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Resum

Aquesta investigacié presenta els resultats de I'aplicacié d’una seqiiencia didactica a TESO
sobre la poesia musicada i la variaci6 dialectal, entenent que tots dos aspectes formen part
del patrimoni cultural. En primer lloc, s’exploren teoricament les relacions interdiscursives
entre poesia 1 musica i s’arriba a una proposta de definicié de poesia musicada. A continuacio,
a partir d’uns criteris préviament establerts, s’estableix un corpus de poemes musicats que
serveixen de base per a lexperimentacié educativa. Els poemes seleccionats son
representatius de tot el domini lingtifstic del catala i tenen algun element de presa de terra
(Casellas, 2013), que vincula la produccié cultural amb el territori. Seguint I'estructura d’una
recerca-accio, els estudiants han llegit els poemes i després n’han escoltat la musicacié. A
través de les dades recollides als formularis inicials i finals, els documents de treball per a la
preparacié d’una exposicié oral per grups i d’unes entrevistes grupals, s’han obtingut dades
que han permes analitzar 'impacte de la seqtiencia didactica.

En relaci6 a la influéncia de la musica en la recepcié de la poesia, s’ha estudiat des del punt
de vista de la comprensié 1 el de la valoracié. Amb aquest proposit, s’han analitzat les
respostes lectores a partir de la classificacié proposada per Fittipaldi (2012), la qual s’ha
adaptat a les respostes davant la poesia musicada. Els resultats generals indiquen que
d’entrada la musica té una influéncia positiva en la valoracié de la poesia pero, en canvi,
després dun treball més aprofundit, hi ha més valoracions negatives. Aixi mateix,
generalment la musicacié del poema no en millora la comprensié. Tenint en compte aquests
dos aspectes —comprensi6 i valoracio— és interessant de destacar que en aquesta recerca
els hem estudiat per separat pero no de manera oposada, siné6 que hem observat com es

relacionen.

Pel que fa a la variacié dialectal, el camp de la dialectologia perceptiva (Montgomery 1 Beal,
2011) ha permes estudiar el fenomen des del punt de vista dels parlants. Aquesta investigacio
proposa una classificacié a partir del que hem anomenat percepcions de la variacié dialectal, les
quals es divideixen en dos grans grups: percepcions sobre els trets i percepcions valoratives.
Els resultats indiquen que una millora de les percepcions sobre els trets ajuda a una millora
de les percepcions valoratives. També hem observat que la poesia musicada ha permeés
sensibilitzar els alumnes envers la variaci6 dialectal sense interferir en la recepcié de la poesia,
ja sigui en la valoracié o en la comprensio.

En definitiva, aquesta és un investigaci6 interdisciplinaria que posa en relacié la llengua, la
poesia 1 la musica. Aixi, es fomenta la interpretacié conjunta de dos llenguatges, fet que
estimula el pensament critic. El treball és també una reivindicacié de les humanitats per
I'impacte que tenen en la construccié de la identitat cultural, en aquest cas a través de la
interpretaci6 del patrimoni lingtifstic, literari i musical.

Paraules clau:

poesia; musica; educacio literaria; dialectologia; identitat cultural.



Abstract

This research presents the results of the application of a didactic sequence on sung poetry
and dialectal variation in ESO, understanding that both aspects are part of the cultural
heritage. First, the interdiscursive relationship between poetry and music is theoretically
explored in order to propose a definition of sung poetry. Then, based on previously
established criteria, a corpus of sung poetry is established and it serves as a basis for
educational experimentation. The selected poems are representative of the entire linguistic
domain of Catalan and have some element of grounding (Casellas, 2013), which links cultural
productions with the territory. Following the structure of an action research, students read
the poems and then listened to the text with music. The data collected in the initial and final
forms, the working documents for the preparation of an oral presentation by groups and the
group interviews, has allowed to analyze the impact of the didactic sequence.

In relation to the influence of music on the reception of poetry, it has been studied from the
point of view of comprehension and from the point of view of assessment. To this end, the
reading responses have been analyzed based on the classification proposed by Fittipaldi
(2012), which has been adapted to the responses to sung poetry. Overall results indicate that
music initially has a positive influence on the assessment of poetry, but instead, after more
in-depth work, there are more negative impressions. Likewise, the music of the poem
generally does not improve its comprehension. Given these two aspects—comprehension
and assessment—it is interesting to note that in this research instead of having studied them
separately and in an opposite way, we have observed how they relate.

Regarding dialectal variation, the field of perceptual dialectology (Montgomery & Beal, 2011)
has made it possible to study the phenomenon from the speakers’ point of view. This
research proposes a classification based on what we have called perceprions of dialectal
variation, which are divided into two broad groups: perceptions about traits and evaluative
perceptions. The results indicate that an improvement in perceptions about traits helps in an
improvement in evaluative perceptions. We have also observed that sung poetry has made it
possible to sensitize students to dialectal variation without interfering with the reception of
poetry, either in assessment or comprehension.

In short, this is an interdisciplinary research that links language, poetry and music. Thus, the
joint interpretation of two types of language is encouraged, which stimulates critical thinking.
The work is also a claim of the humanities for the impact they have on the construction of
cultural identity, in this case through the interpretation of linguistic, literary and musical
heritage.

Key words:

poetry; music, literacy education; dialectology; cultural identity.



1. Introduccid

Llengua, poesia i musica sén els tres grans eixos tematics d’aquesta investigacié. Son tres
aspectes completament interrelacionats i la voluntat d’aquesta investigacio és explorar-ne les
possibilitats des de I'Optica de ’educacio literaria. Per fer-ho, partim de la recerca iniciada al
Treball Final de Master titulat La poesia musicada com a element de cobesid (Torrents, 2015). En
aquest treball es van establir criteris didactics per a la seleccié de poesia musicada 1 la
consegiient creacié d’un corpus amb finalitats educatives. Tenint en compte les finalitats
educatives del corpus, aquesta investigacié vol donar un pas més enlla amb la intencié de fer
una exploraci6é didactica sobre la influéncia de la musica en la recepcié de la poesia i la

sensibilitzacid a la variacié dialectal.

D’aquesta manera, el treball té un vessant de recerca i alhora un vessant didactic, ja que per
dur a terme la recerca s’ha dissenyat una proposta didactica que s’ha aplicat a dues aules de
I’educacié secundaria. La tendéncia educativa actual és la de promoure un ensenyament més
global pero la compartimentacié de les assignatures i dels horaris fan que habitualment a
Peducacié secundaria sigui dificil de realitzar. Fs per aixd que considerem que aquesta
investigacié és una oportunitat per aprofundir en una proposta de caracter interdisciplinari
que vagi en consonancia amb el que proposa el curriculum:
El treball competencial 1 els processos d’orientacié associats han de contribuir a la
construcci6 de la identitat personal, social i ciutadana de cada alumne, fomentant la
pertinenca a la societat catalana, els processos de compromis social i civic per tal de
fer possible que en el futur puguin contribuir a la millora social com a ciutadans de

ple dret amb responsabilitats compartides. (Annex 11, Decret 187/2015).

En aquesta mateixa linia, la investigacié que hem plantejat parteix d’una base humanista, que
tal com expliquen Campas i Fuster-Sobrepere (2016), té una importancia cabdal en 'educacié
dels futurs ciutadans. Quan parlen de les humanitats, es refereixen:
[...] a les que permetin actuar sobre la nostra realitat, individual i col-lectiva, les que
no es limitin a saber sin6 que donin eines per a saber fer. Les que ajudin a reflexionar
sobre el sentit dels actes, processos 1 institucions humanes per tal de trobar les claus
per a interpretar-nos a nosaltres mateixos, les que duguin a terme una tasca critico-

interpretativa per a desconstruir el sentit. (Campas i Fuster-Sobrepere, 2016, p. 72)



Draltra banda, actualment en ’ambit académic hi ha molt d’interés en la recerca sobre el
plurilingtiisme i el multilingtiisme, és a dir, en la gesti6 de la convivéncia de diverses llengties
en diferents situacions. Sense deixar de valorar la gran importancia d’aquestes investigacions,
creiem que també és necessari fer estudis sobre la gestié de les diferéncies internes d’una
mateixa llengua, és a dir, la variacié dialectal. Hi ha pocs estudis dedicats a aquest tema 1
considerem que és important aprofundir-hi perque el respecte i el coneixement de la variacié
geografica de la llengua catalana, que en el nostre context és la llengua vehicular de
I'ensenyament, és el primer pas per a poder gestionar la resta de situacions lingtistiques i

també és un element important en la construccié de la identitat cultural.

A més, els dltims estudis sobre Ids de la llengua catalana a Catalunya mostren una situacié
preocupant per la llengua (Institut d’Estadistica de Catalunya, 2020). De manera especifica,
destaquem la dada que recull també I'InformeCAT (Plataforma per la Llengua, 2020) que el
60,9% dels enquestats entre 16 1 29 anys creuen que les diferents varietats dialectals sén, de
fet, llengties diferents (p. 10). Per aquest motiu, creiem que és necessari investigar de quina
manera es pot treballar la variacié dialectal a I’aula i 'impacte que pot tenir aquest treball en
els estudiants. A part de donar a coneixer la riquesa lingtistica que representen les varietats
dialectals, donar a coneixer la produccié literaria 1 musical en catala creiem que també

contribueix a una millor valoracié de la llengua.

Finalment, la recerca també és fruit d’un interés personal en I'educacié pocetica. Com ja
indiquen alguns autors (Bordons et al., 2009), 'ensenyament de la poesia és un element
marginal en Peducacio literaria, ja de per si marginal dins el context educatiu. Es per aixd que
en aquesta investigacié també es reivindica un paper més rellevant de la poesia durant tot el
procés d’escolaritzacié per tal de formar ciutadans més competents culturalment, més lliures
1més critics. Aquest és el motiu principal que ens mou a buscar noves vies, aquest cas a través
de la musica, per fer arribar la poesia als joves estudiants. Pel que fa especificament a la poesia
musicada, és un camp que gaudeix de molta produccio ja que actualment hi ha abundancia
d’obres d’aquest tipus, i des del punt de vista educatiu es detecta un interes creixent, ja que
les investigacions publicades sobre aquest tema han augmentat de manera considerable des
que es va iniciar aquesta recerca fins ara. Per tots aquests motius, creiem que la recerca

realitzada parteix de les necessitats i inquietuds de la realitat educativa i social actual.
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2. Marc teoric

En aquest capitol presentem els referents teorics que han guiat la nostra investigacié d’acord
amb els eixos principals que hem establert. En un primer apartat s’exploren teoricament les
relacions entre la musica i la poesia per poder entendre la naturalesa de les produccions
culturals de les quals partim. Les consideracions que s’hi fan, en aquest cas no es reprenen
més endavant ja que no sén objecte d’estudi empiric. El segon apartat ja esta relacionat
directament amb el desenvolupament de la recerca 1 aborda les questions relacionades amb
Ieducacié literaria, fonamentals en la recerca que plantegem, i com es relaciona amb
I’educacio lingtistica i 'educacié musical. El tercer apartat tracta la variaci6 dialectal des d’un
punt de vista lingiifstic i també administratiu dins el sistema educatiu. Per dltim, es

contextualitza la investigacié dins el marc curricular en el qual s’ha dut a terme la investigacio.
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2.1. Musica 1 poesia
2.1.1. Les relacions entre poesia i musica
Les relacions entre musica i poesia —o la literatura en general— sén multiples 1 poden ser
estudiades des d’ambits diferents. On coincideixen tots els estudis és a assenyalar el
naixement comu de totes dues arts i els profunds lligams que existeixen entre una i I’altra.
Tal com explica Marquez (2005) van néixer conjuntament i amb una funcié pragmatica per
a les practiques sagrades 1 litargiques, molt lligades al ball, i també per al treball (Ferrer i Parra,
2012). A partir del moviment es van anar creant sons, ritmes i melodies que finalment van
integrar la paraula. Tot i aquest naixement comdu, les dues arts van seguir una evolucid
diferent i es van consolidar com a arts autonomes i independents. De totes maneres, mai han
deixat de ser properes 1 existeixen diferents tipus d’interrelacions. Neyret (2002) descriu aixi
I’evolucié de la musica ila poesia, subratllant la importancia universal de I'oralitat en la poesia
1identificant la impremta com a causa de la separacié de les dues arts:
Los origenes de la poesia fueron orales y oral fue su existencia hasta la invencién de
la imprenta. [...] A partir de entonces, aun con el énfasis que siempre mantuvo su
aspecto fonico, los poemas pasaron a ser objeto de lectura silenciosa. Sin embargo,
la poesia conservo la oralidad como un rio subterraneo que sali6 a la superficie en el
siglo XX con el advenimiento de los medios masivos de difusion: la radio, la

television, el cine y el disco. (s.n.)

Aquestes relacions poden ser estudiades des de diverses perspectives ja que hi ha estudis des
de la psicologia, la neurologia o I'antropologia lingiistica (Coles, 2005; Faudree, 2012;
Makowski i Epstein, 2012). Encara que aquestes perspectives no siguin les que prenem en
aquest estudi, sf que hi ha alguns aspectes interessants a tenir en compte, com per exemple
Garvi (2018), que ens ofereix una panoramica molt rica de les relacions que es produeixen
entre musica i llenguatge, entenent també la musica com un llenguatge, des d’un punt de vista
neurologic i cognitiu. Alguns estudis, per exemple, afirmen que 'area del cervell que processa
la capacitat de discriminacié tonal es relaciona amb la consciéncia fonologica perd per
exemple no s’ha determinat una relaci6 clara entre la comprensio lectora i el ritme musical.
Després de fer una revisié exhaustiva de diferents tipus d’estudis que van en aquesta linia,
conclou que:

En resumen, son multiples las investigaciones que en estas ultimas décadas se han

llevado a cabo para vincular ambos campos de conocimiento. La profusion y variedad
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de técnicas utilizadas en dichos estudios plantean un interés creciente en las
comunidades académicas internacionales, de modo que la actualizacién en este
terreno resulta fundamental para establecer un marco tedérico consistente y
clarificador. Las conclusiones en el momento actual permiten sustentar las profundas

interrelaciones entre la musica y el lenguaje |[...]. (Garvi, 2018, p. 90)

Un altre estudi molt detallat des del punt de vista de la complementarietat dels dos llenguatges
amb algunes reflexions o consideracions interessants és el de de Vicente-Yagtie (2020). Posa
sobre la taula la questi6 referencial com a diferencia important entre els dos llenguatges, i cita
alguns corrents que defensen la referencialitat del llenguatge musical. Altres autors, com
Lépez (2013), en canvi, també relacionen les funcions de la teoria de la comunicacié de
Jakobson amb les funcions de la musica, pero algunes, com per exemple la referencial, segons
l'autora, tindria un caracter evocatiu. De Vicente-Yagiie (2020), a partir de les consideracions
sobre els diferents llenguatges, reflexiona sobre la necessitat d’abordar aquestes obres com
un nou llenguatge que proposa que s’anomeni melgpoético. Dins d’aquest nou llenguatge 1
després d’analitzar produccions classiques, hi distingeix tres enfocaments: expressiu,
representatiu 1 narratiu:
Un enfoque expresivo se encontraria en las obras de reducidas dimensiones, cuyo
significado permanece invariable en el transcurso de todo su desarrollo. Un enfoque
representativo consistirfa en la imitacién de temas como la naturaleza, las acciones
humanas o ciertos sonidos pertenecientes a la realidad extramusical, a través de
simbologias y correspondencias retéricas. Por ultimo, un enfoque narrativo
justificarfa la configuraciéon estructural de la obra, con pasajes ilustrativos del

programa literario correspondiente. (p. 146)

L’autora considera que, si bé la creacié de les obres mereix un nou plantejament d’estudi,
també s’ha d’estudiar-ne la recepcié des d’una nova optica. En aquest cas, s’inclina pel corrent
de les teories poctiques del receptor perque permet la integracié cognitiva i cultural de textos,
llenguatges 1 disciplines ja que el receptor construeix 'obra des d’un “amplio contexto con el
que dialoga, con el que discute, al que interroga y al que responde en el proceso de
reconocimiento de los ingredientes musicales en el texto y de los elementos literarios en el

discurso musical” (p. 151). De totes maneres, estudi se centra molt en un determinat tipus
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de musica i literatura que podem considerar en un context molt culte, tant musicalment com

literariament, i no té en compte altres obres de caracter més popular.

Lépez (2013) contempla un altre tipus de relacié entre musica 1 literatura, que seria el de la
influéncia. Es a dir, que a part de relacionar-se amb la creaci6 de productes culturals conjunts,
la musica i la literatura s’influencien una a Paltra en diferents sentits, com per exemple quan
la literatura és una font d’inspiracié de temes o personatges per a la musica i quan la musica
apareix constantment a la literatura a ’hora de crear ambients o com a férmula per a
caracteritzar personatges. De fet, ens agradaria afegir que actualment hi ha editorials que
elaboren llistes d’Spotify on recullen les musiques que apareixen als llibres perqueé els lectors
puguin escoltar-les facilment. Tornant a Lépez (2013), recalca que la influéncia del corrent
cultural condiciona la creacié en tots dos ambits, com per exemple la mateixa idea de fons

en estructura de Rayuela 1 en la musica aleatoria.

Aquests tipus d’enfocaments s’acosten més a la proposta que fa Gregori (2019). L’autor
s’aproxima a les relacions entre musica i literatura des del camp dels estudis culturals i defensa
que és el més idoni per abordar aquests productes ja que es tenen en compte diferents
disciplines, com la historiografia o la sociologia, fet que permet obtenir-ne una visi6 més
global. Hi ha diversos estudis que, encara que no s’emmarquin explicitament dins el camp
dels estudis culturals, ’'enfocament que adopten és el que assenyala Gregori (2019). Molts
d’aquests, a més, tenen una perspectiva didactica que els fa especialment adequats per aquesta
investigacié. A continuacié farem una revisié de les aportacions que considerem més
interessants a ’hora de definir les relacions entre musica i poesia, concretament el cas dels

poemes musicats, des del punt de vista educatiu.

En primer lloc, en un monografic dedicat a la musica i la poesia, Bordons i Casals (2012)
proposen quatre punts de trobada entre les dues disciplines tenint en compte el context de
la didactica de la llengua i la literatura. Aquests autors presenten, advertint de la no
exhaustivitat de la classificacio, les seglients possibilitats: la fenomenologica, la comparativa,
la complementaria i la integradora. Tot 1 aix0, cal tenir en compte que I'objecte d’estudi
d’aquests autors és la poesia dita en veu alta mentre que el nostre estudi s’orienta cap a la

poesia musicada.

14



En el primer cas, s’entenen la musica i la poesia com a fenomens comuns (Bordons i Casals,
2012). La intertextualitat és a la base de la relaci6é entre musica i poesia; el concepte parteix
del dialogisme de Bajtin (1989) 1 ha estat revisat i ampliat per autors posteriors (¢. Barthes,
1968; Genette, 1989; Guillén, 2005; Kristeva, 1978; Mendoza et al., 1998). Tal com diu Segre
(a Estébanez, 1999), el terme zntertextualitat tracta les multiples relacions entre textos 1 és per
aixo que en aquest estudi és més pertinent recollir la seva proposta d’interdiscursivitat: “Por el
contrario para las relaciones que cualquier texto, oral o escrito, mantiene con todos los
enunciados (o discursos) registrados en la correspondiente cultura y ordenados
ideoldgicamente... propondtia hablar de interdiscursividad’ (p. 218). Gregori (2019), que també
prefereix parlar d’interdiscursivitat, assenyala que justament alguns estudis analitzen les
cancons tenint en compte la intertextualitat perd no la interdiscursivitat, és a dir, que no tenen
en compte les sinergies que es produeixen quan totes dues arts entren en contacte, com pet
exemple 'obra Juglares del Siglo XX: la cancion amorosa, pop, rock y de cantantor (Zamora, 2000)

que analitza les lletres de cangons aplicant el metode dels estudis literaris.

Seguint el concepte d’interdiscursivitat, Ferrer i Parra (2012) proposen cinc graus de relacio
entre poesia i musica segons les possibilitats d’aplicacié didactica: 1) relacié cultural entre
obres independents, és a dir, que 'execuci6 de les obres és per separat; 2) execucié conjunta
de dues obres independents, com per exemple la lectura d’'un poema acompanyat de musica
incidental; 3) presencia de referéncies musicals als poemes; 4) transposicié d’elements tipics
d’una cap a Daltra, aixo és, utilitzar recursos d’una de les arts en Ialtra en la composicié (i
I'analisi); 5) simbiosi maxima: les obres conjuntes, com per exemple cangons, Zeds o Operes.
Es en aquest dltim grau de relacié en qué se centra aquesta investigacié i és al que es

refereixen Bordons i Casals (2012) quan parlen de fenomens comuns.

En una investigacié semblant pero basada en 'obra de Federico Garcia Lorca, de Vicente-
Yagtie (2019) ressalta el fet que la musica és molt present en les obres de I'autor i també que
ha inspirat a compositors que han utilitzat els seus textos. Considera que les obres musicals
que interpreten un text poctic sén obres hibrides i que 'analisi requereix “un marco abierto
y a medio camino entre la filologfa y la musicologia” (p. 83). Per tant, treballa en la mateixa
linia que Bordons i Casals (2012) i Ferrer i Parra (2012) i entén les obres com a fenomens
comuns amb un grau de simbiosi maxima entre musica i poesia. En aquest sentit, basant-se

en la proposta de Nattiez (1993), planteja tres nivells d’estudi: @) nivell neutre, que serien els
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elements que composen I'obra; 4) nivell poctic, la disposicié dels materials de 'obra; i ¢) nivell
estetic, la recepcid. En un context didactic, el nivell que té en compte és el nivell estétic, ja
que és el que permet analitzar la recepcié plural de 'obra —Ila musica i el text. A partir
d’aquestes premises, proposa diferents enfocaments per a 'analisi de ’'obra tenint en compte

tant la part musical com literaria.

En primer lloc, 'autora fa una relacié dels hipertextos vinculats a la produccié dramatica de
Lorca, que poden ser operes, ballets o cangons entre d’altres, i després en fa una analisi
semiotica interdisciplinaria enfocada a les propostes didactiques per realitzar a l'aula.
D’entrada analitza 'encarnacié timbrica dels instruments orquestrals amb els personatges,
llocs, accions i temps de 'obra literaria. També estudia la transgeneritzacié del text dramatic
a altres generes musicals escénics com operes, sarsueles o ballets, 1 quins canvis es produeixen
en les tematiques o la caracteritzacié dels personatges, per exemple. Una altra proposta
d’analisi és la comparacié d’un mateix personatge entre diverses produccions artistiques. Des
del punt de vista dels compositors, estudia com un mateix compositor enfoca musicalment
diferents obres de Lorca, com una mateixa obra de Lorca ha estat recreada en diferents estils
musicals o bé de quina manera interpreta o quins canvis aplica el compositor al text original.
Pel que fa a una analisi més formal, una de les linies és la “comprension de las metaforas
musicales de las composiciones a partir de su identificacién y conexion con la obra literaria,
con el fin de ampliar el significado de la obra mixta en su interpretacion interdisciplinar e
intertextual” (de Vicente-Yagiie, 2019, p. 97) o també I’analisi formal i estructural de la musica
en relacié al text. Com a practica creativa, proposa la lectura dramatica improvisada o la

realitzacié d’escriptura poctica o musical.

Les propostes de de Vicente-Yagiie (2019) es basarien sobretot en I'escolta més intel: lectual
que proposen Marc (2011) i de Negus (2007), que diferencien una escolta més sensorial i una
de més intel'lectual per a poder interpretar aquests tipus d’obres conjuntes:

a) une écoute que nous dénommons « musicale », ou le texte verbal est absorbé par
la musique, dépourvu en quelque sorte de son sens conceptuel et assimilé aux
sensations physiques et non intellectuelles (Negus, 2007 : 72) ; et b) une écoute
« discursive », axée sur les paroles, percues comme essentielles, dont le sens doit
étre interprété, déchiffré et qui est a lorigine de réponses intellectuelles et/ou

émotionnelles. (Marc, 2011, p. 52)
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Des del nostre punt de vista, aquestes dues maneres d’aproximar-se a la poesia musicada sén
complementaries 1 ens preguntem si l'escolta sensorial permet fer una millor escolta

intel‘lectual.

Draltra banda, cal tenir en compte la reflexié de Pujadé (2007) que adverteix de la complexitat

del fenomen de la poesia musicada i de la varietat de solucions que hi pot haver segons el

poema, el poeta, el music 1 la musica:
Evidentment, no totes les musicacions i interpretacions existents tenen la mateixa
qualitat. De vegades, el text 1 la musica formen una unitat indestriable (per exemple,
quan Raimon musica Espriu o Ausias March); pero massa sovint semblen existir en
universos diferents. En alguns casos, a més, la comprensié del text es veu dificultada
per una interpretacié poc acurada, per la manca d’adequacié entre pauses sintactiques
1 pauses melodiques, accents tonics i accents musicals o per paréntesis instrumentals
que trenquen la fluidesa del discurs. També hem de tenir en compte que alguns poetes
escriuen uns versos més facils de musicar (a causa de la regularitat métrica i ritmica,
de la rima, etc.) que no pas d’altres, especialment els qui utilitzen el vers lliure, els qui
fan servir molt ’encavallament i els qui tenen poc sentit del ritme musical del vers (p.

10).

Un altre fet que cal tenir en consideracié quan es parla de poesia musicada és que de vegades
el text escrit i el text cantat o recitat tenen dos significats diferents. Segons Calvet (2011), la
musica pot fer aparéixer nous significats o efectes que amplien o modifiquen el text, ja sigui
de manera voluntaria o involuntaria. A partir de Panalisi de la canc6 de Tempéte dans un bénitier
de Georges Brassens (1921-1980), arriba a la seglient conclusio:
Les rapports variés entre 'ordre linguistique et 'ordre musical donnent ainsi aux
auteurs de chansons une possibilité de mise en valeur de certaines syllabes par rapport
aux autres, par des segmentations inattendues qui font surgir de nouveaux signifiants
enchassés dans les précédents, et permettent ainsi de suggérer a oreille de nouveaux
signifiés. (p. 47)
Justament per aixo Gregori (2019) reclama:
[...] vies d"aplicacié de perspectives culturals i filologiques en els estudis sobre musica

popular contemporania a partir de la seva dimensié intertextual i interdiscursiva, i
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també de la valoracié del so com a element coparticip a ’hora de crear sentit o sentits

en la recepci6 de obra. (p. 91)

Aquest altim punt ens porta a reflexionar sobre la consideracié o no de les lletres de cangons
com a poemes, és a dir, a establir una diferéncia entre les lletres de les cangons i els poemes
musicats. Partint del concepte de literarietat aplicat a I'analisi del temes, dels topics, de les
figures i recursos retorics, les relacions intertextuals 1 'autoreferéncia de les lletres de les
cancons de la musica popular, entesa en un sentit ampli, Cristobal (2019b) i Verdion (2010)
defensen que s’haurien de considerar poemes. D’aquesta manera, reivindiquen que les
cancons haurien de ser presents a les classes de literatura i creuen que els estudis sobre noves
metodologies que vagin en aquest sentit facilitaran 'entrada de les cangons a les classes de
literatura malgrat les possibles reticencies de la critica literaria. De fet, aquests son els
arguments principals que introdueixen el monografic “La musica i la poesia, veines de repla”
(2019a) dedicat a I'exploraci6 didactica de la relacié entre musica i poesia on hi ha els treballs

de Lleida (2019), de Vicente-Yagiie (2019) i Cristébal (2019c¢).

Cristébal (2019a), tal com diu a la introduccié al monografic, considera que les lletres de les
cancons també son poesia i fa una proposta que “se enmarca en la educacion literaria basada
en canciones, que introduce los contenidos literarios de la poesia espafiola clasica a través de
las canciones que escuchan los alumnos (métrica, rima, esquemas, temas, topicos literarios,
vocabulario y recursos literarios)” (p. 32) 1 en la qual també hi introdueix I'analisi dels
videoclips, element que ja s’escapa de la nostra recerca. La proposta consta de quinze unitats
didactiques en les quals es proposa treballar una cangd seguint tres fases: 1) audicié de la
canco (i visualitzacié del videoclip) on es fan preguntes sobre la valoracié de la cangé i sobre
els temes 1 topics que tracta; 2) relacié de la cangd amb referents culturals per a facilitar
I'analisi intertextual significativa i la reinterpretacié de I'obra; i 3) aprofundiment en I’analisi
literaria del text i contextualitzacié cultural (autor, epoca, corrent). Aixi doncs, tant en aquest
cas com en el de de Vicente-Yagtie (2019) les propostes son la concrecié practica de les
consideracions teoriques previes sobre les relacions entre poesia i musica i ens ajuden a

comprendre-les millor.

Dins el mateix monografic, Lleida (2019) estudia la potencialitat de la musica rap dins

Peducacié poética en el context de 'educacié secundaria. Es a dir, analitza les lletres de la
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musica rap mitjangant analisi metrica i dels recursos retorics poetics. Tot 1 que estudi no fa
una consideracié teorica sobre la integracié de les lletres del rap com a forma poctica, quan
afirma que s’han de crear itineraris lectors que “[...] tiendan puentes entre el rap y otros tipos
de poesia que tienen presencia en el curriculo de la ESO, tales como la poesia de compromiso
o la poesia de la experiencia, con las que se observan claros paralelismos” (p. 45), de manera
implicita esta considerant les lletres del rap com a un tipus de poesia i, encara que no

especifiqui de quin, si que estableix semblances amb altres tipus de poesia.

Gregori (2019), a partir d’una reflexié sobre 'atorgament del premi Nobel de literatura a Bob
Dylan que segons ell “va suposar la culminacié dels textos de la musica popular com a
literatura” (p. 90), afirmacié que coincideix amb Cristébal (2019b), introdueix un matis en la
concepci6 de les lletres de les cangons com a poemes. En 'argumentacié sobre el perque de
I'atorgament del Nobel, Gregori (2019) ressalta el fet que de fons hi hagi la diferéncia entre
poesia i musica:
I mereix un petit analisi: distingeix “poesia” i “musica”, entenent que la creacié
poctica es pot desenvolupar dins del marc musical, és a dir que la poesia seria un dels
possibles components de la cangd. Aqui el mot “can¢d” es refereix a un tipus
d'elaboraci6é textual amb una base musical que, d’acord amb un cert marc de

comprensio, es refereix a textos elaborats que tenen interes artistic. (p. 92)

En aquest punt, quan es refereix a “textos elaborats que tenen un interes artistic” (p. 92),
també s’obre el debat sobre que és la literatura 1 quins son els seus limits. Evidentment aquest
és un tema de debat historic sobre el qual s’han posicionat els diferents corrents de critica
literaria i en aquest cas, tenint en compte el vessant didactic d’aquesta investigacié, creiem
pertinent partir de la consideracié d'Eagleton (1983) que cita Miall (20006), segons la qual:
anything can be literature, and anything which is regarded as unalterably and
unquestionably literature—Shakespeare, for example—can cease to be literature. Any
belief that the study of literature is the study of a stable, well-definable entity, as

entomology is the study of insects, can be abandoned as a chimera (p. 291)
Tenint en compte totes les aportacions teoriques que hem destacat sobre la diversitat de

punts de vista que poden existir entre musica 1 poesia o literatura en general, proposem una

definici6 del que entenem per poesia musicada en aquest estudi. En primer lloc, considerarem
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que s6n poemes tot allo que ha estat vehiculat com a literatura propiament dita a través dels
canals socials 1 culturals oportuns, és a dir que considerarem poemes aquelles obres que hagin
estat publicades com a tals o bé que formin part de la produccié d’un poeta que vehiculi la
seva producci6 a través de canals literaris. Per tant, un poema musicat és una obra conjunta
en la qual el poema ila musica, que esta al servei del text poétic, s’uneixen i el poema adquireix
les propietats musicals, com a minim la melodia, 1 la musica s’enriqueix gracies al text pocétic.

D’aquesta manera, es crea un resultat sinergic que amplia els significats dels dos discursos.

Aquesta definicié no pretén ser excloent, el que busca és delimitar teoricament les obres
sobre les quals versa la investigacié sense perjudici d’altres consideracions o matisos.
Entenem que les fronteres entre els llenguatges artistics sén difuses 1 que justament les
produccions liminars o hibrides sén les que enriqueixen Iart, com per exemple com també
passa en el cas de la poesia visual amb les arts plastiques. Les lletres de les cangons o la poesia
sonora son altres formes de relacié entre musica 1 poesia on els dos codis comparteixen certs
elements, com el ritme o la musicalitat, i des d’un punt de vista teoric, que no vol dir
necessariament formal, en el primer cas el punt de partida seria la musica, en el segon el so i

en el cas del poema musicat seria el poema.

2.1.2. Patrimoni i identitat

Un altre punt de vista sobre la musica 1la poesia és a través del concepte de patrimoni cultural.

D’entrada, prenem com a principal referéncia la definicié institucional de patrimoni cultural

de la Conferencia General de I’Organitzacié de les Nacions Unides per a 'Educacio, la

Ciencia 1 la Cultura:
Se entiende por «patrimonio cultural inmaterial» los usos, representaciones,
expresiones, conocimientos y técnicas —junto con los instrumentos, objetos,
artefactos y espacios culturales que les son inherentes— que las comunidades, los
grupos y en algunos casos los individuos reconozcan como parte integrante de su
patrimonio cultural. Este patrimonio cultural inmaterial, que se transmite de
generacion en generacion, es recreado constantemente por las comunidades y grupos
en funcién de su entorno, su interaccion con la naturaleza y su historia,
infundiéndoles un sentimiento de identidad y continuidad y contribuyendo asi a
promover el respeto de la diversidad cultural y la creatividad humana. (UNESCO,
2003)
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A partir d’aquesta definicié6 podem entendre que, encara que no hagi estat reconegut, en
aquesta investigacio treballem amb expressions del patrimoni cultural immaterial de la cultura
catalana. Concretament, tenim en compte el patrimoni literari —el text poctic i per tant
també els autors—, el patrimoni musical —la musicaci6é dels poemes i per tant també els
musics 1 interprets— 1 el patrimoni lingtistic —les varietats dialectals. D’altra banda, ens
sembla important destacar de la definici6 el paper d’aquest patrimoni en la idea d’identitat i

també la influéncia en el respecte de la diversitat cultural.

