMPETENCIA EN DISCURS NARRATIU I EXPLICACIO DE
PEL-LICULES O PROGRAMES DE TV.

Els alumnes van triar sobre tot els dibuixos anirmats a primaria i programes diversos a
secundaria; séries, concursos, pel-licules i altres)

Competéncia (veure taula 7.7.16). Pel que fa al grup A, només una alumna aconsegueix
la competéncia suficient (SAM, una noia de 6¢ de primaria, novament). La gran majoria
fracassen en aquesta seqiiéncia (13 sobre 17 alumnes) i només tres aconsegueixen una
competéncia minima.

En el grup B, només 5 alumnes del total de 16 (31%), aconsegueixen competéncia
suficient, mentre que 9 fracassen i 2 aconsegueixen nomeés una competéncia minima.

En el grup C, encara hi ha un alumne que fracassa i 7 que només assoleixen una
competéncia minima (la meitat del total de 15 alumnes)). No arriben a la meitat els que
aconsegueixen una competéncia suficient {6, 40%) | només un déna una resposta bona,
de qualitat (NIR, un noi de 2n ESO que fa 12 anys que viu a Catalunya). Un noi de 4t
d’ESO defuig el tema.

Si ordenem els alumnes en funcid del temps d’estada al pais (veure taules 7.7.9 —
7.7.10), comprovarem que la competéncia suficient per explicar programes o
pet-licules de televisié només es regularitza a partir dels 30 mesos d’estada al pais,
tot i que hi ha excepcions, abans i després d’aquesta dada de referéncia. Aquestes
excepcions fan pensar que hi ha algun factor que interfereix en aquesta activitat
especifica, a banda del nivell general de competéncia (potser que alguns estan més
habituats a aquesta situacié comunicativa concreta que d’altres?).

La variable edat d’arribada, aplicada als alumnes del grup C (veure taula 7.7.11), no
resulta significativa: demostren competéncia suficient alumnes arribats a any d’edat,
als 3, 5,6, 9i 11 anys d"edat, mentre apareixen resultats pitjors en alumnes arribats als
4,5,6,7, 819 anys d’edat.

7.8.4 COMPETENCIA EN DISCURS PRESCRIPTIU: EXPLICACIO DE LES
NORMES D’UN JOC POPULAR.

El discurs prescriptiu, aquell que té ka intencio de regular la conducta de les persones, és
un tipus especific de discurs d’especial dificultat (instruccions, normativa, legislacio...),
tot 1 que ¢ una freqiéncia d’ds social molt alta. Per aixo es va introduir a I’entrevista
una seqiéncia on es demanava que expliquessin algunes normes de futbol (falta, fora de
joc, penal) o bé algun joc popular suficientment conegut pels alumnes (van optar pel joc
de cuc amagar, 1’oca, ¢l parxis o similars).

Competeéncia (veure taula 7.7.17). En el grup A, només 2 alumnes aconsegucixen
competéncia suficient en aquesta seqiléncia, mentre 11 del total de 17, fracassen (64%) i
4 només aconsegueixen la competéncia minima, no suficient.

En el grup B, menys d’un terg dels alumnes aconsegueix competéncia suficient (5 de
16, 31%}, 5 fracassen i 6 només assoleixen competéncia minima.

En el grup C, en canvi, un terg (5 de 15) aconsegueixen competéncia suficient, un altre
terg aconsegueixen competéncia bona i la resta, un altre terg, només aconsegueix
competéncia minima. Una alumna del grup C de secundania defuig el tema.

Si ordenem els alumnes per ordre d’armibada al pais (veure taules 7.7.9 — 7.7.10),
veurem que la competéncia suficient en aguest tipus de discurs prescriptiu només es
regularitza a partir dels 29 mesos d’estada al pais, tot i que hi ha un bon nombre
d’excepcions: 7 alumnes que fa més temps que sén a Catalunya, tampoc no
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aconsegueixen la competéncia suficient. Aquest nombre d’excepcions segurament es
pot atribuir a la dificultat intrinseca d’aquest tipus de discurs. Probablement entre
alumnes nadius també es podrien trobar moltes dificultats en la produccio d’aguesta
seqiencia.

La variabie edat d’arribada, aplicada als alumnes del grup C (veure taula 7.7.11), no
resulta significativa. No aconsegueixen competéncia suficient alumnes arribats als 4, 5,
7, 81 11 anys d’edat.

785 COMPETENCIA EN-DISCURS ARGUMENTATIU: DILEMA MORAL.

A l'entrevista es va incloure una seqléncia dirigida a explorar la competéncia dels
alumnes en una situacié de raonament i argumentacio d’ordre moral. Es planicjava una
situacié de conflicte (un amic ha agafat un objecte valuds (rellotge, videojoc...) a un
altre amic, qué faries?), ¢n la que ["alumne havia de prendre una decisio i argumentar-la.

Competéncia (veure taula 7.7.18). Al grup A, el 70% dels alumnes, fracassa (12 del
total de 17), i tres només aconsegueixen una competéncia minima. La majoria d’ells
mostren dificuitats importants en la comprensié¢ de Pebunciat (abstraccio,
referéncies pronominals...) tot i I’ajuda complementaria que déna Pentrevistadora
(aplicacio a amics reals seus, deictics 1 gestos, eic.). Només dos alumnes aconsegueixen
competéncia suficient.

Al grup B, la competéncia suficient només es déna en ¢l 30% dels alumnes (5 del total
de 16). 5 alumnes fracassen i 6 només assoleixen competéncia minima.

Al grup C, no fracassa cap alumne. Dos assoleixen només competéncia minima, mentre
el 80% demostren competéncia suficient i un alumne bona competéncia (considera
explicitament diverses alternatives).

En relacio al temps d’estada al pais (taules 7.7.9 — 7.7.10), la competéncia suficient en
discurs argumentatin només s’aconsegueix amb regularitat, a partir dels 30 mesos
d’estada al pais. Només dos alumnes abans i dos després d’aquesta dada de referencia
constitueixen excepcions.

La variable edat d’armibada, aplicada al grup C (veure taula 7.7.11), no resulta
significativa. Només aconsegueixen competéncia minima, alumnes armbats als 5 1 6
anys d’edat.

7.8.6 CONCLUSIO GENERAL SOBRE LA COMPETENCIA DISCURSIVA:

Els resultats obtinguts a la recerca mostren una sorprenent coincidéncia que els fa molt
consistents. La competéncia discursiva, és 2 dir, la capacitat de produir missatges orals
d’ts habitual en I’entorn social i en situacid de conversa normal, mostra una clara
progressio en funcio dels temps d’estada i escolaritzacio al pais dels alumnes d’origen
marroqui. La progressio és evident en el cas de la densitat discursiva (relacié entre
unitats d’informacié aportades per I'alumne i nombre d’intervencions que
necessita fer) i, també, en el cas de ’autonomia discursiva o capacitat de lligar
explicacions que incloguin diverses informacions en una sola intervemcié. En
ambdds indicadors, la competéncia no & suficient fins a partir dels 30 mesos
d’estada dels alumnes al pais, perd es duplica en relacio als que fa menys d’un any i
mig que han arribat.

En els primers 18 mesos no s’aconsegueix, com a norma general, una competéncia
discursiva suficient, acceptable. Fins i tot hi ha dificultats importants de comprensi¢
dels enunciats de I’entrevistadora, en un nombre significatiu de casos. No sera fins a
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partir dels dos anys i mig d’estada (30 mesos) que ¢ls alumnes marroquins comencen a
poder afrontar amb relativa competéncia una situacié de conversa quotidiana, basica per
a I’adaptacié social i escolar. Aixd es dona en tota mena de discursos propis de la
conversa quotidiana, entre amics. En algunes seqiiéncies especifiques (explicacio de
programes de televisié, pel-licules | normes de joc) fins i tot després dels dos anys i mig
d’estada, hi ha un nombre important d’alumnes marroquins que no aconsegueix
cormunicar de forma competent. Podria ser que alguns alumnes nadius també tinguessin
dificultats en aquest tipus de seqiéncia discursiva. Val la pena recordar que en
I’avaluacié de la competéncia discursiva no s’ha considerat la correccié gramatical dels
enunciats produits per 1"alumne, siné dnicament el fet que puguin ser compresos per un
interlocutor nadiu amb una actitud de minima col-laboracié comunicativa.

D’altra banda, en relacié al pes relatiu dels processos d’adquisicié (per immersié en el
medi) i d’aprenentatge (intencional a P’escola), val a dir que en els tres primers anys
d’estada al pais, el pes dels processos d’immersié social és molt gran en relacio al
discurs conversacional. Una prova d’aixd, és que els alumnes dels grups A 1 B recorren
amb facilitat al castella - idioma en el que no reben practicament ensenyament formal a
I’escola perd que és una llengua d’us social en el marc extraescolar - quan perceben
limitacions per expressar-se en catala. No sera fins més enlla dels 3 anys d’estada a
Catalunya que faran servir exclusivament ¢l catala.

La variable edat d’arribada a Catalunya, no ha donat resultats significatios en la
mostra {veure taula 7.7.11), si traiem el fet que els dos alumnes arribats abans de 4 anys
(1 1 3 anys respectivament) obtenen bons resultats, perd també els obtenen alumnes
arribats als 5, 6,91 11 anys, mentre que hi ha alumnes arribats als 4 anys d’edat que els
obtenen pitjors.

Pel que fa a la variable génere dels alumnes (veure taules 7.7.12 1 7.7.13) no déna
resultats significatius a 1a mostra. Efectivament la proporcié de noies que obtenen éxit
en la competéncia discursiva en cada un dels tipus de discurs, €s molt semblant 2 la dels
nois (taula 7.7.13): les noies obtenen resultats Heugerament millors en counversa i els
nois obtenen resultats lleugerament mitlors en Normes del joc i en ¢l dilema moral. Pero
no podem considerar significatives les diferéncies. Més a més, cal considerar que en ¢l
grup de noies, les del grup C, és a dir les que fa més temps que son a Catalunya, és molt
més petita (18%) que el percentatge de nois det prup C sobre el total de nois.
Efectivament, en el grup A, i sobre tot en el grup B, els resultats de les nows (veure
taula 7.7.12) sembien lleugerament millors que els dels nois, pero les xifres absolutes en
la mostra son massa reduides per extreure’n conclusions.
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8. RESULTATS COMPETENCIA EN LECTURA

8.1 Habulitats de lectura en veu alta
» Metodologia 1 justificacio
¢ Resultats

8.2 Explicacio de llibres llegits darrerament
e Metodologia i justificacié
¢ Resultats

8.3 Comprensio de textos narratius
e Metodologia i justificacio
¢ Resultats

8.4 Comprensi6 de textos informatius
e Metodologia 1 justificacié
¢ Resultats

8.5 Comprensid de textos expositius
o Metodologia i justificacié
s Resultats

8.6 Resultats globals

3.7 Conclusions

8.1 HABILITATS DE LECTURA EN VEU ALTA

En I'analisi de la lectura en veu alta, del text narratiu, s’han considerat ¢ls segiients
elements;

Fracas en el desxifrat:
¢ Quan la lectura no s’inicia o no s’acaba
+ (Quan la lectura és fonetica o netament sil-labica

Ritme de lectura
o Lectura semisil-labica: predomina la lectura global de les paraules, perd no
s’aconsegueix a les parauies llargues /o desconegudes.
» Lectura global: es llegeixen totes les paraules d’un seol cop, perd pot haver-
hi alguna excepcio en paraules desconegudes.

Entonacid

« Mondtona: no ¢s marca altre ritme que ¢l de la lectura del subjecte, sense
consideracio ni dels signes de puntuacio, ni del significat del text.

» Arbitraria: s’intenta adequar ’entonacio als signes o al significat del text,
perd no s’aconsegueix 1 la major part de vegades les modulacions no s’hi
ajusten.

e Adequada: la modulacid s'ajusta als signes de puntuacid i comprensio del
significat, encara que s’admeten algunes errors puntuals.

Errors de desxifrat:
* quan hi ha omissid de fonemes
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e quan hi ha addicid de fonemes inexistents, peré no es compta I"articulacio de
les lletres mudes (cantar; amunt...)
¢ substitucid de fonemes, excepte el casos i ¢, 04 Que no s compten

No es compten els errors autocorregits espontaniament. En qualsevol cas, només es
compta un error per paraula diferent, encara que ¢n una mateixa paraula hi hagi diversos
errors 0 bé es repeteixin diverses vegades.

Repeticions i autocorreccions: es considera el nombre de repeticions un indicador
indirecte de la velocitat lectora. El nombre d’autocorreccions indica control simultani de
la comprensid de la paraula o frase, mentre es fa ¢f desxiframent.

Preguntes per aclarir dubtes: quan ¢l subjecte, en ¢l transcurs de la lectura, identifica
dificultats de comprensi6, s’atura 1 pregunta directament el significat d’un terme o
expressio. Es considera un indicador de qualitat, perque comporta control sumultani de
la comprensio, en Iactivitat de desxiframent.

S’han avaluat dos mivells de competéncia en habilitats de lectura en veu alta:

¢ Considerarem competéncia minima, la realitzacio de lectura global i menys
de 8 errors de desxiframent {5 % del total de 152 paraules que conté el text)

o Considerarem competéncia suficient la consecucid dels criteris anteriors i,
més a més, I’entonacié adequada.
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7-1.1 DESXIFRAT ILECTURA EN VEU ALTA

Grup A Primaria
3r 4t Sé [ 13

FAU Z1Z ABD | BRA | AMI | NOR | BIL IZA | SAM
Fracas X X X
Sil-labica
Semisil-labica X X X X X
Global X
Entonacid X X X X X
mondtona
Entonacié X X
arbitraria
Entonacid
adequada
Errors de Molts 7 16 13 7 22 10
Desxiframent
Repeticions 8 6 4 17 9 43 0
Antocorreccions 2 5 1 i3 5 15 1
Pregunta dubtes NO 1 NO NO 1 4 NO
Competéncia NO NO | Minima | NO NO NO NO NO NO
lectura en veu
alta
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7.-1.2 DESXIFRAT I LECTURA EN VEU ALTA

Grup A Secundaria

ir ESO 2a ESO 3r ESO 4t ESQ

FAT | BAC | LAY HIS HAB | HOU | CHA | RAH
Fracas X X
Sil*labica
Semisil-labica X X X X
Global X X
Entonacid X X X X
mondtona
Entonacié i
arbitraria ;’
Entonacid | X X
adequada |
Errors de 8 12 16 6 2 Y
Desxiframent
Repeticions 47 15 8 50 9 4
Autocorreccions 8 6 4 8 1 2
Pregunta dubtes NO NO NO NO NO SI SI
Competéncia NO NO NO NG NQ | Suficient | Suficient; NO
lectura en ven
alta
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£.1.3 DESXIFRAT ILECTURA EN VEU ALTA

Grup B Primaria
r 4t Sé 68

ZIA LAH | MIA { FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
Fracas X
Sii-labica X ) X
Semisil-tabica X X
Global X X X
Entonacid X X
mandtona
Entoaacié X X
arbitraria
Entonacio X X X
adequada
Errors de 7 5 5 25 2 2 10
Desxiframent
Repeticions 6 6 4 16 12 2 23
Autocorreccions 3 4 3 2 5 2 3
Pregunta dubtes NO NO NO NO NO NO NO
Competéncia NO NO NQO |Soficient] N{O |Suficient | Suficient | NO
lectura en veu
alta
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9.1.4 DESXIFRAT I LECTURA EN VEU ALTA

Grup B Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO

IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Fracas
Sil-labica
Semisil-labica X X X X X
Global X X X
Entonaci6 X X X X X X
mondtona
Entonacio X
arbitraria
Entonaci6 X
sdequada
Errors de 8 6 5 >10 >10 >10 1 > 10
Desxiframent
Repeticions 27 8 20 (* >10 >10 7 >10
Autocorreccions 8 2 5 *) >1G >10 6 >10
Pregunta dubtes NO NO SI NO SI NO NO
Com peténcia NQ | Minima | NO NO NO NO |Suficient| NO
lectura en veu
alta |

(*} MUS només llegeix un fragment. Com

I"entrevistadora.

que fa molts errors, la lectura ’acaba
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7. 1.5 DESXIFRATILECTURA EN VEU ALTA

GRUP C Primaria
3r 4t seé 6é
RID SET | QUA | SOH | MED ;| ZAC | MIR | TAJ
Fracas
Sil-labica
Semisil-labica X X
Global X X | X X X X
j
Entonacié X
moudtona
Entonacié b4 X X
arbitriria
Entonacio X X X X
adequada
Errors de 5 7 9 1 6 1 1 i
Desxiframent ;
Repeticions 5 14 10 5 3 5 2 4
Autocorreccions 2 3 7 0 3 0 1 2
Pregunta dubtes NO NO NO NO NO NO NO NO
Competéncia Suficient| NO NO [Minima |Suficient | Minima | Suficient { Suficient
lectura en ven i
alta
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9.1.6 DESXIFRAT ILECTURA EN VEU ALTA

Grup C Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL | NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL

Fracids i
Sil-labica |

|
Semisil-labica
Global X X X X i X X X X
Entonacié ’
mondtona i
Entonacid
arbitraria
Entonacio X X X X X X X X
adequada
Errors de 3 2 2 1 0 1 2 3
Desxiframent
Repeticions 3 5 4 S | 7 3 6 3

|

|
Autoecorreccions 0 7 6 4 i 2 1 8 0
Pregunta dubtes NO NO NO NO NO NO NO NO
Competéncia Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Sufigient | Suficient | Suficient
lectura en veu
alta
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4.2 RESULTATS D’EXPLICACIO DE LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT.

Pel que fa a la Comprensid de Textos, s’han analitzat els segients aspectes:

Record de Hibres llegits darrerament, per tal d’avaluar la comprensio i la
memoria remota de llibres llegits anteriorment 1, de pas, aproximar-nos a
I"habit de lectura de llibres.

Comprensid del text narratiu

Comprensio del text informatin

Comprensid del text expositiu

En cada un d’aquests apartats, s’han analitzat;

Aspectes discursius: Nombre de tomns de paraules; nombre d'UIR en la
seqiiéncia; densitat discursiva; autonomia discursiva; enunciats en castella.
Aspectes comprensius: possibilitat d’evocar les nuclis tematies principals,
definits en cada cas.

Avaluacio global de 1a competéneia en cada situacio.

Pel que fa a I'explicacio de llibres llegits darrerament, s’han considerat els segiients

elements:

a) Titol o génere; es registra positivament quan |'alumne pot explicitar algun
d’aquests dos aspectes per precisar el llibre o tipus de llibre al qual es referira.

b) Explicacié de ’argument del llibre. S’han considerat tres nivells d’explicacié de
I"argument i/o contingut del ilibre al qual es refereixen:

Desenvolupament inicial de Pargument, quan |'alumne menciona els
protagonistes i algun element orientador sobre el tema del llibre.
Desenvolupament minim, quan ’alumne aporta algun element addicional
explicatiu sobre 1’argument, perd de forma insuficient per a fer-se una idea
clara del contingut del llibre. Per exemple, quan es refereix al conflicte 1 al
desenllag, a una anecdota, eic.

Desenvolupament suficient, quan ’alumne explica els aspectes basics i
necessaris per tal que I’entrevistadora es facl una idea elemental pero clara
del cardcter i del tema o argument del ilibre, amb aportacié de les idees
principals.

$’han avaluat dos nivells de competéncia;

Competéncia minima: quan ’alumne aporta el titol o geénere del 1libre i un
desenvolupament minim del tema o argument

Competéncia suficient: quan ’alumne aporta el titol o génere i un
desenvolupament suficient del tema o argument del llibre
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§.2.1 COMPRENSIO LECTORA [ MEMORIA REMOTA:

LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Grup A, Primaria
3r 4t 5 6¢
FAU | ZIZ | ABD | BRA ' AMI | NOR | BIL IZA | SAM
DENSITAT 1/3 1/8 5/8 2/4 2/3 | Defuig | Defuig ;| Defuig | 6/4
¢l tema | el tema | el tema
N maxim 1 I 1 1 1 3
&’enunciats en
1 intervencid
Enunciats en 0 0 0 0 0 0
Castelld
Titol o génere NO NO SI 81 NO SI
Confusiéo amb NO SI NO NO NO NO
Llibres de text
Inici argument | NO NO SI NO S1 SI
Desenvolup. NO NO NO NO NO SI
Minim
Desenvolup. NO NO NO NO NO NO
Suficient
Coanclusié NO NO NO NO NO NO
Competéncia NO NO NO NO NO NO NO NO  |Suficient
Explicacio
Ribres llegits
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$.2.2 COMPRENSIO LECTORA I MEMORIA REMOTA:
LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Grup A, Secundaria
1r ESO 2n ESO Ir ESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY | HIS | HAB | HOU | CHA | RAH
DENSITAT 10/13 1/10 /s 3/15 0/8 5/5 9/9 6/10
N° maxim 3 1 1 1 0 2 2 1
d’enunciats en
1 intervencio
Enunciats en 1 2 5 0 0 0
Castelld
Titol o génere NO NO NO NO NO SI Si NO
Confusié amb Sl SI SI SI NO NO NO NO
Llibres de text
Inici argument | NO NO NO NO NO NO NO NO
Desenvolup. NO NO NO NO NO NO NO NO
Minim
Desenvolup. NO NO NO NO NO NO NO NO
Suficient
Conclusid NO NO NO NO NO NO NO NG
Competéncia NO NO NO NO NO NO NO NO
Explicacié
libres llegits
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§.2.3 COMPRENSIO LECTORA 1 MEMORIA REMOTA:
LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Grup B, Primaria
3r 4t .i 5 6
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
DENSITAT 25/13 | 12713 | 20/18 | 3/13 j Defuig { 15/9 | 17/10 | 32/5
i 1 el tema
N° maxim 8 5 4 1 3 4 17
d’enunciats en
1 intervencié
Enunciats en 0 0 0 0 0 0 0
Castellad
Titol o génere SI SI S1 SI SI NO SI
Confusié amb NO NO NO NO NO NO NO
Llibres de text
Inici argument SI Si SI S1 SI Si SI
Desenvolup. SI SI SI NG | S1 Si SI
Minim i
Desenvolup. SI SI SI NO NO SI
Suficient
Conclusié NO NO NO NO S1 NO NO
Competéncia Suficient | Suficient | Suficient; NO NO | Suficient | Minima | Suficient
Explicacidé
llibres llegits
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§.2.4 COMPRENSIO LECTORA I MEMORIA REMOTA:
LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Grup B, Secundaria
ir ESO 20 ESO 3r ESO 4t ESO

IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
DENSITAT 8/13 8/19 6/11 11/15 215 3/5 5/7 &8
N¢ maxim 2 1 2 3 1 1 1 3
d’enunciats en
1 intervencid
Enunciats en 1 4 0 2 ¢ 2
Castella
Es refereixen &, SI SI Sl SI NO NO NO
llibres de text
Titol o génere NO Si NO 81 NO NO S1 NO
Inici argument | NO NO NO NO NO SI SI SI
Desenvelup. NO NO NO NO NO NO Ny | NO
Minim
Desenvolup. NO NO NO NO NO NO NO NO
Suficient
Conclusi6 NO NO NO NO NO NO NO NO
Competéncia NOG NO NO NO NO NO | Minima | NQO
Explicacid
llibres llegits
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9.2.5 COMPRENSIO LECTORA I MEMORIA REMOTA:
LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Grup C, Primaria
Ir 4t 5é 6¢

RID | SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
DENSITAT 17/12 | 15/12 6/3 23/10 7/6 9/4 7/3 4/3
N¢ mixim| 4 8 5 19 4 4 4 3
d’enunciats en
1 intervencié
Enunciats en 0 0 0 0 0 0 0 1
Castella
Titol o génere SI SI SI ST | I SI NO S1
Confusié amb | NO NO NO NO | NO SI NO SI
Llibres de text i
Inici argument | SI SI SI 8] J SI S1 SI SI
Desenvolup. SI S1 S1 SI | 81 Si SI SI
Minim |
Desenvolup. Si 81 St 81 ! SI NO SI NO
Suficient |
Conclusid SI NO NO NO I NO NO NO NO
Competéncia Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Minima | Suficient | Minima
Explicacid
llibres legits
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§.2 6 COMPRENSIO LECTORA I MEMORIA REMOTA:
LLIBRES LLEGITS DARRERAMENT

Grup €, Secundiria

1r ESO 2o ESO 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL | NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL

DENSITAT 9/13 No es 16/5 Noes | [5/10 11/4 15/3 779

demana demana |
N°® maxim 2 12 4 6 9 2
d’epunciats en
1 intervencio
Enunciats en 0 0 0 0
Castella
Confusié amb NO NO NO NO NO NO
Llibres de text
Titol o génere SI SI SI SI ST SI
Inici argument | NO SI b Sl SI SI SI
Desenvolup. NO SI . SI NO N SI
Minim [
Desenvolup. NO St i SI NO NO NO
Suficient ?
Conclusié NC SI I NO NO NO NO
Competéncia NO Suficient } Suficient | Minima [ Minima | Minima
Explicacid |
Hlibres llegits |
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8.3 RESULTATS COMPRENSIO LECTORA DE TEXTOS NARRATIUS

S’han considerat elements nuclears del text per a la comprensio:
Text: La guineu i el corb

Titol o protagonistes: es considera positiu si 'alumne menciona
explicitament 1 espontania els dos protagonistes de la faula, el corb i la
guineu. També s’ha considerat positiu si apareixen dos protagonistes
designats amb altres termes del mateix camp semantic (IZA, per exemple,
parla d’un ocell 1 urr gos).

Conflicte: es considera positiu si "alumne explicita que €l corb t€ alguna
cosa (formatge o pastis) que la guineu vol aconseguir.

Estratégia: cs considera positiu si ’alumne es refereix a una plamificacio
mental de ’accié que es produira {la guineu rumia com s’ho fara; la guineu
para una trampa al corb; la guineu I’enganya o similar).

Acci6: es considera positiu si ’alumne explicita que li diu la guineu al corb;
com aquest intenta cantar o obre el bec per cantar.

Desenllag: es considera positiu si I’alumne explicita que cau el formatge 1
que la guineu arreplega.

Moralitat: es considera positiu si I’alumne fa alguna referéncia al fet que el
corb no té cervell o que s’ha deixat enganyar o que no ha de fer cas dels
afalacs.

Tergiversacid: cs scayalen en aquest apartat les aportacions dels alumnes
quan expliquen elements narratius o explicacions que no figuren al text o que
hi figuren d’una altra manera. Sovint aquestes tergiversacions expressen
hipotesis de lectura que una adequada comprensio hauria fet canviar.

Text Uns lladres molt espavilats

Titol i protagonistes: es considera positiu si ¢s menciona que hi ha dos
lladres o dos amics 1 se’n dona algun tret diferencial que defineixi en Rock
“Pallisses”.

Conflicte: es considera positiu si es menciona que en Rock “Pallisses”
passava molt de temps a la presd, o que sempre I’ atrapaven.

Estratégia: es considera positiu si es menciona que el narrador troba una
manera de robar sense que ¢ls atrapin, o d’enganyar la gent o d’enganyar els
jutges.

Accib: es considera positiu si es menciona que entraven a algun establiment 1
demanaven les coses “amablement” o fent veure que portaven armes, perd
que la gent s’espantava en veure en Rock “Pallisses” o s’imaginava que
portaven armes.

Desenllag: ¢s considera positiu si ¢s menciona que el jutge es va veure
obligat a deixar-los anar tot i saber que 1’enganyaven.

S’han considerat dos nivells de competéncia en comprensid de textos narratius

Competéncia minima; quan ’alumne explicita els elements estrictament
narratius del text: protagonistes, conflicte, accio 1 desenllag.

Competencia suficient, quan I"alumne explicita els elements especifics de la
faula La guineu i el corb o del text Uns liadres molt espavilats: Vestratégia i
la moralitat.
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g.3.1 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS
Grup A, Primaria

3r 4t | 5¢ 68

FAU | ZIZ | ABD [ BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
Text Faula | Faula | Faula | Faula | Faula | Faula | Faula { Faula | Faula |
Lectura  per X X X ’
part ’ENT )
Densitat 1/15 | 18/32 | 13724 | 10/17 0 17/34 | 15/35 | 1921
discursiva
N° maxim i 2 3 2 0 2 2 2
d’unitats  inf. Jen den
en 1 interven. castella castella ]
Enunciats en 14 0 0 0 4 6 4 4
Castella
Titol o SI SI Si SI NO NO NO NO
Protagonistes
Conflicte SI SI NO | SI NO NO NO SI
Estratégia NO NO NO NO NO NO NO NO
Accid NO NO SI S1 SI NO NO NO
Desenllac NO S1 SI SI SI NO NO SI
Moralitat NO NO NO NO NO NO NO NO
Tergiversacié Manté SI Si SI

idees {mora- (accio) | (accid)
previes litat)

Competéncia NO NO NO NO | Minima | NO NO NO NO
Comprensié
Competéncia NO NO | Minima | NO NO NO NO NO NO
lectura en veu
alta
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2.3.2 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

Grup A, Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY | HIS | HAB | HOU | CHA | RAH
Text Faula | Faula { Faula | Faula | Faula |Lladres|Lladres | Lladres
Lectura  per X X
part I’ENT
Densitat 11/19 | 4/24 13723 | 9/27 6/17 | 26/19 | 19/39 | 153/28
discursiva
N° maAxim 2 1 4 i | 3 2 2
d’unitats infor. 4en
en 1 intervenc Castella
Enanciats en g 1
Castelld
Titol o NO SI NO NO SI SI SI SI
Protagonistes
Conflicte S NO NO NO SI SI SI NO
Estratégia NO NO NO NO NO Si S1 NO
Accié SI NO 81 NO SI S Si NO
Desenllac SI NO SI SI SI SI S1 NO
Moralitat NO NO NO NO NO S St NO
Tergiversaci6 Si SI
(vola) (Metode)
Competéncia Minima NO NO NO Minima | Suficient | Suficient NO
Comprensid
Competéncia NO NO NO NO NO Suficient | Suficient NO
lectura en veu
alta
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§.3.3 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

Grup B, Primaria

3B 4B l 5B 6B

ZIA | LAH | MIA | FAD ;| ALL | YOU | SOU | KOU
Text Faula | Faula | Faula | Faula . Faula | Faula | Faula | Liadres
Lectura  per X X X
part ENT .
Densitat 21/15 | 10118 | 13723 | 9117 | 10117 ) 20/13 | 16/13 | 27/11
discursiva
N maxim 3 3 3 i 2 7 5 7
d’unitats infor (4 en
en 1 intervenc. castella)
Enunciats en 0 21 0 1 6 0 0 0
Castella (8enl

interv. )

Titol o S1 SI NO SI | NO NO SI S
Protagonistes _i
Conflicte SI SI NO SI NO S Si SI
Estratéegia NO NO NO SI NO NO NO 81
Accib SI SI SI SI SI S1 SI SI
Desenllac S1 SI NO 51 SI S1 SI NO
Moralitat NO SI NQ SI NO NO NO NG
Tergiversacié
Competéncia Minima | Minima NO | Suficient| NO Minima | Minima | Mirima
Comprensid (1)
Competéncia NO NO NO |[Suficient| NO Suficient | Suficient | NO

lectura en veu
alta

(1) KOU va llegir un text alternatiu al de la faula (Uns lladres molt espavilats)
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g.3.4 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

Grup B, Secundaria
Ir ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO

IMA | LOU BEL MUS | Z0OB RIK | HAN HAS
Text Faula | Faula | Faula {Lladres!Lladres| Faula |Lladres| Lladres
Lectura  per X
part I’ENT
Densitat 10/17 | 10/23 | 23730 | 12/15 | 10/16 | 13/3 | 13/15 6/14
discursiva
N° maxim 2 2 3 7 3 3 2 1
d’unitats infor. 6 en ‘
En 1 intervenc. castella
Enunciats en 19
Castella
Titol o o | SI S1 NO NO ST SI SI
Protagonistes
Conflicte SI SI SI NO NO SI NO NO
Estratégia SI SI NO NO SON St NO NO
Accib SI SI SI Si NO SI SI NO
Desenlla¢ SI SI SI SI NO SI S1 NO
Moralitat SI NO NO NO NO SI NO NO
Tergiversacioé SI SI
Competéncia | Suficient | Minima | Minima | NO NO |Suficient] NO NO
Comprensi6
Competéncia NO | Minima | NO NO NO NO |Suficient| NO
lectura en veun
alta
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§.3.5 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS

Grup C, Primaria
3r 4t 5¢ 6¢

RID SET | OUA | SOH . MED | ZAC { MIR TAJ
Text Faula | Faula | Faula ! Faula | Faula | Faula | Faula | Faula
Lectura  per
part ’ENT ]
Densitat 6/9 17/11 | 14/13 | 17720 | 28/7 25/5 23/8 15/4
discursiva
N® maxim 3 4 6 5 19 12 19 13
d’unitats infor.
en 1 intervenc.
Enunciats en 0 0 0 G 4 0 0 0
Castella
Titol o SI 8L SI Si Si S1 SI SI
Protagonistes
Conflicte SI St SI SI Sl SI SI SI
Estratégia SI S1 SI NO SI SI S1 NO
Accid SI SI | S SI S1 SI SI
Desenlla¢ SI SI H S1 Si SI SI S1
Moralitat SI S NO NO 51 S1 SI SI
Tergiversacio
Competéncia Suficient | Suficient | Minima | Minima ! Soficient { Suficient | Suficient | Minima
Comprensid
Competéncia Suficient | WO NO Minima ! Suficient | Minima | Suficient | Suficient
lectura en veu
alta
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g.3.6 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS
Grap C, Secundaria
1r ESO 2n ESO Ir ESO 4t ESO

MOU | DEL | NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Text Faula | Faula |Lladres|{Lladres|Lladres|Liadres | Lladres | Lladres
Lectura  per
part ’'ENT
Densitat 13/8 | 23719 | 16/1 | 23/10 | 22/3 | 21722 | 33/11 | 18729
discursiva
N maxim 7 6 16 9 19 12 8 2
d’enunciats en
1 intervencié
Enunciats en
Castella
Titol o SI SI S1 SI SI SI Si Si
Protagonistes
Conflicte SI SI SI ST NO NO SI NO
Estratégia Sl SI SI St S NO S1 NO
Accib SI SI SI | S S SI SI
Degenllac SI SI SI SI SI SI St ST
Moralitat Sl SI SI SI SI NO SI NO
Tergiversacio
Competéncia Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Minima | Suficient | Minima
Comprensié
Competéncia | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient Suficient | Suficient | Suficient
lectura en veun
alta

3-3.7. COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS, RESUM

Grup A Grup B Grup C
Densitat discursiva 176 /374 2231 260 314/ 180
47°05 % 85776 % 174'44 %
N° mazim d’UIR
en 1 intervencio 4 7 19
Enunciats en
10 47 0

castella
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9.4 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

Text: El Zoo vol iniciar un programa de cria de girafes.

S’han considerat elements nuclears per a la comprensio de la noticia:

Tema: quan I’alumne expressa que la noticia paria de girafes 1 s¢ situa en un
200

Idea principal 1; quan U'alumne es refereix al titol de la noticia que inclou
I’objectiu de Varribada de la girafa: participar en un programa de cria o de
reproduccid.

Idea principal 2: quan I’alumne menciona que la girafa ha arribat al zoo de
Barcelona.

Idea principal 3; quan [’alumne es refereix al motiu de I'arribada: el grup de
girafes era vell i cal fer un nou grup a partir del naixement de les cries.
Detalls 1; quan {"alumne aporta detalls del viatge: ¢! cami6 i la caixa; la
durada del viatge, 1"as d’una grua, etc.

Detalls 2; quan lalumne aporta elements de descripeid de la girafa: que és
jJove, que pertany al tipus africa 1 que és femella.

Detalls 3: quan I’alumne es refereix a I’edat o al pes de la girafa.
Tergiversacio: quan I’alumne aporta clements inexistents al text o canvia €l
context o la intencionalitat de la noticia. Aixi, alguns alumnes es refereixen a
que ha nascut a un camid, que ha arribat a un circ per a fer un espectacle, etc.

S’ha avaluat com a competéncia suficient en lectura de textos informatius, quan
I’alumne aporta 1"explicaci6 correcta del tema (arribada d'una girafa al zoo) 1 Uobjectiu
o rad del viatge: participar en un programa de cria. L’abséncia d’algun d’aquests
¢clements fa que el nucli de la noticia es perdi.
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g.4.1 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

Grup A, Primaria
Ir 4t Sé 6¢
FAU | ZIZ | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL | IZA | SAM
Lectura per; X X X X No es X {No es
part ’ENT ]l proposa proposa
DENSITAT 6/16 | 6/22 | N6 | T4 | 6/11 20/34 10/20
Ne maxim 1 1 1 1 1 1 2
d’enunciats en
1 intervencié
Enunciats en 0 4 0 0
Castella
Tema (gir-zoo) | SI SI Sl SI NO SI S1
IP1: tito! NO SON | NO NO NO NO NO
IP2: arribada| NO NO NO St NO S1 Sl
a BCN
IP3: grup vell,| NO NO NO NO NO NO NO
nou grup, cria
D1: viatge SI NO SI SI S1 81 NO
D2: gir jove,| NO NO NO NO NO NO NO
africana, mascl
D3: edat, pes NO NO NO NI NO SI SI
Tergiversacio SI Neix a
un
camio
Competéncia NO NO NO NO NO NO NO
Comprensio
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2.4.2 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

Grup A, Secundaria
1r ESO 2n ESO i Ir ESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY | HIS | HAB | HOU | CHA | RAH
Lectura per; X No es X X X X
part I’ENT proposa
el text
DENSITAT 12/16 7/18 | 6/15 1712 | 919 | 14/17 | 5/11
N¢ maxim 3 1 1 1 1 3 1
d’enunciats en
1 intervencié
Enunciats ¢n 2 7
Castella
Tema (gir-zoo) | Sl Si NO NO NO SI SI
IP1: titol, cria | NO NO NO NO NO SI NO
IP2: arribada! ©SI SI NO | NO NO S1 SI
a BCN |
IP3: grup vell,| NO NO | NO | NO NO SI NO
nou grup, ¢ria :
|
D1; viatge SI NO 51 | NO SI S1 SI
|
D2: gir jove,] NO NO NO | NO NO SI SI
africana, mascl i
D3: edat, pes NO NO NO NO St SI
Tergiversacio NO vé Circ Girafa Cire
d'Africa | d"Africa | que
amb | Cagada | parls,
shua faula
Competéncia NO NO NO NO NO |Suficient| NO
Comprensid
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7.4.3 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

Grup B, Primaria
3r 4t 5¢ 6é
ZIA LAH | MIA | FAD : ALL | YOU | SOU | KOU
Lectura  per X X X
part ’ENT
DENSITAT 1721 | 5M 14/18 | 3/15 97125 13/16 | 11725 | 16/17
N maxim 2 1 1 1 2 3 1 3
d’enunciats en 3 cast
1 intervencio
Enunciats en 5 0 7
Castella
Tema (gir-zoo) SI SI SI S1 NO SI SI SI
IP1: titol NO NO NO NO NO NO NO NO
IP2: arribada; SI SI SI SI NO NO SI SI
a BCN
IP3: grup vell,| SI NO NO NO NO NO NO NO
nou grup, cria
D1; viatge SI SI SI NO SI NO Si SI
D2: gir jove,] NO NO NO NO NO S1 SI SI
africana, mascl
D3: edat, pes S NO NO SI NO NO NO S1
Tergiversacid Detalls Perqué Desco- NO
la mirin neix zoo
Competéncia Suficient NO NO NO NO NO NO NO
Comprensi
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9.4.4 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

Grup B, Secundaria
Lr ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Lectura per; X X X X X

part ’ENT

DENSITAT 13718 | 930 | 1212 | 21/36 | 6/18 | 11121 | 10/7 19/20

N® mAxXim 2 1 2 4 1 1 3 4
d’enunciats en
1 intervenci6

Enunciats en I 0 0 0 1 2 8
Castella

Tema (gir-zoo) | NO SI NO NO NO SI St SI
IP1: titol NO NO NO NO NO NO NO S

1P2: arribada| SI SI NO NO NO NO SI ST

a BCN

IP3: grup vell,| NO NO NO NO NO NO NO NO
nou grup, cria

D1: viatge SI NO NO ST | 81 SI SI SI

D2: gir jove,| NO NO NO NO NO NO NO SI
africana, masc!

D3: edat, pes NO SI NO H NO SI Si Sl
Tergiversacid Circ Cire, Ferun | Ampliar | Renovar
cacada grup elgrup | lesraces

Competéncia NO NO NO NO NO NO NO | Suficient
Comprensio
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3.4.5 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA
Grup C, Primaria

3r 4t 5 &é

RID | SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ

Lectura  per
part A’ENT

DENSITAT 13/23 | 1113 | 13718 | 12721 | 10/8 13/] 13/1 16/7

N* maxim | 3 2 3 3 2 13 13 10

d’enunciats en
1 intervencio

Enunciats en 0 0 0 0 0 0 0 0
Castella |

Tema (gir-zoo) SI St SI S ! Sl St SI SI
IP1: titol SI NO NO NO NO NO SI NO

IP2: arribada| SI Sl i | NG NO SI SI SI
a BCN

IP3: grup vell,| SI NO NO NO | NO SI NO NO
nou grup, cria

P1: viatge S SI SI | NO | NO [ sI SI SI

D2: gir jove, SI Si NO NO NO NO NO SI
africana, mascl i

D3: edat, pes NO Sl SI SI SL NO SI SI
Tergiversacié Perun | Perun
especta- circ
cle
Competéncia Suficiemt| WNO NO NO NO | Suficient | Suficient NO

Comprensio
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g.4.6 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS: NOTICIA

Grup C, Secundaria
1r ESO 2n ESO ! 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL | NIR { MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Lectura per; Noes
part ’ENT proposa
DENSITAT 19/32 | 1173 10/3 15/9 14/3 | 14/12 717
N° maxim 3 4 5 3 7 2 1
d’enunciats en
1 intervencid
Enunciats en 0 0 0 0 0 0 0 0
Castella
Tema {gir-zoo) NO SI NO @ SI SI ST ST
J_
IP1: titol NO SI NO | Sl SI NO SI
|
IP2: arribada SI SI NO | Sl SI SI NO
a BCN
IP3: grup vell, NO S1 NO SI 81 SI SI
nou grup, cria
D1: viatge SI S1 SI SI SI NO 31
D2: gir jove, SI SI NO NO ST SI SI
africana, mascl
D3: edat, pes S1 SI NO SI NO SI S1
Tergiversacid Curc
Competéncia Suficient | Suficient NO Suficient | Suficient | Suficient | Suficient
Comprensié
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8.5 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS
COMPRENSIO DEL CONTINGUT DEL TEXT: L’AEROPORT

IDEA PRINCIPAL 1: Quan I’alumne explicita que els aeroports necessiten un espai
ampli, a les afores de les ciutats.

IDEA PRINCIPAL 2. Quan I’alumne explicita que els aeroports han d’estar ben
comunicats amb les ciutats a través de diversos mitjans de transport.

IDEA PRINCIPAL 3: Quan-l’alumne explica les funcions principals del pilot i la
tripulacié.