En referencia a la identitat cultural vinculada al patrimoni, un altre concepte que barreja
identitat 1 patrimoni cultural és el de presa de terra. En paraules de Casellas (2013), “la presa de
terra seria aquell aspecte que situa la festa en un context sociocultural catala” (s.n.). Aquest
concepte es recull en aquest treball perqué és el que permet lligar la poesia musicada al
territori on s’ha produit perque, tot i que esta pensat per a actes festius en la seva totalitat,
també té en compte la musica com un element clau i que pot ser analitzat independentment.
Es necessari matisar que els parametres que permeten establir la presa de terra sén
combinables amb altres possibilitats musicals que incloguin diferents generes musicals,

instruments o estils.

En primer lloc, es considera que una musica té presa de terra quan s’hi reconeixen trets
timbrics tipics del territori, és a dir, aquells instruments de la cultura tradicional, entre els
quals posa per exemple “[...] una dolgaina, gralla, bandurria o instruments de cobla [...]” (s.n.).
Un altre element son els trets melodics que reprodueixen melodies tradicionals del territori;
en aquest cas és impossible fer una llista exhaustiva pero hi podem trobar danses, cancons
de bressol o musiques emblematiques de festes populars, entre d’altres. També es poden
tenir en compte altres caracteristiques, com el génere musical. En aquest article (Casellas,
2013) es considera que els generes musicals genuins soén el ball pla, el contrapas, la jota i la

rumba, cadascun amb els seus detivats.

2.1.3. Corpus existents i criteris de seleccié de poesia musicada
A part dels treballs especifics sobre la naturalesa de les relacions entre musica 1 poesia, hi ha
altres investigacions sobre poesia musicada en catala que presenten un corpus de cangons

entre les quals hi ha també poesia musicada. Els primers casos son els de Soldevila (1993) i
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Pujadé (2000); totes dues investigacions tenen un enfocament historicista i el moviment de
la Nova Cangé hi té un pes molt important. Pel que fa a corpus exclusivament de poesia
musicada hi ha el web Musica de Poetes (UOC, 2007), una base de dades que es va
actualitzant 1 que té com a fonament teoric les consideracions de Pujad6 (2007). D’altra
banda, hi ha el web de Viu la Poesia (Pocié, 2003) que és un corpus de poemes que, en alguns
casos, inclou propostes didactiques en base a les musicacions. Finalment, també hi ha 'arxiu
videografic SUMMA (Costa 1 Jordana, 2012) que recull, entre d’altres, performances
poctiques. Tot 1 aixo, en aquests corpus no s’hi veuen reflectits els criteris de seleccio

d’aquestes produccions.

En la investigaci6é precedent (Torrents, 2015), es va crear un corpus de poesia musicada a
partir dels criteris didactics de seleccié que s’establien a través de consideracions teoriques 1
entrevistes a experts en aquest camp. Un dels primers punts que cal tenir present és que els
criteris soén orientatius ja que, tot i tenir en compte les recomanacions que es fan, s’ha de
considerar cada composicié individualment. Es a dir, pot ser que una composicié tingui
alguna caracteristica oposada als criteris perd que sigui justament aquesta caracteristica la que

fa que I'obra sigui interessant i adequada per als objectius del corpus.

Draltra banda, els criteris estan organitzats en tres grans blocs: composicié musical,
interpretacié i poema. Fis important que en conjunt la qualitat d’aquests tres elements estigui
equilibrada per poder garantir el treball interdisciplinari de 'obra. Finalment, la linia entre
composici6 1 interpretacié és molt difusa i de fet hi ha elements que malgrat que aqui només

es presentin en un dels blocs formen part de tots dos ambits.

Abans d’exposar els criteris, pero, és convenient matisar el significat del verb znterpretarja que
des de la literatura té un significat i des de la musica en té un altre. En literatura, interpretar
un text vol dir donar-li significat, en canvi, en musica interpretar una pega vol dir executar-la
musicalment. Tot i aixi, els dos significats es complementen perque quan un music toca o
canta una obra musical també hi esta donant significat, 'esta interpretant en els dos sentits

del terme.

Una vegada fetes aquestes consideracions previes, presentem els criteris:
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a) Composicié musical:

La composicié musical hauria d’estar al servei del poema, fet que es pot concretar, per
exemple, en:
I’harmonitzacié 1 el tempo creen un ambient en consonancia amb els fluxos
tematics.
la musicacié té en compte I'época historica que evoca el poema, ja sigui per
evocar-la també o per actualitzar-la.
La composicié musical hauria de facilitar Ia comprensié del text, fet que es pot concretar
en:
coincidéncia dels accents musicals i del vers.
estructura musical 1 estructura poctica paral-leles.
facilitat melodica, és a dir, musica plana.
acompanyament que ajudi a comprendre simbolicament alguns aspectes del
poema.
La musica és recomanable que tingui cert grau de presa de terra, ja sigui timbric o melodic,
perque la produccié es pugui vincular al territori. Dins d’aquesta condicid, cal garantir
certa varietat de generes i estils.
No hi ha criteris per als gustos musicals adolescents pero si que s’ha d’intentar que sigui

una estetica musical que no escoltin habitualment.

b) Interpretacio

La interpretacié musical hauria de respectar la composicié i el cantant hauria de tenir
bones qualitats vocals (vocalitzacid, dramatisme o domini del volum entre d’altres).
S’aconsella que hi hagi dos o tres elements musicals significatius 1 facilment identificables
que permetin treballar el poema musicat. Aquests elements es poden classificar en tres
grans blocs: discurs (melodia, ritme), harmonia i elements expressius (estructura,
instrumentalitzacio, silencis 1 crescendos 1 decrescendos entre d’altres).

L’interpret és millor que pertanyi al mateix dialecte en queé esta escrit el poema, fet que
no implica excloure altres combinacions entre el dialecte del text i el dialecte de

I'interpret.
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c) Poema

En el poema és important que s’hi reconeguin les formes dialectals caracteristiques.

El corpus, a part de ser representatiu de la varietat dialectal, també hauria d’oferir una
visié panoramica de la historia de la literatura catalana.

El poema hauria de tenir qualitat formal 1 tematica que permeti també un treball
transversal, ja sigui dins ’ambit de llengua 1 literatura (p. ex. historia de la llengua i la
literatura o analisi léxica) com en altres ambits educatius (p. ex. geografia o historia).
Com que una de les caracteristiques principals del corpus és la questié dialectal,

Porganitzacié dels poemes musicats és millor que segueixi aquest mateix criteri.
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2.2. Educaci6 literaria

En aquest apartat presentem una breu sintesi per poder contextualitzar aquelles aportacions
teoriques sobre I'educacioé literaria que ens han ajudat o bé a fer el plantejament teoric i
metodologic de la investigacié o bé aquelles que ens hagin servit per posar llum a la
interpretaci6 dels resultats obtinguts. No pretenem fer una revisio teorica exhaustiva de tots
els corrents i autors que han contribuit en el camp de la didactica de la literatura.
Investigacions anteriors a la nostra han estudiat amb molta profunditat diferents aspectes de
I’educacio literaria i per aixo ens remetem a la tesi de Cavalli (2015) per aquelles questions
referides als estudis empirics i les respostes lectores partint d’un context d’estudis literaris; a
la de Moreno (2016) per aquells aspectes relacionats amb el lector juvenil i la practica lectora;
1ala de Munita (2014) pel que fa al concepte de mediacié en un context de lectura literaria.
Tenint aquests treballs en compte, assumim que hi ha conceptes i aspectes basics ampliament
coneguts dins el camp i detallarem només aquells que interfereixen concretament tant en el

disseny de 'experiment com els que contribueixen a la interpretacié dels resultats.

En primer lloc, fem una introduccié general al camp tenint en compte la perspectiva historica.
Es fa un repas d’alguns dels aspectes més rellevants sobre I'educacié literaria i també
s’estudien les relacions entre I'educacio lingtiistica i literaria. En el segon subapartat es fa una
revisié dels estudis sobre respostes lectores i sobre estudis especialment dedicats a I’educacio
poctica. Finalment, 'dltim subapartat és el que posa en relacié 'educacio literaria i lingtistica
amb l’educacié musical, tot 1 que per les caracteristiques de la investigacié en aquest dltim

unt no s’hi aprofundeix.
p p

2.2.1. Les bases del camp

Diferents autors (Cavalli, 2019; Miall, 2006; Munita, 2017; Rosenblatt, 2002) coincideixen a
I’hora de fer una panoramica del camp de la didactica de la literatura encara que s’hi aproximin
des de posicions diferents. Als anys seixanta i setanta és quan es produeix una critica al
sistema tradicional d’ensenyament de la literatura, entesa com una transmissio de
coneixement i un estudi del patrimoni, i es van incorporar nous mecanismes com el
comentari de text. En la critica literaria també van sorgir noves aportacions, com I'estéetica de
la recepcié (Iser, 1987) i la semiotica textual (Eco, 1981). D’aquesta manera, des dels anys
vuitanta “el acto de lectura y los procesos de comprension e interpretacion que el lector pone

en juego pasaran a ser la principal preocupacion de la didactica” (Munita, 2017, p. 382),
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reforcats també per teories com la de les respostes lectores (Rosenblatt, 2002). Aixi doncs,
es produeix un canvi de paradigma i ensenyament tradicional de la literatura deixa lloc al
concepte d’educacid literaria, entesa des del punt de vista competencial, que substitueix la
diddctica de la llengna i la literatura. Munita 1 Margallo (2019) fan una panoramica del camp de la
didactica de la literatura en 'ambit castellanoparlant. Les didactiques es consoliden com una
disciplina d’investigacié en que¢ es posen en relacié els continguts i els processos
d’ensenyament-aprenentatge. D’aquesta manera, “lo anterior conecta con una cierta
dimension politica de la didactica como disciplina critica y emancipadora |[...] para situarse en
relacién con amplios procesos sociales de circulaciéon y apropiacion del conocimiento
(Bombini, 2001) que pueden favorecer la autonomia del sujeto frente a los discursos

hegemonicos” (p. 157).

Tal com explica Munita (2017), dins el nou model d’educaci6 literaria hi ha dos objectius
complementaris: el desenvolupament de la competencia interpretativa (Colomer, 1991) i la
formaci6 de I’habit lector. Witte et al. (2012) recorden que el terme de competencia literaria es
va forjar per analogia amb la competéncia lingiiistica de Chomsky. Les teories literaries de Culler
(1975) 1 Schmidt (1980) van ser les que van donar cos teoric al concepte pero de totes
manetres és un terme sense una unica definicié consensuada. En I’ambit internacional,
Coenen (1992) ho defineix aixi:
The literarily competent reader is able to communicate with and about literature. The
content of this communication can be highly diverse, but it does at least satisfy the
requirement that the reader is able to construct coherence. This entails constructing
coherence within a text to enhance comprehension, observing coherence and
difference between texts, relating the text to the world (society and the personal
world of the author) and relating personal judgement about the literary work to that
of other readers. [...] The literarily competent reader’s attitude to literature is
characterized by a willingness to invest in reading and to have an open mind with

regard to unusual perspectives and frames of reference. (p. 73)

En Pambit hispanic, Mendoza (2004, p. 71) la defineix com a “conjunto de saberes que
permiten leer e interpretar un texto literario” i postula que llegir vol dir relacionar, és a dir,
que la competéncia literaria es desenvolupa a través dels vincles intertextuals que estableix el

lector entre el text i els seus propis coneixements. Segons I'autor (Mendoza, 2012), aquesta
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interaccio6 lectora és “una actividad cognitiva compleja y esencial en la recepcion de cualquier
modalidad textual” (p. 78). A més a més, tal com explica de Amo (2009), la competéncia
literaria és necessaria per al desenvolupament del lector model, una estrategia textual de I'autor
que li permet tragar les vies d’interpretacié de la lectura del lector real. El punt clau d’aquest
mecanisme és Uintertext lector (Mendoza, 2008), el component de la competencia literaria que
fa que el lector real activi tots els mecanismes per a la interpretacié textual 1 que converteix
la lectura en un procés continu d’especulacions i inferéncies a través dels hipervincles. En la
mateixa linia, Jover (2010, p. 29) defineix la competencia literaria com la “capacidad de
acceder a la lectura de obras cada vez mas complejas o a lecturas cada vez mas complejas de

las obras™.

Ballester-Roca 1 Ibarra-Rius (2016), fan referéncia al MCERL (Consell d’Europa, 2003) 1
vinculen ensenyament plurilingtie al dialeg entre diferents llengties i literatures com a mitja
per a desenvolupar la competencia literaria. En el seu estudi, fan una reivindicacié de
I’educacié poetica, tant des del punt de vista de la lectura com el de I'escriptura. Defensen
que la poesia, des dels inicis, ha tingut una doble funcié: la pedagogica i la de plaer. En el
primer cas, moltes vegades és en el sentit de la idea romantica que el poeta transmet 1 explica
els misteris del moén; en el segon cas, també es pot entendre a partir de la reivindicacié de
art per l'art que oposa la creacié poctica a la finalitat moralitzadora. Finalment, també
incorporen la funcié de la transmissié cultural vinculada a la identitat:
Ligada a esta, destacamos el papel de #ransmision de cultura, dado que la lengua y la
creacion literarias constituyen la baza fundamental sobre la que se configura la
tradicién de un pueblo, su cultura y la propia identidad. En la lengua y la literatura se
encuentra depositada la vision del mundo que presentan las diferentes comunidades

humanas. (p. 12)

Aixi mateix, destaquen la importancia del vincle afectiu amb les obres, que promou la
dimensi6 socialitzadora de la poesia a través del sentiment de pertinenga a un col-lectiu. De
la mateixa manera, afavoreix la participacié en la societat gracies als referents culturals
compartits entre productes culturals cada vegada més units:
Desde la inclusion de diversos lenguajes estéticos en el intertexto del nuevo lector,
ya sean mediaticos, musicales o audiovisuales, hasta una seleccioén plural de lecturas

politicas desde la que recorrer transversalmente prejuicios lingtisticos, culturales,
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politicos, sociales y religiosos. De esta forma, la ensefianza de la poesia podra
abandonar la ctupula académica para interpelar a los discentes contemporaneos y
responder a sus necesidades formativas. |...|

La formacién del lector poético supone una apuesta por el lector critico y el
ciudadano consciente de la herencia recibida a través del patrimonio cultural, que
solo podra afrontarse desde la respuesta comprometida y el dialogo con la sociedad

que supone, en definitiva, la educacién literaria en el siglo XXI. (p. 14-15)

Un altre dels conceptes clau a ’hora de parlar d’educacio literaria en general és la mediacio,
que parteix de la teoria socioconstructivista 1 del concepte de gona de desenvolupament proxim
(Vigotski, 2006). Tébar (2017) defensa que leducacié és la medicacié essencial en el
desenvolupament de les persones i en I'aprenentatge de viure plenament en societat. El
mediador ha de crear un ambient de confianga 1 ha de vetllar perque es produeixin tres
condicions imprescindibles en 'acte pedagogic: intencionalitat, la implicacié real del subjecte
en el procés d’aprenentatge; significal, que comporti un aprenentatge significatiu; i
transcendencia, influéncia més enlla de la necessitat immediata. Aixi mateix, la mediacid
educativa ha de servir per a 1) la formacié de la persona en autonomia, llibertat i
responsabilitat, 2) afrontar el canvi constant en que vivim amb reflexio i transcendéncia i 3)

la regeneracié moral i vida interior davant d’una modernitat liguida (Bauman, 2003).

Diferents autors han estudiat la mediacié dins un context literari (Cavalli, 2015; Chambers,
2007, Fittipaldi, 2012; Munita, 2014) 1 en destaca especialment 'exploracio teorica que en fa
Munita (2014) en el primer capitol de la tesi. De manera resumida, Munita i Manresa (2012)
destaquen dos punts importants generals de la mediaci6 per aplicar a la mediacio literaria: en
primer lloc, la importancia d’un context interactiu com a mitja d’aprenentatge i en segon lloc
el rol del professor mediador, encarregat d'organitzar aquest context per orientar i regular
Pactivitat. A partir d’aquestes dues idees, Munita 1 Manresa (2012) proposen com s’hauria de
gestionar la mediaci6 en el camp de la lectura, que té com a base la discussio literaria (of.
Chambers, 2007):

La creaciéon de situaciones de lectura cuya intencion y propoésitos sean compartidos

con los nifos, la puesta en juego de la literatura como una forma de dialogo con la

vida personal del nifio y con la vida sociocultural de una comunidad, y finalmente, el

arraigo de factores motivacionales, en especial cuando hablamos de una practica
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cultural altamente valorada que, no obstante, tiene escasa presencia en el devenir

cotidiano de las sociedades contemporaneas. (Munita i Manresa, p. 121)

Blau (2003) fa una proposta de tallers literaris sobre poesia a partir de la discussi6 literaria.
Els tallers es van realitzar en el context de formacié del professorat pero posteriorment es
van replicar a centres d’educacié secundaria amb els mateixos bons resultats. A través d’un
procés de preguntes i respostes, 'autor convida a reflexionar els alumnes sobre la construccio
de significat del text literari; sobre les interpretacions que se’n poden extreure, qiiestionant el
fet que es donin interpretacions tancades als alumnes; i sobre que vol dir entendre una poesia
a partir de I'autoavaluaci6 de la comprensio:
The goal of such exercises, it must be kept in mind, is to foster the development of
a disciplined, autonomous literacy in students while building a culture of learning in
the classroom that, unlike the prevailing culture of literary dependence and
subservience, promotes the literary and intellectual enfranchisement of students

readers. (p. 34)

En el taller que proposa Blau (2003), els alumnes estan organitzats per grups de tres persones
1 tots treballen el mateix poema. La realitzacié de les tasques de vegades es fa de manera
individual, amb el grup de tres o bé amb tot el grup classe. El desenvolupament del taller
s’organitza en cinc passos:

1) Fan tres lectures individuals del poema i puntuen la comprensié després de cada
lectura. Després de la tercera lectura, demana que escriguin una petita reflexié sobre
quin ha estat el seu procés lector 1 quines preguntes tenen sobre el poema. Finalment,
han de tornar a autopuntuar la comprensié del poema.

2) Per grups de tres, posen en comu el procés pas 1) i després tornen a puntuar
individualment la comprensié del poema.

3) Tot el grup classe posa en comu els dubtes sobre el poema 1 expliquen quin ha estat
el procés que han seguit.

4) Es recullen dades sobre I'experiment: les puntuacions, la reflexié, els dubtes i la
posada en comu amb el grup de tres.

5) A partir de les dades recollides al pas quatre, per mitja del dialeg extreuen conclusions

sobre els principis que guien 'aprenentatge i 'ensenyament de la literatura.
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Segons la investigaci6 de Blau (2003), d’aquests tallers es poden extreure diferents
consideracions sobre la comprensié. En primer lloc, en el pas 1), després d’escriure la reflexio
s’autopuntuen millor la comprensié del poema perque el fet de posar-ho per escrit fa que ells
mateixos solucionin alguns dubtes. Referent a I'autoavaluacié de la comprensi6, també
assenyala que de vegades els estudiants encara no tenen prou consciéncia metacognitiva per
valorar el grau de comprensié. En aquest sentit, també remarca la importancia de promoure
l'autonomia dels estudiants i, tot i que és convenient donar-los una mica d’informacié i
context, també és aconsellable que no sempre facin una “lectura segura” on se’ls donin totes
les pistes de lectura perqué puguin experimentar les dificultats o les frustracions que de

vegades genera la lectura literaria.

Un dels punts on fa més émfasi és en la importancia de la relectura i destaca que de vegades
per molts estudiants de secundaria és una estratégia desconeguda. Segons l'autor, la lectura
és essencialment un procés de relectura en el qual es va construint el significat del text
progressivament i per exemplificar-ho compara el procés de la lectura amb el de I'escriptura.
Seguint I'esquema de Scholes (1985) argumenta que els tres processos dels lectors son lectura,
interpretacio 1 critica 1 que aquests processos no es duen a terme de manera lineal. De fet, se
centra molt en I'estudi de la interpretacié. En aquest aspecte, introdueix la diferencia entre el
que podriem dir la comprensié literal del text, és a dir, del significat de les paraules, i la
comprensié general o global sobre que diu el text, tot i que en l'autoavaluacié de la

comprensié no demana aquesta diferencia.

D'altra banda, també es pregunta si de vegades la relectura és contraproduent a ’hora de fer
l'autoavaluaci6é de la comprensié perque com que el lector llegeix el text de manera més
aprofundida, s’adona de les confusions que li produeix el text i que en una primera lectura
no havien sorgit. De totes maneres, aixo demostra que en el fons ha compres millor el text
tot i que presenta dubtes a ’hora d’autopuntuar la comprensié. Considera que el lector troba
deshonest puntuar millor la comprensié quan té més dubtes sobre el text, pero de la mateixa
manera també li sembla deshonest puntuar-la pitjor si I’esta ententent millor. I’autor diu que
la solucié més logica és canviar la puntuacid anterior, pero creiem que aquesta solucié tampoc
no acaba de funcionar perque altera el valor inicial de la comprensié que és un dels fenomens
que s’estudia. En aquest sentit, Blau (2003) reflexiona sobre la importancia de la inseguretat

en el procés de 'aprenentatge:
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But it is precisely their willingness to surrender the security of their knowledge and
to launch themselves into the abyss of uncertainty |...] that allows learners to advance

in their learning. (p. 64)

Una de les altres conclusions de I'estudi que enllaga amb la teoria socioconstructivista és que
la lectura es completa socialment a través de la conversa, que esdevé un mitja per augmentar
el coneixement literari. Per aixo és important que els alumnes tinguin espais per a compartir
les lectures en petits grups, ja que el treball en grups fa que els estudiants siguin més
competents, més productius intel-lectualment 1 lectors més autonoms. En aquest sentit, Blau
(2003) defensa 'ensenyament de la literatura com una eina basica per al desenvolupament
del pensament critic, imprescindible per viure en societat, i creu que les classes de literatura
tenen la finalitat de “teach students an intellectual discipline that defines critical thinking in
every field and fosters academic success in every subject of study” (p. 57), ressaltant aix{ la
importancia de la lectura seguint els tres processos —lectura, interpretacié i critica— que no
és només aplicable a la literatura sindé que contribueix a la configuracié d’'un patré de

pensament.

Seguint la mateixa linia, Sams (2013), en un article reflexiu que mostra algunes practiques
docents i les comenta, reclama una educacié poctica que deixi més espai a I'estudiant per
llegir 1 interpretar ell mateix el text poctic, en comptes de rebre una lectura tancada per part
del docent, que a més ve condicionada per la realitzacié d’un examen posterior. A partir
d’aqui, reflexiona sobre la problematica de I'objectualitzacié de la poesia:
This suggests that a pedagogy of poetry must allow time for lingering and messy up;
for feeling and inhabiting the textured world a poem offers. As tempting as it might
be for us to tie the poem down and pronounce “what it really means,” we teachers
should resist this urge and offer students opportunities to explore the text in a time
of reading that is forgiving, abundant, and, thus, generative (Collins, 2001). That
requires that teachers position themselves not as keepers of secret meanings (Blau,

2003) but as midwives to students engagement with poetic text. (p. 103-104)
A continuaci6 aplica la proposta de Blau (2003) a les classes de formacié de professorat amb

uns resultats similars. No replica exactament el taller que proposa Blau (2003) pero si que fa

puntuar la lectura als professors en formacio, els fa subratllar allo que els interpel-li sigui quin
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sigui el motiu i després els fa escriure un petit text durant cinc minuts. Segons Sams (2013),
aquest procediment “allows students to bring their emotions, senses, and experience to the
text under study, to enrich what might otherwise be dry, mechanical analysis with
interpretations that are grounded in being a feeling, living, emotional, and rational person”
(p- 108). En la formacié que proposa, intenta trobar ’equilibri entre que els estudiants tinguin
el temps 1 espai necessari per a fer una lectura personal de 'obra i de 'altra que tinguin les
eines per aprovar els examens i les proves necessaries, que son part del femps exterior, és a dir,

aquells elements externs que condicionen la docéncia.

Aix{ mateix, moltes de les estrategies utilitzades en els tallers de Blau (2003) coincideixen amb
les que es presenten a Poesia i educacio. D Internet a l'aula (Bordons et al., 2009). En el segon
capitol, Bordons i Ferrer (2009) proposen estrategies per al treball amb un sol poema tant
per aprofundir en el significat com en la forma. En aquest cas, volem destacar especialment
la que fa referéncia al fet de treballar explicitament el ri#me 1 1a musicalitat, ja que és un element
essencial de la poesia que en el cas de la poesia musicada encara pren més importancia. També
proposen orientacions per a la creacié d’una seqiiencia didactica, que té una durada d’entre
sis i deu hores, que inclogui diferents poemes. Algunes fan referéncia a la seleccié del corpus,
que és un aspecte que ja s’ha abordat (§ 2.1.3.), i les que sén més pertinents en la nostra
investigaci6 son:

- Desenvolupar les tasques intermedies que permetin acomplir els objectius plantejats.

- Procurar 'equilibri entre el treball individual 1 el col‘lectiu i que les interaccions que

s’hagin de produir a I’aula siguin riques i variades.
- Tenir en compte les fases de planificacié del text (planificacio, textualitzacio 1 revisio).
- Dissenyar les eines per recollir dades i avaluar inicialment, formativament i

sumativament. (Bordons i Ferrer, 2009, p. 42-43)

A Thora de dissenyar tant propostes didactiques com investigacions acadeémiques, és
important tenir en compte els trets dels lectors juvenils, als quals es dirigeix aquesta
investigacié. Tal com es despren de la lectura de Munita i Margallo (2019), la majoria d’estudis
sobre leducacié literaria estan fets dins del context de I'educacié infantil 1 primaria
especialment, tot i que la recerca sobre el lector juvenil és on es concentren més
investigacions en I'ambit de 'educacié secundaria. Fent un repas de les diverses aportacions

académiques, Munita i Margallo (2019) resumeixen aix{ el lector juvenil:
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lo han descrito a nivel genérico como un lector “mediano”, que lee principalmente
por entretenimiento y evasion (aun cuando la lectura no esté dentro de sus
prioridades de ocio), cuyo interés y capacidad de fruicién radican casi exclusivamente
al “enganche” con la trama y en la identificacion con los personajes; suele encasillarse
en un corpus restringido de lecturas y, a nivel de su competencia literaria, tiene pocos
problemas en la comprension literal pero muchos en la comprensién interpretativa
de las obras. Es decir, un perfil que evidencia cierto fracaso en la educacion literaria,
tanto en la construccién de habitos lectores como en la formaciéon del lector literario.
(p- 162)

També hi ha estudis que complementen aquesta visié i mostren que és un lector capag de

crear enllagos entre diferents mitjans a través del mateix univers ficcional, que busca crear

llagos amb una comunitat de lectors i que consumeix productes culturals pensats per a joves

sense passar per la mediacié del docent.

Dins d’aquesta linia, Manresa (2009), en el seu estudi concret sobre els habits lectors juvenils,
constata que el criteri principal d’eleccié de lectures per part dels alumnes de secundaria és el
de /ibres coneguts, dins els quals hi ha les publicacions internacionals de lectura massiva i els
llibres que els resulten familiars, principalment sagues 1 series. D’aquesta manera, la lectura
de poesia queda fora de la lectura habitual dels adolescents, fet que s’engloba dins la tendencia
general de la poblacié lectora. Entre d’altres factors, és per aixo que Manresa (2009) considera
que I’habit lector no es pot mesurar amb el criteri de freqiiéncia o quantitat de lectura, sin6
que també s’ha de tenir en compte la diversificacié de la lectura (genere, tematica, autors, etc)

1la capacitat de reflexié sobre el que es llegeix.

A partir d’aquestes premisses, 'autora (Manresa, 2009) estableix tres perfils de lectors
juvenils. La minoria, que representen tan sols un 5% de la poblacié juvenil, sén lectors
diversificats, que llegeixen sovint i literatura de diferents tipus. A continuacié hi ha el lectors
equilibrats, també una minoria, que llegeixen textos diversos pero amb una variacié limitada.
Finalment hi ha els lectors encasellats que representen la gran majoria de la poblacié juvenil i
que son els que llegeixen poca quantitat de llibres i només d’un sol tipus, els anomenats llibres
coneguts. Com veiem, només els lectors diversificats son els que gracies a la diversitat de

generes que llegeixen incorporen la poesia en les seves lectures.
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Per aconseguir millorar els habits lectors de la poblacié juvenil i promoure el pas dels lectors
encasellats 1 equilibrats a lectors diversificats, recomana tenir en compte no només la
diversitat de les lectures sin6 també la recurréncia, és a dir, que coneguin diferents propostes
dins d’'un mateix genere o estil. Si bé insisteix en la importancia del context escolar per oferir
aquesta diversitat 1 recurrencia de lectures ja que és el lloc on tots els estudiants tenen
Poportunitat d’accedir a aquests textos, també reconeix les limitacions de la intervencid
escolar en aquest aspecte i assenyala:
proponerse crear o aumentar los habitos lectores desde la escuela no puede basarse
en generalidades; es imprescindible disefiar estrategias que cubran cada una de las
caracteristicas necesarias para ser un buen lector. Y la investigacion muestra los
efectos positivos de estas estrategias. La inmersion en un entorno poblado de textos
propicia el aumento del apetito lector, lo cual se traduce en una ampliacién de los
horizontes de lectura originarios de los jévenes y, en consecuencia, en un avance en

la formacion lectora vy literaria de los adolescentes. (p. 52-53)

Finalment, també cal tenir en compte que les relacions entre llengua i literatura a 'aula sén
complexes, per aixo és necessari estudiar quins sén els avantatges o els inconvenients de
treballar-ho conjuntament a l'aula. En aquest cas, per Pobjectiu de P'estudi, ens interessa
especificament la poesia a nivell de literatura 1 la variaci6 dialectal a nivell de llengua. Ferrer
(2003) en un estudi sobre I'as de poesia en classes de catala per a adults detecta quins s6n els
aspectes que es veuen afavorits per aquest treball conjunt; tot i que Pestudi estigui fet amb
estudiants adults i no joves, els elements que en destaca es poden transferir a 'ensenyament

de la variacio dialectal a PESO.

En primer lloc, Ferrer (2003) proposa la distincié6 de dos aspectes que la poesia permet
treballar a la classe de llengua: aspectes formals i aspectes tematics. Per aspectes formals
s’entenen els elements lingtifstics 1 en destaca la fonética, que inclou 'entonacié i la diccid; la
morfosintaxi; i el lexic nou. Observem aixi que tots aquests aspectes son rellevants en estudi
de les varietats dialectals. Pel que fa als aspectes tematics, fa referéncia a la reflexioé sobre els
sentiments i sobre el jo, temes que no acostumen a ser presents als curriculums de catala per
a adults, pero el context a secundaria és diferent. Es per aixd que creiem convenient
completar aquest apartat adaptant els arguments que es desprenen d’un estudi de Bordons

(2003) en que es defensa la introducci6 de la literatura a classe de llengua i que segons la
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classificacié de Ferrer (2003) es poden incloure dins els aspectes tematics. Primerament,
Bordons (2003) fa un repas de la historia de 'ensenyament de la llengua, que passa del model
estructuralista al generativista, 1 la literatura, que va d’una visié més historicista a un model
més semblant al del comentari de text, i conclou que una i altra estan estretament lligades en
diversos sentits:
L’estilistica esta plenament lligada a la sociolingtistica. I la lingtistica del text basa,
en molts casos, les seves recerques en I'estudi del text literari.
Per tant, sembla que la historia i 'objectiu de les mateixes disciplines associen
forcosament llengua 1 literatura. A pesar d’aixo, a les aules i als Ilibres de text, sembla
que existeixi un divorci inexplicable, la qual cosa obliga a buscar una justificacié per

a la literatura. (p. 8)

La primera justificacié que aporta 'autora (Bordons, 2003) és que la literatura és un element
de motivaci6 ja que “és una font de plaer estétic, emotiu o intel-lectual” (p. 9). En segon lloc,
la literatura incideix en ’educacié humana ates que, tal com diu Aristotil a la Rezorica, la
literatura explica les coses en universal, és a dir, no tal com so6n siné tal com podrien ser. De
la mateixa manera, permet ampliar el coneixement cultural. Un altre aspecte és el
desenvolupament cognitiu que procura, perque tal com diu I'autora, “la literatura constitueix
un gran ajut per a la maduresa general de l'individu i per al desenvolupament de la
conceptualitzacié” (p. 9). Finalment, permet millorar les competéncies relacionades amb la

comprensio lectora i també la capacitat expressiva.