DETALLS 1: Quan ’alumne explica que els avions transporten viatgers perd també
mercadernes.

DETALLS 2: Quan I’alumne explica 1a funcio de la torre de control.

NOMES CONEIXEMENTS PREVIS: El fet que tots els alumnes tinguin
coneixements previs sobre els avions i el seu funcionament, aixi com sobre els
acroports, és un avantatge del text que va motivar la seva tria. Tanmateix, pot fer que els
alumnes expliquin informacions del text o ampliacions que no deriven de la lectura,
sind exclusivament d’aquests coneixements previs. Per aixé assenyalem aquest item,
quan el conjunt del fragment dedicat a la comprensié del text expositiu revela que
I’alumne no ha incorporat dades significatives arran de la lectura.

Cal diferenciar aixo del fet que els alumnes afegeixin a la informacié donada pel text,
altres coneixements previs pertinents, que seria un item positiu en I"activitat de lectura.

COMPARACIO: La prova incloia la peticié de comparar ’avié amb altres mitjans de
transport i explicar-ne els avantatges principals. S$’ha considerat que hi havia dos tipus
d’arguments possibles. Els que s’han considerat arguments principals es refereixen a la
velocitat i rapidesa de I’avié. $’han considerat secundaris altres arguments, com ara la
seguretat, la comoditat, efc.

COMPETENCIA EN COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS:

COMPETENCIA SUFICIENT: Quan I'alumne inclou en la seva explicacié les idees
principals: on estan situats els aeroports, com estan comunicats amb les ciutats i quin €s
el paper del pilot i la tripulacié de I’avid, si aquestes explicacions revelen que,
efectivament,. Ha incorporat aquests elements a partir de la lectura.
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§.5.1 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS
Grup A. Primaria

3r 4t Se 6e

FAU | ZIZ | ABD | BRA | AMI | NOR | BIL IZA | SAM
Lectura per| Noes Noes X X MNoes X Noes
])al't d’EN’]" proposa | proposa proposa proposa
DENSITAT 11/32 | 19729 | 11/24 10/29
N° maxim 2 1 2 3 22/30
d’enunciats en
1 intervencid
Enunciats en 5 0 11 4
Castella
IP1 (espai, on) SI SI St SI S1
IP2 (comunic) NO NO Si SI NO
IP3 {pilot, trip) NO SI NO NO NO
D1 (viatge, NO NO NO NO NGO
mercaderies)
D2 (torre NO NO NO NO NG
Control)
Només SI SI
coneixements
previs
Comparacid, X
arg. Principal
Comparacid, X
arg. Secundari
Competéncia NO NO NO NO NO NO NO NO
Comprensi6
Text Expesitiu
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§.5.2 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

Grup A, Secundaria
1r ESO 20ESO | 3rESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY HIS | HAB | HOU | CHA | RAH

Lectura per| X No es X X | X X
part ’ENT propasa
DENSITAT 16/27 ’ 8/23 9/30 | 13/30 | 12/25 | 14/31 | 4/34

‘|
N° maxim| 3 1 1 1 2 2 1
d’enunciats en
1 intervencid
Enunciats en 2 0 0 0 0 8
Castella
IP1 (espai,on) | NO SI NO NO SI SI SI
IP2 (comunic) NO SI NO NO SI SI NO
3 (pilot, trip) | NO NO | NO NO | NO | SI | NO
D1 (viatge, NO NO | NO | NO | NO | NO | NO
mercaderies) i I
D2 (torre NO NO NO | NO SI Sl NO
Control) i
Només X X | X X
coneixements
previs
Comparacid, X X X
arg. Principa!l
Comparacid, X X
arg. Secundari
Competéncia NO NO NO NO NO |Suficient] NO
Comprensié
Text Expositiu
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9.5.3 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

Grup B, Primaria
3r 4t 5 6e

ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
Lectura per| X X X X X
part ’ENT
DENSITAT 20/28 | 16/31 | 2026 | 4/17 412 | 15715 | 718 27722
N° maxim 4 1 3 1 1 3 2 ]
d’enunciats en 3 cast.
1 intervencid
Enunciats en 9 0
Castella ,
IP1 (espai, on) SI SI NO NO SI SI SI SI

IP2 (comunic) | NO NO NC NO S1 SI NO NO

IP3 (pilot, trip) |  SI SI SL | NO | NO | NO | NO | NO

D1 (viatge, NO NO NO NO NO NO NO NO
mercaderies)

D2 (torre NO NO NO NO NO NO NO S1
Control)

Només X X X X X X X
coneixements
previs

Comparacio, X X X X
arg. Principal

Comparacid, X X
arg. Secundari

Competéncia NO NO NO NO NO NO NO NO

Comprensib
Text Expositiu
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8.5.4 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

Grup B, Secundaria
1r ESO 2sESO | 3rESO 4t ESO

TMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Lectura peri X X | X X X
part ’ENT
DENSITAT 10/32 § 11727 | 17/32 7/40 18/32 | 16/26 14/30
N° maxim 1 2 3 1 4 4 2
d’enunciats en 2 cast 3 cast
1 intervencio
Enunciats en 0 2 0 13 0 0 28
Castella
IP1 (espai, on) N | SI SI Si NO SI SI

IP2 (comunic)

SI SI NO | NO NO SI NO

IP3 (pilot, trip)

SI SI NO NO SI SI NO

D1 (viatge,
mercaderies)

SI NO NO NO SL NO NO

D2 (torre
Countrol)

SI S1 SI i NO NO St NO

Només
coneixements
previs

X X X x X
(No es

refereix
al text}

Com paracid,
arg. Principzl

X X X X X X X

Comparacio,
arg. Secundari

Competéncia
Comprensio
Text Expositiu

NO Suficient | Suficient NO NO NO Suficient NO
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§-5.5 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

Grup C, Primaria
3r 4t 5¢é 6é

RID | SET | OUA | SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
Lectura  per
part ’ENT
DENSITAT 19/20 | 13721 | 23/32 | 11719 | 1917 | 13/9 | 25/11 | 23/26
N° maxim 3 2 3 2 3 4 7 2
d’enunciats en
1 intervencié
Enunciats en 0 0 0 0 0 0
Castella
EP1 (espai, on) S1 NO ST SI St SI NO NO
IP2 (comunic) | NO SI NO NO NG NO NO NO
IP3 (pilot, trip) | SI SI NO NO | sl SI S1 SI

|

D1 {viatge, NO NO NO NO | NO NO S1 NO
mercaderies)
D2 {torre SI SI NO NO NO NO NQ SI
Control)
Només X X X X
coneixements
previs
Comparacio, X X X X X
arg. Principal
Comparacid, X X
arg. Secundari
Competéncia NO NO NO NO NO NO NO NO
Comprensid
Text Expositiu
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4.5.6 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS

Grup C, Secundaria
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL | NIR | MOH  DAZ | SOM | bUA | KAL
Lectura per| Noes I; Fa un
part d!EN"‘[‘ proposa : text
i alternat.

Que no

compren
DENSITAT 16/49 | 19/8 | 19/14 | 1215 | 1717 10/18
N°® maxim 1 4 4 3 4 1
d’enunciats en
1 intervencio
Enunciats en 0 0 0 0 0 0
Castella
IP1 (espai, on) SI Si SI SI SI SI
IP2 (comunic) SI SI S1 SI SI SI
IP3 (pilot, trip) SI St SI St Si 51
D1 (viatge, NO NO NO NO NO SI
mercaderies)
D2 (torre SI Si SI SI SI 51
Control)
Només
coneixements
previs
Comparacio, X X X X X
arg. Principal
Comparacio, X
arg. Secundari
Competéncia Suficient | Suficient | Suficient | Suficient | Suficient Suficient
Comprensio
Text Expositin
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9.6 COMPETENCIA LECTORA: RESUM

DESXIFRAT I LECTURA EN VEU ALTA: RESUM.

7.6 1 DESXIFRAT I LECTURA EN VEU ALTA: RESUM
Grup A Grup B Grup C
Prim | Sec | Total | Prim | Sec | Total { Prim | Sec | Total

Fracas 3 2 /17 ] 0 1/16 0 0 0
Sil-labica 0 0 0 2 0 2116 0 0 0
Semisil-labica 5 4 9/12 2 5 715 2 0 2116
Global 1 2 3/12 3 3 615 6 8 14/16
Ent. Mondtona 5 4 9/12 2 6 8/15 1 0 1/16
Ent. Arbitraria 2 0 212 2 1 315 3 0 3116
Eat. Adequada 0 2 2112 3 1| 415 4 8 12/16
Errors desxiframen 113712 >76/11 45/16

0’41 >6'90 2'81
Repeticions 220/13 131111 88/16

16°92 f 111790 550
Autecorrecions 71713 b 43/11 88/16

5'46 3°00 5'50
FRACAS EN 3 6 | 1417 ] 5§ | 6 |1116] 2 0 216
COMPETENCIA
COMPETENCIA 1 0 1/17 0 1 1/16 2 0 2416
MINIMA
COMPETENCIA 0 2 217 3 1 416 4 B 12/16
SUFICIENT

! 9.6.2 LECTURA: DENSITAT, AUTONOMIA [ INTERFERENCIES

RESUM RESULTATS ACUMULATS PER GRUPS
Densitat discursiva Nombre maxim Enunciats Castella
d’unitat en 1 interv
A B C A B C A B C
i { 527105 | 175/166 | 161/97
Darrerament NI I B A
497529 | 105742 | 185798
% %
Narratiu 176/374 | 223/260 | 314/180
4 7 19 41 47 0
47°05% | 85'76% | 174'4%
3 187/241 | 189/310 | 191/161
Informatiu , . 3 - 54 o
TI59% | 60°96% | 118°6%
it 127/344 | 215/388 | 239%/27¢6
Expositiv 3 6 7 30 52 0
36'91% | 55°41% | %6'%59
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§.6.3.1 COMPETENCIA LECTORA: RESUM

GRUP A Primaria
LECTURA | LLIBRES | NARRACIO | NOTICIA TEXT
EN VEU LLEGITS EXPOSITIU
ALTA
FAU, 3r NO NO NQ NQO NO
Noia; 5 mesos
ZIZ, 3r NO NO NO NO NO
Noi; 7 mesos
ABD, 4t Minima Suficient NO NO NO
Noi; 16 mesos
BRA, 4t NO NO NO NO NO
Noi; 17 mesos
AMI, 5¢ NO NO Minima NO NO
Noia; 12 mesos
NOR, 5¢ NO NO NO Noes Noes
Noi, 14 mesos proposa pEOPOS2
BIL, 5& NO NO NO NO NO
Not; 16 mesos
1Z A, 6é NO NO NC NO NO
Noia, 7 mesos
SAM, 6é NO Suficient NO NO NO
Noia; 18 mesos
9.6.3.2 COMPETENCIA LECTORA: RESUM
GRUP A Secundaria
LECTURA | LLIBRES | NARRACIO | NOTICIA TEXT
EN VEU LLEGITS EXPOSITIU
ALTA
FAT NO NO Minima NO NO
Noia; 13 mesos
BAC NO NO NO No es Noes
Noi; 8 mesos proposa proposa
LAY NO NO NO NO NO
Noia; 18 mesos :
HIS NO NO NO NO NO
Noia, 17 mesos
HAB NO NO Minima NO NO
Noi, 15 mesos
HOU Suficient NO Suficient NO NO
Noi, 8 mesos
CHA Suficient NO Suficient Suficient Suficient
Noia, 17 mesos
RAH NO NO NO NO NO
Not, 13 mesos
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3.6.3.3 COMPETENCIA LECTORA: RESUM

GRUP B PRIMARIA
LECTURA | LLIBRES | NARRACIO | NOTICLA TEXT
EN VEU LLEGITS EXPOSITIU
ALTA

ZIA, 3r NO Suficient Mimima Suficient NO
Noia, 29 mesos .

LAH, 3r NO Suficient Minima NO NO
Noi; 28 mesos

MIA, 4t NO Suficient NO NO NO
Noia, 24 mesos

FAD, 4t Suficient NO Suficient NO NC
Noia, 36 mesos

ALL, 5¢ NO NO NO NO NO
Noi, 25 mesos

YOU, 5S¢ Suficient Suficient Minima NO NO
Noti; 30 mesas

SOU, 6¢ Suficient Minima Minima NO NO
Noia, 22 mesos

KOU, 6¢ NO Suficient Minima NO NO
Noia, 33 mesos

3 6.3.4 COMPETENCIA LECTORA RESUM
GRUP B SECUNDARIA
LECTURA | LLIBRES | NARRACIO | NOTICIA TEXT
ENVEU LLEGITS EXPOSITIU
ALTA

IMA, Ir NO NO Suficient NO NO
Noi; 20 mesos

LOU, 1r Minima NO Minima NO Suficient
Noia, 19 mesos

BEL 2n NO NO Minima NO Suficient
Noi, 24 mesos

MUS 2n NO NO NO NO NO
Noi, 29 masos

ZOB, 3r NO NO NO NO NO
Noi, 25 mesgs

RIK, 3r NO NO Suftcient NO NO
Noi, 19 mesos

HAN, 4t Suficient Minima NO NO Suficient
Noia, 24 mesos

HAS, 4t NO NO NO Suficient NO
Noi; 26 mesos
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§.6.3.5 COMPETENCIA LECTORA: RESUM

GRUP C PRIMARIA
LECTURA | LLIBRES | NARRACIO i NOTICIA TEXT
EN VEU LLEGITS EXPOSITIU
ALTA
RID, 3r Suficient. Suficient Sufictent Suficient NO
Nai; 6 anys .
SET, 3r NO Suficient Suficient NO NO
Noi; 4 anys
OUA, 4t NO Suficient Minima NO NO
Noi; § anys
SOH, 4¢ Minima Suficient Minima NO NO
Noia; 4 anys
MED, 5¢ Suficient Suficient Suficient NO NO
Not; 3 anys
ZAC, 5¢ Minima Mimma Suficient Suficient NO
Notz, § anys
MIR, 6¢ Suficient Suficient Suficient Suficient NO
Not, 6 anys
TAl, 6¢ Suficient Minima Minima NO NO
Notz, & anys
9.6.3.6 COMPETENCIA LECTORA: RESUM
GRUP C SECUNDARIA
LECTURA | LLISBRES | NARRACIO | NOTICIA TEXT
EN VEU LLEGITS EXPOSITIU
ALTA
MOU, 1r Suficient NO Suficient No es No es
Noi; 6 anys proposa proposa
DEL, ir Suficient No es Suficient Suficient Suficient
Noi; § anys demana
NIR, 2n Suficient Suficient Suficient Suficient Suficient
Noi; 12 anys
MOH,2n Suficient No es Suficient NO Suficient
Noi, 6 anys demana
DAZ, 3r Suficient Suficient Suficient Suficient Suficient
Noi, 7 anys
SOM, 3r Suficient Minima Minima Suficient Suficient
Noia, & anys
DUA, 4t Suficient Minima Suficient Suficient No es
Noia, 5 anys proposa
KAL, 4t Suficient Minima Minima Suficient Suficient
Noi, 7 anys
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§.6.4 COMPETENCIA LECTORA:
RESUM SEGONS TEMPS D’ESTADA

Grup A
Veu aita Llibres Narratiu Informatiu | Expesitin
FAU NO NO NC NO NO
Noia; § mesos
717 NQ NO NO NO NO
Noi; 7 mesos
IZA NO NO NO NO NO
Noia; 7 mesos
BAC, Ir NO NO NO No es proposa | No es proposa
Noi; 8 mesos
HOU, 3r SUFICIENT NO SUFICIENT NO NO
Noi, 8 mesos
AMI NO NO MINIMA NO NO
Noi; 12 mesos
FAT, 1r NG NQ MINIMA NO NO
Noia, 13 mesos
NOR NO NO NO No es proposa | No es proposa
Noi; 14 mesos
HAB, 3r NO NO MINIMA NO NO
Noi, 15 mesos
ABD MINIMA SUFICIENT NO NO NO
Noi; 16 mesos
BIL NO NO NO NO NO
Noi; 16 mesos
BRA NO NO NO NO NO
Noi; 17 mesos
HIS, 2n NO NO NO NO NO
Naoia, 17 mesos
CHA, 4t SUFICIENT NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noia, 17 mesos
SAM NO SUFICIENT NO NO NO
Noia; 18 mesos
LAY, 2n NO NO NO NO NG
Noia, 18 mesos
RAH, 4t NG NO NO NO NO
Noi, 8 mesos
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.65 COMPETENCIA LECTORA:
RESUM SEGONS TEMPS D’ESTADA
Grup B
Veu alta Llibres Narratiu Informatiu | Expositiu
LOU, 1r MINIMA NO MINIMA NO SUFICIENT
Noia, 19 mesos
RIK, 3r NO NO SUFICIENT NO NO
MNoi, 19 mesos
IMA, 1r NO NO SUFICIENT NO NO
WNoi; 20 mesos i
S0V SUFICIENT MINIMA MINIMA NO NO
Noia; 22 mesos
MIA NO SUFICIENT NO NO NO
Noia, 24 mesos
BEL 2n NO NG MINIMA NO SUFICIENT
Noi, 24 mesos
HAN, 4t SUFICIENT MINIMA NO NO SUFICIENT
Noia; 24 mesos
ZO0B, 3r NQ NO NO NO NO
Noi, 25 mesos
ALL NO NO NO NO NO
Noti; 25 mesos
HAS, 4t NO NO NO SUFICIENT NO
Noi;, 26 mesos
LAH NO SUFICIENT MINIMA NO NO
Nai; 28 mesos
MUS 2n NO NO NO NO NO
Not, 29 mesos
ZIA NO SUFICIENT MINIMA SUFICIENT NG
Noia; 29 mesos
YOU SUFICIENT SUFICIENT MINIMA NO NO
Noi, 30 mesos
KOU NO SUFICIENT MINIMA NO NO
Noia; 33 mesos
FAD SUFICIENT NO SUFICIENT NO NO
Noia, 36 mesos
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.66 COMPETENCIA LECTORA:

RESUM SEGONS TEMPS D’ESTADA

Grup C
Veu alta Llibres Narratiu Informatiu | Expasitiu
MED SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT NO NG
Noi; 3 anys
SET NO SUFICIENT SUFICIENT NO NO
Noi; 4 anys _
SOH MINIMA SUFICIENT MINIMA NO NG
Noia; 4 anys
OUA NO SUFICIENT MINIMA NO NO
Noi; 5 anys )
ZAC MINIMA MINIMA SUFICIENT SUFICIENT NO
Noi; 5 anys
DEL SUFICIENT | Noesproposa | SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi: 5 anys
DUA, 4t SUFICIENT MINIMA SUFICIENT | SUFICIENT | WNo es proosa
Noia, 5 anys
RID SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT NO
Noi, & anys |
MIR SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT | SUFICIENT NO
Noi, 6 anys I
TAJ SUFICIENT MINIMA MINIMA | NO NO
Noi; b anys
MOU SUFICIENT NO SUFICIENT | Noesproposa | No es proposa
Noi; § anys
MOH SUFICIENT | Noesproposa | SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi, & anys )
SOM SUFICIENT MINIMA MINIMA SUFICIENT SUFICIENT
Noiz, 6 anys
DAZ SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi, 7 anys
KAL, 4t SUFICIENT MINIMA MINIMA SUFICIENT SUFICIENT
Noi, 7 anys
NIR SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi; 12 anys
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.67 COMPETENCIA LECTORA:
RESUM SEGONS EDAT D’ARRIBADA
Grup C

Veu alta

Llibres

Narratiu

Informatiu

Expositiu

KAL, 4¢
Noi, arribaa 11
anys

SUFICIENT

MINIMA

MINIMA

SUFICIENT

SUFICIENT

DUA,
Moia, armiba a
11 anys

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

Ne es proosa

S50M
Noia, arribaa 9
anys

SUFICIENT

MINTMA

SUFICIENT

SUFICIENT

DAZ
Noi, ambaa @
anys

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

DEL
Noi; amiba a8
anys

SUFICIENT

No ¢s proposa

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

MOH
Neoi, arriba a7
anys

SUFICIENT

No es proposa

SUFICIENT

NO

SUFICIENT

MED
Noi; arriba 4 6
anys

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

WO

NO

MOU
Noi: arriba a 6
anys

SUFICIENT

NO

SUFICIENT

NWo es proposa

No es proposa

ZAC
Noi; arribaa 6
anys

MINIMA

MINIMA

SUFICIENT

SUFICIENT

NO

SET
Noi; arribaa &
anys

NO

SUFICIENT

SUFICIENT

NQ

NO

MIR
Noi, arriba a 5
anys

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

NO

TAJ
Noi; arriba a 5
anys

SUFICTENT

MINIMA

MINIMA

NO

NO

SOH
Noia; arriba a 5
anys

MINIMA

SUFICIENT

MINIMA

NOC

NO

QUA
Noi; arribaa 4
anys

NO

SUFICIENT

MINIMA

NO

NO

RID
Noi; arriba a 3
anys

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

NO

NIR
Noi; arriba a |
any

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT

SUFICIENT
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9.6.8 COMPETENCIA LECTQRA: RESUM PER GRUPS
RESULTATS GLOBALS Y GENERE DELS ALLUMNES
Grup A (17) Grup B (16) Grup C (16)

Fracis | Minim | Sufic | Fracds | Minim | Sufic | Fracds | Minim | Sufic

Llibres llegits Total | 135 0 2 9 2 5 1 5 g**
Noies 7 0 1 2 2 3 0 2 1
Nois 8- 0 1 7 0 2 1 3 7

Narratiu 12 3 2 6 7 3 0 5 11
Noies 5 2 1 2 4 1 0 2 1
Nois 7 i 1 4 3 2 0 3 10

Informatin 14 0 1* 14 0 2 6 0 9*
Noies 7 0 1 6 0 ; 1 1 0 2
Nois 7 0 0 i ¥ 1 0 7

Expositiu 14 0 1* 13 | 0 3 8 0 6**
Noies 7 0 1 5 ! 2 1 0 1
Nois 7 0 0 8: 0 1 7 0 5

(*) Hi ha un alumne al qual no se li proposa 1’ activitat
{(**) Hi ha dos alumnes als quals no se’ls proposa 1’activitat
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8.7 CONCLUSIONS EN RELACIO A LA COMPETENCIA LECTORA
8.7.1 HABILITATS DE LECTURA EN VEU ALTA (veure taula 3.6.1)

Només 5 alumnes del grup A 1 un del B (de 3r primaria) fracassen en llegir en veu alta.
Es a dir, la majoria clara dels alumnes poden llegir en el nostre alfabet poc temps
després d’arribar, si no en sabien préviament,

Tanmateix, el ritme de lectura, mostra les dificultats de lectura. Només han assolit la
lectura global, sense sil-labejar, 3 alumnes del grup A, 6 del grup B 1 14 del grupC. Es a
dir que la lectura global i fluida necessdria per assegurar una habilitat minima en
la lectura de textos, no s’aconsegueix masjoritariament fins passats els tres anys
d’estada a Catalunya. Abans d’aquesta dada de referéncia, la majoria d’alumnes no
aconsegueixen la velocitat ni el ntme que habitualment es considera necessar.

Passa el mateix amb 1’altre indicador extern de domini de les habilitats de lectura 1
desxiframent: {’entonacio. Només en el grup C, més de tres amys d’estada,
s’aconsegueix que la majoria dels alamnes de la mostra facin una entonacié
adequada en la lectura en veu alta.

El text que s’ha fet llegir en veu alta — 1a faula de La guineu i el corb — conté 145
paraules. En els grups A i B ¢l nombre d’errors de desxiframent que cometen els
alumnes {considerant només aguells que no sén corregits espontaniament), supera els
set errors, una xifra clarament excessiva per establir seguretat en el desxiframent 1
assegurar fluidesa i velocitat. Només els sflumnes que fa més de tres anys que sén a
Catalunya cometen un nombre limitat i raonable d’errors de desxiframent. Un
indicador parallel de seguretat, com ara ¢l nombre de repeticions fonétiques en el
transcurs de la lectura, confirma la dada anterior: els alumnes dels grups A i B fan més
de 12 repeticions de promig.

Com a conseqgiiéncia d’aquestes dificultats, només al grup C la majoria dels alumnes
poden llegir glehalment, amb menys de 8 errors i una entonacié adequada, que s6n
els criteris adoptats per assolir una competéncia minima en les habilitats de lectura en
veu alta. Als grups A i B només assoleixen els critenis de competéncia dos alumnes
(12%) i 4 alummnes (25%) respectivament.

La competéncia en habilitats de lectura en veu alta només es regularitza a partir
dels tres anys d'estada al pais i abans d’aquesta data, la competéncia é&s
excepcional (veure taules 8.6.4 — 8.6.6).

8.7.2 ASPECTES DISCURSIUS DE LA COMPRENSIO LECTORA (veure taula
8.6.2)

Atés que la comprensi6 lectora es fa oralment, els alumnes elaboren un tipus de discurs
especific per explicar allo que acaben de llegir, o que els ha legit I’entrevistadora. Les
caracteristiques discursives d’aquestes seqiéncies estan en funcié de estructura 1 de les
dificultats del text, de manera que en el text expositiu la densitat del discurs dels
alumnes és clarament inferior a 1a dels altres textos en tots els grups de 1a mostra.
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No obstant, €s confirmen les dades generals ja observades al capitol sobre competéncia
discursiva, en el sentit que tant la densitat del discurs com I’autonomia o capacitat de
donar 3 o0 més unitats d’informacid en una sola intervencio, s’incrementen de forma
regular i molt significativa d’un grup a Daltre. Aixi, per exemple, al grup A ¢l nombre
maxim d’unitats per intervencid, no passa de 4, mentre al grup C abunden les
intervencions amb més de 7 i 8 unitats d’informacio (condicionades per la necessitat
d’haver d’explicar la informacid aportada pel text), fins un maxim de 19 unitats en una
sola intervencid, xifra molt superior a 1a que es ddna en el discurs conversacional. En €l
grup B hi ha una sola intervencié (KOU, una noia de 6¢ de primana que fa 33 mesos
que viu a Catalunya) que aporta 17 unitats, perd apart d’aquesta excepei6, en el grup B
mai no es sobrepassa la xifra de 8 unitats per intervencié.

Igualment es confirmen les dades sobre el recurs al castelia en els grups A i B, com
a estratégia compensadora de les dificultats, tot i que el text de referéncia €s en
catald. Aixi als grups A i B apareixen enunciats en castella en forma significativa,
mentre que desapareixen totalment a partir dels tres anys d’estada al pais.

8.7.3 MEMORIA REMOTA: RECORD DELS LLIBRES LLEGITS
DARRERAMENT (Veure taules 8.6.3.1 2 8.6.3.6)

S'ha avaluat la capacitat de resumir Mibres llegits anteriorment al moment de
I’entrevista. Es va considerar un indicador dels habits de lectura i, també, de la
possibilitat de llegir autonomament textos literaris complets. La majoria clara dels
glumnes dels grups A i B no aconsegueixen explicar minimament cap libre llegit
anteriorment (15 alumnes de 17 i 9 alumnes de 16, respectivament) i només la
meitat dels alumnes del grup C aconsegueixen fer-he. Com a curiositat, a tots els
grups, els resultats en aquesta competéncia sén inferiors en els alumnes de secundaria
respecte els alumnes de primaria. Potser es pot interpretar aixd com a mostra de menor
atencié als habits de lectura de llibres per part dels professors de secundiria respecte
dels alumnes marroquins. Onze alumnes tenen dificultats en aquesta prova perque
afirmen haver llegit inicament els llibres de text.

Si ordenem els alumnes en relacid al temps d’estada a Catalunya, Ihabilitat per
explicar Hibres llegits anteriorment no es normalitza fins els 28/30 mesos d’estada
al pais (veure taules 8.6.4 a 8.6.6).

8.7.4 COMPRENSIO DE TEXTOS NARRATIUS. { Veure taules 8.6.3.1 2 8.6.3.6)

Pel que fa a la comprensid de textos narratius (faula de La guineu i el llop o el conte
Uns lladres molt espavilats de tercer d’ESO), només la meitat dels alumnes del grup
C aconsegueixen demostrar una comprensié adequada de textos narratius. Al grup
A, 15 dels 17 alumnes fracassen en la comprensié de textos narratius. Al grup B,
més de 1a meitat fracassen en aguesta prova.

Si ordenem els alumnes per ordre det temps d’estada a Catalunya, la comprensié de
textos narrativs no es normalitza fins a partir dels cinc anys d’estada, tot i les
excepeions individuals (veure taules 8.6.4 a 8.6.6),

La principal dificultat dels textos narratius proposats, atesos els resultats, ha estat la
comprensié de la intencionalitat del text, és a dir, de 'estratégia i la moralitat.
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L’encadenament de fets resulta més facil de captar, pero no la intencionalitat de les
accions dels protagonistes, tot i apargixer explicitament al text.

.75 COMPRENSIO DE TEXTOS INFORMATIUS (Veure taules 863.1 a
8.6.3.6)

Pel que fa a la comprensi¢ d’una noticia, usada anteriorment per avaluar la competencia
d’alumnes catalans de cicle mitja de primana, els resultats son desoladors: més del
80% dels alumnes del grup A i del grup B no acomsegueixen competéncia minima
en la comprensid del text informatin. Poc més de la meitat dels alumnes del grup C
(56°25%) aconsegueixen comprensio suficient del text informatiu.

Si ordenem els alumnes en relacio al temps d’estada a Catalunya, la comprensio de
textos informatius senzills no es regularitza fins a partir dels cinc anys d’estada,
encara que amb excepcions (veure taules 8.6.4 a 8.6.6).

La principal dificultat en la comprensio de 1a noticia proposada, atesos els resultats, ha
estat, precisament, captar la idea principal, explicita al titol (programa de cria), és a dir
I’objectiu de I’arribada de la girafa. També ha estat molt dificil comprendre els motius:
I’envelliment de la poblacié anterior 1 el fet que aixo impedia la procreacié de les
girafes, tot i aparéixer també explicitament al text.

Resulta sorprenent el fet que hi hagi un nombre significatiu d’alumnes (15 del total de
49) que tergiversen el sentit de la noticia i senyzalen com a motius de Iarribada de la
nova girafa la creacidé d’un circ, la realitzacié d’espectacies al zoo, etc. La forga dels
coneixements 1 hipotesis previes dels alumnes sobrepassa la literalitat del text.

8.7.6 COMPRENSIO DE TEXTOS EXPOSITIUS (Veure taules 8.6.3.1 a 8.6.3.6)

Com era d’esperar, el text expositiu ha resultat el més complex i el més dificil per als
alumnes de la mostra, tot i tractar-se d’un text adaptat d’un llibre de cicle mitja de
primaria 1 amb un tema (I 'aeroport), sobre ¢l qual practicament tots tenien
concixements previs. Només un alumme del grup A i tres alumnes del grup B
aconsegueixen una competéncia suficient en la comprensié del text expositiu. Al
grup C, només 6 alumnes (37°5%) aconsegueixen competéncia suficient.

Si ordenem e¢ls alumnes en relacid al temps d’estada a Catalunya, la comprensié de
textos expositius no es regularitza fins més enlli dels sis anys d’estada, tot 1 haver-hi
excepceions (veure taules 8.6.4 a 8.6.6).

Els aspectes més dificils de captar en aquest text, han estat les idees principals referides
a la funcio dels avions (transportar viatgers i mercaderies} i el paper dels pilots i la torre
de control. La majona d’alumnes s’ha limitat a exposar ¢ls coneixements previs que
tenien sobre el tema, al marge de la literalitat del text.

8.7.7 CONCLUSIO GENERAL

Les habilitats de lectura necessaries per a la normalitzacié de la vida escolar dels
alumnes d’origen marroqui constitueixen una dificultat molt seriosa i greu que no es
supera fins passats almenys cinc anys d’estada i escolantzacio a Catalunya. Abans
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d’aquesta data, el domini d’aquestes habilitats per part d’aquests alumnes ¢s francament
precari i els impedeix, a la majoria, la comprensié de textos, fins i tot narratius senzills.

Pel que fa a textos informatius 1 expositius, els resultats son, com era d’esperar, encara
més baixos. Estem parlant de percentatges que converteixen el domini d’aquestes
habilitats en quelcom excepcional.

Pel que fa a la variable edat d’arribada a Cataluaya, considerada al grup C (veure
taula 8.6.7), no ha resultat significativa en la mostra, perqué alumnes arribatsa 1,7, 8
i 9 anys d’edat, obtenen competéncia suficient ¢n tots €ls textos, mentre que alumnes
arribats amb 3, 4 1 5 anys, per exemple, no aconseguecixen suficiéncia en el text
expositiu ni en d’altres.

Respecte la variable géneres dels alumnes, la mostra no permet treure conclusions
significatives, ateses les xifres baixes i el fet que en el grup C, la proporcié de noies és
molt inferior a la dels nois (veure taula 8.6.8).
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9, COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

9.1 Metodologia i justificacié

9.2 Resultats de Coheréncia del text
9.3 Resultats de Cohesio del text
9.4 Resultats d’Adequacié del Text
9.5 Resultats globals

9.6 Conclusions

9.1 METODOLOGIA [ CRITERIS D’AVALUACIO

S’han considerat els segiients elements per a avaluar la competéncia en escriptura:

Coherencia del text
Mecanismes de cohesid del text
Adequacid en aspectes formals
Adequacio al tipus de text

COHERENCIA

Indicadors de coheréncia; ¢s considera positivament la preséncia explicita al text
produit pels subjectes, dels seglents elements:

o Protagonistes: si apareixen els termes guineu 1 corb. En el text alternatiu, si
es parla dels dos lladres,

» Conflicte: si s’explicita que la guineu vol aconseguir el formatge que % €l
corb. En el text alternatin si es refereix a que un passava molt de temps 2 la
presé i altre li proposa d’evitar-ho.

o Estratégia: si ¢s menciona la intencié de la guineu d’enganyar (rumia com
s’ho fara; i para una trampa..). En al text alternatiu, si s explicita
Pestratagema per evitar I’accié judicial.

o Acciéb: si s’explicita que¢ li diu i com aconsegueix que el corb canti. En el text
alternatiy, si es descriu el métode dels robatons.

» Desenllag: el formatge cau del bec i la guineu ’arreplega. En D’altre text,
com el jutge es veu impossibilitat de condemnar-ios.

e Moralitat: si cs menciona que el corb no 1é cervell, o que I’ha enganyat. En
¢l text altematiu no es demana moralitat.

S’han avaluat dos nivells de competéncia en la coheréncia del text:

o Competéncia minima: quan apareixen els elements narratius propis del
conte (presentacid dels protagonistes, conflicte, accid i desenllag).

+ Competéncia suficient; quan s’incomoren a més a més ’estratégia i la
moralitat.

COHESIO

La cohesié d’un text (Halliday, Hassan; 1976) és la relacié que s’estableix entre les
diferents unitats lingtiistiques del text o discurs. Aquests lligams cohesius (de tipus
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gramatical o semantic) permeten la continuitat del significat sempre que la presencia
d’un element en el text requereix la recerca d’un altre element anterior.

Aquestes referéncies poden donar-se a [interior del propi text (referéncies
endoforiques) o en relacié al mén extern {exoforiques). Al text de la faula, a la frase
final de 1a moralitat, I’0s del pronom de segona persona plural no es refereix a cap dels
personatges del text anterior sin6 al lector, és a dir, un personatge extern a la propia
narracio, i es tracta, per tant, d’una referéncia exoforica.

Segons aquests autors, els prineipals mecanismes cohesius serien:
La referéncia pronominal

L’el-lipsi

La comjuncio

La cohesid léxica

El text de la faula que serveix de base per a la re-escriptura, conté els segiients
mecanismes cohesius, que senyalem amb lletra cursiva:

Un [presentacié indeterminada] corb s° [pronom personal] estava tranquil-lament a la
branca d’un arbre amb un tros de formatge al bec quan [connector temporalf una
[indeterminacii] guineu el fal corb, pronom personal 3°p. CD] va veure 1 [ellipsi] va
comengar a rumiar com s’ fla guinen, pronom personal, 3'f ho faria per [el lipsi]
aconseguir el formatge frepeticié léxica]. La [referéncia x determinant] gnineu va anar
fins al peu mateix de 'arbre [repeticié léxica] i [ef lipsi] mirant amunt [el {ipsi] va dit
al cotb [repeticié léxica]: “Quin goig que [fel lipsi] fas avui! {el lipsi] Tens unes plomes
tan llustroses i fel-lipsi verbal] uns ulls tan brillants. [el-lipsi] Estic segur que si
[el-lipsi] sabessis cantar el lipsi] tindries una veu més meravellosa que qualsevol altre
ocell”. El corb frepericié léxica] es {pronom reflexiu] va sentir moit afalagat per tots
aquests elogis [repeticié léxica inclusiva] | per [ellipsi] demostrar que també fef lipsi
clausal] podia [el lipsi] cantar fel lipsi] va deixar fel lipsi] anar un estrident “Crooc!”,
perd aixi que fconnector temporal] fellipsi] va obrir el bec, el formatge [repeticic
léxica] i {pronom personai, CI}] va caure a terra i la guineu ¢l [pronom personal, CD]
va arreplegar. “Ja fel-lipsi] veig que [el-lipsi] tens veu”, va observar la guineu, “per¢ el
que et /pronom personal, Cl] falta €s cervell”™

No us [pronom personaf exaforic] deixeu entabanar pels aduladors.

Es a dir, al text apareixen:

Referéncies pronominals de 3* persona.

El-lipsis nominals, una sola el-lipsi verbal 1 una sola el-lipsi clausal.
Conjuncions additives, adversatives i temporals

Cohesié léxica per repeticio definida i per inclusié (clogis). Cal considerar
igualment, la preséncia de cohesié 1¢xica per ['Gs de termes de determinats
camps semantics (arbre — branca; corb — ocell - bec — plomes; cantar - veu,
etc.)

* & & @

Caldria afegir encara, com a element cohesiu important, la relacio entre temps verbals
de I'eix de passat, tot al llarg de la narracid. Pel fet, perd, d’incorporar el discurs refent
sobre ¢l didleg que mantenen els personatges, s’afegeix a la relacié temporal entre els
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temps verbals, el present i el condicional d*indicatiu, a més de "imperfet de subjuntiu
(estic segur que si sabessis cantar, tindries...; ja veig que tens vey).

El text, doncs, conté tots els mecanismes cohesius caracteristics de les seqiéncies
narratives (Ferrer, M. y Zayas, F., 1995).

Indicadors de cohesio:

Tanmateix, "andlisi de les produccions escrites dels alumnes ha portat a considerar com
imprescindibles, entre tots els mecanismes cohesius possibies, els segiients:

s [’0s correcte dels pronoms de 3* persona
e L’ellipsi nominal

Els altres mecanismes no es consideren imprescindibles perque la seva omissié o fins 1
tot els errors possibles, no afecten greument la coheréncia del text. Es el mateix que
passa amb la preséncia de connectors temporals 1 en la correlacio temporal dels verbs,
que no afecten decisivament la coheréncia. L Gs del present i la simple juxtaposicio o
coordinacio copulativa (conjuncié /) serien suficients.

En el cas de l'ellipsi, és imprescindible per establir coherencia i precisar a qui
s’atribueix ’accié descrita pel verb. Per aixo s'ha considerat que practicament la
totalitat d’el-lipsis que apareguin al text produit pels alumnes, haurien de ser correctes.

Pel que fa als pronoms de 3* persona, I’s incorrecte pot donar-se sense perdre la
coheréncia a partir de 1"0s redundant de repeticions leéxiques per precisar la referéncia.
Es el que passa, per exemple, al text d”AMI, on sovint hi ha omissié de pronoms que ve
compensada per la gran quantitat de repeticions lexiques:

AMI: que vol treure a mon ocell el formatge que te ocell {en lioc de “que 1i vol
treure el formatge™).

Errors gramaticals:

Els textos produits pels subjectes de la mostra, contenen un nombre considerable
d’errors gramaticals i, tambe, ortografics. De vegades es fa dificil establir si es tracta
d’un o altre error, com per exemple:

OUA.: se sabrellas canta podrellas se mes cantant...
ALL: avilla una guineu
LAH: la guriu le ba fe una tanapa al ort

Hi ha errors que comporten incoheréncia 1 fracas en el text. Perd la major part de
vegades, no afecten decisivament la coheréncia ni la comprensié del text produit. Per
exemple, hi ha molts errors en I'ls de pronoms que compleixen diferents funcions
sintactiques, perd el fet que totes les formes usades siguin de 3* persona, manté la
cohesid. D’altra banda, el nombre total d’errors ha de posar-se en relacié amb ¢l nombre
total de paraules del text per tal que tingui algun valor quantificador.
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Criteris de competéncia en la cohesio del text

Fracis en la cohesid: quan hi ha errors cohesius /o un nombre 1 tipus
d’error gramatical que afecten greument la coheréncia del text.

Competéncia minima: quan gairebé totes les el lipsis es facin correctament i
I'is de pronoms de 3° persona sigui majoritdriament comecte, amb una
proporci6 i tipus d’errors que ne afectin greument la coheréncia.
Competéncia suficient: quan gairebé totes les el-lipsis i gairebé tots ¢ls
pronoms de 3° persona que apareguin al text siguin correctes i el nombre i
tipus d’errors no afectin greument la cohesio del text.

Competéncia bona: quan apareguin altres indicadors de qualitat, com un
nombre reduit d’errors, aixi com la preséncia comecta d’altres mecanismes
cohesius com ara les repeticions léxiques correctes, els connectors temporals
o la correfacié temporal correcta.

ADEQUACIO DEL TEXT

Indicadors d’adequacié formal:

Nombre de paraules: es compten totes les paraules independents en catala,
inclosos els articles 1 pronoms apostrofats o amb guionet, encara que al text
figurin paraules enganxades. Es considera un indicador de fluidesa en
Pescriptura. En ¢ls textos dels alumnes, la quantitat de paraules que es
considera minima per aconseguir una explicacio global de la faula es situa al
voltant de les 40 paraules.

Separacid incorrecta de les paraules: no es considera ermor ajuntar arf +
ROM O PronOMS juxiaposats.

Ortografia natural inicial: ’escriptura de paraules correspon a ’ortografia
natural (escriure tal com sonen), amb errors.

Ortografia natural avangada: no hi ha ermors enr escriure les paraules tal
COm sonen.

Ortografia arbitraria inicial: s’introducixen nommes ortografiques, perd
amb errors abundants.

Ortagrafia arbitraria avanc¢ada: les errades ortografiques son escasses 1 es
poeden qualificar d’habituals.

Signes de puntuacid inicial: quan es marca la majiscula inicial t el punt
final o algun punt entre frases, sense altres signes.

Signes de puntuacié avancats: s’introducixen comes, punt i coma; dos

No s’analitza el léxic, ni les construccions gramaticals produides en ’escriptura, atés
que la lectura prévia i el treball de comprensio de la lectura, com a pre - text, aporten la
informacié necessaria sobre el léxic i les construccions gramaticals adequades per
expressar-se en L'escrit. Tampoc no s’han considerat criteris cal'ligrafics, excepte la
intel-ligibilitat.