Un exemple de la presencia de la literatura a la classe de llengua, o bé a 'inrevés, és el treball
de Porredon (1992) en qué proposava precisament el treball de la dialectologia a través de
textos literaris pero principalment narratius. El llibre consta d’un capitol per a cada dialecte,
en que hi ha una introducci6 a les caracteristiques del dialecte, un text que n’és representatiu
amb exercicis per a treballar-lo i una antologia d’altres textos del mateix dialecte. De totes
maneres, en els exercicis només es tracta la qliestié sociolingtistica i es deixa de banda la
dimensio literaria del text, per tant, es perd en certa manera el treball conjunt. Cal destacar,
pero, que és una proposta didactica i no un estudi d’investigacié com a tal, per tant no hi ha

resultats que permetin valorar els beneficis d’aquest treball conjunt.
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2.2.2. Les respostes lectores i la didactica de la poesia

Cavalli (2019) fa un resum de les investigacions sobre educacio literaria que s’han dut a terme

en el context catala 1 assenyala la poca atencié que ha rebut I'estudi de les respostes lectores

a la poesia:

In the Catalan context, scholars have worked towards the consolidation of a field of
research centered in the education of the literary reader (Colomer, 1991, 1996;
Mendoza, 2004; Munita, 2017). There has been a growing interest in the empirical
study of the student-reader, which has focused on reading habits of narrative texts
(Aliagas, 2011; Colomer 2008, 2009; Manresa, 2007, 2009, 2012; Munita, 2014; Reyes,
2011). Recently the literature has recognized the need to start looking at literary
discussions as a mediational mean for literary learning (Munita, 2017). On the other
hand, besides some research on outside-of-school poetry writing, and spoken word
performance (Aliagas, Fernandez, Llonch, 2016; Sanz, 2011), students’ responses to

poetry have been scarcely studied. (p. 27)

L’autora (Cavalli, 2015), al marc teoric de la seva tesi doctoral, detalla com a partir dels anys

vuitanta sorgeixen dues subdisciplines dins de la Teoria de la Recepcid: la poctica cognitiva i

els estudis empirics de la literatura. En aquesta investigacid, ens interessen especialment les

investigacions de la segona. Miall (2006) defensa la importancia dels estudis empirics, tot i

que considera que hi ha alguns aspectes que cal reforgar per acabar de donar validesa al camp

d’estudi, com per exemple el marc teoric de referéncia. Davant dels problemes o objeccions

que es fan als estudis empirics, explica aquests tres aspectes des del punt de vista empiric:

1)

2)

La renovaci6 del canon. La reinterpretacié és un signe de I'inexhaustible vigor dels
textos canonics. De fet el canon es renova ell mateix en 'experiencia individual dels
lectors. Allo important del canon sén les lectures que se’n fan i hi ha exemples sobre
com els textos influencien directament la vida de les persones, fet que es pot estudiar

empiricament.

Deshabituacié. La literatura ens permet deshabituar-nos dels processos estereotipats
de la vida quotidiana i les expectatives que té el lector sén diferents en I'una i en
altra. Miall (20006) parla dels diferents usos del llenguatge i qiiestiona si I'is no coma
del llenguatge és una caracteristica intrinsica de la literacitat. D’una banda no hi ha

unes caracteristiques especifiques que determinin que un text és literatura i de I’altra
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no es pot considerar que qualsevol text pot ser llegit com a literatura i fer-ne totes les
interpretacions possibles ja que les interpretacions es desprenen de les
caracteristiques del text en si. Es una questié que no s’ha resolt encara a nivell empiric
pero proposa:
What is clear from existing studies, is that dehabitation is a prominent,
perhaps even the most significant, aspect of readers’s responses to literary
texts, and that as an agent for initiating this response identifiable formal

features of the language of text often play a key role. (p. 19)

3) Descentrament. Es la suspensié del subjecte durant la lectura que permet als lectors
posar-se al lloc dels personatges. Hi ha estudis sobre com el text literari genera més
respostes personals (en comparacié a textos expositius, per exemple) i sobre la

naturalesa de la ficcionalitat i els seus efectes.

A partir d’aquestes idees, una de les preguntes que intenta respondre Miall (2000) és que fan
els lectors quan llegeixen un text literari. Argumenta que la interpretacié metaforica o
simbolica del text és poc freqiient entre els lectors comuns, que la majoria busquen un altre
tipus d’experiencia. Les respostes a la pregunta inicial es poden respondre amb diferents tipus
d’estudis: 1) s d’un sol text sobre el qual s’hipotitza que les caracteristiques o els
elements/dispositius intrinsecs del text influencien els lectors, com per exemple un estudi on
es valorava tant el temps de lectura com les respostes personals amb contingut emocional en
textos de caracteristiques formals diferents i els resultats eren molt semblants entre lectors
experts 1 no experts; 2) trobar o crear determinants extrinsecs que puguin influenciar els
lectors, per exemple estudiar si els lectors tarden més a llegir un text quan saben que és un
text literari, fet que faria questionar si la lectura literaria ve determinada pel context
(expectatives) o per les caracteristiques del text; 3) comparaci6 entre la lectura de dos o més
textos 1 estudiar si “a literary text is more likely to speak to the individual through its
resonances with the individual’s autobiographical experiences” (Miall, 20006, p. 29) 1 també
estudis amb el metode de #hink alond durant o després de la lectura per veure quin és el procés

lector.

Dins els estudis sobre quins sén els processos lectors, un dels aspectes claus sobre els que

treballa Miall és la importancia del rol dels sentiments —fee/ings— en la lectura, i ho oposa a
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la idea d’interpretaci6 del text, sobre la qual té moltes reserves ja que creu que linteres

minvant per la literatura en general ve donat pel fet de demanar als estudiants que vol dir un

text literari 1 que donin una interpretacié moltes vegades ja enfocada pel professor, i que

aquest fet els allunya de Pexperiéncia lectora. D’aquesta manera, Miall (2006) creu que els

estudis han de tenir en compte “[...] the domain of feeling, which is central to the experience

of literary reading” (p. 35) i suggereix que “if we wish to understand the process of reading

then feeling must be given as much consideration as cognition” (p. 35).

En aquesta direccié, Miall (2006) i Miall i Kuiken (2002), estudien els tipus de sentiments

provocats per la lectura. Les tres primeres reaccions poden estar provocades per altres

estimuls pero anticipen el quart nivell, que consideren que és el distintiu de la lectura literaria:

2)

b)

)

)

Evaluative feelings, com per exemple el plaer, la frustracié o la satisfaccié que provoca
la lectura. Proporcionen un incentiu per mantenir la lectura o considerar-la després 1
com a lectors persegueixen aquest tipus de sentiments. Un exemple és quan els lectors
diuen que “books are entertaining, exciting, engaging, or amusing” (Miall i Kuiken,
p. 223).

Narrative feelings, com per exemple el suspens, la curiositat i 'empatia. Aquests
sentiments estan involucrats en els processos mitjangant els quals es desenvolupa i
manté una representacié del mon de ficcié. Es genera empatia amb els personatges i
per entendre el text s’activen els mateixos mecanismes de les habilitats socials que
permeten entendre els altres.

Alesthetic feelings, com la fascinacié, Iinterés o la intriga, que poden constituir el
moment inicial en la resposta dels lectors als components formals dels textos literaris.
Els lectors s’adonen de certes caracteristiques formals que els fan fixar-se més en
alguns fragments de textos i els condueixen a revisar el significat d’allo que estan
llegint.

Modifying powers of feeling: Han descobert que, de vegades, els sentiments estétics 1
narratius interactuen per produir metafores d’identificacié personal que modifiquen
I'autocomprensio del lector. Els autors apliquen el concepte de catarsi aristotelica,
que identifica una forma particular d’un patré més general en el qual els sentiments
narratius i estétics evocats durant la lectura interactuen per modificar la percepcié del
propi lector. Aquest tipus de sentiments només actuen en alguns lectors 1 només de

vegades, son els menys frequents.
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Independentment d’aquestes reaccions, Miall (20006) proposa tres propietats dels sentiments.
En primer lloc ajuden a relacionar conceptes de camps diferents, també permeten fer
anticipacions i finalment posen en qiiesti6 elements d’un mateix. Miall i Kuiken (2002) creuen
que “[...] feelings are more likely to elicit recollections that are not conventionally but, rather,
affectively related to the text” (p. 227) i d’aquesta manera defensen la incorporacié dels

sentiments dins el camp d’estudi de les respostes lectores.

En el fons, Miall el que vol dir és que s’han d’estudiar els processos lectors empiricament i
assumeix que hi ha dos tipus de lectura: 1) la nterpretativa, que seria la més academica, que
moltes vegades s’acaba allunyant del text 1 que fa que molts estudiants no se sentin
interpel-lats per la literatura, i 2) la corrent, dels lectors no especialistes que llegeixen motivats
per 'argument de la historia, la bellesa del text, etc, perd que no hi busquen un significat
profund o una interpretaci i es deixen portar pels sentiments que els genera la lectura.
Segons Tlautor, els estudis s’haurien de centrar en el segon tipus de lectura, que és el més
comu. De totes maneres, tal com mostren les diferents aportacions teoriques al camp
d’investigacio, aquests dos tipus de lectura no haurien d’oposar-se o ser excloents, ja que
tenir eines per poder fer una lectura interpretativa també permet fer lectures corrents més
gratificants, encara que I'objectiu dels lectors sigui la lectura per placr. Fs important que els
lectors desenvolupin la competéncia interpretativa per poder aproximar-se al text de la

manera que els interessi segons 'ocasioé.

Des d’una altra perspectiva, Peskin (2010) descriu, partint de les aportacions de diferents
autors, un model sobre I'estructura del desenvolupament en el processament dels textos
poctics. Es plantegen quatre estadis on es mobilitzen diferents tipus de coneixements: a
Iestadi 1 només s’activa el coneixement general del moén, a I’estadi 2 hi entra en joc també el
coneixement del génere poctic 1 hi ha un reconeixement del génere, a Pestadi 3 dins la
identificaci6 del génere s’activen les expectatives convencionals sobre el genere i el
reconeixement dels recursos textuals, als quals s’hi suma el coneixement del periode historic
1 de I'autor a I’estadi 4, on se situen els lectors experts. En la investigacié que planteja analitza
les diferencies entre tres grups d’edats diferents a ’hora de reconéixer i processar un mateix
text en forma poctica i en forma narrativa i observa quina és 'evolucié dels lectors no experts

a ’hora d’anar canviant d’estadi:
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In summary, this study has shown that there are systematic changes in what students
process and attend to when reading a text in poetic versus prose format through the
school years, and that these changes seem to involve a long process of formal literary
education. Prior to beginning formal poetry instruction, children at the beginning of
Grade 4 did not even appear to categorize a poem as a poem. Even after more than
4 years of literary training, 8th graders provided genre categorization, but did not
verbalize the conventional expectations and literary devices associated with poetry or
spend any more time processing the poem-shaped texts. Only the 12th graders spent
significantly longer processing the texts in poetic form than prose, thinking aloud
about their expectations, and observing textual devices associated with the genre of
poetry. (Peskin, 2010, p. 99)

Es a dir, que els estudiants de 4t (9-10 anys), es queden en un estadi 1; els de 8¢ (13-14 anys)

arriben a un estadi 2; 1 finalment els de 12¢ (17-18 anys) a un estadi 3. D’aquesta manera,

l'autora confirma que esdevenir un lector de poesia entrenat és un procés llarg i lent.

Peskin es fixa molt en el text, els dispositius que faciliten la lectura, en canvi Miall se centra
en el que podriem anomenar Uevolucid emocional del lector, deixant de banda quins mecanismes
del text ho produeixen. Podem argumentar, pero, que tot i que la lectura que proporciona
una experiencia literaria és la més frequent en els lectors, 'educacié ha de permetre
desenvolupar la competencia literaria i per tant tot i que no pot deixar de banda el gaudi de
Pexperiencia literaria, amb els processos que proposa Miall, també ha de proporcionar eines
d’analisi com les que té en compte Peskin. Per tant, aqui també hi entra en joc el context de
lectura (educatiu o social) i si hi ha diferéncies entre un tipus de lector i uns altres, fet que

també tracta Miall.

Dins del context de I'educacié secundaria, Cavalli (2019) estudia la importancia del dialeg en
les respostes a la poesia. En aquesta ocasio, estudia concretament com la conversa dialogica
influeix en Pexperiencia estetica de la lectura d’un poema partint del que diu Bajtin (1989),
que la construccié6 compartida de significat permet diferents nivells d’assimilacié6 o bé de
rebuig dels discursos que es produeixen. Aixi, destaca la importancia de la conversa com a
eina per a explorar significats i com a facilitadora de 'experiencia estetica 1 de 'alfabetitzacio

poctica. Les conclusions més rellevants son les segiients:
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First, the importance of mediation of the reader’s response, in this case through
dialogic activity, which happens in conversational and non-conversational situations.
Second, the usefulness of understanding the particularities of poetry (e.g. deviation)
as the object of activity. The consideration of these two dimensions could also be

valuable for teachers interested in using poetry in their classes. (Cavalli, 2019, p. 36)

Pel que fa al primer punt, és important ressaltar que la mediacié no només es produeix en el
moment de la conversa, siné6 que les reflexions per escrit també esdevenen activitats
dialogiques. En aquest procés s’hi troben tant respostes emocionals com exploracions sobre
el sentit del moén, dos tipus de respostes que contribueixen a Ialfabetitzacio literaria. Del
segon punt, cal explicar que I'autora es basa en el concepte de deviation de Rosenblatt (1978),
que parteix de les idees formalistes i, de manera simplificada, es podria entendre com un
equivalent als recursos estilistics en que es fixa el lector i que serveixen per construir significat.
D’aquesta manera, assenyala la importancia d’entendre i de tenir en compte les particularitats
del geénere poctic a I'hora de treballar la poesia a 'aula i també a ’hora d’interpretar les
respostes. Els resultats de la investigacié de 'autora (Cavalli, 2019) també descriuen quin és
el procés interpretatiu que segueixen els estudiants a ’hora d’enfrontar-se a un poema, en
aquest cas un poema objecte de Joan Brossa. Gracies a P'activitat dialogica sén capagos de
passar de la simple descripcié de la imatge a fer una interpretacié metaforica del poema.
Aquesta progressio ideologica, a més, dona lloc a una reflexi6 de caire social, en aquest cas

sobre la distribuci6 de la riquesa.

La investigacié de Cavalli (2019) té el focus posat en I'estudi de les respostes lectores pero
també ens interessa destacar altres estudis relacionats amb I'educacié poctica. En primer lloc,
Barrett (2011) presenta una investigacié en el context de formacié del professorat que, encara
que s’allunyi una mica del focus de la nostra recerca, obté uns resultats interessants. L’autor
fa una recerca-acci6 sobre 'aprenentatge basat en problemes (PBL) de tipus bard fun en poesia
en un context d’educacié superior 1 es basa en la teoria d’analisi del discurs per obtenir els
resultats. Després de I'experiencia didactica, els alumnes escriuen un poema que esdevé
I'evidéncia de I'aprenentatge que han fet: “I analysed the form and function of the language-
in-use in this poem to interpret it as a poem of transformative learning” (p. 11). Aixi doncs,
vincula la poesia amb I'educacié des d’un altre punt de vista i afirma que “learning involves

a transformation of self”, de la mateixa manera que Miall (2006) defensa que la lectura pot
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provocar modifying powers of feeling. En la formacié del professorat, per tant, s’evidencia que
gracies a la produccié poctica hi ha hagut un procés de canvi actitudinal i els estudiants han

passat de concebre I'educacié centrada en el docent a una educacié centrada en 'alumne.

Relacionat amb la formacié dels docents, Domingo (2016) assenyala la falta de coneixement
tant per part dels estudiants com per part dels docents d’aspectes basics per a la lectura de la
poesia, com el recompte sil-labic o la rima, que considera essencials a I’hora de poder fer una
bona lectura poctica. Bibb6 (2016), en canvi, presenta una experiéncia didactica on els
alumnes tenen ala seva disposici6 llibres de poesia molt variats i escullen poemes per fer-ne
una antologia. L’activitat vol posar emfasi en la socialitzacié de la lectura i promoure les
relacions intertextuals, ja sigui dins el génere poctic o narratiu, perd no n’extreuen resultats

concloents.

Per contra, Schillinger et al. (2010) fan una recerca-accié de llarga durada amb un grup
d’alumnes de secundaria d’un curs sobre poesia i analitzen els resultats de cinc mesos de
treball on han recollit diferents tipus de produccions poctiques que s’han realitzat en formats
molt diversos 1 en diferents contextos. L’experiencia promou I'escriptura de la poesia com a
forma també de llegir-la. Es a dir, escriuen poesia a partir de la lectura i analisi de poesia de
diferents tipus. Aquest treball amb la poesia, que inclou la lectura dramatitzada, també té un
impacte en la percepci6 del jo i permet 'experimentacié amb la propia identitat. Es basen en
quatre principis de practica que queden validats pels resultats de 'experiéncia:
1) Un treball intens i sostingut amb poesia altera el paisatge de ’aula tradicional d’angles.
2) Laimmersio6 dels estudiants en poesia inspirara la seva propia poesia.
3) Amb una immersi6 sostinguda, els estudiants desenvolupen preferéncies poctiques 1
comoditat actuant dins del génere.
4) La comunitat es desenvolupa al voltant i dona suport a una immersié poctica.
Conclouen que:
As we continue to work with poetry in our classrooms, we believe there is more
promising work to be done in the study of the relationship between poetry immersion
and identity development. Deep genre study allows the time necessary for both
teachers and students to engage in playfulness, to become experts, and to bring their

knowledge and growing understanding of the devices and forms of poetry to each
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other. It will be up to us to create these spaces and moments whenever possible, but

we feel the effort is worth it. (Schillinger et al., 2010, p. 123)

Tenint en compte els estudis sobre educacié i poesia i els estudis sobre respostes lectores,
ens interessa especialment el treball de Fittipaldi (2012) que després de fer un repas dels
estudis sobre el rol del lector, la lectura literaria i els models de categoritzacié de respostes
lectores, arriba a un model propi. La proposta esta feta per analitzar les respostes d’infants
d’entre deu i tretze anys davant d’un album il-lustrat, per tant on hi ha una combinacié de
text narratiu i il-lustracié. En el cas concret, es tracta de 'album Emigrantes, de Shaun Tan
(2007) llegit en format de lectura compartida entre infants immigrants i autoctons. En primer
lloc, compara els models de categoritzacié de respostes davant d’albums il-lustrats en un
ambit escolar. Després d’analitzar-los (taula 1) i constatar la dificultat del camp a causa dels
multiples punts de vista, la gran varietat de respostes que ofereixen els lectors i 'accés limitat
al procés lector que pot tenir I'investigador, observa que en totes les propostes (Fittipaldi,
2008; Kiefer, 1995; Madura, 1995; Sipe, 2008) hi ha alguns punts en comu, per exemple la
connexié personal que fan els infants amb els textos, i conclou que hi ha quatre elements

comuns que estableix com la base del model que proposa: personal, intertextual, composicional i

referencial.
Taula 1
Models de categoritzacid de les respostes lectores dels infants davant la lectura d’albums
Kiefer Madura Sipe Fittipaldi
- Informativa - Descripcié - Analitica - Composicional
- Heuristica - Interpretacié - Intertextual - Realista
- Personal - 'Tendéncies - Personal - Mediatica
- Imaginativa tematiques - Transparent - Metaforica
- Performativa - Personal o intima

Font: Fittipaldi, 2012. Modelos de categorizacién de las respuestas lectoras de los nifios ante la lectura de

albumes, p. 78!

! Les taules de Fittipaldi (2012) han estat traduides del castella al catala per I'autora.
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Els quatre elements proposats per Fittipaldi (2012) com a comuns, es converteixen en

categories que alhora tenen dos nivells diferents, el nivell Jzeral 1 el nivell inferencial, que com

explica 'autora permeten interpretar més detalladament el procés lector i analitzar com

passen d’un nivell a Paltre, procés en el qual la mediacié hi té un paper clau. La proposta es

fa en forma de quadre i a cada casella s’hi explica detalladament el contingut de cada categoria

segons el nivell:

Taula 2

Model de categoritzacid de les respostes lectores del projecte Visual Journeys

Nivells

Literal

Emfasi en el contingut de
les il-lustracions.
Identificaci6, enumeracio,
descripci6 1 establiment de

connexions simples.

Inferencial

Cerca de sentit a les
il*lustracions. Especulacio,
prediccio, inferéncia, analisi,
sintesi, valoracié i

consciencia artistica. Us del

(sobre la narracio)

dels elements de la
construccio narrativa:

personatges, accions 1 marc.

Categories raonament i proposta
d’interpretacio.
Referencials Identificacié i descripcid Interpretaci6 del elements

de la construccio narrativa:
motivacions dels
personatges, inferéncies a
partir de les accions,
relacions entre el marcila
historia narrada, etc.

Per que?

Composicional
(sobre el llibre com a
objecte material i artistic)

Qui? Que? On?
Identificacié i descripcid del
llibre com objecte, del
paratext 1 altres elements
visuals, de la situacié
comunicativa (autof,
destinataris, edicio, etc.) 1
del concepte de lectura.

Interpretaci6 dels diversos
elements visuals i propis de
la situaci6 comunicativa que
proposa el text.

Consciéncia de les
intencions artistiques de
Pautor i del rol del lector
implicit.

Intertextual i intercultural
(sobre les connexions
intertextuals i culturals del
text)

Identificacié i al*lusié a les
referéncies intertextuals,

metaforiques, simboliques,
culturals i de representacio.

Establiment de relacions
entre el text llegit i els
intertextos o referéncies
simboliques, culturals i de
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representacié mencionades.
Us del coneixement
intertextual com a eina
d’interpretacié de la historia

1 de negociaci6 del sentit.

Personal Establiment de connexions | Establiment de connexions

(sobre 'experiencia propia) | simples entre el text i elaborades entre el text i
I'experiencia vital dels I'experiencia vital dels
lectors. lectors.

Font: Fittipaldi, 2012. Modelo de categorizacién de respuestas lectoras del proyecto Visual Journeys, p. 81.

Els resultats de I'estudi indiquen que la categoria referencial és on es poden classificar la
majoria de respostes, ja sigui a nivell literal o inferencial. La categoria composicional és la
tercera categoria amb més respostes, seguida de la categoria intertextual 1 intercultural que és
la que en reuneix menys. La categoria personal ocupa el segon lloc, que en aquest cas era
esperable ja que la tematica del llibre era molt propera a les experiencies personals dels
lectors. De totes maneres, la diferéncia entre una categoria i una altra no és clara, hi ha alguns
tipus de respostes que se situen entre dues categories, com per exemple les al-lusions
intertextuals per explicar les maneres d’elaborar la imatge estaria entre la categoria
composicional 1 la intertextual. Aixi mateix, destaca la diferenciacié dels dos nivells com un
element clau a ’hora d’estudiar les respostes lectores:
Asimismo, el modelo de categorizaciéon ofrecido, gracias a su diferenciaciéon de
niveles (inferencial y referencial) dentro de un mismo tipo de respuesta, posibilita
estudiar con mayor precision cémo van progresando los lectores en el aprendizaje
literario a través de la lectura compartida para que, desde nuestro lugar de
mediadores, podamos pensar formas posibles de actuacién que los ayuden en ese
proceso. Creemos que es importante conocer aquello que los lectores comprenden y
elaboran a partir de la lectura de ficciones literarias, pues esto nos servira para
explorar maneras o estrategias que tengan el fin de ayudarlos en una mejor

interpretacion del texto, del mundo y de si mismos. (Fittipaldi, 2012, p. 84)

A mode de conclusid, hi ha alguns aspectes generals que cal tenir en consideracié. Com hem

observat, en general —i de manera molt simplificada— hi ha dues tendéncies. D’una banda,
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aquells autors que creuen necessaries una educaci6 i investigacié enfocades als aspectes més
cognitius, fent émfasi en les eines que necessiten els lectors per a la lectura interpretativa dels
textos; podriem referir-nos-hi com aquells aspectes més relacionats amb la comprensié. De
Ialtra, aquelles investigacions i enfocaments basats en I'aspecte dels sentiments i les emocions
generats per la lectura. On coincideixen la majoria d’autors és a destacar la socialitzaci6 de la
lectura com a mitja per a una educacio literaria més rica. En aquest sentit, hi ha una defensa
general sobre el rol de la poesia en el desenvolupament individual i social dels lectors com a

ciutadans.

2.2.3. Confluencies de ’educacio literaria i ’educacié musical
LLa musica juga un paper important en aquesta investigacio, per aixo és interessant veure’n
els aspectes més rellevants de la seva didactica, especialment els punts de confluencia amb
I’educacié lingtistica i literaria. En primer lloc, cal tenir present que de les tres didactiques
especifiques de I'educacié musical exposades per Zaragoza (2009), escolta, interpretacié i
creacid, en aquest cas ens centrarem en la d’escoltar. Segons l'autor, el fet d’escoltar musica
és complex perque:
mas alla del «a aprender a escuchar se aprende escuchando», debemos ensefar al
alumnado los principios de organizaciéon del discurso musical, comenzando por las
musicas tonales [...], asi como analizar los procesos cognitivos que determinan que la
musica se perciba como un discurso que genera expectativas, comprension y
emociones. (p. 3006)
Com podem observar, si entenem tant la literatura com la musica com a discursos, encara
que siguin de naturalesa diferent podem fer-ne una analisi conjunta. De fet, les estratcgies
per a ensenyar a escoltar que proposa Zaragoza (2009, p. 310-314) tenen punts en comd amb

les estrategies per a la didactica de la poesia de Bordons 1 Ferrer (2009).

Les aportacions de Zaragoza (2009) també estan en consonancia amb les consideracions
sobre la didactica de la poesia musicada que varen fer els experts entrevistats en la investigacié
precedent (Torrents, 2015), el Dr. Lloreng Soldevila i el Dr. Albert Casals:
- El treball musical s’organitza entorn de tres dimensions: escoltar, interpretar i crear
— Cal contextualitzar la produccié musical per motivar els alumnes i fer que lactivitat

sigui significativa per a ells
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- Els alumnes han de poder opinar sobre els tres elements basics: qualitat del poema,
la composicié musical i la interpretacié
— A part de Paudicio, també es pot treballar la visualitzaci6 dels instruments, és a dir, el

reconeixement visual de 'aspecte fisic dels instruments

Aranguren (2011), en un context de secundaria, estudia la relacié6 de la mdusica en la
construccié d’una identitat. Entre d’altres aspectes, reflexiona sobre el valor de coneixer el
consum cultural dels joves pero també de la importancia de donar-los nous referents segons
els criteris educatius. L’estudi se centra a analitzar i classificar grups i tendéncies, pero la
segiient reflexio és pertinent en el nostre treball ja que, com hem vist, la poesia —i la literatura
en general— també és un element que contribueix a la construccié de la identitat individual
1 col'lectiva:
En definitiva, el consumo musical constituye un aspecto esencial en la construccion
de la identidad de nuestros adolescentes y, por lo tanto, apunta al estudio de las
culturas musicales que refuerzan los vinculos afectivos con el grupo, y que se
presentan como soluciones a las contradicciones producidas por una identidad en

formacion. (Aranguren, 2011, p. 27)

En un altre aspecte on la musica hi té influeéncia és en les emocions. En el treball de Blasco 1
Calatrava (2020), les estudien tant des del punt de vista tant psicologic com filosofic i les
consideren una pega clau dins el procés d’aprenentatge:
Las emociones son un elemento complejo y multidimensional en las que influyen
muchos factores, sobre todo contextuales, que pueden intervenir en la percepcion
que los seres humanos tienen de estas. En este caso hablaremos de un contexto
bidimensional donde intervienen los factores socio-culturales y los parametros

musicales (Tizon, 2015, dins de Blasco 1 Calatrava Aguilar, 2020, p. 182).

Els factors que tenen en compte per estudiar aquesta influéncia de la musica en les emocions
son els socials (experiéncia musical, edat, sexe i fenomen d’enculturacid) 1 els parametres
musicals (zezzpo, mode, harmonia, melodia, etc.). Dels factors socials, ens interessa destacar
especialment el de Iexperiéncia musical, ja que citen un estudi que afirma que no hi ha
diferéncies significatives a I’hora de viure l'experiencia musical entre persones amb

coneixements musicals 1 persones sense, per tant “se entiende que hay elementos musicales
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universales que regulan las emociones de los sujetos” (Blasco i Calatrava, 2020, p. 182). De
totes maneres, hi ha altres estudis que si que estableixen diferéncies ja que les persones amb

coneixements poden identificar elements més complexos que les que no en tenen.

Els resultats d’aquesta investigacié demostren principalment que la musica té una influéncia
significativa en les emocions d’estudiants de secundaria, ja que disminueix algunes emocions
negatives i en fa augmentar algunes de positives. Les emocions positives que augmenten
(il'lusio, entusiasme i inspiracio), a més, son les que faciliten 'aprenentatge i la creativitat.
D’aquesta manera, recalquen la importancia d’introduir experiencies musicals en el context
educatiu a ’hora que recalquen la importancia de la formacié musical en el desenvolupament

dels estudiants.

Vernia (2020) també reivindica la importancia de la formacié musical en els docents. Fent un
repas de lestat de 'ensenyament musical en les diferents etapes i contextos, assenyala
especialment la manca de formaci6 dels docents a I'etapa d’Infantil i Primaria en 'ambit de
la musica, 1 el contrari a la Secundaria, on els docents gaudeixen d’una bona formacié musical
pero en canvi una baixa formacié didactica. En resum, lamenta que hi hagi poca
professionalitzacié en el camp musical i demana que quan s’inclogui la musica en el treball
interdisciplinari hi hagi professionals, d’aquesta manera s’evitaria la seglient situacio:

Bajo estas acciones, se enmarca una asignatura que entretiene, no ensefia y no educa,

puesto que el manejo de una aplicacién sonora no capacita para la musica, su

conocimiento, su apreciacion, su valor y significado. (p. 21)

Finalment, és oportd presentar una investigacié de Casals (2012) que fa una proposta
didactica a partir d’un tema que uneix la musica i la literatura: les corrandes. En la primera
part de I'estudi es fa una analisi de la configuracié textual, musical i esceénica d’aquest genere
tradicional que ha donat lloc al projecte de Corrandescola, que actualment encara continua
actiu. Les corrandes sén un génere pocticomusical que es basa en la improvisacié de quartetes
heptasil-labiques amb rima en els versos parells sobre una can¢6 d’estructura binaria
composta d’estrofes, on es produeix la improvisacié, i de tornades, en que hi participa tot el

public.

48



El projecte Corrandescola va realitzar experiéncies a cursos de cicle superior de diversos
centres de Primaria a Catalunya a través del descobriment i la produccié de corrandes. Aquest
projecte de Casals (2012) va permetre que els alumnes participants fessin una aproximacio a
la poesia des de loralitat i el vessant ludic, treballant tant continguts musicals (estructura,
harmonia) com poctics (estrofes, rima). Un dels resultats més rellevants per al nostre estudi
és que aquest treball simultani de les dues arts desperta I'interés 1 la motivacioé per a la poesia,

tant per la lectura com per la composicié, i millora la seva competéncia oral.

Un dels altres projectes importants que vinculen musica i literatura és la Cantania organitzada
pel Teatre Auditori de Barcelona. Aquest projecte, que es va iniciar 'any 2000 (Teatre
Auditori de Barcelona, s.d.), cada any organitza una cantata encarregada a un escriptor i un
music dirigida a alumnes de cicle mitja i cicle superior de primaria. Tenint en compte les
consideracions que hem fet sobre les relacions entre poesia i musica, es trobaria en un punt
entremig tot i que la vehiculacié de I'obra és a través de canals musicals i la tematica acostuma
a estar enfocada a valors i aspectes socials. De totes maneres, el curs 2018/19 la cantania A
de Brossa va anar dedicada al poeta Joan Brossa 1 la lletra va ser encarregada també al poeta
Miquel Desclot, per tant en aquest aspecte si que és una experiéncia que treballa
conjuntament la musica i la poesia. En ocasions anteriors, també hi ha hagut altres poetes
encarregats de la lletra de ’espectacle encara que la tematica no fos la poesia en si, com en el
cas de la Brossa. La Cantania del 2001, la primera, va anar a carrec d’Enric Casasses, la del

2007 també la va escriure Miquel Desclot 1 la del 2008 Josep Pedrals.
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2. 3. La variaci6 dialectal a ’ensenyament

2.3.1. La variaci6 dialectal dins la diversitat lingtiistica

La variaci6 dialectal és un dels aspectes de la variacié de la llengua i el catala, com totes les
llengties del moén, gaudeix d’una diversitat lingtistica que es pot analitzar des de diferents
punts de vista. Mari (1981) proposa diferéncies de guantitat, que séon les que fan referéncia a
les distancies cronologiques, geografiques o socials, i les de gualitat, relacionades amb el tema,
el canal, la formalitat o el proposit. D’aquesta manera, la variacié dialectal és una diferencia
de quantitat a nivell geografic. Mari (1981) afegeix que les diferéncies de quantitat solen ser
excloents, de manera que en el cas de la varietat dialectal un parlant acostuma a dominar
només la seva. La Gramatica de la llengua catalana (Institut d’Estudis Catalans, 2016), dins dels
aspectes relacionats amb la variacié lingtifstica, també té en compte la variacié geografica a

I’hora de presentar algunes de les solucions.