S’han considerat ¢ls segiients criteris d’avaluacio:

Competéncia minima: 40 paraules 0 més + ortografia natural avangada +
signes de puntuacto inicial.
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+ Competéncia suficient: més de 40 paraules + ortografia arbitraria inicial +
signes de puntuacio avangats.

Indicadors d’adequacio al tipus de text:

» Titol destacat i separat del text
s Alguna férmula inicial (hi havia; hi havia una vegada; una vegada. )
o Alguna formula d’acabament (cantes bé pero no tens cervell...)

No 5”han considerat criteris tipografics ni de distribucio det text al full.

S’ha considerat eriteri de competéncia suficient, la preséncia de dos dels ¢lements
d’adequacid.

Exemples dels criteris d’avaluacié

Presentem a continuaci6 la transcripeié literal dels textos produits per dos alumnes del
grup C de primaria que poden il'lustrar I’aplicacié dels anteriors criteris d’avaluacio.
Aquests textos estan entre ¢ls millors dels produits pels alumnes.

MIR, 6¢ de primaria, noi, 11 anys i 4 mesos d’edat, tres anys d’estada al pais.
La gineu i el CORB

I avia una vegada una gineu que s'astaba

pasejan de sobte ba beure un corb

d’al dun arbre amb un formatge.

Estaba pansan com fer per treurali

el tros de formatge, es ba acosta

al arbre, i li va dir al corv

quins ulls que tens i las plomes

tan leujeras.

Si sabrias cantar series ¢l ocell mes vunic del mon.
[La gineu] el corv es va sentir feliz perque li havia
dit unas cosas macas.

El corb es va posar a canta s'li ba caure ¢l tros

de formatge.

La gineu s'nba riure i li va dir saps cantar

pro nomes et falta cervell.

El text de MIR demostra competéncia suficient en coheréncia, perqué inclou els
protagonistes, el conflicte, I'accid 1 ¢l desenllag, perd, més a més, explicita estratégia
de la guineu, és a dir la intencié del seu comportament [estava pensant com fer per
treure-li el tros de formatge i li va dir..] També incorpora la moralitat o conclusié de la
faula [saps cantar peré només et falta cervell].

També és suficient la cohesié del text, perqué conté tots els elements de referéncia
necessaris. L’adequacid formal, en canvi, no es dona. El nombre de paraules (107) és

suficient, perd 1'ortografia conté errors en el nivell d’ortografia natural inicial (per
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exemple, ginew; s'nba...) 1 els signes de puntuacié també son inicials (omet algun punt
necessari al primer paragraf;, posa un punt al mig de la frase de la guineu...).

Finalment, I"adequacio al format del tipus de text és suficient perqué inclou titol separat,
formula d’inici [4i havia una vegada) i formula final com a conclusio.

TAJ, 6é de primaria, noi, 11 anys i tres mesos d’edat, sis anys d’estada al pais:

La guineu i el corb

Havia una vegada un corb tranquil lament d'alt d'un arbre,
El corb tenia un tros de formaige en el bec i la guineu lu ba
veure li va dir i s'abries cantar tindries una veu maravellosa.
El corb va comengar a cantar i li va caure ef fros de formatge,
I'la guineu s'el va menjar.

El text de TAJ presenta competéncia suficient en cohesié 1 en aspectes formals:
ortografia arbitrania avangada (¢ranquil lament; 1 muda al final d’infinitiu...). També hi
ha un nivell avancat en 1’as dels signes de puntuacid perqué tots estan posats
correctament. També 1’adequacié al format és suficient, perqué hi ha titol destacat 1
formula micial.

En canvi, la coheréncia del text és minima: hi ha la trama de personatges, conflicte,
accié i desenllag, perd no apareix cap referéncia a "estratégia de la guinew: e/ corb (€ el
tros de formatge (..} i la guineu li va dir... Tampoc no hi ha moralitat al final: / /a
guineu se’l va menjar.
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9.2 RESULTATS DE COHERENCIA DEL TEXT

9.2.1 COMPETENCIA ESCRIPTORA, COHERENCIA TEXTUAL
Grup A. PRIMARIA
JA 4 A 5A 6A
FAU YAV S ABD | BRA | AMI | NOR BIL IZA SAM
Protagonistes SL SI SI N | SI St SL
Gos x
guineu
Ocell x
corb
Conflicte NG NO SI NO NO SI SI
Estratégia NO NO S NO NO S SI
Accid SI St S1 NO NO SI Si
Desenilac SI SI R | SI NO S1 1 |
Moralitat NO NO NO NO NO NO NO
Competéncia en NO NO Minima NO NO Minima | Minima
coheréncia
9.2.2 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHERENCIA TEXTUAL
Grup A. SECUNDARIA
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
FAT BAC | LAY HIS HAB | HOU | CHA | RAH
Protagonistes st *) SI SI SI SI SI *
Conflicte SI SI S1 SI SI S
Estratégia NO S1 | SI SI NO
Acgcid s1 ) SI SI SI NO
Desenliag SI ST SI SI S1 NO
Moralitat NO SI NO NO NO NO
Competéncia en} Minima NG | Suficient | Minima | Minima | Minima NO NO
coheréncia
Textual

{(*) BAC i RAH no aconsegueixen escriure un text intel-ligible.
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9.2.3 COMPETENCIA ESCRIPTORA, COHERENCIA TEXTUAL
Grup B. PRIMARIA

3B 1B 5B 6B

Z1A LAH | MIA FAD ALL | YOU | SOU | KOU
Protagonistes SI SL NG St NO NO S1 NO
Conflicie S1 NQ S NO NQ NO NO NO
Estratégia NO R 81 SI NO NO NO NO
Accid S1 NO 81 Y St ) | S Ry |
Desenllag SI NO S SI Y | SI SI SI
Moralitat SI NO NO NO NO Y | NO NO
Competéncia en| Minima | NO NO NO NO NO NO NO
coheréncia textual

9.2.4 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHERENCIA TEXTUAL
Grup B. SECUNDARIA

ir ESO Zn ESO 3r ESO 4t ESO

IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Text Faula Faula Faula | Lladres | Faula Faul Lladres | Lladres
Protagonistes SI SI St NO *) SI S "
Couflicte S §1 S NO NO NO
Estratégia NO NO NO NO NO NO
Accid S1 S SI S1 SI S1
Desenllag NO NO NO SI SI SI
Moralitat NO NO NO NO NO NO
Competéncia en{ NO NO NO NO NO NO NO NO
coheréncia textual

(*)ZOB i HAS no aconsegueixen escriure un text intel-ligible.
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9.2.5 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHERENCIA TEXTUAL
Grup C. PRIMARIA

3C 4C sC 6C
RID SET | OUA { SOH | MED | ZAC | MIR | TAJ
Protagonistes e | SI NO 81 S St ] | SI
(bacx | (ocellx
corb) corb)
Conflicte SI 51 NO NO 81 S1 SI NOQ
Estratégia SI SI NO NO NO NO | S1
Accid SI SI SI SI S1 51 si 81
Desenllag NOQ h | ] | 8i SI SI Sl S1
Moralitat NO |Suficiemt| NO NO Minima | Minima | Suficient | Minima

9.2.6 COMPETENCIA ESCRIPTORA. (;OHERENCIA TEXTUAL
Grup C. SECUNDARIA

1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO

MOU | DEL NIR [ MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Text Faula Faula | Lladres | Lladres { Lladres | Liadres | Lladres | Llacres
Protagonistes S1 s 8I SI §1 Y | 81 SI
Counflicte 81 St NO S S NO NO NO
Estratégia NQ SI NO NO NO SI NO NO
Accid SI SI SI SI NG SI NO NO
Desenllac SI SI SE Si SI SI SI 81
Moralitat NO NO NO NO NO NO NO NO
Competéncia en| Minima | Minima | Minima | Minima | Minima | Minima | NO NO
coberéncia textual
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9.3 RESULTATS DE COHESIO DEL TEXT

9.3.1 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHESIO

Grup A. PRIMARIA
JA 4A 5A 6A
FAU Z1Z ABD { BRA | AMI | NOR | BIL IZA | SAM
Errors f / 2146 3/45 5/48 ! 718 10/38 4/67
gramati .
/0" par.
Eltipsi / / 2+ 4 2+ / 2 3 4+
2errors | error | 1 ermoc
Prosom / / 2+ 3+ g / 2 3+ 5+
3* pers 1 error
Compet / ! Suficient | Minima | Suficient / NO Minima | Suficient
Cohesid

93.2 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHESIO TEXTUAL
Grup A. SECUNDARIA

Ir ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
FAT | BAC | LAY HIS HAB | HOU | CHA | RAH
Errors gramatic 4/54 / 2/44 4/46 9/65 2119 5/57 /
/ n° paraules
Ellipsi 2 ! 5 0 8 4 /
4 ervor | 3 errors 1error | 1error
Pronoms 3° 5 / ) 8 2 /
person 2erross | 1 error | error | 1 error
Campet. Suficient / NO NO NO | Suficient | Minima /
Cohesidé
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9.3.3 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHESIO TEXTUAL

Grup B. PRIMARIA
3B 4B SB 6B
ZIA | LAH | MIA | FAD | ALL | YOU | SOU | KOU
Errors gramatic 2/108 / 8/43 319 730 674 2/50 7/144
{ n° paraules
EMlipsi 7 /. Errors 5 4 4 6
1 erroe 4 errors
Pronoms 3° 7 ! 2 5 4 4 6
person Emors | lemor | 1emor 4 errors
Compet. Suficient / NO NO NO |Suficient | Suficient| NO
Cohesid
9.3.4 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHESIO TEXTUAL
Grup B. SECUNDARIA
1r ESO 2n ESO Jr ESO 4t ESO
IMA | LOU | BEL | MUS | ZOB | RIK | HAN | HAS
Errors gramatic 229 3/59 3/59 3738 f 2/41 4/97 /
/ 0° paravles
Ellipsi 2 4 { 3 8 /
2 errors 4 ervors
Pronoms 3* 2 errors 3 4 6 / 3 12 /
person 2 errors 5 error 2 errors
Compet. Minima | Minima | Suficient| NO / Suficient | Suficient /
Cohesib




9. Competéncia escriptura 12

9.3.8 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHESIO

Grup C. PRIMARIA
Grup3C Grup 4 C Grup5C Grup6C
RID SET OQUA SOH MED ZAC MIR TAJ
Errory 2753 3/45 4/4] 2/56 4/39 1/64 2/107 3/57
gramatic
/n’ para .
Ellipsi 3 6 Emors 4 10 5 10 2
1 error 3 errors
Pronoms 3 5 Ermors 3 6 4 9 4
3° person 1 error 3 errors 1 error
Compet. | Suficient ; Minima NO Suficient | Minima | Suficient | Suficient | Suficient
Cohesid
9.3.6 COMPETENCIA ESCRIPTORA. COHESIO
Grup C. SECUNDARIA
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
MOU | DEL NIR | MOH | DAZ | SOM | DUA | KAL
Errors gramatic 1/63 1/63 1/56 3/99 3/101 3/83 2/106 2/86
/ n° paraules
El-lipsi 5 8 7 7 3 9 13
2errors | 2etrors | | eror | 4 emrors
Pronoms 3° 4 5 4 B 4 8 7 7
person 2error | | error 3 errors 2 errors | 2 errors
Compet. Minima | Minima | Bona | Mimma | Bona [Suficient | Suficient | Suficient
Cohesibd




9.4 RESULTATS D’ADEQUACIO DEL TEXT
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9.4.1 COMPETENCIA ESCRIPTORA. ADEQUACIO
Grup A. PRIMARIA

ADEQUACIO FORMAL

3A

4A

SA

6A

FAU

ZIZ

ABD

BRA

AMI

NOR

BIL

IZA

SAM

Nombre de
Paraules

4]

46

45

48

12

18

38

o7

Separacié
incorrecta de
| paraules

X

X

Ortografia
natural inicial

Ortografia
natural avangada

Ortografia
arbitraria ipicial

'T:)rtograﬁa
arbitraria

avancada

Signes de
Puntuacid inicial

Signes de
Puntuacié
avaneats

Competéncia en
adequacid formal

NO

NO

NO

NO

NQ

NO

NO

NO

NO

ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT

Titol destacat

SI

NO

NO

SL

]

NO

Sl

Férmula d’inici

SI

sl

NO

NO

NO

NO

NO

Férmula
d’acabament

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

Competéncia en

adequacié

NO

NO

Suficient

NO

NO

NO

NO

NO

NO
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9.4.2 COMPETENCIA ESCRIPTORA. ADEQUACIO

Grup A. SECUNDARIA
ADEQUACIO FORMAL
1r ESQ 2o ESO 3r ESO 4t ESO
FAT BAC | LAY HIS | HAB | HOU | CHA | RAH
Text Fauls Faula Faula Faula Faula | Lladres | Lladres | Lladres
Nombre de 34 " 44 46 65 119 57 ™)
FParaules
Separacid
incorrecta de
paraules
Ortografia natural X X X
inicial
Ortografia natural X
avancada
Ortografia
arbitriria inicial
Ortografia X X
arbitriria
avancada
Signes de X NO NO NO
Puntuacid imicial
Signes de X X
Puntuacid
avancats
Competéncia en | Minima NO NO NO NQ |Suficient | Suficient | NO
| aspectes formals ,
ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT
Titol destacat 81 81 S1 NO NO NO
Formula d’inici NO NO NO NO 81 NO
Férmula NO S1 NQ NO NQO NO
d’acabament
Competéntia en| NO NO | Suficient| NO NO NO NO NO
adequacié |

(*) No aconsegueix escriure el text.
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Grup B. PRIMARIA

9.4.3 COMPETENCIA ESCRIPTORA, ADEQUACIO

ADEQUACIO FORMAL

3B

4B

5B

6B

ZIA

LAH

MIA

FAD

ALL

YOU

SOU

KOU

Nombre de
Paraules

108

19

43

19

30

74

50

144

Separacid
incorrecta de
| paraules

X

Ortografia
natural inicial

Ortografia
 natural avancada

Ortografia
arbitraria inicial

Ortografia
arbitriria
avancada

Signes de
Puntuacid inicial

Signes de
Puntuacié
avancats

X

Competéncia en
aspectes formals

Minima

NO

NO

NO

NO

NO

Suficient NO

ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT

Titol destacat

NO

NO

NO

NG

NO

NO

NO

SI

Férmula d’inici

NO

NO

NQO

NO

NO

NO

Si

) |

Formula

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

NO

d’acabament
Competéncia e¢n
adequacié

NOQ

NO

NO

NO

NO

NO

NO

Suficient
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9.4.4 COMPETENCIA ESCRIPTORA. ADEQUACIO

Grup B. SECUNDARIA
ADEQUACIO FORMAL
1r ESO 2n ESO 3r ESO 4t ESO
IMA LOU | BEL | MUS | ZOB RIK | HAN | HAS

Nombre de 29 59 " 38 {*) 41 97 *)
Paraules -

Separacio

incorrecta de
| paraules

Ortografia X X X X

matural inicial

Ortografia

natural avancada

Ortografia

arbitriria inicial

Ortografia X

arbitraria

avancada

Signes de NO X NO NO

Puntuacid inicial

Signes de X

Puntuacio

avancats

Competéncia | NO NO NO NO NO NO | Suficient | NO
aspectes Formals

ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT

Titol destacat NO NO NO NO NO NO NO
Férmula d’inici Sl St S NO Si NGO NO
Formala NO NO 81 NO SI NO NO
d’acabament

Competéncia en| NO NO 81 NO NO St NO NGO
adequacib
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Grup C, PRIMARIA

9.4.5 COMPETENCIA ESCRIPTORA. ADEQUACIO

ADEQUACIO FORMAL

3C

4C

5C

6C

RID

SET

OUA

SOH

MED | ZAC

MIR | TAJ

Nombre de
Faraules

45

53

41

56

59 64

107 57

Scparacie
incorrecta
paraules

de

X

Ortografia
natural inicial

Ortografia
natural avancada

Ortografia
arbitraria inicial

Ortografia
arbitriria
avancada

Signes de
Puntuacid inicial

Signes de
Pontoacié
avancats

Competéncia en
adequacid formal

NO

NG

Minima

Minima

NO Suficient

NO Suficient

ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT

Titol destacat

NO

NG

SI

NO NO

ST 81

Féarmuls d’inici

SI

NO

NO

Si SI

SI St

Formula
d*acabament

NO

NG

NO

SI S1

SI NO

Competéncia
adequacié

€n

NO

NO

NO

NO

Suficient | Suficient

Suficient | Suficient
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Grup C. SECUNDARIA

9.4.6 COMPETENCIA ESCRIPTORA. ADEQUACIO

ADEQUACIO FORMAL

ir ESO

2nESO |

IrESO

4t ESO

MOU

DEL

NIR

MOH | DAZ

SOM

DUA

Nombre de
Paraules

63

63

36

99 101

83

106

86

Separacid
incorrecta
parsaules

de

Ortografia
natural imicial

Ortografia
natural avancada

Ortografia
arbitraria inicial

Onrtografia
arbitriria
avancada

Signes de
Puntuacié inicial

NO

Signes de
Puntuacid
avaneats

Competéncia en
| aspectes formals

NO

Minima

Minima

Minima ! Suficiemt

Minima

Suficient

Suficient

ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT

Titol destacat

NO

NO

NOC

NO NO

NO

Si

S1

Férmula d’imici

Sl

St

s8I

NO NO

SI

R |

81

Formula
d’acabament

81

NO

NO

NO Sl

NO

NO

NO

Competéncia en
adequacié

St

NO

NO

NO NO

NO

S1

ST




9.5 RESULTATS GLOBALS
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9.5.1 COMPETENCIA ESCRIPTORA. RESUM DELS RESULTATS.

GRUP A PRIMARIA

Coheréncia Cohesié Aspectes Adequacid
formals

FAU, 3r NO NO NO NO
Noia; § mesos

217, 3r NO NO NO NO
Noi; 7 mesos

ABD, 41 NO SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi; 16 mesos

BRA, 4t NO MINIMA NO NO
Noi; 17 mesos ]

AMI, 52 MINIMA SUFICIENT NO NO
Noia; 2 mesos

NOR, 52 NO NO NO NO
Noi; 14 mesos

BIL, 5& NO NO NO NO
Noi; 16 mesos i i

IZA, 6& MINIMA MINIMA NO NO
Noia, 7 mesos .

SAM, 6¢ MINIMA SUFICIENT NO NO

Noia; 18 mesos

9.5.2 COMPETENCIA ESCRIPTORA. RESUM DELS RESULTATS.

GRUP A SECUNDARIA
Coheréncia Cohesié Aspectes Adequacio
) fqrm als
FAT MINIMA SUFICIENT MINIMA NO
Noig; 13 mesos
BAC NO NO NO NO
Noi; 8 mesos
LAY SUFICIENT NO NO SUFICIENT
Noma; 18 mesos .
HIS MINIMA NO NO NO
Noia, 17 mesos .
HAB MINIMA NO NO NO
Noi, 15 mescs .
HOU MINIMA SUFICIENT SUFICIENT NO
Not, 8 mesos
CHA NO MINIMA SUFICIENT NO
Noia, 17 mesos
RAH NO NO NG NO
Noi, 1B mesos
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9.5.3 COMPETENCIA ESCRIPTORA. RESUM DELS RESULTATS.

GRUP B PRIMARIA
Coheréncia Cohesio Aspectes Adequacid
' formals
ZIA, 3r MINIMA SUFICIENT MINIMA NO
Noia, 29 mesos
LAH, 3r NO NO NO NO
Noi; 28 mesos
MIA, 4t NO NO NO NO
Noia, 24 mesos
FAD, 4¢ NO NO NO NO
Noia, 36 mesos
ALL, 52 NO NO NO NO
Noi, 25 mesos
YOU, 52 NO SUFICIENT NO NO
Noi; 30 mesos
SOU, 6¢ NO SUFICIENT SUFICIENT NO
Noiz, 22 mesas
KOU, 6¢ NO NO NO SUFICIENT

Noia; 33 mesos

9,54 COMPETENCIA ESCRIPTORA. RESUM DELS RESULTATS.

GRUP B SECUNDARIA
Coheréncia Cohesié Aspectes Adequacié
i formals

IMA, Ir NQ MINIMA NO NO
Noi; 20 mesos

LOU, Ir NO MINIMA NO NO
Noia, 19 mesos

BEL 2n NO SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi, 24 mesos

MUS 2n NO NO NO NO
Noi, 29 mesos

ZOB, 3r NO NO NO NO
Nai, 25 mesos

RIK, 3r NQ SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi, 19 mesos

HAN, 4t NO SUFICIENT SUFICIENT NO
Noia; 24 mesos

HAS, 4t NO NO NO NO
Noi, 26 mesos
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9.5.5 COMPETENCIA ESCRIPTORA. RESUM DELS RESULTATS.

GRUP C PRIMARIA
Coheréncia Cohesid Aspectes Adequacié
formalis

RID, 3r NO SUFICIENT NO NO
Noi; 6 anys

SET, 3r SUFICIENT MINIMA NO NO
Noi;, 4 anys g

OUA, 4t NO NO MINIMA NO

Noi; S anys i

SOH, 4t NO SUFICIENT MINIMA NO
Noia; 4 anys

MED, 5¢ MINIMA MINIMA NO SUFICIENT
Noi; 3 anys ]

ZAC, 5¢é MINIMA SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi, 5 anys

MIR, 6¢ SUFICIENT SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi; 6 anys .