Per a les questions referides a la variacié dialectal del catala s’han tingut en compte els treballs
de Porredon (1992), que ja han estat presentats, els de Veny, basicament E/s parlars catalans
(1982), i1a Gramatica de la llengna catalana (2016). En aquestes obres es proposa la divisi6 de la
llengua catalana en dos grans blocs dialectals, I'oriental i 'occidental, els quals es componen,
repectivament, de diferents dialectes i subdialectes. En el present treball, considerem les
diferéncies fonetiques (vocaliques i consonantiques), morfosintactiques i lexiques entre els
dialectes, sense entrar en el detall dels subdialectes. A la segtient taula (taula 3) es presenta
I’esquema de larticulacié dialectal 1, pel que fa a la distribuci6 territorial d’aquests dialectes,
el mapa de referencia per aquest estudi és el que ha estat elaborat pel Corpus Oral Dialectal
(figura 1). En relaci6 a aquest mapa, Veny (1982) i Veny 1 Pons (s.d.) utilitzen el terme balear
en comptes de balearic (Institut d’Estudis Catalans, 2010) i en aquesta investigacié ens hi
referim utilitzant el terme balear (Veny, 1982; Veny i Pons, s.d.) perque els mapes utilitzats en
el material didactic utilitzaven aquesta terminologia. Justament en referéncia a aquest aspecte,
Bibiloni (2018) fa una explicacié per a catalans continentals sobre 'as de ’article salat per
parts dels illencs. Encara que habitualment els illencs es refereixin al conjunt com a ses /es,
quan ho fan els parlants de fora ho perceben negativament i com un signe de folkloritzacio
de larticle salat. Per consultar els altres trets destacats de cada dialecte a ’Annex 17, fet a

partir de Veny (1982) i el resum d’Herrero (2016).
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Taula 3

Varietats geografiques de la llengna catalana

BLOC DIALECTE SUBDIALECTES
Oriental algueres
septentrional
central giron{
barcelon{
tarragoni
balearic menorqui
mallorqui
eivissenc (i formenterer)
Occiendental nord-occidental pallares
ribagorca
lleidata
tortosi
valencia
central
meridional

Font: Gramatica de la llengua catalana, 2016. Varietats geografiques de la llengua catalana esmentades en aquesta

gramatica. p. XXIV
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Figura 1
Mapa de la classificacio dialectal
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Pel que fa a la transferéncia d’aquests coneixements a I’aula, la tesi de Comellas (2000)
presenta resultats sobre com els professors gestionen la preséncia de la variacié dialectal a les
aules dels instituts, i assenyala que la reaccié dels professorat és la de demanar el respecte per
aquestes varietats 1 defensar que son font de riquesa cultural. D’altra banda, hi fa una analisi
profunda sobre quin és el concepte de llengua i variacié dialectal que es deriva de cada llibre
de text. Pel que fa als llibres de llengua catalana, comprova que tots expliquen que la llengua
esta formada per diferents dialectes i que tots tenen la mateixa importancia, per tant, que una
llengua té diverses varietats, entre elles les geografiques. Aquest concepte es contraposa al
d’alguns llibres de text de llengua castellana que deixen entendre que els dialectes son les
variants de determinats territoris, per tant que o bé es parla llengua o bé es parla dialecte. Els
llibres de llengua catalana en general estan escrits segons la varietat de cada territori, excepte
en el cas del nord-occidental que els llibres estan en la varietat estandard més propera al

central segurament perque tant el central i el nord-occidental formen part del Principat.

Encara que no sigui el mateix context, també és interessant destacar els treballs de Bori (2015)
1 Bori 1 Cassany (2014) sobre els llibres de text i material didactic per a I'ensenyament de
catala a no catalanoparlants. Assenyalen que historicament la majoria de material esta editat
al Principat, el dialecte vehicular és habitualment el central, per tant també el que hi esta més
representat, i a nivell de continguts culturals i socials el pes també recau a Catalunya 1
especialment a Barcelona. De manera general, Cassany et al. (1993) ja assenyalaven la
importancia d’introduir les varietats dialectals al material didactic per a estudiants de catala i
proposaven algunes idees per treballar la diversitat lingtiistica a 'aula, com per exemple
proposar activitats d’identificacié de trets de diferents varietats, seleccionar textos escrits 1
orals de diferents varietats 1 “evitar la identificacié de cap varietat amb la llengua general” (p.

449), fet que concorda amb I'analisi de Comellas (20006).

Finalment, com a recurs didactic, ens interessa destacar el blog Dialsons (Ferrer et al., s.d.),
que recopila cangons modernes 1 tradicionals 1les classifica per dialectes, amb la corresponent
explicacié dels trets més rellevants de cada varietat, amb I'objectiu de facilitar el treball de la
variaci6 dialectal als docents. El blog també conté un mapa interactiu on I'usuari es pot
desplagar per tot el domini lingtistic catala i trobar marcadors —senyalitzats de diferents

colors segons la varietat dialectal— que contenen un enllag a les cangons seleccionades.
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D’aquesta manera, aquest corpus vincula la musica tant moderna com tradicional al territori

on s’ha produit i fa difusi6 de les diferents varietats dialectals.

2.3.2. Dialectologia perceptiva
Tenint en compte 'objectiu de la recerca, el focus de la investigacié no esta posat en I'estudi
de les caracteristiques de cada varietat o la seva extensi6 territorial. El que ens interessa és
apropar-nos a Pestudi de la variaci6 dialectal des del punt de vista dels parlants i el camp de
la dialectologia perceptiva ens ofereix les bases per fer-ho, ja que segons la definicié de
Montgomery i Beal (2011) que prenem de referéncia:
Perceptual dialectology is a discipline that investigates what language users
themselves think and believe about language. It explores where people believe dialect
areas to exist, and the geographical extent of these areas, along with how these people

react to spoken language. (p.121)

Els autors, en el seu estudi, investiguen quins son els factors que afecten a la percepcid dels
dialectes des d’un punt de vista de representacio. Es a dir, quins son els factors que influeixen
als parlants d’un determinat dialecte a reconéixer i representar el seu propi dialecte i la resta
de dialectes de la seva llengua. Montgomery i Beal (2011) reconeixen tres efectes: el de la
prominéncia cultural, el de la proximitat i el de la reclamaci6 1 denegacid (claiming and denial).
La prominencia cultural és el fenomen pel qual un dialecte és reconegut per la rellevancia
social que té dins la consciencia nacional. La proximitat, com el seu nom indica, és 'efecte
pel qual els parlants d’una varietat dialectal reconeixen els trets d’una varietat dialectal molt
propera geograficament a la propia. Finalment, la reclamacié i denegacié és un efecte pel qual
alguns parlants reclamen (o no) a un parlant, del qual només en senten la veu, com a parlant
del propi dialecte a causa de la “simpatia” que despren. Es a dir, que els parlants d’un dialecte

identifiquen a parlants d’una altra varietat com si fossin del seu propi dialecte.

En un estudi posterior, Montgomery (2012) se centra a estudiar I'impacte de 'efecte de la
prominéncia cultural en 'efecte de la proximitat, que segons 'estudi anterior sén els dos que
tenen un major impacte verificat. L’efecte de proximitat queda demostrat per un major

coneixement 1 una major precisio dels parlants a ’hora d’identificar els dialectes més propers
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geograficament al seu. Aquest efecte, pero, tal i com mostren els estudis de I'autor, es pot
veure influenciat pel de la prominéncia cultural:
The impact of proximity can also be changed via the relative cultural prominence of
an area, be it stigmatised, wellregarded, or distant. In each case, the effect of cultural
prominence is to increase an area’s proximity to the respondent and thus increase its
likelihood of being included in a mental map of dialect areas. (Montgomery, 2012, p.
0662)

Altres autors, també han investigat la percepci6 de la variacié dialectal des d’un altre punt de
vista. Wagner et al. (2014) estudien la percepci6 de la variacié dialectal en infants. Parteixen
de la base que els adults poden detectar la diferéncia entre dialectes, agrupar els parlants d’'un
mateix dialecte i fer judicis sobre les qualitats d’amistat i intel-ligéncia d’un parlant a partir de
la seva varietat dialectal. Els infants, tot i que Kinzler 1 DeJesus (2013) han demostrat que
tenen preferéncia pels parlants natius de la seva llengua, tal com suggereixen els estudis de

Wagner et al. (2014), quan entren a ’escola encara estan en procés de dominar el dialecte.

Una altra manera d’aproximar-se a ’estudi de la variacié des del punt de vista dels parlants
és a través del camp de les ideologies lingtifstiques. Seguint a Woolard (2016), “by language
ideologies we mean socially, politically, and morally loaded cultural assumptions about the
way that language works in social life and about the role of particular linguistic forms in a
given society” (p. 7), que també pot incloure Pestudi de la variacié dialectal. Woolard (2008,
2010) se centra sobretot en I'estudi de les ideologies lingtistiques de la poblacié de Catalunya
en general, no des del punt de vista de la variacié dialectal siné que estudia la situacié general
de la llengua catalana partint del concepte d’autoritat lingiiistica:
That framework posits that two contrasting yet interdependent ideologies of
language have typically underpined linguistic authority in the modern western world:
an ideology of authenticuty, whichs holds that a language variety is rooted and
directely expresses the essential nature of a community or a speaker, and an ideology
of anonymity, whichs holds that a given language is a neutral vehicle of
communication, belonging to no one in particular and thus equally available to us all.
(2016, p.7)
Encara que l'autora no se centri en Pestudi de les ideologies lingtiistiques referents a les

varietats dialectals del catala, si que cita estudis que ho fan en d’altres llengiies i, per tant, els
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conceptes d’autencitat i d’anonimat s’apliquen també a Pestudi de les varietats dialectals.
D’aquesta manera, aquests dos conceptes en relacié amb P'autoritat lingtifstica complementen

els factors que poden afectar a les percepcions de la variaci6 dialectal.

2.3.3. La gesti6 oficial de la variaci6 dialectal en ’ensenyament

Pel que fa al tractament normatiu de la variacié dialectal, hi ha dues grans obres de referéncia
de la llengua: 1a Gramatica normativa valenciana (Académia Valenciana de la Llengua, 20006a) 1 la
nova Gramatica de la lengna catalana (2016) de l'lnstitut d’Estudis Catalans. En tots dos
documents s’hi reconeix la unitat de la llengua catalana pero hi ha alguns matisos a tenir en
compte. En primer lloc, ’Académia Valenciana de la Llengua (2006a) proposa una
normativitzacié des del valencia, i tot i que recull les altres solucions de la llengua no
especifica en quins dialectes es donen. I’ Académia també ha elaborat un Estandard oral valencia
(Académia Valenciana de la Llengua, 2006b) que, com indicia el titol, proposa un model de
valencia estandard. D’altra banda, la gramatica de I'Institut d’Estudis Catalans proposa un
estandard que recull les solucions més generals de la llengua perd que reconeix els trets
caracteristics de cada dialecte, assenyalant la soluci6 propia de cada varietat. Des del punt de
vista normatiu, aquestes son les dues grans obres de referéncia, ja que la institucié oficial
consultiva de la llengua catalana que estableix 'Estatut d’Autonomia de les Illes Balears
(Article 35. Govern de les Illes Balears, 2007) és la Universitat de les Illes Balears i aquesta

pren com a referéncia les indicacions de I'Institut d’Estudis Catalans.

Respecte als dialectes parlats fora de ’'Estat Espanyol, com que no gaudeixen d’un estatus
oficial prou reconegut i a més a més sén molt minoritaris, no troben en les grans obres de
referéncia un model estandard per al seu dialecte que sigui prou detallat. D’aquesta manera,
les escoles de la Bressola de la Catalunya Nord, per exemple, tenen un document intern propi
que descriu els trets principals del model de llengua del rossellonés. Pel que fa a Andorra, la
Llei d'ordenaci6 de I'as de la llengua oficial, de 16 de desembre de 1999 (2000), estableix que
el Govern ha de tenir un organ encarregat de la politica lingtiistica que té 'autoritat normativa.
El Servei de Politica Lingtistica assumeix aquestes funcions i, com en el cas de les Illes

Balears, I'autoritat de referéncia és I'Institut d’Estudis Catalans.

Els sistemes educatius de les comunitats autonomes catalanoparlants de 'estat espanyol

estableixen diferents mesures respecte la llengua vehicular de 'ensenyament. Pel que fa a
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lobligatorietat de ’ensenyament de la llengua a Catalunya, 'Estatut d’Autonomia estableix
que:
La llengua propia de Catalunya és el catala. Com a tal, el catala és la llengua d'as
normal i preferent de les administracions publiques i dels mitjans de comunicacié
publics de Catalunya, i és també la llengua normalment emprada com a vehicular i
d'aprenentatge en l'ensenyament. (Article 6, Capitol 1, Estatut d’Autonomia de la
Generalitat de Catalunya, 20006)
Partint d’aquesta base, el document [E/ model lingiiistic del sistema educatin de Catalunya.
L aprenentatge i ['ris de les lengiies en un context educatin multilingiie i multicnltnral (Generalitat de
Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2018) descriu un model plurilingiie i intercultural
que cada centre ha de desenvolupar segons el projecte linglistic de centre, que “ha
d’assegurar que el catala i occita a ’Aran siguin les llengties vehiculars, d’aprenentatge i de

relacié amb la comunitat educativa normalment emprades” (p. 62).

Pel que fa a la Comunitat Valenciana, fins ara hi havia tres programes bilingties segons el
predomini lingiifstic de la zona i també hi havia la possibilitat de demanar 'exempci6 de
I'ensenyament del catala. Els tres programes bilingties eren el Programa d’Ensenyament en
Valencia (PEV), el Programa d’Immersié Linguistica (PIL) i el Programa d’Incorporacié
Progressiva (PIP). Aquests tres programes ara son transitoris, ja que tal com preveu la Llei
4/2018 s’esta desplegant el Programa d’Educacié Plurilingtie i Intercultural (PEPLI). Aquest
programa vol garantir que els estudiants adquireixin la competencia plurilingiie, que es
concreta en el domini del valencia, el castella, una llengua estrangera i les llengties propies
d’una part de I'alumnat. D’acord amb aquest objectiu, el PEPLI estableix uns percentatges
minims de llengua vehicular: 25% en valencia, 25% en castella i entre 15 1 25% en llengua
estrangera. A partir d’aqui:
Cada centre ha de concretar l'aplicacié del PEPLI, d'acord amb les necessitats del
context socioeducatiu i lingiiistic, amb I'objectiu de garantir 1'adquisicié de les
competencies plurilingties 1 interculturals. Aquesta concrecié es reflectira en el
Projecte Lingtistic de Centre. (Conselleria d'Educacid, Cultura i Esport. Generalitat

Valenciana, 2018)

El sistema d’ensenyament de les illes Balears es regula segons el Decret 92/1997, de 4 de

juliol, que regula I'as i 'ensenyament de i en llengua catalana, propia de les illes Balears, en
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els centres docents no universitaris de les illes Balears. Els articles 171 18 del Decret 92/1997
estableixen que 'ds de “la llengua catalana, propia de les illes Balears”, a 'educacié primaria
ha de ser com a minim igual a la de la llengua castellana i que en I'educacié secundaria
obligatoria I’area de ciéncies socials, geografia 1 historia i ’area de les ciencies de la naturalesa
s’han d’impartir en llengua catalana. D’altra banda, també s’estableix que:
D’entre les altres arees, 1 fins a arribar a la meitat del comput horari, es concretaran
en el Projecte lingtifstic, que haura de ser aprovat per majoria qualificada del consell
escolar del centre, quines arees i a quins grups i nivells s’ensenyaran en llengua
catalana. (Article 18, secci6 b), Decret 92/1997)
L’any 2014 es va intentar imposar un model trilingtie en catala, castella i anglés (Govern de
les Illes Balears, 2014, 2015) pero la comunitat educativa el va rebutjar massivament i no es
va arribar a desplegar. D’aquesta manera, va continuar vigent la normativa anterior que és la

que hem descrit.

Pel que fa a la Franja d’Aragé hi ha la possibilitat de cursar I'assignatura de catala segons
estableix l'article 22 del curriculum de primaria i Particle 28 del de secundaria del Govern
d'Aragd (2007a, 2007b). Sobre I'ensenyament de catala a la Catalunya Nord, segons Peix
(2013) la situaci6 és més complexa ja que el catala és una llengua molt minoritaria i
I’ensenyament esta molt centralitzat. Aixi, hi ha tres possibilitats per aprendre catala dins el
sistema public: cursar el catala com una assignatura, la modalitat bilingtie a paritat d’horaris i
la modalitat d’immersi6, que només esta disponible en un centre. A Andorra hi conviuen tres
models educatius diferents: I'andorra, espanyol i el frances. Tal com explica el document
Lestructura educativa d’Andorra (Ministeri d’Educacié, Joventut i Esport, 1996), tots els
sistemes estan regulats per la Llei qualificada d’educacié de 1993 que estableix que s’ha
d’impulsar “el catala com a llengua propia del pafs, vetllant perque se n’assoleixi un domini
correcte 1 un Us matisat i ric” (p. 3) i “han d’impartir un programa complementari de formacioé
andorrana, amb continguts especifics i obligatoris de llengua catalana i de geografia, historia
1 institucions d’Andorra en totes les franges del sistema educatiu”. Pel que fa a ’Alguer,
I'ensenyament del catala és molt minoritari pero 'any 2018 es va aprovar la Legge Regionale

3 luglio 2018, n. 22 que protegeix I'as del catala a Iilla.
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2.4. Marc curricular

Tenint en compte el context educatiu de la investigacio, és important situar-la dins el marc
curricular. Durant el procés d’investigacié hi ha hagut un canvi de Curriculum d’Educacid
Secundaria Obligatoria, primer era vigent el que s’havia establert amb el Decret 143/2007 i
actualment el que es va comencar a implementar amb el Decret 187/2015. L’objectiu
d’aquest apartat és destacar aquells ambits, competéncies i orientacions que s’han tingut
presents a I’hora de plantejar la investigacid, per tant els tindrem en compte tots dos. Aix{
doncs, en aquest apartat posem de relleu aquells aspectes del marc curricular relacionats amb

els tres eixos de la investigacid: poesia, musica 1 variaci6 dialectal.

L’organitzacié del curriculum difereix entre el del 2007 (Dectet 143/2007) i 'actual (Decret
187/2015). Si bé al primer es patla de la diferéncia entre competéncies transversals i
competencies basiques dividides en ambits i posteriorment en apartats, ’actual estableix que
hi ha unes competencies clau que sén les que “han de desenvolupar la capacitat d’utilitzar els
coneixements i les habilitats vinculades a diferents sabers, de manera interactiva i transversal,
la qual cosa implica la comprensio, la reflexié i el discerniment relatiu a cada situacid
contextualitzada” (Art. 8, Decret 187/2015) i que s’assoleixen a través de les competeéncies
basiques de cada ambit, que al seu torn estan agrupades per dimensions. D’aquesta manera:
El treball competencial 1 els processos d’orientacié associats han de contribuir a la
construcci6 de la identitat personal, social i ciutadana de cada alumne, fomentant la
pertinenca a la societat catalana, els processos de compromis social i civic per tal de
fer possible que en el futur puguin contribuir a la millora social com a ciutadans de

ple dret amb responsabilitats compartides. (Annex 11, Decret 187/2015).

Les competéncies transversals del curriculum anterior “sén a la base del desenvolupament
personal i les que construeixen el coneixement” (Generalitat de Catalunya, 2007, p. 7) i en
aquest cas és pertinent destacar les competencies comunicatives que inclouen la “1.
Competencia comunicativa lingtistica i audiovisual” ila “2. Competéncies artistica i cultural”.
La competencia 1 és interessant perque, tot 1 que no de manera predominant, inclou la
comprensi6 de textos orals 1 escrits, com son els poemes musicats, que d’altra banda també
es poden arribar a considerar produccions audio(visuals) si es té en compte la seva dimensio
sonora i la possibilitat de veure I'enregistrament de la interpretacié. A més a més, en aquest

punt s’insisteix molt en el desenvolupament de la capacitat d’interpretar i comprendre el mén
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que ens envolta i en aquest sentit la poesia és una eina molt interessant. Finalment, el treball
de les varietats dialectals pot servir per aprofundir en els dos altres punts que inclou aquesta
competencia: la cohesié dels grups humans i el coneixement de la diversitat lingtistica i

cultural.

Pel que fa a la competeéncia 2, és evident que la poesia musicada, tant pel fet literari com pel
fet musical, pero sobretot pel fet que sigui una produccié conjunta, ajuda a desenvolupar-la.
Giraldez (2009) proposa desglossar aquesta competencia en tres dimensions, la primera de
les quals és la de percepcid i comprensié artistica i cultural. Dins d’aquesta dimensi6 s’hi
poden incloure dos punts especifics d’aquesta competeéncia definits al curriculum (Decret
143/2007): lenriquiment a través de les produccions del mén de lart i la cultura,
especialment la cultura tradicional, i la mobilitzacié de coneixements dels trets caracteristics

dels llenguatges artistics.

En aquest sentit, Giraldez (2009) creu que un alumne quan acaba I’educacié secundaria hauria
de ser “una persona que se interesa por el mundo de la cultura y el arte, que tiene un sentido
de identidad cultural a la vez que respeta las ideas y formas de expresion de otras culturas”
(p. 68). D’aquesta manera, la competéncia artistica i cultural inclou també un fort component
actitudinal que es relaciona directament amb les competéncies centrades a conviure i habitar

el mén.

D’aquest grup de competencies en destaquem la competencia 8, la social 1 ciutadana. El
treball de cohesié a partir de la varietat dialectal pot contribuir als punts claus d’aquesta
competencia interdisciplinaria (Generalitat de Catalunya, 2007):
En sintesi, aquesta competencia suposa comprendre la realitat social en que es viu;
afrontar la convivencia i els conflictes emprant el judici ¢tic basat en els valors 1
practiques democratiques, 1 exercir la ciutadania, actuant amb criteri propi,
contribuint a la construccié de la pau i la democracia, i mantenint una actitud
constructiva, solidaria i responsable davant el compliment dels drets i obligacions

civics. (p. 8)

D’aquesta manera, veiem com la integracié d’aquestes competencies clau i basiques que sén

a la base del creixement personal ajuden a configurar una identitat cultural. A partir de totes
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les referencies presentades, considerem que el coneixement de la variacié geografica de la
llengua catalana i dels referents literaris i musicals dels territoris de parla catalana sén factors

influents en la configuracié d’aquesta identitat cultural.

2.4.1. Les competéncies de Pambit lingiiistic

Pel que fa a les competencies de 'ambit de llengiies, el Decret 187/2015 estableix que la

competencia principal és la comunicativa i lingtifstica, que:
entesa de manera generica, és lhabilitat per expressar i interpretar conceptes,
pensaments, sentiments, fets i opinions de forma oral i escrita (escoltar, parlar, llegir
i escriure), 1 per interactuar lingtiisticament d’una manera adequada i creativa en tots
els possibles contextos socials 1 culturals, com ’educacié ila formacio, la vida privada

i professional, i 'oci. (Annex 3, Decret 187/2015, p. 45).

Dins de 'ambit, les competencies estan agrupades en cinc dimensions: comprensié lectora,
expressio escrita, comunicaci6 oral, literaria 1 actitudinal i plurilingtie. En el nostre context,
de la dimensi6 literaria, que “suposa la interpretacio, valoracié i produccié de textos literaris
de diversos generes: poctics, narratius, teatrals, des dels més tradicionals als més actuals”
(Annex 3, Decret 187/2015, p. 59), destaquem especialment la “Competencia 10. Llegir
obres i concixer els autors i les autores i els perfodes més significatius de la literatura catalana,
castellana i universal” (Annex 3, Decret 187/2015, p. 59) en relaci6 a la lectura de la poesia.
Aquesta competencia es relaciona amb la “Competéncia 2. Reconéixer els géneres de text,
Pestructura i el seu format, i interpretar-ne els trets lexics i morfosintactics per comprendre’l”
(Annex 3, Decret 187/2015, p. 48) que és més general i s’inclou a la dimensi6 de comprensid
lectora. Pel que fa a la dimensié actitudinal i plurilinglie, no es concreta en competencies sind
en actituds, 1 "“Actitud 3. Manifestar una actitud de respecte i valoracié positiva de la
diversitat lingtiistica i de 'entorn proxim i d’arreu” (Annex 3, Decret 187/2015, p. 64) és la

que es vol promoure amb l'eix de la varietat dialectal.

Al curriculum anterior (Decret 143/2007), dins l'ambit linglistic també hi havia la
competencia plurilingiie i intercultural, que promovia principalment les actituds positives
davant de qualsevol tipus de varietat lingtistica. Pel que fa a la competéncia comunicativa en
canvi se subdividia en tres apartats: oral, escrita i audiovisual. Finalment, en la competencia

literaria el text feia esment tant de textos literaris de tots els generes, en aquest cas la poesia,
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pero també d’altres formes estetiques com la cangd, que en el cas de la poesia musicada es

fusionen.

2.4.2. Les competeéncies de Pambit artistic

En el curticulum actual (Decret 187/2015), dins ’ambit artistic, on s’hi inclou la musica, ens
interessa destacar que es fa emfasi en el fet que “el coneixement 1 la practica de l'art han de
permetre explorar, a través d’una reflexio critica i compartida, la potencialitat versatil dels
llenguatges artistics” (Annex 7, Decret 187/2015, p. 289) ja que en el cas de la poesia
musicada justament hi ha la fusié de dos llenguatges artistics. També és important ressaltar
que es té en compte la potencialitat de I’art per “promoure la reflexio, la conscienciacié i 1'as
de I'art, amb la seva diversitat de llenguatges, per convertir-lo en un vehicle per a I’educacio
en valors i una eina efica¢ de transformacio i canvi social” (Annex 7, Decret 187/2015, p.

289).

L’ambit artistic contempla les matéries de musica, d’educacié visual 1 plastica, i d’arts
esceniques de manera conjunta i les organitza a partir de tres dimensions: percepcio i escolta,
expressio, interpretacio 1 creacio, 1 societat i cultura. D’aquestes dimensions, en el nostre cas
ens interessa sobretot la de percepcio i escolta ja que el treball es planteja des de la recepcio
de les obres, i per tant destaquem especialment la “Competencia 1. Utilitzar estratégicament
els elements dels llenguatges visual, musical i corporal per analitzar les produccions
artistiques” (Annex 7, Decret 187/2015, p. 290). La dimensié societat i cultura també entra
dins el context d’aquesta recerca, especialment la “Competéncia 9. Gaudir de les experiencies
i creacions artistiques com a font d’entriquiment personal” (Annex 7, Decret 187/2015, p.

300).

En el curticulum anterior (Decret 143/2007), en canvi, les materies de musica i educacié
visual i plastica estan considerades per separat encara que estiguin sota el paraigua de la
competencia transversal artistica i cultural i s’emfatitzi en aquesta transversalitat. Pel que fa
als objectius de la mateéria, ressaltem els que fan referéncia a la recepcié i que es poden
treballar amb un corpus de poesia musicada:

2. Escoltar comprensivament musica d’estils, géneres i cultures diverses, amb interes,

respecte 1 sensibilitat estética.
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3. Concixer 'entorn musical i cultural propi i prendre consciencia de la universalitat
de la practica musical, assumint reflexivament la diversitat de cultures i identitats
musicals.

0. Reflexionar sobre la dimensié social i cultural de la musica i comprendre les seves
relacions amb altres ambits artistics i amb els mitjans de comunicacié. (Generalitat

de Catalunya, 2007, p. 205)
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3. Disseny d’estudi

3.1. Objectius i preguntes de recerca

L’objectiu general d’aquest treball d’investigaci6 és dissenyar i avaluar una proposta didactica
dirigida a ’Educacié Secundaria Obligatoria per determinar si la poesia musicada és una bona
eina didactica per a desenvolupar conjuntament les competencies de 'ambit linguistic,
especialment les de la dimensi6 literaria 1 de la dimensié actitudinal i plurilingtie, i les de
Iambit artistic, especialment les de la matéria de musica. D’aquest objectiu principal se’n
deriven altres objectius especifics: en primer lloc, definir les respostes dels estudiants de
secundaria davant la poesia musicada; en segon lloc, determinar quines sén les percepcions
sobre la variaci6 dialectal a través de la poesia musicada per part dels estudiants de secundaria;
1 en tercer lloc, validar els criteris de seleccié de poesia musicada a partir dels resultats dels
objectius anteriors. Un altre objectiu complementari és 'ampliacié del corpus de poesia

musicada iniciat en la investigacié anterior.

En relacié al disseny i avaluacié de la proposta didactiques, ens fem cinc preguntes
d’investigacio:
- La musicacié de la poesia en millora la recepcid, tant pel que fa a la comprensié com
a la valoracio?
- El treball a través de la poesia musicada, millora la valoraci6 i el respecte per la
variaci6 dialectal?
- El treball d’'un corpus de poesia musicada representatiu de tot el domini lingtistic
catala ajuda a la creacié d’una identitat cultural?
- Les respostes davant la poesia experimental difereixen de les respostes davant la

poesia musicada?

Draltra banda, per ampliar I'espectre de la investigacié, també es vol verificar la hipotesi que
les respostes davant la poesia musicada sén diferents entre alumnes d’educacié primaria i
alumnes de secundaria. Si es verifica aquesta hipotesi, ens preguntem quines sén les

diferéncies entre els dos nivell educatius.
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Finalment, en relacié6 amb els objectius d’investigacié s’estableixen els segiients objectius

didactics referents a ’alumnat:

1.

SAEEE S

Estimular el gust per la poesia.

Aproximar la poesia experimental.

Que coneguin poetes i musics d’arreu dels territoris de parla catalana.

Que reconeguin els trets timbrics 1 melodics tradicionals d’arreu del territori.
Que identifiquin les varietats dialectals del catala, les situin geograficament 1
en reconeguin els trets més representatius.

Que respectin 1 valorin la variacié dialectal des del respecte per totes les

llengties.
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3.2. Metodologia

3.2.1. Enfocament metodologic

Tenint en compte tant els objectius proposats com la matéria d’estudi, en aquesta investigacid
s’adopta principalment una metodologia qualitativa. Segons Burns (1999), entenem que “the
aim of the qualitative approaches is to offer descriptions, interpretations and clarifications of
naturalistic social contexts. [...| qualitative research draws on the data collected by the
researcher to make sense of the human behavior within the research context” (p. 22). De
totes maneres, també hi ha una part de metodologia quantitativa encara que a les dades
recollides no se’ls hi apliqui una analisi estadistica aprofundida. Aix{ doncs, seguint la
terminologia de Dornyei (2007), ens inscrivim dins els metodes mixtes en el format QUAL
+ quan, és a dir, que la investigacié té un enfocament principalment qualitatiu pero compta,
amb menor mesura, amb una part de metodologia quantitativa que complementa i orienta

les dades 1 els resultats qualitatius.

Des d’aquesta perspectiva mixta, s’ha dut a terme una investigaci6 en forma de recerca-accio.
Per a organitzar-la 1 realitzar-la, hem tingut en compte les indicacions de diversos autors
(Burns, 1999; Cohen et al., 2007; Creswell, 2012; Dérnyei, 2007; Mills, 2011). Es interessant
destacar el model circular de Dialectic Action Research Spiral proposat per Mills (2011) a la figura
2 ja que és la base sobre la qual hem dissenyat la investigaci6é. En aquest cas, el pla d’acci6 és

la seqiiencia didactica.

Figura 2

Esquema del model circular de la recerca-accio

Identify an
/ Area of Focus \

Develop an

Collect Data

Action Plan K—‘
\ Analyze and /

Interpret Data

Font: Dialectic Action Research Spiral de Mills (2011), p. 19.
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Aquest enfocament metodologic és el que hem considerat més adequat per poder assolir
I'objectiu general de dissenyar i avaluar una proposta didactica, ja que aquesta estructura
circular és la que permet fer una avaluacié de la proposta didactica. D’aquesta manera,
I’enfocament metodologic respon sobretot a la forma de la investigacié 1 no a la finalitat
propiament habitual d’una recerca-accié que implica una incidéncia significativa en un grup

d’estudiants.

3.2.2. Mostra i disseny de la recollida de dades
En primer lloc, tenint en compte tant el curriculum com l'organitzacié académica de
secundaria, el curs escollit per dur a terme la investigacié és 3r ’ESO. Com es veura a
continuacié, 'opcié d’escollir el 3r curs és perque els continguts clau que s'especifiquen al
curriculum d’aquest curs s’ajusten als que es volen treballar amb la sequéncia didactica
proposada. Dins 'ambit lingtiistic, pel que fa a la dimensio literaria, destaquem el contingut
clau 11, tot 1 que també se’n treballen d’altres en menor mesura:
Estratégies i tecniques per analitzar 1 interpretar el text literari abans, durant i després
de la lectura (CC11):
* Estructura.
* Aspectes formals.
* Recursos estilistics 1 retorics (anafora, metafora, metonimia, simil, antitesi,
hipérbaton, hiperbole, paral-lelisme, alliteracié, pleonasme, paradoxa,
enumeracio, asindeton, polisindeton).
(Decret 187/2015, Annex 3, p. 54)
L’Annex 3 també especifica que s’haurien de treballar la producci6 literaria dels segles XVI 1
XVII. De totes maneres, tenint en compte que el corpus conté poemes de diferents epoques
1 que a cada curs s’estableix un periode historic en concret, hem decidit que aquest no podia
ser un factor decisiu a ’hora d’escollir el curs. Pel que fa a la dimensié actitudinal i plurilingte,
el contingut “Varietats de la llengua catalana i de l1a llengua castellana en els diferents territoris
on es parlen (CC17). Factors historics 1 geografics explicatius de les varietats” (Decret
187/2015, Annex 3, p. 55/305) és el més destacat. Encara que la proposta didactica no tingui
I'objectiu especific de treballar els factors historics i geografics, si que es treballen les varietats

dialectals del catala.

Pel que fa a la matéria de musica, dins 'ambit artistic, els continguts clau que es detallen a la
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dimensi6 percepcio i escolta son els necessaris per a I’analisi de la poesia musicada, tot i que
cal tenir en compte que a I'dltim punt es detallen molts patrons que la seqiiencia didactica no
treballa explicitament pero si que indirectament formen part de I'analisi que es demana als
alumnes:
® [ ’escolta analitica, reflexiva 1 creativa. (CC1, CC10, CC11)
* Escolta analitica i reflexiva en "audicié musical.
e Habilitats i estratégies d’escolta creativa i escolta interior.
® Analisi, deducci6 i transferencia de patrons musicals amb relacié als: (CC1, CC2,
CC3, CC9, CC10)
* Patrons ritmics, simples i compostos. Amalgama. Poliritmia.
* Patrons melodics, tonals i modals.
e Patrons de textures polifoniques: contrapuntistica-imitativa, vertical-
harmonica, melodia acompanyada.
* Patrons de les funcions tonals basiques. Tensi6 i distensié harmonica.
* Patrons dinamics i agogics.
* Patrons timbrics d’instruments i de conjunts instrumentals. Timbres 1
tessitures vocals.
* Patrons estructurals. Estructures per seccions, per variacid, per imitacio i
per desenvolupament.
* Patrons estilistics. Estils rellevants de la musica popular i de la musica de
tradici6 culta.
(Dectret 187/2015, Annex 7, p. 253/305)
D’aquesta materia, dins la dimensi6 societat i cultura, a 'apartat de musica i societat hi ha el
punt “La musica en relacié amb altres arts i disciplines” (Dectret 187/2015, Annex 7, p.
254/305), per tant l'aspecte de les relacions entre poesia i musica també té lloc dins el

curriculum.

Una vegada decidit el curs, es va escollir I'Institut Manuel Blancafort de la Garriga,
concretament als grups de 3t B i 3t C del curs 2016/17 per dur a terme la recerca. El centre
no esta considerat d’alta complexitat i el nivell socioeconomic de les families és
majoritariament mitja. L'institut imparteix els quatre cursos de la secundaria obligatoria i els
dos cursos de batxillerat. En el moment de fer la recerca, a I'etapa de 'ESO el centre tenia

tres linies per curs i en el cas de 3r ’ESO les classes de llengua i literatura es feien en grups
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de 20 estudiants aproximadament. L’enfocament pedagogic és competencial i forca
tradicional; la gran majoria d’assignatures treballen a partir de llibres de text tot 1 que tots els

alumnes disposen d’un ordinador portatil per treballar a I’aula.

Un tret important a destacar és el Pla de Lectura del centre, que consisteix principalment a
dedicar mitja hora diaria a la lectura literaria:
El pla de lectura del nostre institut, aprovat pel claustre, consisteix en 30 minuts diaris
de lectura, d’un mateix llibre, cada grup classe acompanyat per un professor, cada dia
de la setmana. L’obra hauria de llegir-se aproximadament en quinze sessions (tres
setmanes). El 1r cicle fa la lectura en veu alta. El 2n cicle pot comengar fent-la en veu
alta 1 passar a la lectura silenciosa. El batxillerat la fa silenciosa, si bé les lectures
teatrals es fan en veu alta i seguint el repartiment de personatges.
(Institut Manuel Blancafort, s.d., p. 58)
Un grup interdepartamental d’entre quatre i cinc professors s’encarrega de coordinar el pla 1
renovar la biblioteca. Pel que fa a les lectures, la gran majoria sén de narrativa, encara que
n’hi ha algunes de teatre i algunes de lliure eleccié del fons de la biblioteca d’aula. Aix{ doncs,

hi ha molt poca preséncia de poesia dins el Pla de Lectura.

La intervenci6 al centre es va fer en dues etapes durant el curs 2016/17: una primera recollida
de dades durant el primer trimestre i una segona durant el tercer trimestre (a partir d’ara, R1
1 R2 respectivament). Cada recollida de dades va durar equivalent a una seqiiencia didactica,
és a dir, sis sessions que en aquest centre s6n de 55 minuts. En aquestes sessions es va dur a
terme un treball tant per grups de tres com individual (Annex 1). Els grups els va organitzar
el professor de I'assignatura i va intentar que fossin equilibrats pel que fa al rendiment
académic 1 el perfil actitudinal dels estudiants. Per identificar-los, es va assignar un nimero a
cada grup i es va indicar si eren de 'R1 o R2, aix{ que I'estructura de la identificacié dels grups
segueix lestructura GX_R1 o GX_R2 segons si sén de la primera o segona recollida de

dades.

La sequencia didactica es va dissenyar a partir de 'adaptacié de les propostes de Blau (2003)
1 de Bordons et al. (2009) 1 s’hi van incorporar tasques relacionades amb la variacié dialectal.
De manera resumida, a la primera sessio6 tots els alumnes van sentir la recitacié d’un mateix

poema (“Vindra el juny”, Annex 5) amb els quatre dialectes del majoritaris (central, valencia,
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balear i nord-occidental) i van respondre un formulari individualment. A la segona sessio
cada grup tenia un poema diferent, de manera que a I’aula hi havia representacié dels quatre
dialectes, 1 havien de contestar unes preguntes sobre el poema tant individualment com en
grup. A la tercera 1 quarta sessio, cada grup havia de treballar el poema que tenien adjudicat
de manera aleatoria (taula 4) 1 havien de preparar una exposicié oral seguint les pautes que
se’ls hi havien donat (Annex 16 1 17). Els grups de 'R1 i R2 amb el mateix numero van
treballar el mateix poema. Aixi doncs, la cinquena 1 sisena sessié es van dedicar a les
exposicions orals que van servir per posar en comu el que havien apres. A la sisena sessio
van tornar a contestar un segon formulari semblant al primer pero a partir d’un altre poema
musicat (“Nit mallorquina”, Annex 24). Finalment, es va fer una entrevista grupal amb un

grup d’alumnes seleccionats.

A continuaci6 detallem els poemes musicats que es van treballar tant a ’'R1 com a 'R2. A
I’R1 hi havia set grups de treball (no es va treballar el poema “Ara que ’hivern”) i a ’'R2 n’hi
va haver vuit. Els poemes es van seleccionar a partir del corpus establert en el treball anterior
(Torrents, 2015). Dins del corpus (§ 4.1.), per a la seqiencia didactica es van escollir els
poemes buscant varietat d’¢époques 1 d’estils 1 prioritzant els dialectes que no fossin el propi,
que en aquest cas és el central. Pel que fa a ldltim, es va decidir incloure un poema
experimental per poder fer una breu exploracié sobre el tipus de resposta que genera la poesia
experimental en relacié a una de les preguntes d’investigacié. Els poemes sencers es poden

consultar a ’Annex 10.

Taula 4
Relacid de poemes treballats pels grups

Poema Autor Interpret Varietat Grups
dialectal

Cangé de bressol pera | Marc Granell Amansalva Valencia G1_R1
despertar consciencies G1_R2
M’aclame a tu Vicent Andrés | Ovidi Montllor | Valencia G2_R1
Estellés G2_R2

Illa Ben Clark Projecte Mut Balear G3_R1
G3_R2
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En el silenci Marius Torres | Meritxell Gené | Nord-occidental | G4_R1

G4_R2
Pasquins per a la Maria Merce Mirna Vilasis Nord-occidental | G5_R1
revolta vegetal Marcal / central G5_R2
Ara que ’hivern Jordi Pere Manel Lluis Septentrional G6_R2

Cerda

Quadern immemorial | Gloria Julia Llunatiques Balear G7_R1

G7_R2
Salvatge cor Albert Roig Krishoo Nord-occidental | G8_R1
(excperimental) Monthieux G8_R2

Els detalls de les tasques es poden consultar als models que hi ha a ’Annex 11, pero cal tenir
en compte alguns factors que han influit en el disseny. Tal com ja s’ha dit, les tasques es
basen en el model de taller literari proposat per Blau (2003), sobretot en l'aspecte de
I'autoavaluaci6 de la comprensio i de les reflexions individuals i en grup sobre la lectura, perd
s’ha adaptat a Pobjectiu d’estudi. D’entrada, el fet d’introduir-hi la poesia musicada ha afegit
un altre item a I'autoavaluacié. Aixi mateix, segons la bibliografia consultada, hem vist que
diversos autors —com per exemple el mateix Blau (2003), Miall (2006) o Peskin (2010)—
observen la diferéncia entre un tipus de lectura més interpretativa o d’analisi 1 un tipus de
lectura més basada en la reaccié emocional o el gust per allo que s’esta llegint, per tant s’ha
demanat I'autoavaluacié del que hem separat entre comprensié i valoracid, que correspon als
dos tipus de lectures que acabem d’assenyalar. A més, també partint dels resultats de Blau
(2003), dins la comprensié s’ha dividit entre la comprensié literal i la comprensié global i
també ha quedat reflectida en els items de 'autoavaluaci6. Una altra diferéncia amb els tallers
és la distribucié de poemes diferents per a cada grup, per tant la posada en comd amb tot el

grup es va substituir per les exposicions orals.

Draltra banda, també s’han utilitzat altres metodologies complementaries. Per tal d’ampliar
la base de dades de poesia musicada, s’ha fet una cerca bibliografica a través de: (a) la base
de dades del CRAI de la Universitat de Barcelona (crai.ub.edu), (b) el cataleg de la Xarxa de
Biblioteques Municipals (sinera.diba.cat), (c) el web Musica de Poetes de la UOC

(musicadepoetes.cat), (d) el web 7z la Poesia (viulapoesia.com) i (e) larxiu de SUMMA

(summa-hvt.org). Per a triar els poemes musicats s’han aplicat els criteris de selecci6 establerts

en la investigaci6 anterior (§ 2.1.3.).
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Ldltim aspecte a comentar en relacié a laplicacié de la sequéncia didactica és que la
investigadora va conduir les sessions. En aquest sentit, va explicar ella mateixa les tasques i
va resoldre els dubtes que tenien els estudiants, ja fossin sobre el procediment de les tasques
o bé de continguts. D’aquesta manera, 'analisi i interpretacié dels resultats ha estat més
fluida. De totes maneres, durant les sessions va rebre el suport del professor de llengua i
literatura catalanes dels grups. El professor va configurar els grups de treball 1 va ajudar a
resoldre dubtes als estudiants, a part de facilitar-los la documentacié requerida a través de la
plataforma virtual de I'assignatura. Aixi, la recerca és més participativa i segons Burns (1999),

el fet d’incloure un altre agent en la recerca n’augmenta la validesa i la fiabilitat.

3.2.3. Eines de recollida de dades
Com ja s’ha pogut veure en el disseny de les sessions, es van fer servir diverses técniques de
recollida de dades. Les diferents tecniques de recollida de dades permeten que es puguin

triangular 1 aixi enriquir 'analisi:

1) Qiiestionaris
Ala primera 1 a la Gltima sessi6 es va passar un questionari a cada alumne per detectar
els coneixements previs (F1) i posteriors (F2) dels alumnes, establir el seu perfil lector
segons la proposta de Manresa (2009) 1 obtenir altres dades d’interes. Com que els
alumnes del centre disposen d’ordinadors portatils, els qliestionaris es van fer a través
de la tecnologia de Formularis de Google ja que permeten preguntes de diferents
tipus (escollir d’una llista, escala de valors, pregunta oberta, etc.) i faciliten I'analisi de
les dades. El formulari segueix les indicacions de Dérnyei i Csizér (2012) tant pel que
fa a la redacci6 de les preguntes, el control del temps de resposta i el pilotatge previ.
Com ja s’havia previst, alguns formularis es van respondre per escrit per problemes
amb els ordinadors 1 després la investigadora va entrar les respostes als formularis en

linia. Els formularis es poden consultar als Annexos 4 i 23.

2) Documents
Seguint Creswell (2012), “a valuable source of information in qualitative research can
be documents” (p. 223). En aquest cas, es tracta de la recollida de les tasques que van
fer els alumnes, tant les individuals com les grupals. El mateix autor considera que

els documents representen “a good source for text (word) for qualitative researchers”

73



(p- 223). D’aquestes tasques s’ha extret informacié sobre I'evolucié de la comprensio
1la valoraci6 de la poesia a través de la musicacio i també sobre I'actitud pel que fa a

les varietats dialectals.

3) Entrevistes en grup
Les entrevistes es van fer en grups reduits ja que és el que recomana la bibliografia
consultada (Creswell, 2012; Dérnyei, 2007) 1 tant a 'R1 com a 'R2 hi va haver nou
participants procedents de diversos grups de treball. Va ser una entrevista
semiestructurada on la investigadora tenia una llista del temes que volia tractar pero
no eren preguntes tancades i es va anar seguint el fil segons les respostes dels
participants. La seleccié dels participants es va fer una vegada feta una primera analisi
rapida tant dels formularis com dels documents de les tasques. Es van buscar perfils
variats 1 si hi havia algun algun cas d’un participant del qual les respostes als formularis
no quedaven clares o s’hi podia aprofundir més, també es van seleccionar. Aixi, en
aquestes dues entrevistes es va aprofundir en els temes més interessants sorgits de les
tasques i també es van recollir opinions i propostes sobre la metodologia de treball

proposada a I'aula.

4) Exposicions orals
Les exposicions orals es van gravar i es van avaluar conjuntament amb el professor
del grup classe. L’avaluacié es va fer mitjancant una rabrica elaborada amb la
col'laboracié del professor, encara que les avaluacions després no s’han analitzat en
els resultats. També es van recollir els suports de les presentacions utilitzats pels

alumnes (Annexos 191 21).

5) Gravacions i notes d’observacié
Es van gravar les sessions amb video i la investigadora va prendre algunes notes
durant la sessié. L’objectiu de recollir aquestes dades era només de suport en el cas
que fos necessari aclarir algun fet o esdeveniment. A T’hora d’analitzar les dades

només s’han consultat algunes notes pero no ha calgut recérrer als videos.

Per tal de donar garanties de proteccié de dades als alumnes, abans d’iniciar la recollida de

dades es va recollir una autoritzacié de les families perque permetessin utilitzar les dades
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recollides per a finalitats de recerca cientifica i de docencia (Annex 2). En tota publicacié de
resultats s’ha garantit 'anonimat dels participants adjudicant-los un nom fictici. De totes
maneres, per facilitar ’analisi 1 la triangulacié de dades, les produccions recollides de cada
alumne o grup estaven identificades amb els noms i cognoms pero a aquestes dades només

hi ha tingut accés la investigadora.

3.2.4. Técniques d’analisi i sistemes de transcripci6 i codificacio6

Com que es van utilitzar diverses eines per a la recollida de dades, el procés d’analisi ha estat
diferent segons la naturalesa de les dades. En primer lloc, els questionaris s’han analitzat
mitjangant el tractament automatic de les dades que permeten els Formularis de Google:
d’una banda, s’han sistematitzat totes les respostes en un full de calcul que ha permes tractar
facilment les dades per a fer mitjanes o analitzar les respostes obertes; de Ialtra, ha calculat
automaticament els tants per cent de les respostes tancades (Annexos 6, 7, 8, 9, 25, 26, 27 i
28). Pel que fa a les dades quantitatives dels documents, s’han buidat en un full de calcul per
calcular mitjanes, comparar-les, marcar les evolucions i aplicar-hi filtres per ordenar els
resultats. S’han fet diverses comparacions tenint en compte els diferents items: la comprensio
global (CG), la comprensi6 literal (CL) i la valoracié (VP); el poema escrit (PO) i el poema
musicat (PM); la primera recollida (R1) i1a segona recollida (R2). Aquestes dades s’han creuat
1 comparat des de diversos angles i els resultats han servit de base per a la posterior analisi i

interpretaci6 de les dades qualitatives. Els detalls i les analisis es poden trobar als Annexos

14,15, 311 32.

Les dades qualitatives, provinents de les tasques tant en grup com individuals i de les
preguntes obertes dels qliestionaris, s’han transcrit en documents de text i fulls de calcul
respectant Portografia i els signes de puntuacié originals. S’han creat uns quadres d’analisi en
full de text per poder analitzar simultaniament les dades qualitatives i les quantitatives
(Annexos 121 13). Pel que fa a les entrevistes grupals, s’han transcrit seguint ’'adaptaci6 dels
criteris del grup PLURAL (Palou i Fons, 2013) (Annex 3). En relaci6 a les exposicions orals,
s’han transcrit sense contemplar els elements gestuals, cinétics o proxemics. Per analitzar
totes aquestes dades, s’ha utilitzat el programa NVivo (QSR International Pty Ltd). Aquest
programa ha permes dur a terme un primer procés de codificacié deductiu partint de quatre
categories basiques creades préviament tenint en compte el disseny de la recollida de dades:

poesia, poesia musicada, activitat 1 variacié dialectal (figura 3). Una vegada les dades han estat
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agrupades en aquestes quatre categories, seguint les recomanacions de Creswell (2012), la
investigadora ha seguit un procés de codificacié inductiu creant subcategories que partien de

les dades.

Figura 3

Categories de la primera analisi
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poema -
=
-
’ DIALECTAL BN
o=

Una vegada feta aquesta primera classificacié tematica de les dades recollides, les dades de
les categories referents a “poesia” 1 “poesia musicada” s’han tornat a analitzar segons la
segiient adaptacié del quadre proposat per Fittipaldi (2012, p. 81) per a classificar les
respostes lectores davant d’album il-lustrat (v. la taula 2). A I'adaptacio als objectius d’aquesta
recerca s’ha substituit el genere narratiu pel génere poctic i la il-lustracié per la musicacio, i a
partir d’aqui s’han introduit canvis en la descripcié de les categories i els nivells. Les dades
s’han codificat també a través del programa NVivo (QSR International Pty Ltd) segons el
tipus de respostes de la taula 5. Les transcripcions codificades de les exposicions 1 de les

entrevistes es poden consultar als Annexos 18, 20, 29 1 30.
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Taula 5

Analisi de les respostes davant la poesia musicada a partir de Fittipaldi (2012)

Nivells

Categories

Literal

Emfasi en el contingut.
Identificaci6, enumeracio,
descripcid, connexions
simples. Valoracions
simples.

Inferencial

Emfasi en el sentit.
Especulacio, prediccio,
inferéncia, analisi, valoraci
argumentada, sintesi.

Referencial

(sobre el text poetic

Identificacié i descripcié de

la tematica i el contingut del

Interpretaci6 dels elements
de la construccié poctica:

(sobre la composicié del
poema o sobre el poema
musicat com a obra

artistica)

superficial de la composicio
poctica o de la composicié
musical.

(COM-LIT)

musicalitzat) poema. Construcci6 de motivacions, inferéncies,
significat. hipotesis, etc. Construccid
(REF-LIT) d’imatges a partir del
significat.
(REF-INF)
Composicional Identificacié i descripcid Interpretacio i analisi

conjunta dels diversos
aspectes musicals 1 poctics
per a la construcci6 de
significat. Consciéncia de
les intencions artistiques
dels creadors i del rol del
lector implicit.
(COM-INF)

Intertextual i intercultural
(sobre les relacions
intertextuals 1 culturals del
poema musicat)

Identificaci6 i al*lusié a les
referéncies intertextuals,
simboliques i culturals.
(INTER-LIT)

Establiment de relacions
entre el poema 1 els
intertextos o referéncies
metaforiques, simboliques 1
culturals. Interpretaci6 del
grau de presa de terra. Us
del coneixement intertextual
com a eina interpretativa.
(INTER-INF)

Personal

(sobre 'experiencia previa)

Establiment de relacions
simples entre el poema i
I'experiencia vital dels
lectors.

(PERS-LIT)

Establiment de connexions
complexes entre el poema 1
I'experiencia vital dels
lectors.

(PERS-INF)

77




Pel que fa les dades classificades tematicament dins la “variacié dialectal”, s’han codificat

amb noves categories creades de manera inductiva que parteixen del camp de la dialectologia

perceptiva:

Taula 6

Classificaci6 de les percepcions de la variaci6 dialectal

Percepcions de la variacié dialectal

Sobre els trets

percepcions sobre la composicié dels

dialectes i les seves caracteristiques

Valoratives

reaccions actitudinals davant del fenomen
de la variaci6 dialectal

- Incorreccions i aprenentatge
- Inseguretats 1 ambiguitats

- Negatives
- Positives

3.2.5. Experiéncia a Cicle Inicial

D’acord amb la hipotesi plantejada, també s’ha dut a terme una investigacié complementaria
amb 'objectiu de coneixer les respostes lectores dels lectors de Cicle Inicial davant la poesia
musicada i observar quines diferéncies hi ha amb les respostes dels estudiants de secundaria.

Aquesta part de la recerca s’ha dut a terme conjuntament amb la Dra. Fittipaldi.

El plantejament va ser molt similar al descrit anteriorment tot i que va ser necessari fer alguns
canvis per adaptar-ho al nou context. L’experi¢ncia es va realitzar al primer curs d’educacio
primaria de I'escola Pereanton de Granollers durant el mes de febrer de 2019. Es va escollir
aquest centre perqueé tenen un programa musical anomenat “Musica per a créixer” que:
[...] té com objectiu fonamentar la sensibilitzacié. Les sessions de musica contemplen
quatre grans arees: 'educacié de 'oida, educaci6 ritmica, la cangé i el moviment.
Utilitzant aspectes de les diferents metodologies existents en la pedagogia musical:
Wilems, Dalcroze, Orff, Kodaly entre altres. (CEIP Pereanton, 2007, p. 7)
Aixi doncs, el fet que els alumnes estiguessin més sensibilitzats a la musica va ser un fet

determinant per a I'eleccié d’aquesta escola.
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En primer lloc es van fer tres sessions d’observacié de la classe de musica on es van prendre
notes seguint una pauta d’observacié creada per les investigadores (Annex 33). L’observacio
va permetre concixer el grup classe, les dinamiques del centre i el grau de coneixement
musical. Després les investigadores van dur a terme tres sessions d’uns 50 minuts dins ’horari
de llengua catalana amb el mateix grup classe que va oscillar entre els 18 1 20 alumnes. Una
de les investigadores va prendre notes de les sessi6 i va gravar-les 1 I'altra va conduir les

sessions, sempre amb la preséncia de la tutora.

Com que al primer curs de primaria encara no es domina amb agilitat el llenguatge escrit, es
va optar per no fer formularis i recollir totes les dades oralment (Annex 36). Aixi doncs, es
van fer tres sessions en format de conversa literaria, els documents de suport a la qual es
poden consultar als Annexos 34 i 35:
1) Exploracié del concepte de poesia a partir de mostres de diferents tipologies de
poemes i preguntes obertes.
2) Lectura del poema per escrit i observacions en relacié al significat, Pestructura i el
gust pel poema.
3) Escolta del poema musicat i observacions en relacié als canvis de significat,
d’estructura 1 de gust pel poema.
En aquesta ocasid, només s’han transcrit aquelles intervencions que han resultat rellevants
per al'obtencié dels resultats i s’han tingut en compte les notes d’observacié. Les dades s’han
codificat directament amb les respostes davant de poesia musicada establertes a partir de la

proposta de Fittipaldi (2012).
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4. Analisi de les dades, resultats 1 discussio

En aquest capitol presentem els resultats dividits en tres grans apartats. En primer lloc hi
trobem I'ampliacio 1 revisi6 del corpus de poesia musicada. A continuacié es presenten els
resultats obtinguts de I'analisi de les dades dividits en dos grans apartats: el de la recepcié de
la poesia musicada i el de les percepcions de la variacié dialectal. Tenint en compte aquesta
divisi6, hem considerat oporta fer la discussié de resultats dins de cada apartat ja que
d’aquesta manera és més facil reprendre els resultats i relacionar-los amb els referents teorics
pertinents. Com s’ha explicat a I’apartat anterior, tant en el cas de la recepcié de la poesia
com en el de les percepcions dialectals, primer s’analitzen les dades de caire més quantitatiu
1 després es fa Ianalisi qualitativa de les respostes que han donat els participants en les
diferents fases de recollida de dades. Com que aquesta ha tingut diversos formats, hi ha
diferents nivells d’analisi: general, grupal i individual. De totes maneres, no es tracta d’'un

estudi de cas, per tant els resultats sempre es presenten des d’una Optica conjunta.

Com que els resultats queden dividits en aquests dos grans blocs perod en canvi la seqiiencia
didactica és una de sola, creiem que també és important analitzar aquells aspectes conjunts
que tenen relacié amb el desenvolupament de les sessions. Les dades recollides tant a I'F2
com a 'entrevista grupal ens mostren que generalment lactivitat ha agradat als estudiants.
Els arguments que donen és que és una dinamica diferent que trenca amb la rutina del curs i
que han pogut aprendre coses noves. També valoren molt positivament que fos un treball
en grup, i per exemple hi ha un grup que proposa que també els hi hagués agradat fer una
creacio literaria. D’altra banda, també diuen que van tenir poc temps per poder desenvolupar
la tasca que se’ls demanava 1 en alguns casos van tenir dificultats per entendre qué havien de
fer. A part, en general no van fer servir el full de suport que se’ls va facilitar tant per a I’analisi
poctica com per identificar les varietats dialectals, sin6 que ho han buscat a Internet
directament. Seguidament es poden veure alguns comentaris que exemplifiquen aquests
resultats:

Jotdi: Tothom que he parlat no sé/ estaven contents/

Llucia: I a la classe que ho vas fer anteriorment també estaven contents/ perqué vaig preguntar que

era i em van dir que estava bé/

(Entrevista grupal R2)
S7 m'ha agradat. (Montserrat, F2_R2)
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Bric: Treballar en grup sempre va bé perqué bi ha alguns cops que tens dubtes i ;a qui li pregunto?
Len grup pos tres Cabezas son mds que una/ pensem millor/
Albert: {(P) ets molt llest} (222)
Bric: {(P)s0i que si?} (I'Hector rin)
Santi: Jo crec gue per distrenre’s una mica també: per sortir de la [rutina]/
Marta: [rutina/ ]
Rosa: De la rutina/ ((alguns dinen gue si))
(Entrevista grupal R1)

Montsettat: Jo hauria fet algo més creatiu: en lloc d'analitzar [intenta:r]/
Rosa: [$7]/ No sé nosaltres [fer un poemal/

Montsettat: [Crear un poemal/ entre els tres/

Eric: Representar-lo/

Rosa: 7/

Eric: Com en el video/

Montserrat: 57/

(Entrevista grupal R1)

Jotdi: Bueno per preparar l'exiposicid [en dos dies era bastant just/ ]
Montserrat: [S7 va ser just/ ]

(Entrevista grupal R2)

Rosa: |ab| ens va costar d’entendre pero crec que si tu al principi haguessis fet una excposicid tampoc
haguéssim estat gaire atents/

Bric: 17 costar saber el que: el qué volies/ haviem d'intentar de trenre el maxim possible dels fulls
perd potser faltava alguna cosa i potser era important i aixo potser no sortia/

Rosa: S7 potser s’havia o sigui s’havia potser d’excplicar una mica miés el que haviem de fer/ pero

crec que una exposicid al principi tampoc/

(Entrevista grupal R1)
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Rosa: Nosaltres no ho vem fer servir/

Marta: Nosaltres tampoc/

Biel: Nosaltres ho vem consultar algun cop pe:r/

Santi: Per a les varietats dialectals [que vem mirar]/ B: [S{] MT: [|ab | si] aixo sif
Investigadora: sPer les varietats dialectals?

Rosa: Nosaltres vem mirar una paranla d'aquelles de:

Investigadora: sLes figures retorigues?

Eric: Nosaltres crec que no vam mirar res/

Investigadora: sRes?

Rosa: [No! Vem mirar la paranla que era guan una frase es repetia molt sovint/ queé volia dir

perd ja esta/

(Entrevista grupal R1)
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4.1. Ampliaci6 del corpus de poesia musicada

La selecci6 de poesia musicada s’ha fet seguint els criteris establerts a Torrents (2015) i no té
la voluntat de ser un corpus exhaustiu, siné que és una mostra del tipus de poemes musicats
que existeixen. El primer criteri que s’ha aplicat ha estat el de presa de terra, pero en algunes
ocasions no ha estat possible per la poca produccié en certs dialectes; en aquest cas s’ha
prioritzat la varietat d’autors i intérprets, la inclusié de grans referents culturals i la
coincidéncia dialectal del poema i I'interpret. D’altra banda, també s’ha intentat que fos un
corpus que respectés la paritat, tant pel que fa a 'autoria dels poemes, fet més complicat,
com de les interpretacions. Pel que fa a la presentacio, els poemes s’han organitzat segons el
dialecte de linterpret i seguint 'ordre amb que els presenta 'Institut d’Estudis Catalans
(20006) (algueres, septentrional, central, balearic, nord-occidental i valencia). Dins de cada
dialecte s’han ordenat els autors dels poemes per ordre alfabetic. En Papartat de descripcid i
justificacié es ressalten sinteticament alguns dels elements més destacats des dels seglients
punts de vista: poema, composici6 i interpretacid. En total, s’han seleccionat 36 poemes:

quatre de P'algueres i el septentrional i set de cadascun dels altres dialectes.

A) Algueres
En aquest cas la produccié és molt limitada i només s’ha trobat una sola produccié que
musica poesies de dos autors que, de fet, no compleix tots els criteris establerts. Pel que fa a
la musicacid, com que es tracta del mateix grup i la mateixa interpret, es fa aqui una

introduccié general i en 'apartat de descripcié només es comenta breument el poema.

Tots els poemes estan interpretats per un piano i una soprano, fet que els atorga una senzillesa
molt lirica. En general, com que coincideix que els versos de tots els poemes soén d’art menor,
es lliguen els versos per a formar unitats melodiques més llargues. A més a més, la qualitat
vocal de la soprano li permet allargar algunes de les sil-labes finals, fet que allarga encara més
els versos que originalment eren més breus. Finalment, tot i que els autors sén algueresos, la

intérpret pertany al central.

Titol Solament amor

Autor/a Antoni Canu

84




Publicacio

Canu, A.(2000). En [arc dels dies. La Poligrafica Peana.

poema

Musicacié | Musica: Manuel Garcia Morante. Intérpret: Eulalia Ara

Publicacié | Les veus de U'Alguer (2008). I7nt cangons per a veu i piano sobre poemes de Rafael
musical Caria i Antoni Cann. FASCOLAT Edicions Musicals SCP.

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1862&autor=367

Dialecte Autor: alguerés. Interpret: central.

Breu En aquest poema I'amor es converteix en Ianica eina possible per a
descripcié i | comprendre el dolor d’una persona. Aixi, 'amor esdevé un llenguatge i per
justificacié | tant, pren sentit la metafora del cos i 'anima com a unitats de significat
de la tria d’aquest llenguatge.

Titol Quart de lluna

Autor/a Antoni Canu

Publicacié | Canu, A.(2009). Ifinerari poetic. FASCOLAT Edicions Musicals SCP.
poema

Musicacié | Musica: Manuel Garcia Morante. Interpret: Eulalia Ara

Publicacié | Les veus de ’Alguer (2008). Vznt cangons per a veu i piano sobre poemes de Rafael
musical Caria i Antoni Cann. FASCOLAT Edicions Musicals SCP.

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1989&autor=367

Dialecte Autor: alguerés. Interpret: central.

Breu El poema, d’inspiraci6 platonica, presenta la poesia practicament com una
descripcié i | creaci6 divina i espiritual, d’elevacié de l'esperit. Metaforicament, la imatge
justificacié | dels camps de sil-labes que el poeta va recollint com si fossin flors és molt
de la tria rica 1 inspiradora.
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Titol

Encara una vegada

Autor/a Rafael Caria

Publicacié | Caria, R. (1986). Sd tornat a Sant Julia. Tipografia La Celeste.

poema

Musicacié | Musica: Manuel Garcia Morante. Interpret: Eulalia Ara

Publicacié | Les veus de ’Alguer (2008). Vznt cangons per a veu i piano sobre poemes de Rafael
musical Caria i Antoni Cann. FASCOLAT Edicions Musicals SCP.

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1857&autor=517

Dialecte Autor: alguerés. Interpret: central.

Breu El poema tracta el sentiment d’enyoranga d’una persona que ja no hi és i el

descripcié i

Jo del poema va enumerant tot allo que voldria fer amb aquesta persona.

justificaci6 | L’anafora que inicia les tres estrofes del poema i que li déna titol, “Encara

de la tria una vegada”, reforga el sentiment d’enyoranca i fa més explicit que amb la
mort d’aquesta persona s’han perdut moltes coses. Tot i aixi, el poema es
tanca quan el jo poctic tanca també aquests records a I'espai de la memoria.

Titol Pels camins del silenci

Autot/a Rafael Caria

Publicacié | Caria, R. (19806). Sd tornat a Sant Julia. Tipografia La Celeste.

poema

Musicacié | Musica: Manuel Garcia Morante. Interpret: Eulalia Ara

Publicacié | Les veus de ’Alguer (2008). Vznt cangons per a veu i piano sobre poemes de Rafael

musical Caria i Antoni Cann. FASCOLAT Edicions Musicals SCP.
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URL

http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1854&autor=517

Dialecte Autor: alguerés. Interpret: central.

Breu Tot el poema reflexiona sobre la solitud, i de fet el camp léxic esta marcat
descripcié i | per aquest tema, p. ex.: buit, solitud, silenci. Aquesta solitud pero té un
justificacié | punt paradoxal perque és sempre una solitud en companyia, la companyia
de la tria d’algi que comparteix aquesta solitud i la companyia llunyana dels estels.