TAJ, 6¢ MINIMA SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi, 6 anys

9.5.6 COMPETENCIA ESCRIPTORA. RESUM DELS RESULTATS.

GRUP C SECUNDARIA
Coheréncia Cohesio Aspectes Adequacié
i formals

MOU, 1r MINTMA MINIMA NO SUFICIENT
Noi; 6 anys ,

DEL, tr MINIMA MINIMA MINIMA NO

Noi; 5 anys i ]

NIR, 2n MINIMA BONA MINIMA NO
Noi; 12 anys i i ]

MOH,2n MINIMA MINIMA MINIMA NO

Noi, 6 anys ]

DAZ, 3r MINIMA BONA SUFICIENT NO

Noi, 7 anys ] .

SOM, 3r MINIMA | SUFICIENT MINIMA NO
Noia, & anys

DUA, 4t NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noia, 5 anys

KAL, 4¢ NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi, 7 anys
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9.5.7 COMPETENCIA ESCRIPTORA.
RESUM DELS RESULTATS SEGONS TEMPS D’ESTADA

GRUP A.
Coheréncia Cohesié Aspectes Adequacié
formals
FAU NO NO NO NO
Noia: 5 mesos
Z1Z NO NO NO NO
Noi;, 7 mesos ] \
IZA MINIMA MINIMA NO NO
Noia; 7 mesos
BAC, Ir NO NO NO NO
Noi; 8 mesos '
HOU, 3r MINIMA SUFICIENT SUFICIENT NO
Noi, § mesos i
AMI MINIMA SUFICIENT NO NO
Noi; 12 mesos . .
FAT, Ir MINIMA SUFICIENT MINIMA NO
Noia; 13 mesos
NOR NO NO NO NO
Noi, 14 mesos ]
HAR, 3r MINIMA NO NO NO
Nai, 15 mesos
ABD NO SUFICIENT | NO SUFICIENT
Noi; 16 mesos ;
BIL NO NO NO NO
Noi; 16 mesos
BRA NO MINIM NO NO
Noi; 17 mesos ]
HIS, 2n MINIMA NO NO NO
Noia, 17 mesos ]
CHA, 4t NO MINIMA SUFICIENT NO
Noia, 17 mesos i
SAM MINIMA SUFICIENT NO NO
Noia; 18 mesos
LAY, 2n SUFICIENT NO NO SUFICIENT
Noia; 18 mesos
RAH, 4« NO NO NO NO

Noi, 18 mesos
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9.5.8 COMPETENCIA ESCRIPTORA.
RESUM DELS RESULTATS SEGONS TEMPS D’ESTADA

GRUP B.
Coheréncia Cohesid Aspectes Adequacio
i formals
LOU, Ir NO MINIMA NO NG
Noia, 19 mesos
RIK, 3r NO SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi, 19 mesos ]
IMA, Ir NO MINDMA NO NO
Noi; 20 mesos
SOU NO SUFICIENT SUFICIENT NO
Noia; 22 mesos
MIA NO NO NO NO
Noia; 24 mesos
BEL 2n NO SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi, 24 mesos :
HAN, 4t NO SUFICIENT | SUFICIENT NO
Noia,; 24 mesos
ZOB, 3r NO NO NO NO
Noi, 25 mesos
ALL NO NO NO NO
Noi; 25 mesos
HAS, 4t NO NO NO NO
Noi; 26 mesos
_LAH NO NO NO NO
Noi. 28 mesos
MUS 2n NO NO NO NO
Noi, 29 mesos .
ZI1A MINIMA SUFICIENT MINIMA NO
Noia; 29 mesos
YOoU NO SUFICIENT NO NO
Noi; 30 mesos
KOU NO NO NO SUFICIENT
Neia; 33 mesos
FAD NO NO NO NO

Noia; 36 mesos
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9.5.9 COMPETENCIA ESCRIPTORA.
RESUM DELS RESULTATS SEGONS TEMPS D’ESTADA

GRUPC.
Coheréncia Cohesio Aspectes Adequacié
) i formals
MED MINIMA MINIMA NO SUFICIENT
Noi; 3 anys - .
SET SUFICIENT MINIMA NO NO
Noi; 4 anys .
SOH NO SUFICIENT MINIMA NO
Noia; 4 anys ;
OvA NO NO MINIMA NO
Noi: 5 anys i
ZAC MINTIMA SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi; § anys i . ,
DEL MINIMA MINIMA MINIMA NO
Noi; 5 anys
DUA, 4t NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noia, 5 anys
RID NO SUFICIENT | NO NO
Naoi; 6 anys '
MIR SUFICIENT SUFICIENT NO SUFICIENT
Noi, 6 anys i
N TgJ MINIMA SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
oi; 6 anys . )
MOU MINIMA MINIMA NO SUFICIENT
Noi, 6 anys i — 7
MOH MINIMA MINIMA MINIMA NO
Noi, 6 anys . ,
SOM MINIMA SUFICIENT MINIMA NO
Noia, 6 anys ]
DAZ MINIMA BONA SUFICIENT NO
Noi, 7 anys
KAL, 4t NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi, 7 anys . i
NIR MINIMA BONA MINIMA NO

Noi; 12 anys
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9,510 COMPETENCIA ESCRIPTORA:

RESUM DADES SEGONS EDAT D’ARRIBADA

GRUP C
Coheréncia Cobhesié Aspectes Adequacio
formals
KAL, 4t NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi, arriba a 11
anys
DUA, 4t NO SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noia, arribaa 11
anvys } .
SOM MINIMA SUFICIENT MINIMA NOC
Noia, arriba 2 9
anys '
- DAZ MINIMA BONA SUFICIENT NO
Noi, arriba & 9 anys ] . i
DEL MINIMA MINIMA MINIMA, NO
Noi; arriba a 8 anys . , ,
MOH MINIMA MINIMA MINIMA NO
Noi, arriba a7 anys i
MED MINIMA MINIMA NO SUFICIENT
Noi; arriba a & anys i
MOU MINIMA MINIMA NO SUFICIENT
Not; arriba a 6 anys i
ZAC MINIMA SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi; arriba 2 6 anys
~ SET SUFICIENT MINIMA NO NO
Noi; arriba a 6 anys
. I_mR SUFICIENT SUFICIENT NO SUFICIENT
Not, arriba a 5 anys
- Tag MINIMA SUFICIENT SUFICIENT SUFICIENT
Noi; arriba a 5 anys
SOH NO SUFICIENT MINIMA NO
Noia; arriba a 5
anys
oA NO NO MINIMA NO
Noi; arriba a 4 anys
~ RID NO SUFICIENT NO NO
Noi; arriba a 3 anys .
NIR MINIMA BONA MINIMA NO

Noi; arriba a 1 any
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PER GRUPS I GENERE DELS ALUMNES

9.5.11 COMPETENCIA ESCRIPTORA.
RESUM DADES ACUMULADES

Grup A Grup B Grup C
No | Minim [ Sufic No |Minim! Sufic No | Minim ' Sufici
COHERENCIA g -7 1117 15 1 0/16 5 g 2/16
Noies 2 5 ] 6 1 0 2 1l 0
Nois 7 2 0 9 0 0 3 8 2
COHESIO b 3 517 R 2 6/16 | 5 10/16
Noies 3 2 3 3 1 3 0 0 3
Nois & 1 2 5 | 3 1 5 7
ADEQUACI(') 14 1 217 13 1 2/16 3 6 5/16
FORMAL
Noies 6 1 1 4 1 2 0 2 1
Nois 8 0 i 9 0 0 5 4 4
ADEQUACI() TIPUS 15 0 217 13 g 3/16 9 g 716
DE TEXT
Noies 7 0 1 6 1) 1 2 0 1
Nois gl o 1 7 ol 2 7 0 6
9.5.12 COMPETENCIA ESCRIPTORA.
ADEQUACIO D’ASPECTES FORMALS:
RESUM DADES ACUMULADES
Grup A Grup B Grup C
Prim Sec | Total | Prim Sec | Total | Prim Sec Total
Promig del nombre de| 39°1 64'1 45 o0'8 51 56°26 | 60°2 | 8212 | 7118
paraules al text
Separacié  incorrecta 3 a 3 3 0 3 L 0 1
de paraules
Ortografia natural 3 3 (9 4 4 8 4 0 4
ricial
Ortografia wateral 1 1 2 1 0 1 1 2 3
avancada
Ortografia  arbitraria| 3 0 3 3 0 3 1 5 6
inicial
Ortografia  arbitrdria) ¢ 2 2 Q 1 1 2 1 3
avancada
Signes de | | 2 3 4 7 5 5 10
Puntuacié inicial
Signes de 0 2 2 1 1 2 2 2 4
Puntuacid avancats




9. Competéncia escriptura 27

9.6 CONCLUSIONS EN RELACIO A LA COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

L’activitat d’escriptura consistia en la re - escriptura del text narratiu que préviament
s’havia llegit i del qual s’havia fet una activitat que pretenia assegurar la maxima
comprensio del text. L’escriptura es va fer directament, sense eshorranys ni correccions,
en un full de paper en blanc.

Coheréncia

Només tres alumnes de la mostra assoleixen la suficiéncia, s a dir que afegeixen als
elements narratius, els que caracteritzen la faula: I’engany i la moralitat. Es tracta de dos
alumnes del grup C de primania (SET, tercer curs i MIR, sisé¢) 1 LAY, del grup A de
Secundaria (segon d’ESO, 18 mesos d’estada).

Pel que fa als aspectes narratius, és a dir, protagonistes, conflictes, acciéd 1 desenllag, son
recollits pels 17 alumnes que assol¢ixen la competéneia que s’ha qualificat de minima.
Perd la majoria dels alumnes (59%), no incorporen al text escrit els elemerts
narratius complets. La distribucié dels resultats, d’altra banda, té escassa relacib
amb la variable temps d’estada: al grup B hi ha més fracassos que al grup A i al grup
C només s’incrementa lleugerament la competéncia minima respecte del grup A.

Cohesid

Atés que la cohesi6é estd en funcié de la competéncia gramatical, els resultats es
relacionen positivament amb la variable temps d’estada: 5 alumnes del grup A, 5 del
grup B i 10 del grup C, és a dir 20 alumnes (40% del total) assoleixen la competencia
suficient segons els criteris fixats. Només al grup C la competéncia en cohesié és
assolida per la majoria dels alumnes.

Adequacio als aspectes formals de I’escriptura

Pel que fa al nombre total de paraules escrites en el text, la progressié ¢€s clara d’un
grup a I’altra: un promig de 46 paraules al grup A, 56’26 paraules al grup B 1 71718
paraules al C.

Els errors en la separacié de paraules es donen de forma aillada a tots els grups, en
disminucio.

L’ ortografia natural (correspondéncia so — grafia) és majoritana als grup A 1 B. L’inici
de ortografia arbitriria no es déna majoritariament fins al grup C.

La introducci6 a la puntunaci6, no es fa majoritaria fins el grup B i es consolida al
grup C, encara que de forma inicial,

Adequacio al tipus de text
Es considerava la inclusid al text d’un titol destacat, alguna férmula d’inici 1 alguna

formula d’acabament. Nomeés 12 alumnes (2 del grup A, 3 del grup B 1 7 del grup ©)
han inclos dos d’aquests elements.
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CONCLUSIO GENERAL:

La prova de competéncia en escriptura ha resultat la més dificd per a tots els alumnes de
la mostra. Cap dels alumnes de la mostra no assoleix la suficiéncia en tots els
aspectes analitzats {coheréncia, cohesib i adequacic). Quatre alamnes del grup A
no aconsegueixen escriure el text i tres alumnes del grup B escrivem un text
inintel-ligible.

La coheréncia del text ha resultat ser la dificultat més important de la prova
d’escrniptura. Els aspectes estrictament narratius, han estat compresos per un nombre per
un 41 % dels alumnes, pero els aspectes especifics del text {estratégia per aconseguir
1’objectiu) han estat compresos només excepcionalment

La cohesid textual és 1’element més assolit pels alumnes de la mostra, probablement per
I’estreta relacio que t€ amb el desenvolupament de la competéncia gramatical i de I’(is
oral del llenguatge.

En canvi, els aspectes més Iligats a ’ensenyament escolar directe (ortografia, signes de
puntuacié) demostren dificultats importants i una assoliment precari fins i tot entre els
alumnes que fa més anys que son al pais. L’ortografia arbitraria i els signes de
puntuacid només apareixen de forma regular, i en estadis inicials, a partir dels 18 mesos
d’estada al pais.

La variable edat d’arribada a Catalunya, considerada al grup C (veure taula 8.4), no
ha resultat significativa en la mostra, atés que alumnes ambats melt petits
aconsegueixen resultats iguals o pitjors que alumnes arribats més grans.

La variable genere dels alumnes tampoc no ha resultat significativa en la mostra,
pel que fa a Ia competéncia escriptora.
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10. CATALA 1 CASTELLA EN ELS USOS LINGUISTICS DELS ALUMNES
MARROQUINS DE LA MOSTRA

10.1 Llengties d’origen

10.2 Llengies usades a 1’escola

10.3 Informacié sobre usos lingiifstics aportada pels alumnes de la mostra
10.4 Conclusions

La perspectiva soclolinglistica respecte dels usos reals de les diverses llengiies de
comunicaciéd en els alumnes d’origen marroqui, no és un objectiu d’aquest treball,
Tanmateix, la preséncia significativa del castella en el corpus recollit, invita a fer
algunes consideracions i comentaris addicionals.

10.1 LLENGUES D’ORIGEN

Hem de recordar que la llengua berber, ben viva, no disposa practicament d’escriptura
propia usada socialment, ni €s objecte d’ensenyament formal al Marroc, ni disposa de
literatura ni de preséncia als mitjans de comunicacio.

Cal tenir en compte que els alumnes de parla berber, incorporen el coneixement en
diversos graus, de 1’arab, atesa la situacid de bilingiiisme que es ddna al Marroc.
L’escola coranica es fa exclusivament en drab classic, mentre 1’escola publica utilitza
com a llengua vehicular I'arab en la seva variant marroquina. Altrament, els mitjans de
comunicacio, inclosa la televisid, utilitzen I’arab exclusivament, amb les seves diverses
variants nacionals. Aixi, ¢s habitual que els alumnes de parla berber entenguin
perfectament els companys de parla arab, mentre que no passa el mateix al revés.

Cal afegir, per complicar la situacid, el fet que la llengua estrangera que s’introducix a
partir del tercer curs de primaria al sistema educatiu marroqui és el francés i no 1’angles,
com passa en el nostre sistema educatiu, al menys a totes les escoles on s’escolaritzen
els alumnes de la mostra. Aixi, els alumnes de parla berber que arriben a Catalunya
passats els vuit anys d’edat, han de tenir contacte amb sis llengiies diferents.

10.2 LLENGUES USADES A L’ESCOLA

Respecte dels usos del catala i del castelld, les uniques dades certes es refereixen a
I’ambit escolar 1 mes especificament académic. Sabem que els alumnes d’origen
marroqui, tant de Primaria com de Secundaria, escolten i han de fer servir el catala a
totes les classes de suport especific que reben, també a totes les matéries curriculars,
excepte el castelld i la llengua estrangera, que és 'angles a tots els centres. En el cas de
Secundaria, pot haver-hi alguna altra matéria on el professor utilitzi el castella, perd
sempre té un caracter excepeional. A Secundaria, tambeé, es tendeix a recomanar que els
alumnes d’origen marroqui que havien estudiat francés a les escoles del Marroc, facin
crédits variables de Francés, perd ¢l nombre d’aquests alumnes és redueix als que han
ambat més tard i havien estat escolaritzats de forma regular al Marroc.
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En I’ambit escolar, els usos en la comunicacid hontzontal amb els companys varien
segons la quantitat i el tipus de relacié que estableixen amb els companys. Aixi, €s
freqilent que aquests alumnes es relacionin majoritiriament entre ells —a 1’hora de
I’esbarjo, entre classes, etc.- 1 poden tenir contactes, ocastonals o habttuals, amb altres
companys, tant en catala com en castella.

103 INFORMACIO SOBRE USOS LINGUISTICS APORTADA PELS
ALUMNES DE LA MOSTRA

En el transcurs de les entrevistes, es va demanar a tots els alumnes informacié sobre els
usos linghistics. Aquestes informacions s6n insegures 1 imprecises. Aixi, per exemple,
alguns alumnes procedents de la provincia de Nador (de parla majoritanament berber),
diven que a casa seva es parla arab o bé “marroqui” i tot i la insisténcia de
I’entrevistadora (que demana si es parla berber, sherja, tamazig... ), resta el dubte. Quan
s¢’ls demana quina llengua domina a les seves relacions al carrer o en 1’s de la
televisid, alguns en mencionen una sola, mentre que d’altres, es refereixen a varies
llengiies i no es pot saber la proporcio relativa de cada una d’elles.

No obstant aquestes hmitacions, 1 a tall d’aproximacio, recollim les opinions
expressades pels alumnes de la mostra en relacio als segiients indicadors:

o L1I: es refereix a la llengua d’ s familiar

e Mare: es refereix al grau de coneixement que té la mare de la llengua
castellana (cap alumne no informa que la mare utilitzi el catala). Sembla un
indicador de la preséncia d’as de! catala i del castella a la familia. Alguns
alumnes mencionen que, entre els germans, s’utilitza majoritariament el
castelld i es reserva la L1 a la relacié amb ¢ls pares.

o Carrer: es refercix a la llengua dominant en les relacions socials, fora del
marc escolar 1 familiar,
TV: es refereix a la/les llengua/es majoritaria/es en els usos de la televisid.
S’inclou la dada de 1’0s relatiu del catala 1 del castelia a "entrevista, mesurat
en la proporcié d’unitats d'informacio referencial enunciades en castella
respecte del nombre total d’unitats d’informacio referencial en la segiléncia
de llenguatge conversacional. Les unitats d’informaci¢d referencial es
defineixen pel seu contingut d’aportacié d’informacié a la conversa i
constitueixen una mesura de densitat del discurs.



Cap 10. Usos del castella i del catala 3

10.3.1 LLENGUES D*US SOCIAL PREFERENT

Primaria
Nivell Llengua |Us del | Carrer Televisiéc |% d'as del
escolar  al | familiar castella per castelld en la
Marroc la mare conversa (1)
FAU 2n Berber |No LCastella |Catala 4/23; 17%
yAYS 3r Berber No Castella |Castella |14/20; 70%
ABD 3r Arab No Diverses |Diverses |[5/121
BRA 2n Arab Si Catala Catala 5/31; 16%
GRUP A |AMI 3r Berber  [No Catala  |Catala  [2/32
NOR 3r Berber [? Castella |Diverses |81/87; 93%
BIL 2n Berber |No jCastella |{Diverses |86/28; 307%
[ZA 4t Berber |No i Catala Diverses |5/50
SAM 4 Arab Una mica | Castella |Diverses {0
ZIA Parvuls | Arab No Castella |Castella [0
LAH No esc. |Arab No Castella |Castella |36/50; 72%
MIA Ir Berber |Una mica|Berber |Catala 0
FAD Noesc. |Arab Una mica | Castella [Castella |0
GRUPB |ALL 2n Arab No Castella |Diverses |124/25;
496%
YOU 2n Arab No Diverses |Diverses [0
SOy 4 Arab No Castella | Diverses |0
KOU 4t Berber |No Catala Castella |0
RID Noesc. |Berber |Unamica!Castella [Castella |0
SET No esc. |Berber No Catala Catala 1/153
QUA Noesc. |Berber |? Diverses | Catala 0
SOH Noesc. |Arab No | Diverses [Diverses |0
GRUPC IMED [2n Arab ? !Castella [Catala |0
ZAC ? Berber |Unamica! Castelld [Diverses |0
MIR Noesc. |Arab ? Castella |[Catala |0
TAJ Noesc. [Berber ? Castella |Diverses |2/68

{1) Nombre d’unitats d’informacié referencial en castella / nombre total d’unitats
d’informacid referencial en catald a la conversa

TOTALS:

Llengua familiar: Berber, 13; Arab, 12
La mare coneix el cas\tells‘!: NO, 14: Una mica, 5, Sf, 1
Al carrer: CASTELLA, 15; CATALA, 5; Diverses, 4
Televisi6: Diverses, 11; CATALA, 8: CASTELLA, 6




Cap 10. Usos del castella 1 del catala 4

10.3.2 LLENGUES D’US SOCIAL PREFERENT

SECUNDARIA
Nivell Llengua {Us del | Carrer Televisic |% d'0s del
escolar  al | familiar castella per castella en la
Marroc ia mare conversa {1)
FAT 41 Berber ([No Castella |Diverses |{
BAC 7€ Berber [No Berber Diverses | 7/18; 39%
LAY 6¢ Berber |Una mica ! Castella |Diverses |2/22
GRUP A !HIS 56 Berber [|No Diverses | Diverses |4/24; 16 %
HAB 78 Arab No Catald  |Diverses |66/22; 300%
HOU 44 Berber |No Castella | Castella |3/44
CHA 6e Berber [No Castella |Catalad 0
RAH 78 Arab Si Castella [Castelld [13/52; 25%
IMA 5e Arab No Castella | Diverses |4/91
LOU Se Berber |Si Catala Catalad 0
BEL 6¢ Arab Una mica | Castella | Diverses |11/47;
23°4%
GRUP B |MUS 4 Berber [No Castella |Diverses |3/132
ZOB 5¢ Arab No Castella | Arab 32/7; 457%
RIK 7é Arab No Castella | Diverses |8/57; 14%
HAN 82 Arab Una mica | Castella [ Castella [0
HAS a¢ Berber [No Castella |Castella {67/43: 156%
MOU |- Arab No Castella |Diverses |2/40
DEL 2n Arab Una mica | Castella |Diverses |4/173
NIR - Arab Si Diverses |Diverses |0
MOH 3r Berber |Si Castella |Diverses [0
GRUPC [pAZ 3r Arab No Diverses |Catala |0
SOM 2n Arab Una mica: Castella [Castella [1/102
DUA 4t Arab ? Castella [Castella {0
KAL - Arab Tna mica | Castefla |Diverses |0
TOTALS:

Llengua familiar: Berber, 10; Arab, 14
La mare coneix el castella: NO, 13; Una mica, 6, S1, 4
Al carrer;: CASTELLA, 18; CATALA, 2; Berber, 1; Diverses, 2
Televisié: Diverses, 14, CATALA, 4; CASTELLA, 5
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Llengua familiar:

Dels 49 alumnes de [a mostra, 26 parlen drab a casa, mentre 23 parlen berber. La
pregunta sobre si la mare coneix el castella (cap alumne no ha informat que conegui el
catala) intenta veure €l grau d’exclusivitat de 1a Hengua &’ origen en el medi familiar. De
fet, 27 alumnes diuen que 1a mare no coneix gens el castella, 11 diuen que el coneix una
mica, i només cinc alumnes diuen que la mare coneix (bé) el castella.