A) Septentrional

Titol Ara que ’hivern

Autor/a Jordi-Pere Cerda

Publicacié | Cerda, J. P. (2014). Obra poetica completa. Viena.

poema

Musicacio Manel Lluis

Publicacié | Lluis, M. (1969)

musical

URL https://www.youtube.com/watch?v=BiE6 YcRM5U

Dialecte Septentrional

Breu El poema construeix 'hivern com a simbol de I’exili i de les miseries de
descripci6 i | la guerra. El poema es divideix en tres blocs tematics que la composicié
justificaci6 | respecta. En un primer temps, es presenta I’hivern com a estacio
de la tria violenta, tant per al cos com per a I'anima. A la part central s’expliquen

els records que evoca aquesta estacio, tots els records de les guerres i els
dolors i les morts que ha provocat. Finalment, s’invoquen tots aquells
que moriren en les diferents guerres per a constatar que la guerra és una
constant. Tota la composici6 és trista, tot i que a la part central els
interprets li donen més forga per demostrar que el record de les miseries
és ben viu. Gracies a aquest rerefons historic, el poema permet treballar
la historia europea i també reflexionar sobre la guerra en general.
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Titol

Cada somni

Autor/a Jordi-Pere Cerda

Publicacié | Cerda, J. P. (2014). Obra poetica completa. Viena.

poema

Musicacié | Jordi Barre

Publicacié | Barre, J. (1963). Canta Perpinya, poemes musicats de Jordi-Pere Cerda.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=435&autor=72

Dialecte Septentrional

Breu El poema explora els sentiments de tristesa i nostalgia envers un amor

descripcié i

passat. A més a més, els primers versos transmeten encara una ultima

justificacié | esperanca que a mesura que avanga el poema desapareix. El tempo de la

de la tria peca és lent i els versos van un darrere I'altre perod deixant espai entre ells;
la interpretacié del cantant, per la seva banda, també és calmada i cada vers
és presentat com una unitat. A la lentitud s’hi afegeix ’harmonia que,
reforcada pel so de l'acordio, fa arribar la mateixa sensacié de tristesa i
nostalgia del poema. I’acordié, com a instrument tradicional, és el que dona
la presa de terra a la composicio.

Titol La bellesa

Autor/a Joan Morer

Publicacié | Desconegut

poema

Musicacié | Gisela Bellsola

Publicacié | Bellsola, G. (1979). La bellesa. Salut amb la poesia. Autoeditat.

musical

URL https://www.youtube.com/watch?v=]hipRJIJN50
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Dialecte

Septentrional

Breu

descripcio i

La veu del poema soén les estrelles que lloen la bellesa d’una dona que, de
fet, és presentada com P'encarnacié directa d’aquest concepte, ja que és tan

justificacié | bella que tota la naturalesa es rendeix als seus peus. En resum, tot el poema

de la tria ¢és una gran hipérbole sobre la bellesa. De la composicié cal destacar-ne el
lirisme. Com que no s’ha pogut accedir al text original, pero, no es poden
cong¢ixer altres aspectes. En referéncia a la interpretacio, la cantant és molt
expressiva i fa matisos interpretatius interessants.

Titol El dia clou

Autot/a Josep Sebastia Pons

Publicacié | Pons, J.S. (1988). Poesia completa. Columna.

poema

Musicacio Sol i Serena

Publicacié | Soli Serena (2009). Uz segon. Autoeditat.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=2069&autor=677

Dialecte Autor: septentrional. Intérpret: central.

Breu El poema explora la nit com a moment de reflexi6 sobre la condici6

descripcié i [ humana, sobre la insatisfaccié constant i I'individualisme inherents a I’ésser

justificacié6 | huma. De fet, aquesta és la lectura que es desprén de la poesia musicada

de la tria perque se seleccionen els dos versos que contenen el nucli d’aquesta

reflexié 1 es van repetint al llarg de la pega; per tant, tenen més pes que al
text original. Pel que fa a la musicacio, al principi és més lenta i no hi ha
gaire acompanyament musical perdo només és durant les dues primeres
estrofes. Les dues ultimes estrofes tenen més for¢a perque estan musicades
a ritme de rumba i en les parts instrumentals és la gralla qui fa la melodia.
La interpretacié de la cantant també dona més forca a les dues ultimes
estrofes pero sobretot als dos versos claus que es van repetint. Pel que fa a
la presa de terra, queda justificada tant per la rumba com per la gralla.
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B) Central

Titol L’home llop

Autor/a Enric Casasses

Publicacié | Casasses, E. (1997). D equivocar-se. Edicions 62.

poema

Musicacio Santi Arisa

Publicacié | Arisa, S. (2000). Taverna tropical. Musica Global.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=380&autor=67

Dialecte Central

Breu El poema desglossa metaforicament tot el que és o pot ser un home llop

descripcié i [ amb sis estrofes de quatre versos, alterant el genere de latribut entre

justificacié | masculi i femeni i fent moltes anafores. L.a musicaci6 juga amb el poema 1

de la tria introdueix elements simbolics, com els udols dels llops fingits per veus
femenines, i intercanvia les veus masculines i femenines fent que els versos
en masculi estiguin cantats per veus femenines i viceversa. A més a més, cal
tenir en compte que els versos en que latribut és masculi hi ha les
caracteristiques més tipiques i més virils dels homes llop. El protagonisme
esta cedit al text perque la interpretacié que en fan els cantants s’acosta molt
a la recitacié encara que en alguns moments allarguen I'dltima sil-laba del
vers. Tot i aix0, hi ha algunes parts instrumentals a ritme de rumba, i per
tant, la peca també té presa de terra.

Titol Es quan dormo que hi veig clar

Autot/a J. V. Foix

Publicacié | Foix, J. V. (1974). Obres completes. Vol. 1. Edicions 62.

poema

Musicacio Dijous Paella

90




Publicacié | Dijous Paella (2005). Dzous Paella. Plural.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=642&autor=92

Dialecte Central

Breu El poema, ple d’imatges delirants que descriuen el moén interior de 'autor,

descripcio i

enllaga amb D’estetica surrealista. A la primera estrofa se situa ell dins d’un

justificaci6 | paisatge, la segona té clares implicacions politiques i la tercera té

de la tria connotacions sexuals. Formalment el poema esta format per les tres
estrofes; cada estrofa comencga amb 'anafora “és quan” i els dos primers
versos es repeteixen al final de I'estrofa com una tornada. Es justament la
paradoxa del primer vers de la tornada de I’dltima estrofa la que déna titol
al poema. LLa musicaci6 en aquest cas és una jota i és molt encertada perque
s’adequa totalment al ritme dels versos 1, a més a més, la tornada del poema
coincideix amb la tornada musical. El cantant, per la seva banda, sap
mantenir el ritme del vers 1 dona agilitat al poema i a la tornada s’hi
incorporen segones veus. Finalment, la jota esta interpretada amb
instruments tradicionals, per tant, el grau de presa de terra és molt elevat.

Titol L’Emporda

Autor/a Joan Maragall

Publicacié | Maragall, J. (1999). Antologia Poetica. Biblioteca Hermes.

poema

Musicacié Musica: Enric Morera. Interprets: Orfe6 Catala, Cobla Sant Jordi-Ciutat de
Barcelona.

Publicacié | Cobla Sant Jordi-Ciutat de Barcelona (2008). L/umz nova: els cants de la senyera.

musical Columna musica.

URL https://open.spotify.com/track/O0H7¢gDDqfrsSK7n/Flusy/ZB

Dialecte Central
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Breu

descripcio i

Aquesta pega esta vinculada al territori en dos aspectes: d’una banda, explica
lallegenda de la formacié de ’Emporda, i de I'altra, és una sardana, la dansa

justificaci6 | més emblematica de Catalunya. El poema esta dividit en dues parts que es

de la tria distingeixen en la composicié: en la primera es presenta un grup que es
dirigeix cap a "Emporda i en la segona, fent una mise-en-abyme, aquest
grup explica la creacié d’aquestes terres. Els versos encaixen perfectament
amb el ritme de la sardana i la composicié alterna les veus femenines i
masculines per a interpretar la segona part del poema, un idil'li entre una
sirena i un pastor, de la unié dels quals es forma 'Emporda, on el marila
muntanya es troben. Finalment, la interpretacié de la coral és excellent i
dominen molt bé els recursos expressius.

Titol Pasquins per a la revolta general

Autor/a Maria Merce Margal

Publicacié | Margal, M. M. (2000). L/engna abolida (1973-1988). Edicions 3 i 4.

poema

Musicaci6 | Mirna Vilasis

Publicacié | Vilasis, M. (2009). Mirna. World Village — Harmonia Mundi.

musical

URL https://www.discosama.cat/disc/mirna
https:/ /mirnavilasis.bandcamp.com

Dialecte Autora: nord-occidental. Interpret: central.

Breu Es un poema que crida a 'empoderament femeni col-lectiu a través de

descripcié i [ metafores vegetals. El poema esta format per quatre estrofes amb un

justificacié | paral-lelisme en els dos ultims versos que marca una progressioé natural d’un

de la tria arbre, que és el simbol de I'alliberament: 'arrelament, Pespigacio, la florida

i finalment el fruit. D’aquesta manera, el procés de creixement de l'arbre és
també el procés de creixement del moviment collectiu. La musicacié
respecta les estrofes i el ritme dels versos, que es poden seguir facilment.
Tant el ritme i la melodia, inspirats en la musica popular i amb la preséncia
d’un acordié diatonic, com la interpretacié de la cantant, reforcen el discurs
festiu pero reivindicatiu del poema.
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Titol Podries

Autor/a Joana Raspall

Publicacié | Raspall, J. (2013). Com el plomissol: poemes i fanles. La Galera.

poema

Musicacié | Roba Estesa

Publicacié | Roba estesa (2016). Descalces. Coopula Editorial SL.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=2168&autor=733
https://open.spotify.com/track/04WIgg7IKIbimB3yhal 4zN?si=0zA44x
OHTIL2IF-w1DMK22A

Dialecte Central

Breu Aquest poema tan conegut de la Joana Raspall és un gran al-legat a la pau i

descripcio i

justificacio
de la tria

a la justicia social. En un context com l'actual, marcat per la crisi de refugiats
que colpeja al moén, el missatge del poema continua ben vigent. La
musicacié que n’ha fet el grup Roba Estesa ha fet que hagi tingut encara
una més amplia difusié més enlla dels lectors infantils i I’ha fet sonar en
concerts multitudinaris. A nivell formal, el recursos com I'anafora i el
paral-lelisme son els més repetits. El poema té només dues estrofes i els
versos son d’art menor (pentasil-labs); la musicacié encadena els versos per
fer-ne frases musicals més llargues 1 no segueix la mateixa estructura del
poema ja que, per exemple, introdueixen un fragment entre els versos de la
primera estrofa i no entre les estrofes i alguns versos es converteixen en la
tornada del poema musicat. Pel que fa a la presa de terra, esta marcada per
I'acordié diatonic que té un paper protagonista en la musicacio.

Titol

La casa que vull

Autor/a

Joan Salvat-Papasseit

Publicacio
poema

Salvat-Papasseit, J. (2006). Poesia i prosa: obra completa. Galaxia Gutenberg /
Cercle de Lectors.

Musicacio

Teresa Rebull
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Publicacié | Rebull, T. (1997). La casa que vull. Mestier d’amor. Drums.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1434&autor=203

Dialecte Central

Breu La poesia descriu d’'una manera molt lirica la casa ideal del poeta, envoltada

descripcio i

d’un paisatge idil-lic enmig de la naturalesa, entre el bosc i la mar, perd no

justificacié | massa aillada per si hi ha algun esdeveniment important, per bé o per mal,

de la tria poder ser rapid a un nucli urba. Formalment esta formada per sis estrofes
de quatre versos pentasil-labs i dos versos finals. La musicacié té un to molt
adequat al del poema i la melodia és molt suau i respecta els versos i les
estrofes; de fet, 'estructura musical és una mica rigida 1 obliga a reprendre
els dos dltims versos de la pendltima estrofa per formar una quarteta amb
els dos dltims que en el text original queden sols. Pel que fa a la
instrumentacio, té alguns instruments tradicionals com el flabiol, per tant
hi ha presa de terra.

Titol Noguera 1 Garona

Autor/a Jacint Verdaguer

Publicacié | Verdaguer, J. (1967). Canigo. Biblioteca Selecta.

poema

Musicacio La Carrau

Publicacié | La Carrau (2004). Quina bori bori. Propaganda pel Fet!

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1633&autor=227

Dialecte Central
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Breu
descripcio i
justificacio
de la tria

La musicacié d’aquest poema es fa totalment seu el text i li dona la volta.
El poema, dins el cant VII de 'obra Canigs, descriu el curs dels dos rius del
Pirineu fent servir el recurs retoric de la personificacié. La musicacio el que
fa és seleccionar-ne alguns fragments i repetir la tornada, que ja apareix com
a tal al text original, molt més sovint. A més a més, afegeixen una estrofa
en defensa d’un altre riu, 'Ebre. El que és més interessant pero és que
transforma el que tradicionalment és el més lent de totes les narracions, és
a dir, les descripcions, en una musica molt animada i rapida que porta el
ritme dels versos al seu limit. A més a més, tant la interpretacié musical
com la vocal contribueix a donar energia i ritme a la pega. Finalment, la
instrumentacié és tradicional, com per exemple amb 'acordié diatonic, per
tant, tal com pertoca si el tema és el territori, la composicié té presa de terra.

C) Balearic

Titol La Balanguera

Autot/a Joan Alcover

Publicaci6 | ALCOVER, Joan (1970). Antolggia de la poesia social catalana (A. Carmona,

poema Ed.). Ediciones Alfaguara.

Musicaci6 Musica: Amadeu Vives. Intérpret: Maria del Mar Bonet.

Publicacié | Bonet, M. (1981). Jardi tancat. BMG Music Spain.

musical

URL https://open.spotify.com/track/2elEbeMhn07P1F1dka4c XKPsi=5ugqq
0alSgOX CQSDPBBSQ

Dialecte Balearic

Breu Aquesta poesia musicada s’ha convertit en ’himne de Mallorca i per tant,

descripcié i [ només per aquest fet ja té cert grau de presa de terra. A més a més, el

justificacié6 | poema es va inspirar en una cang¢o tradicional que es reprén a la pega

de la tria actual. Tot 1 aixi, el poema amplia els versos de la cangé original i proposa

una reflexi6 sobre la identitat 1 el curs de la vida a través d’aquest
personatge que té els origens en les parques de 'antiga Grécia classica;
d’aquesta manera, també es poden treballar els origens de la cultura
occidental. La musicacié doéna forca expressiva al text i I’harmonia
transmet el to esperancador del poema; de més, enllaga els versos per
donar més unitat de sentit a les estrofes. La interpretacié de la cantant,
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amb els crescendos en els versos de la tornada, també va d’acord amb
aquesta voluntat esperancadora.

Titol Jo soc catala

Autor/a Pere Capella

Publicacié | Capella, P. (2004). Obres completes (1949-19517). Vol. 1. Edicions del Mall.
poema

Musicaci6 Biel Majoral

Publicacié | Majoral, B. (2000). Temsps, Temps, Temps. Produccions Blau.

musical

URL https://open.spotify.com/track/5FQtuhC2e3070hOCIHAIWO

Dialecte Balearic

Breu El poema conté una reflexié sobre la identitat i la historia catalana des d’'un

descripcié i

punt de vista ideologicament molt marcat, per tant és una obra que permet

justificacié [ entendre que I'art també pot ser un mitja ideologic 1 que per tant, requereix

de la tria de sentit critic per analitzar-lo. La musicacid, que té molta presa de terra
gracies als instruments tradicionals, com la ximbomba del principi, i al ritme
de jota dels interludis musicals, serveix per a defensar el punt de vista del
poema, ja que també vincula musicalment el poema a la terra. La
interpretacié també segueix aquesta intencié de defensa de la posicio
ideologica ja que 'émfasi i el nervi de la veu del cantant recorda la lectura
d’un manifest de caire reivindicatiu.

Titol Nit mallorquina

Autot/a Maria Cabrera

Publicacié | Inedit

poema

Musicacié | Petit
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Publicacié | Petit (2013). Llenya prima. Phonos.

musical

URL https://petit.bandcamp.com/album/llenya-prima
https://open.spotify.com/track/5j71gY3p98cGYr8O4T1OHI

Dialecte Balearic

Breu El poema, escrit en vers lliure, és un poema d’amor. La preséncia de I'illa es

descripcié i

fa molt present en tot el poema i I'aigua 1 el vent en sén dos elements

justificacié | essencials. Es un poema amb dues veus, una directa 1 una d’indirecta, on el

de la tria tn 1 el jo inicials esdevenen un nosaltres al final. La musicacidé fa una
interpretacio lliure del text, canviant el ritme d’alguns versos 1 jugant amb
la intensitat de la veu i de la instrumentacid, que principalment és guitarra i
piano. D’aquest poema musicat també és interessant destacar que esta escrit
1 composat per veus joves 1 actuals de la literatura i la musica catalana.

Titol Tlla

Autot/a Ben Clark

Publicacio Desconegut

poema

Musicacié Projecte Mut

Publicacié | Projecte Mut (2013). Co/*leccio de satel-lits. La Buena Aventura.

musical

URL https://www.projectemut.com/illa

Dialecte Balearic
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Breu
descripcio i

Aquesta poesia musicada és interessant perque gracies al nom del poeta ja
es pot explicar la realitat social eivissenca, i balear en general, de

justificacié | massificacié turistica i de convivéncia amb aquest fenomen. El poema, més

de la tria que tractar la identitat cultural, reflexiona sobre el vincle que s’estableix amb
un territori tan especial com és una illa, que queda exemplificada amb la
paradoxa del primer vers de la quarta estrofa. Musicalment, la composicié
té una sonoritat tradicional gracies a la presencia d’instruments de corda
folklorics. A més a més, hi ha alguns elements simbolics que ajuden a
contextualitzar el poema, com el soroll de I'aigua de mar i el soroll del
vaixell. També cal destacar que la melodia és molt plana, fet que ajuda a
comprendre el poema, i que ’harmonia transmet la sensacié de nostalgia
que es despren del text. La interpretacié del cantant també ajuda a reforgar
aquest vessant nostalgic.

Autor/a Gloria Julia

Publicacié | Julia G. (20106). Clandestima. Capaltard.

poema

Musicaci6 Llunatiques

Publicacié | Llunatiques (2009). Dz//uns. Blau Produccions.

musical

URL http://www.viulapoesia.com/pagina 3.php?tipus=1&subtipus=2&itinera
ri=11&idpoema=688

Dialecte Balearic

Breu El poema, en forma de dialeg, té dos receptors iles intervencions conviden

descripci6 i | a reflexionar sobre la fragilitat de Pexisténcia. De fet, 'oximoron del titol és

justificacié | un punt de partida interessant per comencar a la lectura amb els alumnes.

de la tria Els versos que van dirigits a I'estel, que son les estrofes senars, tenen una

estructura paral-lela textual que es reprodueix a nivell musical. Pel que fa a
les dues altres intervencions, els versos sén recitats mentre de fons es
repeteixen els versos senars cantats 1 provoca una superposicié que crea
una sensacié més coral. El poema és en vers lliure 1 esta musicat en forma
de rumba, que dona fluidesa al text.
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Titol

Xeremies llunyanes

Autor/a Maria Antonia Salva

Publicacié | Salva, M.A. (1981). Espigues en flor. Moll.

poema

Musicaci6 Oliva trencada

Publicacié | Oliva trencada (2008). L/uneta de pagés. Fonart.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1895&autor=201

Dialecte Balearic

Breu Aquest poema esta dedicat a un instrument tradicional balear semblant a

descripcié i

un sac de gemecs: les xeremies. El poema pero no es queda en un elogi

justificaci6 | d’aquest instrument, siné que li serveix de pretext per a reflexionar sobre

de la tria les sensacions que transmet la musica i la seva naturalesa efimera; el text
evoluciona cap a un grau d’abstraccié cada vegada major que culmina amb
una paradoxa. La musica fa honor al tema del poema i incorpora les
xeremies a I'inici 1 als fragments instrumentals. La musicacid, d’altra banda,
arrossega una mica el vers, també hi ajuda el tempo que també és lent, pero
aquest fet no impedeix la comprensioé del text. Pel que fa a la interpretacio,
la veu del cantant és clara 1 hi dona personalitat; a més a més, és important
destacar que ressalta els versos de la paradoxa final del poema recitant-los
en comptes de cantar-los.

Titol Cangé de vesprada

Autot/a Maria Villangémez

Publicacié | Villangémez, M.(19806). Elegies i paisatges; Terra i sommni; Poemes mediterranis.

poema Vol. 1. Edicions del Mall.

Musicacio Uc

Publicacié | Uc (1998). Camins de Migjorn. Produccions Blau.

musical
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URL

http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1834&autor=232

Dialecte Balearic

Breu El poema del reconegut escriptor illenc esta musicat amb una sonoritat
descripcié i | tradicional que li donen els instruments tipics, dels qual en destaquen les
justificacié | castanyoles tradicionals. La musicacié acompanya el text ja que la melodia
de la tria és plana i el ritme s’adequa al ritme dels versos. De totes maneres, el més

destacat és que posa émfasi i repeteix els versos més rellevants del poema,
que son els que tanquen les dues estrofes. El poema descriu el moment del
vespre 1 les reflexions que li provoca, passant de les imatges del mon
terrenal al mén espiritual. La interpretacié del cantant, amb el reforg de la
segona veu, té una intensitat que ajuda a transmetre el missatge de
persisténcia del text.

D) Nord-occidental

Titol Dansa final

Autor/a Joan Barcel

Publicacié | Barceld, J. (1998). Esbrinen les flors de la terra. Poesia completa. Pages Editors.
poema

Musicacié | Miquel Angel Tena

Publicacié | Tena, M. A. (2009). Cangons de la nit benigna. Picab.

musical

URL https://open.spotify.com/track/3UhriEmzPYHIGxrOfNILLX

Dialecte Nord-occidental
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Breu
descripcié i

El poema és interessant perqué desmunta el topic sobre que es necessita
per ser felic. Les primeres estrofes reproduecixen els elements que

justificacié | tipicament constitueixen la felicitat i la musica és molt melodica. Les

de la tria estrofes del centre pero, entren amb contradiccié amb els versos anteriors
1 es nega que els elements esmentats siguin la font de felicitat; per introduir
aquests versos la guitarra i el cantant aturen el flux melodic i aix{ indiquen
la contradiccié. Finalment, es reprén la melodia i el to alegre del poema pero
descrivint que és realment el que constitueix la felicitat. Al final, pero,
sembla que també hi ha una altra contradiccié perque el jo poetic diu que
escriure poesia no és bo per a la seva felicitat.

Titol Corrandes de lluna / Lluna de Valéncia / Ai, quina ufana de llunal

Autor/a Maria-Merce Marcal

Publicaciéo | Marcal, M. M. (1998). Cau de l/unes. Proa.

poema

Musicacié | Txiki Berraondo i Anna Subirana

Publicacié | Berraondo, T. & Subirana, A. (2009). En Maria-Mercé Marcal: catorge poemes,

musical catorze cangons. Fundacié Maria-Merce Margal.

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1930&autor=140

Dialecte Autor: nord-occidental. Intérprets: central

Breu En aquest cas la peca musical agrupa tres poemes amb dos eixos tematics

descripcié i | clars: la lluna i amor. La composicid, per tant, fa la seva propia

justificacié | interpretaci6 del texti dona unitat de sentit a tres poemes independents. En

de la tria tots tres es vincula la lluna al sentiment amords i en el poema central,

Corrandes a la lluna que dona titol a la composicié musical, es relacionen les
fases de la lluna amb les fases d’una relacié amorosa; d’aquesta manera, el
procés d’amor 1 desamor s’entén com un cicle natural. L.a musicacio, per la
seva banda, ha optat per ser molt senzilla i donar absolut protagonisme al
text; és per aixo que no hi ha acompanyament instrumental, només una
maraca a l'inici i acompanyant I'altim poema. Tot i la senzillesa, la musica
fa honor al titol de la composicié perque tant la melodia 1 el ritme com la
manera de posar la veu de les dues cantants és la tipica del genere de les
corrandes.
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Titol

Si el mar tingués baranes

Autor/a Maria-Merce Marcal

Publicacié | Marcal, M. M. (1982). Sa/ oberta. Llibres del Mall.

poema

Musicacio Roger Mas

Publicacié | Mas, R. i Cobla Sant Jordi - Ciutat de Barcelona (2012). Roger Mas i la Cobla

musical Sant Jordi Cintat de Barcelona. Satelite K.

URL https://open.spotify.com/track/4cljpa2sl.q72h5t5¢B7MUw?si=al.3NeB
VpTZ\WRzAXUP()ZBVQ

Dialecte Nord-occidental

Breu Es un poema de tematica amorosa que posa en valor la llibertat individual

descripcié i

justificacio
de la tria

dins la relacié. En un context on la tendéncia general de les grans industries
culturals globals és difondre una imatge ideal de relacions basades en un
model romantic —en el mal sentit de la paraula—, peces culturals que
trenquin amb aquest discurs s6n imprescindibles. Pel que fa a la composicié
musical, acompanya lestructura formal i tematica del poema. Les tres
primeres estrofes del poema tenen la mateixa estructura, efecte reforgat per
I'anafora marcada pel “si”, i la melodia també es repeteix a cada estrofa. En
aquesta primera part, la veu canta acompanyada d’un piano i a continuacioé
s’hi afegeix la cobla, clar element de presa de terra: primer la tenora i després
tota sencera. D’aquesta manera, en les dues ultimes estrofes la intensitat
musical augmenta 1 coincideixen el climax del poema amb el climax musical.
Finalment, en els dos ultims versos, que reprenen els dos primers, hi ha un
canvi sobtat d’intensitat i també es repren la finesa del piano de les primeres
estrofes.

Titol

Salvatge cor

Autor/a

Albert Roig

Publicacio
poema

Inedit

Musicacio

Krishoo Monthieux i Albert Roig
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Publicacié | Roig, A.; K. Monthieux. Salvatge cor [fragments]. Summa [en linia].

musical <www.summa- hvt.org/vc/salvatge-cor-frag-ments/188/ca>

URL www.summa-hvt.org/vc/salvatge-cor-frag-ments/188/ca (7:53 - 9:49)

Dialecte Nord-occidental

Breu Aquesta pega pertany a la poesia experimental i té un format audiovisual.

descripcié i | El tema és un dels classics de la poesia: el desamor 1 les tensions que se’n

justificaci6 | deriven. La quotidianitat de I'amor influeix en el trencament amords. A

de la tria més, el poema presenta unes relacions intertextuals molt interessants de
treballar: la primera, en referéncia al titol de ’obra, amb els dos classics de
la poesia —March i Riba—, 1 la segona amb els versos de Jordi Pope que
I’han inspirat. Pel que fa a Pestructura, es pot observar que la repeticié de
versos poctics del poema es correspon amb la repeticié de frases musicals;
aquesta repetici6 conjunta col-labora a donar sentit al concepte de
quotidianitat que apareix al poema. En relaci6 a la composicio, s’observa
que la musica, gracies a la base electronica i al so de la viola de roda, crea el
mateix ambient de tensié que es despren del poema. D’altra banda, hi ha
projeccions de videos que tenen la funcié de correlat objectiu, ja que hi
apareix una habitacié buida i abandonada i1 posteriorment una cadira en
flames que mostren com aquest amor quotidia, comode fins i tot, esta
desapareixent.

Titol Romang de ’home de la muntanya

Autor/a Dolors Miquel

Publicacié | Inedit

poema

Musicaci6 Ttarnez & Sesé

Publicacié | Tarnez & Sesé (2008). Romangos i estampes del 21. Picap.

musical

URL https://open.spotify.com/track/3JovuxvW8LKPgr8BRce9br

Dialecte Autora: nord-occidental. Interpret: central
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Breu

descripcié i

El poema és molt interessant per a 'ESO perque tracta un tema classic de
la poesia, el desgast de les relacions amoroses, pero 'actualitza posant les

justificaci6 | xarxes socials 1 la tecnologia al centre del conflicte. La musicacié és

de la tria encertada perqué ’harmonia transmet aquesta sensacié de desamor i
tristesa que es despren del poema. A més a més, la melodia és molt plana i
ajuda a expressar aquest desgast, que també es refor¢a amb la interpretacié
del cantant. De la composicié també és interessant destacar que el poema
esta format per estrofes de dotze versos excepte la primera i la Gltima, que
és la mateixa 1 que son de sis versos. El fet que el poema acabi i comenci de
la mateixa manera indica que no s’ha trobat la soluci6é del problema, per
aixo el cantant ressalta la primera estrofa recitant-la sense musica. D’altra
banda, el poema permet con¢ixer una forma antiga de poesia: el romang.
Finalment, la musica té poc grau de presa de terra, només els violins li
donen un aire folk.

Titol Dialeg

Autor/a Jordi Pamias

Publicacié | Pamias, J. (1980). Cangons de la nit benigna. Ajuntament de Manacor.

poema

Musicacié | Miquel Angel Tena

Publicacié | Tena, M. A. (2009). Cangons de la nit benigna. Picap.

musical

URL https://open.spotify.com/track/6DIF4xD8mtHEal G3UL2iL.kB

Dialecte Nord-occidental

Breu La musicacié d’aquest poema és molt encertada perqué amb el tempo i la

descripcié i [ melodia acompanya el poema. Els primers versos del poema descriuen el

justificacié6 | moment de gresca entre dos amants, en que no se sap ben bé que és de

de la tria broma i que és veritat; per reflectir-ho, la musica és un vals animat que el

cantant reforga expressivament donant més forca a alguns dels versos. En
el moment en que es capgira la situacio, pero, la musica s’alenteix i crea la
sensacié de misteri i tensié amb la qual acaben els dltims versos el text
original. La versi6 musicada, en canvi, repren els versos del principi i,
conjuntament amb la musica de vals, torna a comengar el joc inicial. Per
tant, en aquest cas la musicacié modifica lleugerament el sentit del poema.
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Titol

En el silenci obscut...

Autor/a Marius Torres

Publicacié | Torres, M. (2010). Poesies de Marius Torres. (M. Prats, Ed.) Pages Editors.
poema

Musicacié | Meritxell Gené

Publicacio | Gené, M. (2013). Aixi t'escau la melangia. Autoeditat.

musical

URL https://open.spotify.com/track/54S1Gf9dghpllv] Adiftw3

Dialecte Nord-occidental

Breu Aquesta obra és interessant perquée el poema reflexiona sobre la capacitat
descripcié i | que té la musica d’evadir, sobretot en un sentit espiritual; aixi, el fet que a
justificacié | més a més estigui musicada fa que les dues arts s’entrellacin completament.
de la tria La musicacié en aquest cas és molt encertada perque és una rumba lenta

que transmet la sensaci6 de deixar-se endur per la musica de la qual parla el
poema. Aquest aspecte es veu reforcat per la melodia, que és molt plana, i
la veu de la cantant, que és molt suau. A més a més, utilitza el recurs
expressiu dels crescendos per a ressaltar els mots 1 els versos que ella
considera claus en el poema. Pel que fa al text original, conté una cita del
poeta frances Baudelaire, per tant, hi ha un joc intertextual interessant de
descobrir. El text també permet treballar una de les formes classiques de la
poesia: el sonet. Finalment, cal recordar que segons Casellas (2013) la
rumba és un génere genui i per tant, la composicio té presa de terra.

E) Valencia

Titol M’aclame a tu

Autot/a Vicent Andrés Estellés

Publicacié | Andrés, Vicent (2004). Mort i pam. Antologia poetica. (C. Andrés, Ed.) (p. 75-
poema 76). Carena Editors.
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Musicaciéo | Ovidi Montllor

Publicaciéo | Montllor, O. (1980). 04.02.42. Ariola.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=78&autor=21

Dialecte Valencia

Breu En aquest cas, 'obra ha estat triada per la gran aportaciod que fa la musicacié

descripcio i

al poema. Encara que hi ha poc grau de presa de terra, només les parts

justificacié | instrumentals s’inspiren en laire dels boleros, és una pega imprescindible.

de la tria La melodia es fa seu el text perd mantenint el to ¢pic del poema gracies a
I’harmonitzacid, donant sentit als versos i mantenint la seva forma pero
reinterpretant les estrofes i I'estructura del poema. La interpretacié és molt
encertada perque gestiona molt bé els volums i incorpora cors que, amb les
segones veus, reforcen els versos més importants. El poema, a part de
contenir moltes formes representatives del valencia, demostra un gran
domini del vers decasil-lab catala, amb els dos hemistiquis de 4 1 6 sil-labes
respectivament. Tematicament, el poema és una invocacié de caracter épic
de la terra natal del poeta, ple de metafores i imatges suggerents.

Titol Vindra el juny

Autor/a Roc Casagran

Publicacié | Casagran, R. (2016). L amor fora de mapa. Sembra Llibres.

poema

Musicacié | Borja Penalba i Mireia Vives

Publicacié | Penalba, B. i Vives, M. (2016). L amor fora de mapa. Mésdemil.

musical

URL https://open.spotify.com/track/4EbCczi7mO]8aNLNICeXmk?si=tq8N
sH4FRHWk11igwlFFILog

Dialecte Autor: central. Intérprets: valencia
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Breu

descripcio i

El poema descriu 'escena de dos amants des del punt de vista d’un d’ells
després d’una nit de luxuria i té clares connotacions sexuals. A més, el

justificaci6 | vermell, color de la passi6, hi t¢ molta preséncia i és I'element que

de la tria introdueix una referencia interdiscursiva interessant. En la sisena i setena
estrofa es parla de “la samarreta vermella”, una clara referéncia a la cangd
d’Ovidi Montllor. El poema esta format per vuit tercets compostos de dos
heptasil-labs sense rima i un tetrasil-lab amb rima consonant cada dues
estrofes (aabbccdd). Pel que fa a la musicacid, el més interessant de destacar
és que, com que incorpora una veu femenina i una veu masculina, en
comptes de la forma de monoleg que té el poema, esdevé un dialeg entre
els dos amants.