En canvi, alguns alumnes, especiaiment del grup C 1 d’entre ¢els de Secundana, informen
que entre els germans, sovint fan servir el castella (cap no informa que a casa facin
servir ¢l catald).

Aixé confirma estudis a d’altres paisos sobre el fet que a la primera generacid
d’immigrants, la llengua d’origen €s d’us exclusiu en el marc familiar. A la segona
generacio (fills d’immigrants, que ¢s el cas dels nostres alumnes), s’tnicia un proces de
barreja entre la llengua d’origen - que continua sent dominant — 1 la llengua d’arribada
que, en la nostra mostra, €s sempre el castella.

Llenguatge d’us al carrer

Les respostes dels alumnes de la mostra indiquen un Gs dmpliament majoritari del
castefla com a llengua dominant en les relacions socials — jocs 1 amics - al carrer: 33
alumnes del total de 49 (67%) ho confirmen. Només 7 alumnes senyalen el catala com a
llengua dominant en aquestes relacions. Dos alumnes afirmen parlar el berber, cosa que
indica que en les relacions socials, només tenen contacte amb altres nois/noies
marroquins/es. Set alumnes més es refereixen a un (s indistint del catala i del castell3 al
carrer.

Televisio

La majona dels alumnes (25) afirmen veure cadenes de televisié en llengies diverses
{(arab, catala i castella). D’aquests, onze mencionen el catald en primer terme.

Dotze alumnes afirmen que miren preferentment les cadenes catalanes, mentre que 11
afirmen veure majoritariament les cadenes ¢n castella,

Pel que fa als programes més visios a cada cadena, la majornia afirmen veure a les
cadenes arabs, sobre tot noticies i pel-licules; a les cadenes en castella, concursos i
sérics sobre tot; 1 a les cadenes catalanes, dibuixos animats 1 programes infantils. Potser
aixo pot explicar que els alumnes de secundaria afirmin veure menys televisié en catala.

Tanmateix, el catala apareix practicament sempre com una llengua habitual en les
cadenes televisives que es veuen a casa.

Només un alumne afirma veure unicament les cadenes de televisid en irab.
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10.4 CONCLUSIONS

Es a dir, aquests resultats, amb totes les precaucions metodoldgiques que ja hem
exposat, venen a confirmar la sensacio generalitzada d’un s del catala forga restringit a
I’ambit escolar i, en menor grau, a la televisié. Ni a casa nmi al carrer, la majornia dels
alumnes d’origen marroqui tenen gaires oportunitats de parlar €l catala t fan servir
majoritdriament arab, berber i castella, en diverses proporcions.

Tanmateix, I’ensenyament sisfematic i formal del catala a 'escola €s gairebé exclusiu,
amb !’excepcid de les hores dedicades a "ensenyament del castella i de ’anglés. Es a
dir que es pot afirmar que hi ha un ensenyament, 1 per tant un aprenentatge formal del
catala, mentre que el castella és resultat, majoritariament, de 1’adquisicidé per immersio
en el medi social. 1, de fet, I'Gs del catald és amphament majoritari al corpus que s’ha
recollit.

Pero cal considerar no solament I'esforg d’ensenyament formal del catald, sind també el
fet que l'entrevista t¢ lloc en el marc de I’escola i que I'entrevistadora parla
exclusivament el catala. [gualment, els textos que s’ofereixen son exclusivament en
catala.

Tot i aixo, sis alumnes de la mostra, fan servir majoritariament el castella, tres del grup
A i tres del grup B. En aquesta ilengua, doncs, es comuniquen amb més facilitat 1
competéncia que no pas en catala.

Més a mes, 5 alumnes mes —3 del grup A 1 2 del grup B- utilitzen el castella en una
proporcid elevada: més del 20 per cent d’unitats inforratives del total de la seqiéncia
conversacional.

Finalment, quatre alumnes més — tres del grup A i un del grup B — aporten més del 10
per cent de la informacio total, en castelld,

En conjunt, més de la meitat del grup A (53% dels alunnes) i una tercera part del
grup B (37°5%), tendeixen a utilitzar Ampliament el castella com a llengua de
comunicacid, fins i tot en un context fortament catalanitzat.

Nomeés en el grup C, és a dir a partir dels tres anys d’estada al pais, I’as del catala
es consolida com a llengua de comunicacid, i el recurs al castella és esporadic i poc
significatiu.
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11, CONCLUSIONS GENERALS DE LA RECERCA

11.1 Sobre I’adquisicio de la fonologia catalana

11.2 Sobre ’adquisicid del iéxic en catala

11.3 Sobre I’adquisicio de la morfosintax:

11.4 Sobre I'adquisicid de competencia gramatical

11.5 Sobre 1’adquisicio de competéncia discursiva

11.6 Sobre I’adquisicié de competéncia en lectura

11.7 Sobre I’adquisicié-de competéneia en escriptura

11.8 Sobre les qitestions i hipotesis inicials

11.9 Sobre algunes creences habituals en relacio a I'adquisicio del catala pels
alumnes marroquins.

11.1 SOBRE L’ADQUISICIO DE LA FONOLOGIA CATALANA

El sistema consonantic no sembla plantejar gaires dificultats d’adquisicio, perd en
canvi, el sistema vocalic si planteja algunes dificultats, sobretot pel que fa a la confusid
entre les vocals I/ E.

Tampoc apareixen errors en {'as dels patrons d’entonacté de la llengua, excepte pel que
fa a ’accentuacio d’algunes paraules.

No obstant, aquests dos tipus d’errors fonoldgics tendeixen a desaparéixer 0 bé a
disminuir considerablement a partir de la tercera etapa, és a dir, a partir dels 36 mesos
d’estada. I per una altra part, els errors aillats que aparcixen ¢n aquest periode, en cap
£as comporten ruptures comunicatives a la conversa.

Per tant, aquestes dades ens porten a considerar que 1’adquisicié del sistema fonologic
de la llengua catalana, no comporta greus dificultats d’aprenentatge als alumnes
de la mostra.

Pel que fa a les estratégies fonologiques utilitzades, la transferéncia als sons de la
llengua materna gairebé no es déna ni tant sols a la primera etapa, pero si es donen, en
canvi, les adaptacions de paraules castellanes a la fonologia catalana 1 les
autocorreccions dels canvis de codi entre ambdues llengiies.

11.2 SOBRE L’ADQUISICIO DEL LEXIC EN CATALA

Els diferents verbs que apareixen al corpus, tot i que en general augmenten d’un grup
a Ialire, son un repertori base, amb un nombre minim de verbs especifics, mentre
que la majoria son de tipus més general. Pensem, per exemple, en el reduit nombre de
verbs de ’ambit festiu que apareixen als quadres, en relacié amb altres tipus de verbs.

Es normal que la llengua oral permeti un grau de densitat verbal baix; perd, en el cas
d’aquests alumnes, ’augment dels errors de I’ Gs d’uns verbs per altres que no mantenen
entre si gran relacid semdntica i estructural, a més del major s de les estratégies
economiizadores, déna com a resultat general, un grau de densitat verbal
marcadament baix.
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En aquest mateix sentit, el repertori de preposicions que utilitza els alumnes de 1a
mostra no mostra cap augment en ¢l pas del grup A al grup B, i aixd cal sumar les
confusions en 1'ids d'unes preposicions per altres a tots tres grups.

Els marcadors discursius juguen un paper molt important en la comunicacid. Entre ells,
apareixen, per exemple, els connectors de tipus ordenador (despres, primer, etc.), 1 als
alumnes de la mostra, I"anic que apareix sevint a tots els grups és després, mentre
que la resta es donen a un nombre molt reduft d”alumnes.

Entre els marcadors de caricter més pragmatic, trobaricm la resta dels adverbis que han
estat classificats: d’afirmacid, negacid i dubte, de quantitat, de lloc, de temps, 1 de
manera. Aquest tipus d'adverbis, pel significat modal que aporten, oncenten la
interpretacid dels enunciats. Al corpus, augmenta progressivament el nombre
d’alumnes pel que fa a 'aparicid dels sdverbis de lloc, de quantitat i de temps,
mentre que respecte aquells que major significat modal aporten a Penunciat
(adverbis de dubte i adverbis de manera), aquest augment es déna només al grup
C, és a dir, a I'iltima etapa.

D’altres operadors discursius, com ara els que serveixen per a la continuitat i ordre
de les diferents intervencions a la conversa, apareixen sobretot en castella (bueno,
mira, vale / val | &5 que), i sobretot a partir del segon grup, ja que al primer el
nombre ¢’alumnes que Futilitza ¢s molt reduit.

Pel que fa a les estratégies léxiques, les estratégies economitzadores predominen de
forma aclaparadora respecte les explicatives (281 vegades, front a 38 estratégies
explicatives).

Entre les estratégies economitzadores, els gestos son ocasionals 1 només als grups A i B.
Les onomatopeies també son esporadiques. Els deictics (aquest, aquell, aqui, alia...),
son habituals a tots els grups. En canvi els hiperonims (termes més vagues: una cosa
que, fer + infinitu...} augmenten d’un grup a I'altre, iguat com 4s de falques (i aix{; i
fot aixé... ). En canvi, Pestratégia que sembla més productiva: demanar directament
la paraula no evocada a 'entrevistador, disminueix molt i practicament desapareix
al grup C. Les estratégies exphicatives (definir, descnure, comparar...) augmenten
lleument a cada grup.

11.3 SOBRE L’ADQUISICIO DE LA MORFOSINTAXI

Els diferents tipus d'estructures de sintagma nominal van apareixent de forma
progressiva a un major nombre d'alumnes a cada grup, i només les combinacions de
dos determinants + nom (les altres girafes) no apareixen a la majoria dels alumnes al
grup C. A més, i ha una sénie d'errors que afecten a aquestes estructures 1 que
continuen apareixent al tercer grup. Ens referim sobretot a les discordances entre el
determinant i el substantiu pel que fa al génere, que continua generant confusions
a la majoria dels alumnes fins al tercer grup, tot i que amb un nombre d'errors molt
més reduit que als grups precedents. Per una altra part, les omissions de I'article definit
no disminueixen fins al tercer grup, on es continuen donant perd només en alguns
alumnes.
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Les perifrasis verbals van apareixent de forma progressiva a un major nombre
d'alumnes cada cop, excepte la de moviment progressiu que implica 1'is del gerundi (va
cantant, esta treballant, etc.), Igualment, aquests alumnes han utilitzat a 'entrevista tots
els temps simples de passat, el futur i e} present de subjuntiu. L'aparicié d'aquests
dos dltims, perd, no es déna a gairebé la totalitat dels alumnes fins a la tercera
etapa. D'altres temps verbals, com el condicional d'indicatiu i I'imperfet de
subjuntiu momés apareixen a la meitat dels alumnes des del grup B
aproximadament., ’

Entre els errors que afecten a les formes verbals, es podria dir que les maiformacions
verbals a les formes simples es superen ja al segon grup, perd que coatinuen
apareixent al tercer grup a les formes compostes. Un altre tipus de confusié que
persisteix fins al tercer grup sén els usos d'uns temps verbals per altres, sobretot
eatre els temps de passat i els de caire hipotétic (futur, condicional i subjuntius).

Els pronoms 3tons apareixen des del primer moment, excepte pels que fa als de tipus
adverbial, els quals apareixen a expressions molt habituals com ara re n'%i ha, ro me'n
recordo, etc. Ara bé, el nombre d'alummes que comet confusions entre els diferents
pronoms itons augmenta de la meitat als grups A i B, a la majoria dels alumnes
del grup C. 1, per una altra part, aquesta preséncia dels pronoms atons alterna amb
lomissio, que es dona fins al tercer grup 2 la meitat dels alumnes, i també amb les
addicions innecessaries.

Pel que fa a la coordinacid i la subordinacid, els diferents tipus van apareixent de
forma progressiva a un major nombre d'alumnes fins arribar a la majona al tercer
grup, excepte pel que fa a les subordinades de lloc, les quals apareixen a la meitat dels
alumnes, i les comparatives d'inferioritat, les quals només arriben a aparéixer a 2
alumnes. Els errors es donen sobretot pel que fa a I'ds d'uns nexes per altres de mes
especifics, tot i que el repertori dels nexes utilitzats no ¢s gaire ampli, com sol
correspondre al discurs oral.

Les omissions dels verbs principals es van fent cada cop més nombroses, i no ja dels
copulatius o auxihars, sind d'altres verbs de major pes semantic a l'enunciat.

11.4 SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA GRAMATICAL

Amb Vincrement del temps d’escolaritzacié a Catalunya, augmenta la produccio 1 la
complexitat dels mecanismes lingiistics emprats pels alumnes de la mostra, i
conseqilentment els seus recursos comprensius i expressius per a la comunicacid.
Tanmateix, més enlla dels tres anys d’escolaritzacié en catala, es mantenen alguns
errors que marquen els aspectes més dificils, per als alumnes marroquins, en el
procés d’adquisicié de la llengua catalana. Entre els més rellevants que s’han
explorat, mencionarem:

vacil-lacio fonética en els sons vocalics / [/ 1/ E /, encara que sigui ocastonal
confusions de génere en el sintagma nominal

amissions de 1’article definit, no habituals entre nadius

confusions en I'is dels pronoms itons

omissions no habituals del verb principal

e B & & @
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malformacions verbals en els temps compostos

+ confusio en I'ds de temps verbals, especialment la substitucié dels temps de
caire hipotétic {futur, condicional i subjuntius) per temps de passat

¢ crrors en [7as dels nexes en la subordinacio

Aquests errors no son ni universals mi sistemdtics, perd si que son freqients.
D’altra banda, constatem altres limitacions que afecten la qualitat del discurs:

¢ limitacions léxiques (vocabulari, nexes i1 marcadors discursius) que
producixen una baixa densitat verbal, és a dir un discurs de baixa precisio

¢ un Us molt escds d’estratégies explicatives orientades a resoldre aquestes
limitacions leéxiques (definicid, descripcid, comparacié descriptiva,
enumeracions, exemplificacions, reiteracions, parafrasis, recapitulacions,
etc.), aixi com una pérdua de l'estratégia de demanda directa d’ajut a
'interlocutor, passats els primers periodes d’estada al pais.

Globalment, el resultat s, doncs, un discurs gramaticalment pobre i confus que obliga a
l'nterlocutor a inferir continuament bona part de la informacié que l'alumne vol
transmetre,

11.5 SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA DISCURSIVA

Conversa:

La densitat informativa és de prop del 40 % al grup A; al voltant del 50% en el grup B i
al voltant del 90% en el grup C (100% correspondria a una informacioé pertinent per
cada torn d’intervencio). Les diferéncies només son significatives entre el grup B i C.

L’autonomia discursiva s’incrementa també significativament entre ¢l grup B i el
C (24 toms de paraula de 3 0 més UIR al grup A; 64 al grup B i 147 al grup C).

El recurs al castella com a suport en la comunicacio és constant entre els grups A i B
(entorn del 15%) 1 practicament desapareix, en enunciats complets, al grup C.

La suficiéncia en competéncia en la conversa, només apareix amb certa regularitat —
salvant diferéncies individuals- a partir dels 30/36 mesos d’estada a Catalunya.

Discurs Narratin:
Les diferencies entre grups pel que fa a 1’assoliment dels criteris de suficiéncia sén molt
significatives entre ¢ls grup B i C. També en narracid, la suficiéncia només es

regularitza a partir dels 30/36 mesos d’estada a Catalunya. Aixd és comu tant a la
narracié de festes populars com a Vexplicaci6 de pel-licules o programes de TV.

Discurs prescriptiu (Normes d’uan joc):

Nomeés dos alumnes del grup A i cinc del grup B acompleixen els criteris de suficiéncia,
menire que al grup C dos tergos dels alumnes s’hi ajusten. També és a partir del 30
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mesos d’escolaritzacié que es normalitza la suficiéncia, tot i que hi ha més
excepeions que al discurs narratiu.

Discurs argumentatiu (Dilema moral):

Només al grup C aconsegueixen competéncia suficient en aquest trpus de discurs la
majoria dels alumnes. Al grup A apareixen importants dificultats de comprensio de
I'enunciat en la majona d’alumnes. Igualment, és a partir dels 30 mesos
d&’escolaritzacié que es normalitza la suficiéncia.

Les diferéncies de resultats entre nois i noies, en competéncia discursiva, no
resulten significatives. Tampoc sén significatives les diferéncies segons I’edat
d’arribada entre els alumnes del grup C.

11.6 SOBRE L’'ADQUISICIO DE COMPETENCIA EN LECTURA
Habilitats de lectura en veu alta:

La lectura global, amb entonacié més o menys ajustada al text i un nombre baix
d’errors (< 8), no s’aconsegucix majoritariament, fins passats els tres anys d’estada
a Catalunya. Abans d’aquesta data, la competéncia és excepcional. No hi ha
diferéncies significatives entre els alumnes de primaria i els d’ESO en aquest aspecte.

Explicacid de llibres llegits anteriorment:

Només la meitat dels alumnes del grup C aconsegueixen doaar una explicacio
basica d’algun llibre ilegit anteriorment. Els resultats son significativament més
baixos entre ¢ls alumnes de secundaria de tots els grups, respecte els alumnes de
primaria.

Comprensio de Textos Narratius:

Només la meitat dels alumnes del grup C aconsegueixen una competéncia suficient en
comprensid de textos narratius. Si ordenem els alumnes segons 1’edat d’arribada, en els
del grup C veilem clarament que la comprensié de textos narratius només es
regularitza a partir dels cinc anys d’estada al pais i, encara, amb excepcions
individuals.

Comprensid de Textos Informatius (Noticia):

Meés del 80% dels alumnes dels grups A 1 B no aconsegueixen competéncia minima en
la comprensié d’aquest text. La meitat del grup C aconsegueix competéncia suficient.
Només es regularitza la suficiéncia a partir dels cinc anys d’escolaritzacié a
Catalunya, amb excepcions individuals.

Comprensié de Textos Expositius:

Als grups A i B, 1a comprensid d’aquest text és excepcional. Al grup C, només el 37%
aconsegueixen competéncia suficient. Cal remuntar-se fins als 6 anys d’estads a
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Catalunya per comengar a trobar una majoria d’alumnes competents en la
comprensid del text expositiu.

11.7 SOBRE L’ADQUISICIO DE COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

Coheréncia: Només tres alumnes de la mostra aconsegueixen incorporar al text que
escriuen, ’engany 1 la moralitat de la faula o Pestratagema del text alternatiu, que
s’havien considerat elements necessaris. Pel gque fa als aspectes estrictament
narratius (personatges, conflicte, accid i desenllag), la majoria dels alumnes (59%)
tampoc mo els incorporem tots. Els resultats dels alumnes que inclouen tots els
elements narratius (set al grup A; només un al grup B i nou al grup C), no tenen cap
relacié amb el temps d’escolaritzacié a Catalunya.

Cohesié: Els mecanismes gramaticals o semantics de referéncia, que permeten la
continuitat de significat (de qui o que parlem) en el text, només sén aconseguits per la
majoria d’alumnes del grup C. No hi ha variacions entre els alumnes dels grup A 1B
en aquest aspecte.

Adequacié als aspectes formals de Peseriptura: El nombre de paraules escrites
augmenta progressivament segons el temps d’estada. No apareixen problemes de
separacid de paraules sind és de forma aillada, L'inici de Portografia arbitraria no es
dona majoritiriament fins al grup C. La introduccio de la puntuacid no ¢s fa
majoritaria fins el grup B 1 ¢s consolida al grup C, encara que de forma inicial.

Adequacié al tipus de text: Només la meitat dels alumnes del grup C inclouen en
I"escriptura el titol o alguna férmula d’inici o acabament.

La competéncia en escriptura tal com s’havia definit, doncs, és excepcional en tota
la mostra. Com a conseqiencia dels baixos resultats en I’escriptura, no ha estat possible
determinar diferencies significatives entre els alumnes de primaria o I’ESO.

11.8 SOBRE LES QUESTIONS I HIPOTESIS INICIALS

La situacié comunicativa d’entrevista alumne / adult, que inclou diferents tipus de
discurs 1 de textos, ha resuitat molt rica de dades 1 resultats 1 sembla que constitueix,
efectivament, una eina valida per a una descripcié de competéncia comunicativa. Pero el
fet de no disposar d’un grup de control d’alumnes nadius ni de dades contrastades per a
la comparaci0, constitueix una limitacié important d’aquesta recerca,. Aquesta €s una
tasca que resta pendent.