Titol Cang6 de bressol per a despertar consciéncies

Autot/a Marc Granell

Publicacié | Granell, M. (1999). La lluna que rin i altres poemes. Anaya.

poema

Musicacié | Amansalva

Publicacié | Amansalva (2010). M’han dit gue dinen. .. Temps record.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=680&autor=460

Dialecte Valencia

Breu El poema versiona una tradicional can¢é de bressol valenciana, Ia mena

descripci6 i | xigueta, perd tal com indica el titol, li dona un vessant reivindicatiu. Aquesta

justificacié | intenci6 la recull la musicacio, que en comptes de reprendre el tempo lent

de la tria de les cangons de bressol, I'accelera per a “despertar” els qui 'escolten. La

interpretacié de la cantant també reforca la voluntat de denuncia. La
musica, d’altra banda, respecta el vers i té presa de terra, tant pels
instruments com per la inclusié de la melodia tradicional. Literariament, el
titol del poema ja és ric perque és un oximoron. A més a més, el joc
intertextual entre la lletra original 1 la versi6 de Granell posa de relleu el
canvi d’una societat rural a una societat urbana, industrialitzada i
globalitzada, de la qual en denuncia dos dels punts més foscos: I'esclavitud
infantil 1 la guerra.
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Titol

Vora el barranc dels Algadins

Autor/a Teodor Llorente

Publicacié | Llorente, T. (1979). Vora el barranc dels Algadins. Antologia general de la poesia
poema catalana. Edicions 62.

Musicacié Paco Mufioz, Juli Mira i Lluis Miquel

Publicacié | Mufioz, P. (1998). Els nostres poetes. Picap.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=30&autor=131

Dialecte Valencia

Breu Per aquest poema, 'opcié de musicar-lo com un bolero és molt adient

descripcié i

perqué encaixa amb la tematica. El poema és un homenatge a la infantesa 1

justificacié | és una idealitzacié del moén rural tradicional; amb el bolero, per tant, la

de la tria musica amplia el poema afegint la dimensié musical a la realitat tradicional.
També formalment hi ha una bona simbiosi. El poema manté sempre una
regularitat estructural, comencant i acabant cada estrofa amb el mateix vers,
és a dir, donant una estructura mirall a cada estrofa, fet que també manté la
musicacié. A més a més, estructura musical general també és regular: part
instrumental — dues estrofes — part instrumental — dues estrofes — part
instrumental. Finalment, la interpretacié és bona perque, malgrat la
regularitat de la composicio, el cantant introdueix certs matisos expressius
d’acord amb el vers que interpreta i aix{ evita la monotonia.

Titol A una oreneta que em desvetlla a trenc d’alba

Autot/a Maria Manent

Publicacié | Manent, M. (1931), L’Ombra i altres poemes. Atenes A. G.

poema

Musicaci6 Al Tall

Publicacié | Al Tall (1975). Cangd popular al Pais 1V alencia. Picap.

musical
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URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?autor=137&titol=809
Dialecte Autor: central. Intérpret: valencia
Breu El titol del poema és molt descriptiu i contextualitza al lector sobre la

descripcio i

situacié6 comunicativa que es presenta. El poeta es dirigeix directament a

justificaci6 | locell i sent certa tendresa per 'oreneta que ’ha despertat pero alhora li

de la tria recrimina el fet d’haver-ho fet. Contrasta ’evocacié més lluminosa del
principi amb la foscor i la humitat que es despren de la resta de versos. El
reconegut grup de musica d’arrel tradicional Al Tall fa una musicacié que
transmet la melancolia que es desprén del poema. L’estructura musical
encaixa perfectament amb l'estructura poética, que son tres estrofes de tres
octasil-labs 1 un hexasil-lab amb rima abab.

Titol Veles e vents

Autor/a Ausias March

Publicacié | March, A. (1979). Poesies d’Ausias March. (J. Ferraté, Ed.). Barcelona:

poema Quaderns Crema.

Musicacio Raimon

Publicaciéo | Raimon (1993). Integral. Audivis.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1765&autor=141

Dialecte Valencia

Breu Aquesta pega, gracies a la conjuncié de dos grans autors, March com a poeta

descripci6 i | de referencia del catala medieval d’una banda, i Raimon com a representant

justificaci6 | del moviment de la Nova Cangé de Ialtra, ha esdevingut un classic de la

de la tria poesia musicada. Tot i que hi ha poc grau de presa de terra, ja que només

es podria considerar la manera de posar la veu del cantant, la musicaci6 és
de gran qualitat: I’harmonia crea un ambient molt adequat al tema, la
melodia dona total protagonisme al text, respectant-ne el vers i estructura,
1la interpretaci6 del cantant contribueix a donar sentit al text, posant ¢émfasi
en els versos i les paraules claus. El text, per la seva banda, tracta un tema
universal en el temps i en Pespai: 'amor. Aquest fragment, que és la prova
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d’amor, explora els limits del sentiment reflexionant sobre les implicacions
que té la mort en 'amor. A més a més, com que beu del llegat trobadoresc,
té moltes imatges que enllacen amb certs 7gpoz d’aquesta tradicio.

Titol Amaga 'arbre

Autor/a Anna Montero

Publicacié | Montero, A. (1988). Arbres de l'exili. Valencia: Gregal Llibres

poema

Musicacié | Miquel Gil

Publicacio | Gil, M. (2001). Organic. Sonifolk.

musical

URL http://www.musicadepoetes.cat/titol?titol=1016&autor=154

Dialecte Valencia

Breu La musicaci6é d’aquest poema comenga només amb la veu del cantant, és a
descripcié i | dir, donant absolut protagonisme al text, i respectant els versos tot
justificacié | allargant-ne I'tltima sil-laba per a remarcar-los. D’altra banda, la musica
de la tria entra en el moment que ha d’arribar la paraula clau de l'estrofa: amor. A més

a més, Pestructura poctica i la musical sén paral-leles, ja que hi ha un
interludi musical entre les dues estrofes 1 la melodia de les dues estrofes és
diferent. Pel que fa a la presa de terra, en aquest cas es justifica pels
melismes del cantant, és a dir, el fet d’allargar un so fent diferents notes,
caracteristic del cant tradicional valencia, i pel ritme de bolero interpretat
amb castanyoles tradicionals entre les dues estrofes. En referéncia al
poema, la imatge metaforica de I'arbre com a representacié d’una identitat
reprimida és molt interessant i permet reflexionar sobre I'evolucié de la
realitat socio-cultural valenciana d’uns anys enca fins a ’actualitat.
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4.2. La recepcio de la poesia musicada

En aquest apartat, com ja s’ha argumentat al subapartat 2.1.1., analitzarem la recepcié de la
poesia musicada des del punt de vista de la comprensi6 i de la valoracié 1 també des de
'impacte que té en el perfil lector’. Dins d’aquests tres blocs, les dades s’han analitzat a partir
de la codificacié segons el tipus de respostes lectores basades en la proposta de Fittipaldi
(2012) (v. la taula 2). De manera introductoria, podem observar que la majoria de respostes,
ja siguin en el camp de la recepcié o de la comprensié, sén de nivell literal i molt
majoritariament de les categories referencials i composicionals (figura 4). D’altra banda, en
aquest punt també hi ha un apartat dedicat a I'analisi de les respostes lectores d’un grup de
Cicle Inicial que malgrat les diferéncies ofereix un contrapunt interessant als resultats de

PEducacié Secundaria.

Figura 4
Relacid del total de tipus de respostes lectores de I'R1 7 'R2

2Recordem que, tal com s’ha explicat (§ 3.2.4.), s’ha respectat 'ortografia i la puntuacié dels documents originals
escrits pels estudiants.
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4.2.1. El perfil lector

En primer lloc, és interessant coneixer quin és el perfil lector dels estudiants 1 observar si
durant experiencia es produeixen canvis; per aquest motiu a ’'F1 i 'F2 hi havia preguntes
enfocades a poder-lo determinar. En aquest cas és important fer notar que a I'F1 es van
recollir un total de 46 respostes entre 'R1 i 'R2 mentre que a I'F2 fou un total de 39. Si tenim
en compte el nombre reduit de la mostra de I'F1, a ’F2 hi ha aproximadament un 15% menys
de dades recollides. En primer lloc se’ls va preguntar si els agradava llegir tant a 'F1 com a
I'F2 1 ho havien de puntuar en una escala de I'l al 6. Encara que al grafic de la figura 5 el
volum de les puntuacions es distribueixi diferent, la mitjana tant a 'F1 com a I'F2 va ser de

3,9. Per tant, les sessions no van suposar un canvi rellevant en aquest sentit.

Figura 5
Grafic comparatin de les respostes a la pregunta “I’agrada llegir?” entre I'F'1 i 'F2

F1/ F2-T'agrada llegir?

|
B R

Pel que fa al perfil lector, només es van recollir dades a 'F1 perque ja s’esperava que no hi
hauria un gran canvi durant la sequéncia didactica, fet que queda demostrat en el resultats
anteriors. Al grafic de la figura 6 veiem que els dos grans gruixos son els que s’identifiquen
amb “No em considero gaire lector. Llegeixo poc i acostumo a llegir el mateix tipus de
literatura” 1 “Llegeixo i, tot i que de vegades llegeixo coses diferents, habitualment em
mantinc fidel a un tipus de literatura”. Pel que fa al perfil més complet, “Llegeixo llibres de
diferents géneres i tipologies (narrativa, poesia, teatre / classics, juvenils actuals, etc)” és el

menys freqiient. Alguns dels comentaris de apartat “Altres” s’han reubicat a alguna de les
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categories, per exemple “M'agrada bastant llegir, acostumo a llegir llibres d'accid, aventura o
terror” s’ha comptat com a “Llegeixo i, tot 1 que de vegades llegeixo coses diferents,
habitualment em mantinc fidel a un tipus de literatura”. Els comentaris que hem mantingut
a I'apartat d’altres son, per exemple, un que fa referencia al fet que només llegeix a I’estiu, per
tant a la freqiiéncia, i un parell que expliquen que només llegeixen les lectures obligatories de
I'institut. Les altres comentaven la seva aficié per la lectura en altres termes sense especificar

el tipus de lectura.

Figura 6

Grafic de les respostes a la pregunta “Amb quin perfil lector ets sents més identificat?”

F1 - Amb quin perfil lector et sents més identificat?

& @ ¢ >
> &F & &

Tant en 'F1 com en I'F2 se’ls va preguntar que en pensaven de la poesia per poder detectar
si hi havia algun canvi. En aquesta pregunta, pero, a 'F2 es van recollir 37 respostes en total,
9 menys que a I'F1. Aquest fet és important per entendre el grafic de la figura 7, ja que de
seguida es veu que hi falten respostes. El més sorprenent d’aquesta pregunta és que si bé a
I'F1 la resposta més freqiient és la de “M’agrada més escoltar-ne que llegir-ne”, a 'F2 baixa
practicament a la meitat. També augmenta, per poc, el nombre de persones a qui no agrada
gaire la poesia 1 disminueix a la meitat els que havien marcat que els hi agradava molt. En
aquesta ocasié també s’han reubicat algunes respostes d’“Altres” a una de les categories
predeterminades, com per exemple “Em passo la major part del meu temps lliure llegint

poesia” s’ha classificat com a “M’agrada molt”. Pel que fa als comentaris que s’han mantingut
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a “Altres”, la majoria diuen que els hi agraden només alguns poemes en concret i d’altres que

simplement els hi agrada pero no se senten identificats amb el “M’agrada molt”.

Figura 7

Grafic comparatin de les respostes a la pregunta “Que en penses de la poesia en general?” entre I't'1 i ['F2

F1/F2-Que en penses de la poesia en general?

| Nl
B

M'agrada M'agrada Magrada Nom'agrada No m'agrada No Altres
molt peroem  més escoltar- gaire perqué no  m'interessa
costa ne que llegir- I'entenc
d'entendre  ne (recitada
o musicada)

Per poder aprofundir més en aquests resultats, en 'F2 també hi havia una pregunta oberta
que deia “Després d'aquestes sessions, creus que ha canviat la teva relacié amb la poesia?
Com?”. De les 37 respostes, 17 diuen que la seva relacié amb la poesia no ha canviat o ha
canviat molt poc. Només en un cas especifica “No, em segueix desagradant” (Anna, G7_R1).
De les 19 persones que afirmen que la relacié amb la poesia ha canviat, totes son cap a millor:
4 no donen explicacions i la resta donen arguments que es poden agrupar en quatre grups.
El primer de tots és aquell que diuen que els hi agrada més, la troben més interessant, més
maca o més propera, com ¢és el cas del Cesc (G1_R1) per exemple. En el segon grup hi
trobem els que estan relacionats amb la comprensio, ja sigui perque és més facil, com per
exemple el Santi (G4_R1), o perque és més complicada del que es pensaven pero aixo no
impedeix que agradi, com és el cas del Manel (G4_R2). També hi trobem els que hi
estableixen una nova relacié gracies a la musica, com la Monica (G5_R2), i els que han pogut

descobrir nous poemes, com per exemple la Nuria (G5_R2):
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S84, ha millor. La trobava un génere molt llunya. M'ha aproximat més a aquest. (Cesc, G1_R1)
S84, be descobert que la gent escrin molta poesia i gue no és tan dificil d'entendre-la. (Santi, G4_R1)
S7. He vist que hem costa més d'entendre que el que em pensava, i que quan finalment l'enten,
m'encanta. (Manel, G4_R2)

Una mica, he apres que si li poses miisica, m'agrada més perque la fa més divertida. (Monica,
G5_R2)

S7 una mica, perque he vist diferents tipus de poemes que m'han agradat bastant. (Nuria, G5_R2)

A la segiient pregunta se’ls demanava que enumeressin tres coses que havien aprés i en
diferents respostes hi trobem referéncies a la poesia. En primer lloc, alguns destaquen que
han aprés poemes nous o que han descobert autors. D’altra banda, per alguns el fet de
descobrir que existia la poesia musicada ha estat ja de per si un aprenentatge, com podem
veure en el cas del Marti (G6_R2) o del Cesc (G1_R1). Finalment, el grup més nombros és
aquell que considera que ha millorat les seves habilitats a ’hora de llegir poesia, ja ho
expressin de manera general, com la Pilar (G1_R2), el Santi (G4_R1) o la Montserrat
(G8_R2), o bé amb aspectes més concrets, com en la Monica (G5_R2) o la Carla (G7_R1).

Hi han molts més poemas musicals del que pensava. Marti, G6_R2)

Ll'excisténcia de versions musicades. (Cesc, G1_R1)

He apres a llegir millor els poemes, entendrels i disfrutar-los. (Pilar, G1_R2)

Analitzar poemes. (Santi, G4_R1)

He apres a entendre una mica més els poemes. (Montserrat, G8_R2)

Que mitjangant les metafores pots escriure un poema que signifiqui alguna cosa que no tingui gaire

a veure amb el tema. (Monica, G5_R2)

La métrica es a dir la rima els versos. (Carla, G7_R1)

Draltra banda, a les entrevistes grupals també es van recollir dades que permeten dibuixar el
perfil lector dels estudiants i la seva concepcié de la poesia. Quan se’ls pregunta si han
experimentat algun canvi en la seva relacié amb la poesia, la resposta de 'R1 1 'R2 és una
mica diferent. En el cas de 'R1 hi ha diverses opinions: el Santi (G4_R1) creu que ha anat a
millor i la Rosa (G7_R1) diu que no ha canviat perque ja era bona 1 més endavant remarca
que s’hauria d’aprofundir més en ’analisi de la poesia a I'institut. La resta, com podem veure
en el segiient exemple, segueixen la tendencia del formulari i creuen que en general és

avorrida 1 dificil d’entendre, en el cas de ’Anna (G7_R1) fins i tot diu que és penosa:
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David: Jo és que no m’entero de res/

Anna: A mi no m’agrada/ Uiinic que em fa gracia de lo pends que és/

((els companys rinen))

Anna: S7 és gue la trobo molt penosa/

Investigadora: s Trobes la poesia penosa? ;Ho pots explicar una mica més aixo?

Albert: Es la seva opinid/

Anna: S7 és que no sé:/ com avorrida: |

Investigadora: savorrida?

Santi: §7 jo també la trobo avorrit ;eh?

Investigadora:sho trobeu avorrit en general?

Molts: S7/

David: Jo és que no m’entero/

Santi: H7 ha versos gue no s'entenen i: el llengnatge és una mica dificil/

Marta: La poesia actual si que ho és

Eiic: Depén del poema i el poeta/

Rosa: 7/

Albert: Alguns sin empalagosos/ pero empalagosos/

(Entrevista grupal R1)

En el cas de ’'R2 1a resposta general és moderadament afirmativa i quan se’ls demana que ho
detallin expliquen que la troben més accessible:

Investigadora: I ara anem sen quin sentit?

Jordi: Jo pensava que era una cosa per gent alla siiper culta que només podia entendre-ho més poca

gent perd després de fer aquestes sessions estudiar-la molt més és veus coses que t'agraden més/ que

encara que no siguis una persona siper intel* ligent i que sapigues veure a través de les paraules dones

ignalment les coses t'arriben/ i amb les sessions aixo ho hem exercitat molt més/

Llucia: I gue amb un simple poema pots extreure molta informacid/

Investigadora: sCom quina?

Llucia: Bueno moltes coses/ o sigui si et vas fixcant en cada frase o algo 1€ algo per analitzar/

(Entrevista grupal R2)

De totes maneres, més endavant confirmen que les sessions no els han fet canviar gaire la
seva concepcié de la poesia. Alguns també diuen que no buscaran altres poemes musicats
perque en general no els hi van agradar, prefereixen la lectura per escrit. Pel que fa a la poesia

musicada de caire experimental, que s’analitzara amb més detall més endavant, un fet
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sorprenent és que tot i que és una proposta molt diferent al que estan acostumats i la trobin
estranya, en cap moment posen en dubte que sigui poesia. Podem inferir que el fet que se’ls
presentés I'obra dins del context d’una sequéncia didactica sobre poesia no els va fer

questionar si era poesia 0 no.

En Ientrevista de 'R2 se’ls hi va preguntar als estudiants quina imatge els venia al cap quan
se’ls hi deia la paraula “poesia”. Les respostes van ser variades pero es poden agrupar sota
aquestes premises:
- Relacié amb 'objecte: un llibre, ja sigui obert o tancat
- Element socialitzador des del punt de vista de la recepcié: un recital de poesia, gent
escoltant poesia, gent llegint
- Elements de la poesia: tranquil-litat i ritme
A part de recollir aquestes aproximacions a la poesia, a les entrevistes també es va poder
confrontar els estudiants amb les respostes del formulari 1 per tant ens ajuden a entendre
millor els resultats anteriors. En alguns casos les respostes de 'F1 a I'F2 canvien per la
influéncia dels poemes en concret, ja sigui pel poema del formulari o pel poema que han
treballat, com és el cas del Cesar (G7_R2) que va trobar el poema del formulari més facil que
el poema del grup, o el Santi (G4_R1):
Investigadora: S7 perqué tu també vas passar, de: m’agrada miés escoltar/ a no nr’agrada gaire i
el comentari també crec que no és tant dificil] lHavors és com que no és tan dificil pero nr’agrada
menys que al principi/
Santi: Bueno: el nostre poema no era tan dificil pero ens vas donar dos i un el vaig trobar molt dificil
d’entendre perqué el lengnatge era com una mica antic/ crec/ i laltre era ja més facil] que:

(Entrevista grupal R1)

També hi ha casos on el canvi de respostes en els formularis o les respostes a les tensions
que hi ha s’explica per una manca de cura a ’hora de marcar les opcions. En alguns casos,
com el de 'Hector (G8_R1) que va marcar les opcions per acabar abans o el Dani (G8_R2)
que en va marcar una perque d’entre totes les opcions que hi havia era la que va considerar
més adequada encara que no el representés del tot:
Investigadora: [ a [iltim dins no n’agrada/ vas marcar que no t'agradava gaire la poesia i en
el comentari vas posar jereus que ha canviat la teva relacid amb la poesia? ;Com? I vas posar si |

que si gue havia canviat/ jpodries? O sigui podries excplicar una mica:
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Hector: Clar gue sif no és que no m’agradi pero és que trobo no sé, normal ;saps? M ’agrada
normal) i
((els companys parlen i linterrompen pero no s'entén))
Investigadora: Perd vas posar que sif sper qué?
Hector: {(P No ho sé/)}
Investigadora: sNo ho saps?
Hector:87 gue ho sé/ per acabar rapid/
(Entrevista grupal R1)

Investigadora:E/ formulari u/

Dani: 7/

Investigadora: Posava que t'agradava mies escoltar-la que legir-la ;si¢

Eric: A mi també/

Investigadora: I al formulari dos vas passar a no n’interessa/

Danit: (riu nervids)

Investigadora: Clar/ per aixo va bé fer els dos formularis per veure que: i perdona un moment
ceh? De comentari en canvi/ el comentari és com una mica més positiu perqué din les entenc niillor/
Dani: (rin una mica) perqué o sigui no n’'agraden pero si he de triar una de les dos prefereixo
escoltar-la que legir-la/

(Entrevista grupal R2)

La intervenci6 del Llucia (G5_R2) sintetitza les confusions o tensions que es van trobar els
estudiants a ’hora de respondre algunes preguntes del formulari:
Investigadora: jVosaltres creieu que la idea que tenien vosaltres al principi sobre poesia després
d'avaluar de puntnar un poema en concret ho veieu diferent o igual a ’hora de posar-vos en un en
concret?
Llucia: 57 gue canvia/ o sigui perqué tn preguntes 3¢’ agrada la poesia? Es molt general ssaps?
Llavors potser t'agrada dos o tres poemes i tot lo altre pos no t'agrada gens llavors dius bueno doncs
10 $€/ pero en canvi quan et centres en un poema que t'agrada o que: gue gandeixes escoltant-lo o
Hegint-lo pue:s canvia i llavors la poesia t'agrada miés/

(Entrevista grupal R2)
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Un aspecte diferent a valorar dins el perfil lector és el coneixement i la valoracié del patrimoni
literari i musical, que en aquest cas s’analitza des del reconeixement dels autors, els musics i
els textos poctics concrets. En primer lloc, tant 'F1 com a I'F2 els alumnes no van reconéixer
els referents literaris ni musicals dels poemes musicats inicials, els quals no havien treballat a
classe. El primer cas es tractava del poema musicat “Vindra el juny” (Casagran 2016; Vives i
Penalba, 20106) i el segon es tractava del poema musicat “Nit mallorquina” (Cabrera 1 Petit
2013). En tots dos casos, tant els autors com els musics sén contemporanis, fet perd que no
ha facilitat el seu reconeixement, tampoc en I'F2 un cop realitzada la sequéncia didactica.
Només una persona a I’'F1 diu que li sona el nom de Roc Casagran i a I'F2 una sola alumna
diu con¢ixer altres poemes de la Maria Cabrera i una altra diu que li sona el nom. La resta
d’alumnes diuen que no coneixen els autors o simplement posen el nom que han vist al

poema.

De totes maneres, durant la seqii¢éncia didactica, el fet de treballar a partir d’un poema musicat
va permetre a cada grup d’analitzar 1 coneixer en profunditat un poema, un autor literari, un
poema musicat 1 un interpret musical. A més, com que cada grup tenia una obra diferent, al
final de tot i gracies a les exposicions orals, cada alumne va sentir a parlar de deu referents
poctics i musicals: dos de les obres de 'F1 1 F2 1 vuit de les exposicions en grup. A continuacid

es pot observar la relacié d’autors i musics treballats:

Figura 8

Relacid final d’antors i intérprets musicals
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El que si que podem afirmar és que el treball a partir de la poesia musicada ha despertat
interes dels alumnes pel patrimoni cultural. A la catorzena pregunta de I'F2 se’ls demanava
que destaquessin, lliurement, tres coneixements adquirits durant la seqiiéncia didactica i en
diversos casos els estudiants van destacar com a aprenentatge haver conegut part d’aquest
patrimoni literari 1 musical, tal com podem observar a continuacié:

Cesc: Les varietats dialectals, ha aprés a apreciar més el catala com a llengua i Uexisténcia de

versions musicades.

Anna: Nous dialectes. Que son els poemes musicats

lliana: Que hi han poemes cantats

Miquel: He aprés sobre poetes que no coneixia, poemes que tampoc conerxia, etc.

Pol: Nous dialectes, nous autors i descobriment d’intérprets musicals

Hector: 1. Entendre poemes. 2. V arietats dialectals. 3. Algo dels autors dels poemes.

Dani: Que els poemes amb maisica son millors.

(F2, R11R2)

Encara que sigui de manera superficial o poc concreta, es posa en valor el descobriment
d’aquest patrimoni, ja sigui de referents en concret o bé de 'existencia dels poemes musicats.
Les respostes a 'F2 es van complementar amb lentrevista grupal i com podem veure, es
matisen els resultats sobre els referents. En aquest fragment de l'entrevista final es pot
observar com la difusié del patrimoni és limitada en el temps, és a dir, encara que hagin
conegut vint referents culturals, al cap d’una setmana recorden practicament només l'autor
que han treballat i alguns estudiants ho fan amb dificultats. També és interessant destacar
que la Montserrat posa de relleu que per a ella és més important el text en si, com a patrimoni

literari, que no pas el coneixement dels referents:

Investigadora: sUs ha servit per conéixer alguns antors més o alguns misics més o creien que aixo
10 us en recordaren gaire?

Monica: Jo erec que no/

Jordi: Jo em quedaré més amb el significat i els poemes que no pas amb els autors/
Montserrat: Bueno jo me’n recovdaré de I'autor del poema que vaig treballar jo per
exemple/ pero dels altres no ho sé/

Llucia: Ara em preguntes qui va fer el meu i ja no me’n rvecordo |zeh?| (el Jordi rin)
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Catla: Jo tampoc/ jo et dic d'on és pero:/ com es diu: (rin)

Monica: Marcal no sé gue:/

Montserrat: [Maria Merce Marcal/ |

Jotdi: [Maria Mercé Margal/ | Manel: Jo crec que sé que m’ho sé/ que me’n recordo del men/

(Entrevista grupal R2)

Aixi doncs, en comptes d’una eina d’aprofundiment, la poesia musicada ha estat una eina per
a la descoberta del patrimoni poctic 1 musical, ja que, encara que aquest coneixement en
alguns casos sera limitat en el temps, s’ha presentat als estudiants un total de deu poemes
musicats, cada un amb un autor 1 un interpret diferent. A més, els estudiants posen de relleu
la descoberta de nous referents poctics i musicals i fins i tot del tipus d’obres —poemes

musicats—, és a dir, que donen importancia al fet de conéixer aquest patrimoni.

A mode de conclusié, podem veure que no hi ha hagut canvis rellevants en el perfil lector
general dels estudiants perd en canvi si que en alguns casos s’ha mobilitzat la seva relacié
amb la poesia i han ampliat el coneixement del patrimoni literari i musical. Les respostes a
les dues preguntes obertes matisen els resultats de la pregunta d’opcié mdltiple “Qué en
penses de la poesia en general?” que indiquen una tendéncia negativa. Els comentaris en
canvi ens permeten obtenir més matisos i observar que, malgrat que en termes generals no
hi hagi hagut grans canvis, més de la meitat dels estudiants si que creuen que la seva relacio
amb la poesia ha millorat i ho consideren un aprenentatge rellevant. D’altra banda, a les
entrevistes es tornen a matisar aquests resultats i es comprova que els formularis de vegades

tampoc reflecteixen 'opinié dels estudiants.

4.2.2. Influéncia de la musica en la comprensi6 de la poesia

A continuacié exposarem com ha estat el procés de comprensié dels textos poctics en general
pero molt especialment quina ha estat la influéncia de la musica en aquest procés. En el
primer formulari (F1), els estudiants van sentir el poema “Vindra el juny” de Roc Casagran
recitat per quatre persones representatives dels quatre dialectes principals del catala i després
el van sentir musicat. Aquest formulari ens permet veure si d’entrada, sense profunditzar en
la lectura, la musica influeix en la comprensié inicial d’un poema. Els resultats (figura 9)

mostren que la comprensié del poema llegit se situa en una mitjana de 3,7/6 i la del poema
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musicat en un 3,3/6, una tendéncia a la baixa que no considerarem rellevant perque és només

de mig punt.

Figura 9
Grafic comparatin de les respostes a la pregunta “Creus que I'has entes?” de I'F'1 referent al poema legit i al

poema musicat

F1 - Creus que I'has entés?

B Poemaliegit [l Poema musicat

Valors de la puntuacié

A I'F1 també se’ls va demanar que els suggeria el poema, primer en referéncia a la versié
llegida i després en referéncia a la versié musicada. En referéncia al poema escrit, la majoria
de respostes van anar directament relacionades amb I'aspecte de la comprensié. Tot i ser una
pregunta molt oberta, les respostes es van situar en el pla REF-LIT, que té a veure amb el
contingut del poema, i algunes també al pla REF-INF. La majoria es van quedar en el primer
nivell més superficial i, guiats pel verb de la pregunta, van fer servir “suggerir” tant per parlar

2> <<

del poema llegit com del poema musicat. També van utilitzar “parlar de”, “transmetre”, “fer
pensar/sentit” i “explicar-me”. Les respostes REF-LIT es mouen principalment en el camp
semantic amords. Els seglients exemples son representatius d’aquest tipus de respostes:
Parla d'una noia després de haver fet I'amor, d'una manera molt dolea i bonica. A mi n'ha agradat
molt. Rosa, G7_R1)
Un amor jove, actin, desordenat.. que vol tornar ha retrobar-se. També parla del que vindra i el gue
va ser aquest amor. (Cesc, G1_R1)

Sdn dos persones enamorades, per aixo transmet amor. (Enric, G1_R2)

Nose, crec que va sobre una parella. .. (Blanca, G5_R1)
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Dos amants. (Carme, G3_R1)
Aquestes respostes exploren el significat del poema, encara que amb diferents matisos i de
més a menys grau de profunditat com es pot veure en els exemples, i mostren que els
estudiants van entendre el poema llegit. Després, majoritariament, van afirmar que la

comprensi6 del poema musicat no havia canviat gaire.

Hi ha algunes respostes REF-INF, que en aquest cas se situen en el camp semantic de la
tranquil-litat i la calma, i ja no es tracta tant d’indagaci6 en el significat com d’interpretacié i
suggestions que els transmet el poema. En la majoria de casos, els verbs sé6n pronominals,
fet que indica una major implicacié emocional.

Em fa sentir tranquila i concentrada en cada paranta que din. (Pilar, 1C_R2)

Poema que em transmet tranguil-litat. (César, 7C_R2)

Em transmet calma i llibertat. (Anna, 7TB_R1)
D’aquesta manera, tenint en compte tant les puntuacions com les respostes, podem
concloure que en una primera lectura més superficial, la musica no té una influencia rellevant
en la comprensi6 de la poesia pero si que fomenta respostes tant REF-LIT com REF-INF,

en ltim cas en menor mesura.

En el seglient pas, els estudiants ja estaven dividits per grups de treball i cada grup tenia un
poema diferent. Recordem que en aquesta sessio, la 2, van llegir tres vegades el poema escrit
1al final de cada lectura van puntuar tant la comprensio literal (CL) com la comprensié global
(CG). Després van escoltar dues vegades el poema musicat i al final de cada escolta també
van puntuar la comprensio literal i la global. En aquest procés no només havien de puntuar
numeéricament aquests aspectes siné que després de I'altima lectura 1 escolta se’ls demanava
un petit comentari explicant quin havia estat el seu procés lector, primer de manera individual

1 després en grup.

A la taula 7 veiem que els valors referents a la comprensié del poema escrit sén superiors als
del poema musicat. Aixo implica que, sense entrar en detalls, els primers resultats mostren
que la comprensié del poema és millor en la versi6 escrita. En la mateixa linia, ’evoluci6 de
la comprensié del poema escrit puja més d’un punt tant en la literal com la global, en canvi
la comprensi6 del poema musicat practicament no varia. Segurament ho podem atribuir al

fet que van valorar la comprensié del poema musicat després d’haver llegit el poema escrit
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tres vegades. Aixo explicaria que el nivell de comprensié del poema musicat no evolucioni
gaire pero en canvi entra en tensié amb el fet que la valoracié de la comprensié del poema
musicat baixa practicament un punt respecte la comprensié del poema llegit en totes dues
categories, tal com es pot veure a la taula 8. En aquest cas, resulta sorprenent que les mitjanes
de la comprensi6 global 1 de la comprensio literals siguin les mateixes tant en el poema escrit

com en el poema musicat ja que els valors individuals varien en cada cas.