Respecte dels instruments d’analisi de les produccions, també¢ han resultat valids en
linies generals. En €] capitol d’adquisicié de competéncia léxica, segurament caldria
analitzar altres indicadors, més a més del verbs, preposicions i adverbis. Perd una
situacié tan oberta com la d’una entrevista de més de mitja hora de durada, ho fa
realment dificil i caldnia dissenyar situacions més acotades, probablement. El mateix pot
dir-se de la competéncia morfosintactica. Pel que fa a la competéncia discursiva, els
conceptes d’Unitat d’Informacid Referencial (UIR), densitat del discurs i autoromia
discursiva, han resultat eines Utils per a discriminar diferents graus en el procés
d’adquisicié de competéncia comunicativa. L’analisi del discurs, prou complex, resta un
camp de treball obert. Aspectes com ara el desenvolupament temadtic, reclamen unes
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eings d’analisi més afinades. Tambeé caldria estudiar els tipus de discurs més rellevants
per a una analisi de competéncia comunicativa 1 dissenyar situacions mes ajustades a
cada un d’ells.

En ’analisi de les produccions, P’element més incert ha resultat ser el més propi de la
tasca del professor: "avaluacié dels nivells de competéncia (minima, suficient, bona)
en discurs, lectura 1 escriptura. Es tracta d’un inevitable (?) judict global que comporta
tota la incertesa de la subjectivitat i que, en aquest cas, resultava especialment incert per
la manca de dades de referéncia en la poblacio autdctona per poder establir
comparacions. Tot i que ens vam marcar com a nivell de referéncia el del cicle mit)a de
primaria, no temim dades segures, en el llenguatge oral, sobre si, efectivament, els
criteris d’andlisi i avaluacié dels resultats s”ajusten a aquest nivell.

Pel que fa als textos, si que ens hem assegurat de la seva idoneitat per a alumnes del
cicle mitja (noticia, text expositiu i faula), tot i que el fet que estiguin dissenyats per a
aquests alumnes, no garanteix que la majoria els pugui comprendre amb competencia
suficient. Tant 1a faula com la noticia perd, han aportat molta informacio valuosa 1
discriminada en tots ¢ls alumnes que Uhan ilegit. El text narratiu alternatiu {Uns lladres
molt espavilats) és insegur que correspongui, com era la intencid, a un nivell
d’alfabetitzacié funcional que, per altra banda, caldria definir. De fet, perd, han trobat
les mateixes dificultats que els petits amb la faula. El text expositiu L ‘weroport, tot i ser
tret ¢'un llibre de text de tercer de primaria amb petites modificacions per a fer-lo més
ordenat 1 sisterndtic, no ha donat informacié prou diferenciada. El vam triar, justament,
pel fet que gairebé tots els alumnes en tenien coneixements previs que, suposdvem, els
facilitarien la comprensio de la informacid especifica deonada pel text. Pero ha estat
justament el conirari: molts alumnes s’han limitat a aquests coneixements previs 1 han
incorporat molt poca de la informacio especifica que aportava el text. Si calgués repetir
I’experiéncia, probablement seria bo de substituir-lo..

En activitat de re — escriptura de 1a faula, vam donar per descomptat que ¢ls alumnes
sabrien com fer Pescriptura: la necessitat de coheréncia, cohesio 1 adequacié. Ens
equivocavem. Potser els resultats haurien estat diferents si haguéssim especificat
exactament el que preteniem. Es probable que alld que se’ls demana a "escola quan
se’ls proposa d’escriure no sigui exactament el que demandvem nosaltres.

Sobre les variables analitzades, en la mostra d’alumnes, les dades obtingudes,
tractades estadisticament per valorar la significacio de les diferéncies entre grups en
mostres petites i que se suposen normals, no han mestrat diferéncies significatives ni
en la variable génere dels alumnes ni en la variable edat d’arribada. En canvi han
resultat molt significatives les diferéncies entre grups segons el temps d’estada al
pais. El fet que I’edat d’arribada no hagt resultat sigmficativa en aquesta recerca no pot
considerar-se una conclusié definitiva, naturalment, i requeriria recerques especifiques,
en altres mostres de poblacié. Perd diverses corrents tedriques apunten a que,
efectivament, no seria tan decisiva I’edat d’inici en Fadquisicié d’una L2. Alguns autors
afirmen que el grau 1 qualitat de I’adquisicié de la L1 tindrien més importancia en el
pronostic d’adquisici6é d’una L2, En qualsevol cas, els resultats que presentem inviten a
ser cautes respecte de la possibilitat d’adquirir competéncia en el catala per part dels
alumnes marroquins escolaritzats a 1’Educacié Infantil, com a efecte de la simple
insercié en P'escola ordinaria.
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Els limits i la durada de les etapes que hem definit en aquesta recerca (18 mesos, tres
anys i més de tres anys) continuen sent discutibles. De fet, a la major part d’items
analitzats estadisticament, les diferéncies entre els grups A i B resulten poc o gens
significatives, mentre que les diferéncics entre ¢ls resultats dels grup B i C mostren més
significacio, especialment en ’oral. Els nostres resultats indicanien que en el discurs
oral, es produeix un canvi important al voltant dels 30 mesos d’estada al pais. Pel
que fa a la lectura, les habilitats basiques de lectura en veu alta només es fan
suficients a partir dels tres anys d’estada al pais. Les diferencies clarament
significatives estarien situades-al voltant d’aquest temps. Pel que fa a 1a comprensié de
textos narratius i informatius com els que s’han fet servir, només sembla adquirir-se
a partir dels cinc anys d’estada. La comprensié del text expositiv i la competéncia
en escriptura s’adquiririen encara més tard.

Semblaria, doncs, que una distribucidé més ajustada de les etapes d’adquisicié del catala
per part d’alumnes marroquins, podria ser la segilent:

e Un primer moment d’adquisicid de comprensié basica i una possibilitat
rudimentaria d’expressio, que s’estendria al voltant del primer any d’estada.

e Un segon periode, centrat en ’adquisicié de competéncia en la conversa
quotidiana i en Uexpressié senzilla de determinats tipus de discurs
(narracions, informacions concretes, normes molt elementals, argumentacio
molt concreta), que s’estendria fins als 30 o 36 mesos d’escolaritzacio a
Catalunya.

o Una tercera ctapa en la que es consolidaria la conversa i s’adquiririen
habilitats de lectura i comprensio de textos narratius i informatius senzills.
Aquesta etapa s’estendria fins als cinc anys d’escolaritzacié més o menys.

¢ Una darrera etapa d’adquisicié de competéncia comunicativa plena en tota
mena de discursos orals i de competéncia per a ’estudi (escriptura, textos
expositius, etc.}, a partir dels cinc anys d’escolaritzacié al pais.

Tanmateix, cal tenir en compte la provisionalitat d’aquestes aproximacions i el fet que
ometen una variable molt rellevant: I’experiéncia prévia d’escolaritzacid dels alumnes
en el moment que amiben a Catalunya. Es clar, i tothom coneix casos concrets, que
alumnes ben escolaritzats al Marroc 1 que ja han adquirit en la llengua materna,
competéncia en lectura i escriptura en tota mena de tipus de text i competencia oral en
tota mena de discursos, poden transferir aquestes habilitats al catali amb molta més
rapidesa t requereixen, per tant, menys temps de suport lingiistic.

Sobre la possibilitat de descriure els sistemes lingiistics de cada grup amb els
instruments d’andlisi emprats a la recerca, ens sembla haver confirmat que,
efectivament, es pot fer una bona descripcié de la competéncia comunicativa en cada
etapa.

11.9 SOBRE ALGUNES CREENCES HABITUALS RESPECTE L’ADQUISICIO
DEL CATALA PELS ALUMNES MARROQUINS.

Tot i que no era una variable seleccionada, i la mostra escollida no es basava en aquest
criten, ¢ls resultats d’aquesta recerca indiquen que no hi ha diferéncies significatives
entre la competéncia assoltda pels nens que es van escolaritzar a Catalunya a I’Educacto
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Infantil i ¢ls que ho van fer més tard. Sigui com sigui, caldria questionar-s'ho i
investigar-ho especificament.

Per tant, és dubtos que I'arribada a 'Educacid Infantil no exigeixi recursos de suport
lingfiistic especifics per a agquests alumnes.

Atesos els resultats, no és clar que un suport especific de tres o quatre hores setmanals
per a 'aprenentatge del catala, combinat amb la insercié a l'aula ordindna, sigui
suficient per a la incorporacié d’alumnes marraquins amb igualtat d’oportunitats d’éxit
escolar en relacio als nadius.

Atesos els resuitats, sembla segur que ¢ls suports per a 'ensenyament del catald a
alumnes marroquins han de prolongar-s¢ un minim de tres anys i, en molts casos més,
per tal de garantir competencta suficient en aspectes basics de la comunicacid, com ara
la conversa i les habilitats de lectura 1 escriptura | comprensio 1 produccid de textos
narratius.

Pel que fa a discursos més complexos (expositiu, argumentatiu, prescriptiu) i a la
comprensia 1 produccié de textos, si volem donar a aquests alumnes ~ i a molts nadius,
caldria afegir — accés a la igualtat d’oportunitats académiques i socials, caldria
prolongar els suports més enlia dels tres primers anys. O, potser, el que caldria seria
dissenyar unes propostes didactiques més eficaces per aquests objectius.

Els resultats de la recerca no mostren diferéncies significatives entre els alumnes segons
I"etapa educativa on estan escolaritzats (primaria 0 ESO), ni tan sols en aspectes com les
habilitats de lectura en veu alta o Pescriptura. Les uniques diferéncies observades es
situen en 1'0s d’alguns elements gramaticals concrets i, tambg, en el record de Hibres
llegits en catala, significativament inferior en els alumnes d"ESO.
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Annex: Analisi Estadistica 1

ANNEX:

REPRESENTACIONS GRAFIQUES I ANALISI ESTADISTICA DE
SIGNIFICACIO DE LES DIFERENCIES ENTRE GRUPS.
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ANNEX: ANALISI ESTADISTICA DE LES DIFERENCIES ENTRE GRUPS

Els resultats mitjans de cada grup ~A, B i C- en els diferents items explorats, han estat
sotmesos a una analisi estadistica per determinar el grau de significacio estadistica de
les diferéncies considerant la grandria de la nostra mostra, També hem expiorat
agrupaments per altres criteris (génere, etapa educativa, temps d’estada superior a 30
mesos 0 a 4 anys...)

Per a aquesta analisi s’ha fet servir un estadistic per a fer contrastos d’hipotesis de dues
proporcions. Aquesta férmula valora si la diferéncia entre grups ¢s significativa amb un
marge de confianga del 5 % com a minim (p-valor inferior a 0°03).

Contrast d’hipotesis:
Hy: p=m
H;: PL<p:

Formula de Iestadistic:

p1 = valor de la mitjana del grup 1
p: = valor de ta mitjana del grup 1
n; = poblacié del grup 1
n; = poblacié del grup 2

Z=p1-p/ Vp* q* (1/nl + Lny)

p"' =mpt + mp2 { g
q*=1-p*

Aplicant aquesta analisi, han resultat significatives les diferéncies entre grups seglients:

COMPETENCIA DISCURSIVA:
Diferéncies clarament significatives:

Densitat discursiva en conversa, grups B i C (p-valor = 0°0096)

Competéncia suficient o bona en conversa, grups B i C (p-valor <0°0002)
Competéncia suficient o bona en Narracio [ (Festes), grups B i C (p-valor =
0°0024)

Competéncia suficient ¢ bona en Argumentatiu (Dilema), grups B 1 C (p-
valor <0°0002)

Competéncia en conversa segons temps d’estada: grup 1, temps d’estada
entre 0 i 30 mesos; grup 2, temps d’estada superior a 30 mesos (p-valor
<0’0002)

Diferéncies amb una significacié estadisitca baixa, discutible:

Competéncia suficient o bona en Narracié 1 (Festes), grups A i B (p-valor =
0°0143).

Competéncia suficient o bona en Narracid II (TV), grups A 1 B (p-valor =
0°0314).

Competéncia suficient o0 bona en Prescriptiu (Normes del joc), grups B1 C
(p-valor = 0°0262).
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En canvi, no han resultat significatives les diferéncies entre grups segons el génere,
Ietapa educativa (primaria i ESO} o 'edat d’arribada en ¢l grup C.

COMPETENCIA EN LECTURA:

Diferéncies clarament significatives:

e Competéncia suficient en habilitats de desxiffat 1 lectura ¢n veu alta, grups B
i C (p- valor = 070024)

o Competéncia suficient en comprensi6 de text narratiu, grups B i C (p-valor =
0°0019)

« Competéncia suficient en comprensié de text informatiu, grups B 1 C (p-
valor = (°0026)

s Competéncia suficient segons temps d’estada, grup 1 temps d’estada entre 0 1
30 mesos, grup 2 temps d’estada superior a 30 mesos, text narratiu (p-valor =
0°0017)

e Competéncia suficient scgons temps d’estada, grup ! temps d’estada entre 01
30 mesos, grup 2 temps d’estada superior a 30 mesos, text informatiu (p-
valor = 0°0017)

s Competéncia suficient segons temps d’estada, grup 1 temps d’estada entre 01
4 anys, grup 2 temps d’estada superior a 4 anys, en text expositiu {p-valor =
0’0013}

Diferéncies amb baixa significacid, discutibles:

o Competéncia suficient en text narratiu segons génere, grup 1 noies, grup 2
nois {p-valor = 0°0367). Les diferéncies de génere no sdn significatives a cap
altre item de la lectura i en la narracid el grau de significacié esta proxim a
limat.

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA

Atesos els resultats de tots els grups en escriptura, només hem trobat significativa la
diferéncia en I'item de cohesié del text, entre els grup B i C (p-valor = 0°0401) i,
encara, amb una significacié molt discutible. L’agrupament dels alumnes arribats fa
menys i més de quatre anys, tampoc no ha resultat significativa.



DENSITAT DISCURS EN CONVERSA

Grup A Grup B Grup C
Catala J39% 54% 1%
Catala + Cast 54% 67% 92%

DENSITAT CONVERSA: % UIR / Toms de paraula

100%
80%
60%
40%
20%

0% i

Grup A Grup B Grup C
Catala 762 1152 1850
Catala i Caste 1059 1437 1860

DENSITAT DE CONVERSA: Nombre d’'UIR acumutat per grups

2000 —e—Catala
1500
1000 —a—Catala i Castel_lwé_
500 - S
0 i

Grup A Grup B Grup C

AUTONOMIA DISCURSIVA EN CONVERSA: UIR en una intervencid

3UIR 4 UIR 5 UIR 6 UIR 7 UR
Grup A 20 23 1 0 o
Grup B 42 10 6 1 5
Grup C 84 35 13 g 5

AUTONOMIA DISCURSIVA EN CONVERSA

100 -
80 _ .
50 ——Grup A
40 —=—Grup B
| GrupC
20 o - o
0 R

3 UIR 4 UIR S UIR 6 UIR 7 UIR




COMPETENCIA DISCURSIVA: alumnes ordenats per temps d'estada

FAU z17 IZA BAC HOU AMI FAT
CONVERSA 1 1 1 1 2 1 2
FESTA 1 1 2 1 2 1 2
TV 1 1 1 1 2 1 2
NORMES 1 1 1 1 2 1 1
DILEMA 1 1 1 1 3 1 2
COMPETENCIA EN CONVERSA SEGONS TEMPS D'ESTADA

6 e

) g g

2 PO :..g__@;ooo_o_

o .

0 10 20 30 40 50 60

$ CONVERSA |




COMPETENCIA DISCURSIVA: CONVERSA

Nul la Minima Suficient Bona
Grup A 11 S5 1 0
Grup B 7 6 3 0
Grup C 0 2 i0 4

Competéncia discursiva: CONVERSA

12 T e
10 . . . - ——— e = e
8 Grup A
8 MGrup B
4 OGrp C.
Z I
0 .
Nulia Minima Suficient Bona
COMPETENCIA DISCURSIVA. NARRACIO I Festes populars.
Nulla Minima Suficient Bona
Grup A 10 7 0 0
Grup B 4 8 3 1
Grup C 0 4 8 4
Competéncia discursiva: NARRACIO | (Festes)
- IR f WGrup B
. [OGmupC

Nulia Minima Suficient Bona




Competéncia en conversa, $egons etapa aducativa

Nul ta Minima Suficient Bona
Primaria {n=2: 40% 16% 36% 8%
ESO (n=24) 33% 37% 20% 8%

Competéncia en conversa segons etapa educativa.

50%
40%
30%
20%

@ Primaria (n=25)
RESO (n=24)

10%
0%

Nul 1a Minima Suficient Bona




COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: ADEQUACIO FORMAL

Fracas Minima Suficient
Grup A 14 1 2
Grup B 13 1 2
Grup C 5 6 5

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: ADEQUACIO
FORMAL

Fracas Minima Suficient

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: ADEQUACIO AL TIPUS DE TEXT

Fracas Suficient
Grup A 15 2
Grup B 13 3
Grup C 9 7

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: ADEQUACIO AL
TIPUS DE TEXT

B Fracas
_ 8 Suficient |

Grup A Grup B Grup C




COMPETENGIA DISCURSIVA, Narracio Il: TV

Nul 1a Minima Suficient Bona
Grup A 13 3 1 0
Grup B 9 2 5 0
Grup C 1 7 6 1

Competéncia discursiva: NARRACIO It (TV)

14
12
10

SN O®

Nulla Minima Suficient Bona

COMPETENCIA DISCURSIVA: Prescriptiu: Normes d'un joc

Nul la Minima Suficient Bona
Grup A 11 4 2 0
Grup B 5 6 5 0
Grup C 0 5 5 5

Competéncia discursiva: NORMES DEL JOC

Nul-la Minima Suficient Bona




COMPETENCIA DISCURSIVA. Argumentacié: Dilema morai

Nui 1a Minima Suficient Bona
Grup A 12 3 2 0
Grup B 7 5 4
Grup C 0 2 13 1

COMPETENCIA DISCURSIVA. ARGUMENTACIO: dilema

Nul la Minima Suficient Bona

COMPETENCIA DISCURSIVA SUFICIENT + BONA SEGONS GENERE, Totals per grup en %

CONVERSA FESTES v NORMES DILEMA
NOIES (n=18,; 33% 33% 28% 29% 33%
NOIS {n=31) 39% 32% 2% 35% 45%

COMPETENCIA SUFICIENT EN CONVERSA PER GENERES

50%
40%
30%
20%
10% -

0%

@ANOIES (n=18)
WNOIS (n=31)

CONVERSA FESTES ™ NORMES DILEMA




COMPETENCIA EN LECTURA. Densitat discursiva

Llibres llegits Text narratiu Text informatii Text Exposititu

Grup A 50% 47% 78% 37%
Grup B 105% 86% 61% 55%
Grup C 166% 174% 118% B7%

COMPETENCIA EN LECTURA. Densitat discursiva

200%
% BGrup A
100% HGrup B
0% _'-. B T .
Llibres ilegits Text narratiu Text informatiu  Text Exposititu
COMPETENCIA EN LECTURA: Habilitats lactura en veu alta
Nula Minima Suficient
Grup A 14 1 2
Grup B 11 1 4
Grup C 2 2 12
COMPETENCIA EN LECTURA. Habilitats de lectura
en veu alta
A Grup A
EBGrup B
[1Grup C

Nui da Minima

Suficient




COMPETENCIA EN LECTURA. Resum de llibres llegits darrerament

Fracas Minima Suficient No es proposa
Grup A 15 0 2 0
Grup B 9 2 5 0
Grup C 1 5 8 2

COMPETENCIA EN LECTURA. Resum llibres llegits
darrerament

, BGrup A

— B Grup B

— - -1 18Grup ©
Fracas Minima Suficient No es proposa

COMPRENSIO DEL TEXT NARRATIU

Fracas Minima Suficient
Grup A 12 3 2
Grup B 7 8 3
Grup C 0 5 1

COMPRENSIO DEL TEXT NARRATIU

OGrup C

Fracas Minima Suficient




COMPRENSIO DEL TEXT INFORMATIU

Grup A
Grup 8
Grup C

Fracas
14
14
5

Suficient No es proposa
1 2
2 Q0
g 1

COMPRENSIO DEL TEXT INFORMATIU

Suficient No es proposa

Fracas
COMPRENSIO DEL TEXT EXPQSITIU
Fracas Suficient No es proposa
Grup A 14 1 2
Grup B 13 3 0
Grup C 8 6 2

COMPRENSIO TEXT EXPOSITIU

Fracas

Suficient No es proposa




COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: COHERENCIA

Grup A
Grup B
Grup C

Fracas Minima Suficient
9 7 1
15 1 0
5 9 2

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: COHERENCIA

Fracas Minima Suficient

COMPETENCIA EN ESCRIPTURA: COHESIO

Grup A
Grup B
Grup C

Fracas Minima Suficient
2| 3 S
2 5
1 5 10

Fracas Minima Suficient




COMPETENCIA SUFICIENT EN LECTURA ABANS | DESPRES DE 30 MESOS D'ESTADA

Text narratiu  Text informati Text expositiu
De 0 & 3C met 13% 11% 14%
Meés de 30 me 63% 50% 5%

COMPETENCIA SUFICIENT EN LECTURA, ABANS |
DESPRES DE 30 MESOS D'ESTADA

80%
60%
40%
20% +

0% +

@ De 0 a 30 mesos (n=30)
EMMés de 30 mesos (n=19)

Text narratiu Text informatiu Text expositiu

COMPETENCIA SUFICIENT EN LECTURA SEGONS GENERE

Text narratiu  Text informati Text expositiu
MNoies (n=18) 17% 22% 23%
Nois (n=31) 42% 28% 21%

COMPETENCIA SUFICIENT EN LECTURA SEGONS
GENERE

50%
40%
30%
20%
10%
0% +—

B Noies (n=18)
B Nois (n=31)

Text narratiu Text informatiu Text expositiu




NOMBRE MITJA DE PARAULES AL TEXT ESCRIT

N® paraules
Grup A 46
Grup B 56
Grup C 71

NOMBRE MITJA DE PARAULES ESCRITES AL TEXT

Grup A Grup B Grup C