Taula 7

Resultats generals de les puntuacions sobre la comprensio

Poema EVOLUCIO - Poema
Comprensi6 literal Comprensié global Comprensid literal  Comprensi6 global
1r 2a 3a la 2a 3a CL CL | CG CG

Mitjana 6,5 7,4 7,6 6,3 7,0 76| — 11— 1,3
Poema musicat EVOLUCIO - Poema musicat
Comprensio literal  Comprensié global [Comprensio literal Comprensié global
la 2a la 2a CL CL CG CG

[Mitjana 6,2 6,7 6,5 6,7 . 0,5 0,3

Taula 8

Comparacid de les puntuacions sobre la comprensid entre el poema escrit i el poema musicat

Comprensi6 literal Comprensio global

Poema Poema musicat Comparacié Poema Poema musicat Comparacid

3a 2a CL CL |3a 2a CG CG
Mitjana 7,6 6,7 -0,9 7,6 6,7 -0,9

Si examinem les mitjanes de la comprensié global per grups (Taules 9 i 10) es corroboren
aquests resultats, ja que només tres grups afirmen haver millorat la comprensié del poema
amb la versié musicada, i ho fan amb una diferéncia d’entre 0,51 1,5 punts a la CG, per tant
poc rellevant. En la resta de grups disminueix la comprensié en la versié musicada fins a un
maxim de 2,7 punts, superior a la millora maxima d’1,5 que suposa en el G3_R1. Pel que fa
a la CL els resultats son molt similars, encara que la millora de la comprensié del poema
musicat també en el cas del G3_R1 se situa 2,5 punts per sobre de la del poema escrit. En
canvi, les respostes individuals matisen aquesta tendencia ja que practicament la meitat dels

estudiants marquen una comprensio igual o superior del poema musicat i ’altra meitat una
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comprensi6 inferior (Annex 15). Pel que fa als casos en que hi ha una gran millora de la
comprensi6 és perque es partia d’uns valors molt baixos de comprensié del poema escrit i
per tant, encara que la del poema musicat pugi considerablement, el valor final de la
comprensi6 és molt baix. En canvi, a I’altre extrem ocorre el fenomen contrari. Els casos on
la puntuacié de comprensi6 del poema escrit és més alta que la del poema musicat és quan
la comprensié del poema escrit s’havia puntuat molt alta i la comprensié del poema musicat

baixa en picat.

Taules 9110

Comparacid de la comprensid literal i Comparacid de la comprensio global

Comparacié CL [CLPO [CLPM |CLPO - CLPM |Diferéncia Comparacié CG [CGPO [CGPM [CGPO - CGPM |Diferéncia
G3 R1 75| 100 — 2,5 G3_R1 75| 90 — 1,5
G4_R1 63| 73] _— 1,0 G4_R1 63 73 — 1,0
G8_R2 75 78 — 03 G8_R2 75 80 — 0,5
G5_R2 72 70| —— 02 G6_R2 83| 83 —
G5_R1 78] 75 —— 03 G4_R2 77| 73] T——
G8 R1 70| 67 T -0,3 G2_R2 77| 700 T——
G7_R1 80( 73| T— -0,7 G5_R1 78 70 T—
G2_R2 77| 67| —— -1,0 G5_R2 72| 63 ——
G4_R2 77| 67 —— -1,0 G2 R1 40| 30[ —
G6_R2 83| 70 —— -1,3 G7_R1 80| 67 ——
G2_R1 40 23] — -1,7 G8_R1 70 57 ——
G1_R1 90 70 —— 2,0 G1 R1 90 73] ——
G7_R2 85 65 —0 -2,0 G1_R2 87| 67| ——
G1_R2 8,7 6,3 —— G7_R2 8,5 6,5 —
G3_R2 87| 63 —— G3_R2 87| 60 ——

Un altre aspecte important d’observar és la diferéncia de comprensié del mateix poema entre
les dues mateixes recollides. En alguns casos, la diferéncia de comprensié del mateix poema
entre el grup de I'R1 i el de 'R2 varia més o menys un punt, com és el cas dels poemes 1, 4,

5,7.

Taula 11
Exemple CPO-CPM del G4

Poema 4 Poema musicat

Comprensié literal Comprensié global Comprensio literal Comprensié global

ir 2a 3a la 2a 3a la 2a la 2a
G4_R1 53 6,0 6,3 5.7 58 6,3 6,7 73 6,7 7.3
G4_R2 5,7 7,0 7,7 6,7 7,0 7,7 6,0 6,7 6,3 7.3

5,5 6,5 7,0 6,2 6,4 7,0 6,3 7,0 6,5 7,3

0,3 1,0 1,3 1,0 i) 1,3 -0,7 -0,7 -0,3 0,0
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En canvi en el poema 3, la comprensio, ja sigui literal o global, és similar en la versi6 escrita
pero hi ha una diferéncia rellevant en la versié musicada, que en un item arriba fins als quatre
punts. En el cas del poema 2 hi ha una diferéncia d’entre dos i cinc punts en tots els aspectes.
El poema 8 presenta una major variacié que els poemes 1, 4, 517 pero menor que els poemes
21 3. Aixi doncs, la meitat dels poemes hi ha poca variacié entre 'R1 i ’'R2 1 a la resta la

variaci6 entre les dues recollides és major.

Taula 12
Exemple CPO-CPM del G3

Poema 3 Poema musicat

Comprensio literal Comprensio global Comprensio literal Comprensi6 global

1r 2a 3a la 2a 3a la 2a la 2a
G3_R1 8,3 8,6 8,6 7,2 7,3 7,5 10,0 10,0 9,0 9,0
G3_R2 8,3 9,0 9,0 8,0 8,3 8,7 5,7 6,3 6,0 6,0

83 8,8 838 7,6 7,8 8,1 7,8 8,2 7,5 7,5

00 04 04 08 1,0 1,2 43 37 -3,0 -30

Taula 13

Exemple CPO-CPM del G2

Poema 2 Poema musicat

Comprensid literal Comprensi6 global Comprensid literal Comprensi6 global

a7 2a 3a la 2a 3a la 2a la 2a
G2_R1 1,7 2,3 2,0 3,0 3,7 4,0 2,0 2,3 2,3 3,0
G2_R2 53 6,7 7,0 5,0 6,3 7,7 6,0 6,7 6,7 7,0

3,5 45 45 4,0 5,0 5,8 4,0 45 45 5,0

37 43 5,0 2,0 2,7 37 4,0 43 43 4,0

Taula 14

Exemple CPO-CPM del G§

Poema 8 Poema musicat
Comprensi6 literal Comprensi6 global Comprensio literal Comprensi6 global
ar 2a 3a la 2a 3a la 2a la 2a
G8_R1 7,7 8,3 9,0 4,3 5,7 7,0 6,0 6,7 57 5,7
G8_R2 6,5 7,5 8,0 6,0 6,5 7,5 6,8 7,8 73 8,0
S e = = e e Enpere ey s e e ey
71 7,9 8,5 5,2 6,1 7.3 6,4 7,2 6,5 6,8
i) -0,8 -1,0 i/ 0,8 0,5 08 2l 1,6 2,3

A continuacié presentem els resultats de I'analisi de les puntuacions 1 les respostes dels
estudiants durant les tres lectures i les dues escoltes del poema. L’analisi detallada de cada

grup a nivell individual es pot consultar als Annexos 12 i 13. Els resultats es presenten de
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forma conjunta a partir de la classificacié de les respostes i no seguint I’evolucié individual
de cada alumne perque les dades recollides no permeten determinar patrons o tendéncies per
agrupar els alumnes per perfils. En primer lloc, observem que si deixem de banda els valors
absoluts de les puntuacions, en la gran majoria dels casos la comprensié augmenta al llarg de
les tres lectures i les dues escoltes. Tot 1 aixo, també es detecta que en general hi ha poca

evoluci6 i variaci6 de les puntuacions. L’Annex 15 mostra aquestes dades.

La majoria de comentaris que es recullen referents a les puntuacions es poden classificar com
a respostes REF-LIT en el cas de la poesia escrita o COM-LIT en el cas de la poesia musicada,
n’hi ha molt pocs que se situin al nivell inferencial o a la categoria intercultural. La gran
majoria dels comentaris REF-LIT o COM-LIT simplement expliquen el procés que han
seguit en relaci6 a la comprensio, tal i com es pot veure en els segiients exemples:
Al principi no be entes molt bé de gue anava pero a mida que I'he anat legint miés cops I'he acabat
entenent tot — REF-LIT (Iliana, G1_R1)
El primer cop que I'be llegit no be entés quasi bé res. Després, al 1n cop, he entés alguna cosa miés.
I finalment, I'be entés minimament, tot i que hi ha paranles gque no entenc gens. — REF-LIT
(Santi, G4_R1)
He mantingut la puntuacio excepte en la comprensid que el video m'ha ajudat a entre-ho ja que
entona més. — COM-LIT (Meritxell, G2_R2)
Escoltar el poema amb miisica és millor, el primer cop costa d'entendre pero el segon cop I'he entes
millor. La miisica tot i que alegra la cangd, fa que t'hagis de fixar molt amb la lletra per poguer-ho
entendre. — COM-LIT (Genis, G3_R2)

Draltres en canvi, encara que es mantinguin en un nivell literal, van una mica més enlla i en
la resposta exploren tematicament el contingut del poema, com és el cas del Cesc (G1_R1)
“M’ha transmes tristesa, frustracio, injusticia i esperanca”. En el cas del Manel, ens trobem
davant d’'una resposta que combina les categories REF-LIT, quan explica el procés de
comprensio, i REF-INF, quan es qliestiona alguns dels conceptes que apareixen al text
poctic:

Dones que com més I'be legit, més he entés (sobretot el missatge global) el poema. I quan ['he entés

m'ha agradat més. La comprensid ha canviat la meva valoracid. Idees tan grans com ‘“tanca

["Univers" i ""fa cabre l'infinit" em desconcerten. Tot i que el missatge s'entén, bi ha trossos abstractes
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que costen d'entendre. També parla d'una "miisica", tot i que alhora parla del silenci. (Manel,

G4_R2)

En les respostes REF-LIT també s’hi inclouen aquells comentaris que exposen els dubtes
que tenen. Sovint sorgeixen dubtes sobre quin sentit o significat té en general el poema, per
exemple en el cas de ’Albert, que comenta “El poema no m’ha agradat gaire, i tampoc ’he
entés molt bé, 1 aixo no ha canviat al llarg de les tres lectures. Que significa?” (Albert, G8_R2).
Draltres vegades si que sorgeixen dubtes més concrets, ja sigui de CL o de CG. La Mariona,
per exemple, diferencia entre la CL 1 CG. Primer, encara que tingui dubtes de CL intenta fer
una lectura “més enlla” (CG). Després presenta alguns dubtes concrets de CL i a continuacio
els dubtes de CG d’alguns versos, ja que quan diu “el significat” es refereix al fet que entén
el significat de les paraules (CL) pero no entén el vers (CG):

Cada lectura I'be intentat legir més enlla de les paranles, i cada cop I'be entes menys, pero alhora

n’ha agradat més.. No entenc algunes paraules com: pasquins, enramen o sao. Tampoc be entés

algunes frases (el significat): defensem-la amb les dents o color de goig novell. (Mariona G5_R1)

En alguns casos, els dubtes els poden resoldre per ells mateixos amb I’ajuda del context o bé
quan els posen en comu amb els companys del grup, pero d’altres no els poden solucionar.
En cas del G3_R1, per exemple, tots tres alumnes tenien dubtes molt concrets tant de CL o
CG ial moment de posar-los en comd n’han pogut resoldre més o menys la meitat. D’aquesta
manera, pels alumnes que individualment tenien dubtes concrets sobre el poema, la posada
en comu amb el grup ha estat important per poder solucionar-los sense I’ajuda d’un mediador

extern.

Pel que fa a la diferéncia de comprensié entre el poema escrit 1 el musicat, ja hem vist que si
observem les puntuacions hi ha for¢a casos en qué la comprensié del poema musicat
disminueix. De totes maneres, alguns comentaris matisen aquesta afirmacio, per tant la
puntuacié no sempre reflecteix bé el procés que han seguit. Es el cas de la Niria, per exemple,
que puntua les comprensions del poema escrit amb un set i les del poema musicat amb un
cinc, dos punts per sota. En canvi, al comentari diu que no hi ha hagut cap canvi en relacié

a la comprensio:
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M'agrada més el poema amb miisica perqué li dona més alegria pero la comprensid a sigut la
mateixa. Tinc les mateixes preguntes que abans: "No entenc algunes paranles i frases del poema".
(Nuria, G5_R2)
També seria el cas de 'Hug, que puntua amb un tres i un quatre la CL, cinc punts per sota
del poema escrit, i amb un cinc i un quatre la CG, que abans havia puntuat amb un vuit. Tot
1 aquest descens en la puntuacié, en el comentari diu que no li ha passat res com a lector:

No n'ha passat res com a lector. No ni'ha canviat la percepeid del poema. (Hug, G3_R2)

D’aquestes petites tensions entre les puntuacions 1 els comentaris en podem extreure el
fenomen de la sensacié de no entendre res, és a dir, les puntuacions baixen no perque
empitjori la comprensié sind perque no millora. En general es fa dificil d’entendre que pugui
baixar la comprensié d’un poema, per tant possiblement el que passa és que augmenta la

sensacié d’incomprensié perque ja porten moltes lectures i segueixen tenint els mateixos

dubtes.

En alguns casos, aquesta tensié també pot venir del fet que no tinguin clara la diferéncia
entre CL i CG. En Biel, per exemple, d’'una banda diu que no entén el poema de manera
general pero en canvi només té dubtes sobre paraules en concret: “He entes alguna cosa més,
pero el poema no l'acabo d’entendre. L’ho tGnic que em pregunto és que volen dir les paraules
subratllades” (Biel, G4_R1). En d’altres ocasions si que disminueix la comprensié del poema
musicat respecte del poema escrit, habitualment I'argument és que la musica impedeix
entendre bé el text, ja sigui per la veu o per la diccid, per exemple, tal com diu la Carla: “La
meva percepci6é del poema ha canviat a pitjor ja que la lletra no s'entenia i la musica era

horrible” (Catla, G7_R2).
Després dels documents que acabem de presentar, els alumnes van preparar les exposicions

orals a partir de les indicacions que tenien. Les explicacions que fan es poden classificar de

la manera segtient:
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Taula 15

Recompte del tipus de respostes lectores a les exposicions orals

Categoria - Nivell | N° de referéncies totals N° de grups
COM - LIT 49 15

INTER - LIT 20 11

REF - LIT 18 14

COM - INF 11 0

REF - INF 7 5

INTER - INF 2 2

PER - LIT 0 0

PER - INF 0 0

Podem veure que respecte de les respostes del primer formulari hi ha un canvi de tendéncia
rellevant. La majoria dels comentaris fets en el formulari contenien respostes del tipus REF-
LIT i en canvi en aquest cas la majoria sén COM-LIT. A més, hi trobem respostes INTER-
LIT en segon lloc, un tipus que no apareixia al formulari. Aquests canvis venen produits
sobretot per la guia que tenien a ’hora de preparar Pexposicié oral. El document contenia
una serie de preguntes comunes a tots els grups que guiava I’analisi del poema i després una
activitat diferent per a cada grup on havien de relacionar el poema amb alguna altra produccié
artistica. Aixi doncs, les respostes que trobem a les exposicions estan més mediades i
condicionades pel fet que tenen un format més academic. Com que el procés d’analisi és
grupal, encara que les intervencions siguin individuals, es tenen en compte com una resposta

conjunta.

Pel que fa a les respostes de la categoria REF-LIT, els grups fan una sintesi molt breu de la
tematica del poema, com podem veure en 'exemple del G3_R1, i la gran majoria fan servir
el sintagma “parla de” per introduir la frase resum del tema. I.anic grup que desenvolupa la
tematica a nivell literal és el G6_R2 que desglosa totes les guerres a les quals el seu poema fa

referéncia.
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Bueno landlisi poética i musical/ aquest poema parla sobre una illa i I'amor que t¢ cap a ella, que
Lautor #¢ cap a ella/ (Exposici6 oral, G3_R1)

Bueno el nostre poema parla de la guerra i del record d'uns temps dificils |...] | vale el nostre poema
parla d’unes quantes guerres/ la primera és la Primera Guerra Mundial gue és la del catorze i
després venen la Guerra Civil Espanyola i la Segona Guerra Mundial que son les del trenta-non i

finalment parla de la Guerra Freda que és la que es prepara/ (Exposicié oral, G6_R2)

Només hi ha cinc grups que aprofundeixin a nivell inferencial en la tematica del poema i que
per tant tinguin respostes de tipus REF-LIT. Tots els grups havien fet abans la sintesi
tematica del poema pero després hi introdueixen elements que van una mica més enlla. En
aquest nivell s’hi han classificat les respostes on la tematica ha portat a fer una reflexié en
primera persona del plural sobre el mén exterior, habitualment molt breument com el G5_R2
per exemple, i en casos com el del G1_R1 de manera més extensa, pero en la majoria dels
casos des d’una visio critica de la societat.
bueno a nosaltres ens transporta al passat ja que abans les dones no eren tan linres com ho son ara:
i aixo/ (Exposici6 oral, G5_R2)
com heu pogut observar |m| no és una cangd de bressol precisament/ és com din el titol una caned
(no S'entén) una cangd per a despertar consciéncies/ pergué ens donem compte perque siguem
conscients del mal que ens estem fent a nosaltres mateixos/ del mal que ens estem fent amb les
guerres/ de gent innocent que no 1€ res a veure/ gent innocent que no necessariament ha de patir pels
beneficis dels altres i bé, | m| com bé he dit ens parla dels sentiments que experimenten els refugiats/
amb una guerra que no entenen/ precisament/ i: |m| precisament aquest cas és una nena |[...] ens
ha agradat molt el poema perque ens fa reflexionar sobre la sort que tenim i que moltes vegades no

en som conscients d’aixo/ (Exposicié oral, G1_R1)

Pel que fa a Ianalisi formal del poema, també hi ha respostes en els dos nivells. En les
respostes del tipus COM-LIT, les més freqiients en les exposicions orals, hi entren tots els
comentaris que fan referéncia a I’analisi meétrica, és a dir, identificaci6 del tipus de vers, estrofa
1 rima; 'enumeraci6 de les figures retoriques que apareixen al poema, de vegades amb els
versos d’exemple pero habitualment sense; i comentaris sobre com encaixa la musicacié amb
el poema. La majoria de vegades aquests comentaris es limiten a valorar si la musicacié és
adequada o no basant-se en el ritme pero sobretot si creuen que la musica transmet el mateix

que el poema o no, amb comentari semblants al del Manel (G4_R2), “li aporta més alegria”,
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que no entra en més detalls. En aquests casos, les valoracions sén molt superficials i no fan
una analisi formal musical gaire profunda. L’exposicié del G3_R1 és un exemple
paradigmatic del tipus de comentaris COM-LIT de les exposicions orals:
Carme: Bueno l'analisi poética i musical/ aquest poema parla sobre una illa i l'amor que t cap a
ella, gue antor 1 cap a ella/ |m| i per transmetre amor cap a lilla ntilitza nna paradoxa, un
asindeton, un a: an: antitesi, una al-literacid i una comparacid/ la miisica és encertada ja que és
tranquil-la i com el poema i: lestructura musical encaixa bé amb lestructura del poema ja que el
ritme i la melodia encaixen bé amb la lletra del poema/
Aida: [...] ens agrada el poema i ens agrada més amb miisica perque trobem que és més entretingut
i: 7 escoltar-lo és més divertit/ |...]
Didac: Hi ha rima consonant en alguns versos i en altres assonant/ i: és una, és una quarteta i és

els versos son decasil-labs per tant és art major/

(Exposicio6 oral G3_R1)

En les respostes COM-INF hi trobem el desenvolupament de l'analisi de les figures
retoriques, és a dir, no només la identificacié de la figura retorica siné la interpretaci6 i la
construcci6 de significat dins el poema, tal com ho fa el G8_R1. D’altra banda, també hi ha
la interpretaci6 dels elements musicals. En alguns casos hi ha una analisi d’aspectes formals,
com el G5_R2, en queé relacionen el canvi de to amb la importancia de les paraules d’aquella
frase, pero en la majoria hi ha una valoracié de la musicaci6 justificada a partir dels aspectes
formals, com en el cas del G1_R1.

Fa servir moltissimes repeticions, fa servir les repeticions per remarcar el seu esforg a: la la relacid

que fenen/ | i també fa servir superlatins/ pe:l pel mateix/ per {(P) fer-se notar també}/

(Exposicio6 oral, G8_R1)

Per excemple quan din alliberament canvia el to i la forca de la miisica i aixo: vol dir que: ho fa miés

Jfort/ (Exposicié oral, G5_R2)

I: ens agrada més amb la musicacid pergue a nosaltres ens dona la sensaci que la miisica ja de per

st dona més potencia més profunditat miés forca/ a les parantes i per aixo hem decidit que ens agrada

mibs/ [...] @ creiem que la cangd s'adapta molt bé al poema perqué transmet la desesperacid la justicia

{(AC)la injusticia} el dolor la melancolia, d’aguest/ (Exposicié oral, G1_R1)

En les respostes INTER-LIT hi ha, en primer lloc, la identificacié dels elements de presa de

terra, que en aquest cas son els instruments i les melodies. En la majoria de casos identifiquen
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els instruments pero només hi ha quatre grups que identifiquin els elements de presa de terra
(Annex 22). D’aquests quatre grups n’hi ha un que en fa una analisi incorrecta (G4_R2) i la
resta simplement identifiquen ’element de presa de terra pero no serveix per a la construccio
de significat. El cas del poema 8 pot semblar sorprenent perque tant el G8_R1 com el G8_R2
I'identifiquen correctament pero cal recordar que en aquest cas es tracta d’un video i per tant
la identificacié de 'instrument és més facil perque és visual i no només auditiva.

Els instruments tipics que s'utilitzen, és la viola de rodes i és tipica d’aqui de Catalunya/ (Albert,

G8_R1)

Els instruments i la melodia son tots tradicionals de 1 leida/ (Manel, G4_R2)

L’altre grup de respostes INTER-LIT corresponen a les relacions que estableixen entre el
poema i altres produccions artistiques. En aquest cas, cal explicar que la relacié no la fan de
manera espontania sin6 que ho tenien especificat a les instruccions de la tasca. Les relacions
que estableixen pero sén molt senzilles, simplement expliquen la connexié, com per exemple
el G2_R1 o G5_R1.
Aguest és Roc Casagran és catala/ de Sabadell i és un professor i escriptor especialitzat en poesia i
novel-la/ el poema M aclame a tu parla sobre la cancd de Samarreta 1 ermella de Roc Casagran/
(Exposicio6 oral, G2_R1)
Ens van dir que busquéssim alguna cangd o noticies o aixi que haguessin estat siltimament que
tractessin sobre el mateix tema i vem pensar que aquesta cangd era una bona: |eh| forma jsaps?
Pergue: és la cangd de Jennifer Lipez de I ain’t your mama/ que parla d’aixo de: la libertat de les

dones i aixo/ és la letra i la traduecid/ (Exposicié oral, G5_R1)

Només en dos casos les respostes a aquesta part de relacié passen al nivell inferencial
(INTER-INF). El G7_R2 intenta establir una relacié una mica més complexa entre la
il'lustracié que escullen i el poema i el G8_R2 analitza en profunditat els elements de la
performance per poder interpretar millor el poema, pero aquest cas com que es tracta de
poesia experimental es tractara detalladament més endavant.
Haviem de fer una activitat sobre el poema i era triar una fotografia que es relacionés amb el poema/
hem triat un estel fugag perque el poema parla sobre la melancolia i de voler recordar els vells temps

pero que passen volant com si fossin un estel fuga¢/ (Jordi, G7_R2)
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Una vegada fetes les exposicions orals, van contestar el segon formulari (F2), que tenia un
format molt similar al primer (F1). En aquesta ocasi6 el poema escollit va ser “Nit
mallorquina” de Maria Cabrera. Les mitjanes pel que fa a la comprensié del poema sén molt
similars a ’'F1: la comprensi6 del poema escrit se situa en una mitjana de 3,6/6 i la del poema
musicat en un 3,3/6. La puntuacié de la comprensié del poema musicat presenta una
diferéncia rellevant entre 'R1, que és de 2,7/7, i1a de 'R2, que és de 3,8/7, i que per tant és
superior a la comprensi6 del poema escrit. Es a dir, en una classe la musica té una influéncia
positiva en la musicacié 1 en laltra una de negativa. Al grafic de la figura 10 hi ha les

puntuacions de les dues recollides.

Figura 10

Grafic de les respostes a la pregunta “Creus que I'bas entés?” de I'F2 referent al poema llegit i al poema

musicat

F2 - Creus que I'has entés?

B Poemallegit [l Poema musicat

Valors de les puntuacions

Les respostes a la pregunta “Que¢ et suggereix el poemar” van ser, majoritariament, del tipus
REF-LIT que fan referencia a la tematica del poema i que, per tant, tenen a veure amb la
comprensi6. Hi ha for¢a alumnes que afirmen que el poema no els ha transmeés res i d’altres
que més que una referéncia al contingut tematic del poema expliquen quines sensacions els
ha transmés de manera molt breu, com per exemple “tranquil-litat” (Biel G4_R1) o “amor”
(Llucia G5_R2). Els dos exemples anteriors serveixen també per definir els dos camps

semantics majoritaris en totes les respostes, siguin breus com les anteriors o comentaris una
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mica més extensos sobre la tematica. A continuacié hi ha alguns exemples representatius
d’aquest ultim tipus de respostes REF-LIT:

Parla sobre una persona gue vol anar al mar, estar junts, ete. (Aida G5_R1)

Hemr transmet ternura perque es un poema d'amor (Naria G5_R2)

Tranquilitat, i parla del amor (Pilar G1_R2)
En aquest formulari totes les respostes s’engloben dins d’aquests parametres i sén més
senzilles que a 'F1. Només ens trobem una resposta REF-INF, que és el cas del Santi, que
inclou la primera persona del singular per explicar les suggestions del poema basades en
I'analisi que n’ha fet:

Em suggereix tranquil-litat i pan, ja que utilitza paraules com mar i també em suggereix desig de

Uibertat perqué din "'m'has dit, vendré a cercar-te amb bicicleta". (Santi G4_R1)

Pel que fa a les respostes a la pregunta “Et suggereix alguna cosa diferent el poema musicat?”
ens trobem amb un resultats molt similars als anteriors. En molts casos la musicacié del
poema no provoca cap canvi en aspectes de comprensio, si en la valoracié, com per exemple
I'Estel (G3_R2) que diu “No, pero m’agrada més”. Les respostes continuen sent
majoritariament REF-LIT, com es pot veure en els exemples, i continuen fent ¢mfasi en la
tematica o en les suggestions. Els camps semantics també son els mateixos encara que hi hagi
alguna ampliacid, com en el cas de la Rosa (G7_R1). Pel que fa a la diferéncia de puntuacions
entre les dues recollides, a les respostes no hem trobat cap element distintiu entre una i I'altra.
Draltra banda, hi ha algunes respostes COM-LIT pero en aquest cas son més valoratives 1
per tant no entren dins d’aquesta analisi.

Més sentiment (lliana, G1_R1)

Gotes d'aigna, calma, moments soptants, bots, el mar (Rosa, G7_R1)

Hem transmet tranquilitat i amb ganes d'escoltar més (Nuria, G5_R2)

Finalment, en Pentrevista que es va fer primer amb nou participants a 'R1 i després també
amb nou participants a 'R2, els aspectes que tenen a veure amb la comprensié es relacionen
amb els coneixements previs. Pel que fa a I’analisi poctica, en assignatures tant de llengua
catalana com de llengua castellana havien practicat ’analisi meétrica pero no ’havien treballat
gaire a fons. Aix{ mateix, no tots coneixen la poesia musicada. El Santi (G4_R1) matisa que
alguna classe havia escoltat poemes musicats en alguna sessié de castella el curs anterior.

Draltra banda, els estudiants que tenien coneixements de musica previs perqué havien
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estudiat en escoles de musica fora de I'institut expliquen que si que els ha ajudat a fer I'analisi
pero no especifiquen de quina manera, excepte el Llucia (G5_R2) que diu que li ha servit per
poder identificar els instruments. Un altre aspecte que apareix a les entrevistes, encara que
sigui només per part del Jordi (G7_R2), és que el fet de fer tres lectures va anar bé per poder
entendre millor el poema pero alhora el fet de saber que se’ls demanava a la primera lectura

també els va ajudar perque ja es fixaven més en tot el poema.

Una vegada analitzades totes les dades de manera conjunta, un aspecte que mereix ser tractat
g J > p q
a part és la comprensié del poema “Salvatge cor” de I’Albert Roig, que van analitzar els G8
de la R1 i la R2. Aquest poema és 'inic que esta classificat com a poesia experimental i és
q q p p
per aixo que és interessant observar les particularitats de la comprensié en aquest cas. Pel
que fa al poema escrit, la comprensié és similar en tots dos grups. Tant el G8_R1 com el
G8_R2 puntuen la comprensio amb una evolucio positiva que se situa al notable, més elevada
p p q s
la comprensid literal que la comprensié global. En el cas del G8_R1, la comprensid global
q p g ) p g
comenga per sota de cinc i acaba en un set, per tant hi ha una millora notable. En tot cas, els
grafics no mostren gaire diferéncies amb la resta de poemes i si observem els comentaris,

majoritariament sén del tipus REF-LIT.

Pel que fa a I'analisi del poema, hi ha aspectes que es tracten tant en el procés individual de
la sessi6 2 com en Pexposicié oral. Per exemple, la Montserrat (G8_R2) es pregunta “La
repeticié de certes frases, és deguda a algun factor relacionat amb la historia?” i com a grup
no ho saben respondre, en canvi el G8_R1 no té aquest dubte a la sessi6 2 pero si que és un
element que expliquen a exposici6 oral:
Fa servir moltissimes repeticions, fa servir les repeticions per remarcar el seu esforg a: la la relacid
que tenen/ | i: també fa servir superlatins/ pe:l pel mateix/ per {(P) fer-se notar també} |
(Exposici6 oral G8_R1)
Pel que fa a la tematica, tots dos grups interpreten que és el final d’una relacié. Com hem
vist, en el cas del G8_R1 relacionen el contingut tematic amb les figures retoriques, 1 per aixo
aquesta intervenci6 seria del tipus REF-INF. El G8_R2 només identifica algunes figures

retoriques i per tant es queda en un nivell LIT.

Aquests elements es podien treballar només amb el text escrit pero el poema musicat en

aquest cas tenia un format més experimental i es presentava en format de video, en el qual
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també s’hi introduia una projeccié de fons 1 atrezzo, entre d’altres aspectes que es van
analitzar préviament a Torrents 1 Bordons (2016). Pel que fa als comentaris de la sessio 2, es
limiten majoritariament a explicar les puntuacions que han fet. La puntuacié general de la
comprensi6 en el cas del G8_R1 és menor que el poema llegit 1 en el cas del G8_R2 la
comprensi6 global és lleugerament superior. Pel que fa a I'analisi dels elements escenics, hi
ha un grup que els hi ha trobat sentit i els ha relacionat amb el significat i I'altre que no, tal
com podem veure a les dues intervencions de les exposicions orals. En el cas del G8_R2, la
intervenci6 s’ha classificat com a INTER-INF, ja que posa en relacié diversos elements, no
només textuals i musicals, per donar sentit al poema. En canvi, la intervencié del G8_R1
sobre la musicacié es considera COM-LIT i les que fan referéncia als elements escenics com
a INTER-LIT, ja que només hi ha la identificacié dels elements.
Creiem que les projeccions que surten al darrera mentres el |m | e:l el autor din el poema tenen
relacid amb el poema perqué no es poden veure molt bé pero en algun moment es ven una butaca
cremant-se i creiem que és perque el poema parla d’un amor quotidia de casa la butaca també esta
a casa i 1 una mena de relacid/ i I'home esta enfilat sobre una escala ja que el poema din que és la
miés alta pues: d’aquesta manera simbolitza I'alcada entre cometes/ i: bueno i quan s’acaba i din
bueno @ din Udiltim vers la miisica es va apagant/ la miisica la ven i tot es va apagant com I'amor
que ens explica lautor de Salvatge Cor/
(Exposici6 oral G8_R2)
La naisica/ 3és encertada? Creiem que no és encertada ja que lestil de miisica, s’assemblava a un
rap i no és adequada pel poema/ jtransmet el mateix que el poema? No perqueé la miisica no és
adequada i no queda bé amb el estil del poema/ | ;Com encaixa lestructura del poema amb (no
sentén)/ ;Com encaixa lestructura musical amb la del poema? Nosaltres creiem que directament

ni encaixa/ | |

Pues les projeccions i l'atrezzo que es va utilitzar en el video del poema creiem que no encaixa gaire

bé i hi han imatges que no hem sapigut identificar/ |

Dones bé scom creien gue ajuda en la creacid de significat? No ajuda a la creacid de significat pergue
Latrezzo: tot el que hem vist en el video, no: no ho hem sapigut identificar o no li hem vist el sentit/
Uavors no li podenr donar, el nostre propi significat si no sabem el que és o: que esta expressant amb
el cos 0: queé en esta senyalant anb amb el video llavors no sabem, com tractar-ho/

(Exposici6 oral G8_R1)
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Aixi doncs, la comprensié de la poesia experimental no presenta diferéncies notables amb la
resta de poesies musicades que s’han treballat. El que si que podem observar és que

comparativament hi ha més respostes de nivell INF que en la majoria de poemes.

Com a conclusi6 general, les puntuacions numeériques i la classificacié de les respostes segons
el quadre adaptat han permes analitzar tant quin ha estat el procés de comprensié de 'obra
poctica com quina ha estat la influéncia de la musica en aquest procés. Si tenim en compte
els resultats obtinguts en totes les dades analitzades podem afirmar que, encara que amb els
matisos i les excepcions que hem vist, de manera general la musicacié del poema no en
millora la comprensi6. Malgrat que la diferéncia sigui poc rellevant, tant en I'F1 com en I'F2
la comprensié del poema musicat és inferior a la del poema escrit, com també ho sén les
mitjanes de la sessié 2. L’analisi qualitativa de les respostes confirma aquesta tendéncia
majoritaria tot i que també és la que ha permes analitzar amb més profunditat I’evolucié dels

alumnes 1 per tant matisar els resultats quantitatius.

Si ens fixem tant en els valors absoluts de les puntuacions com en les respostes dels
estudiants, el nivell de comprensié del poema és mitja. Habitualment ’analisi tematica que
fan del poema és correcta encara que es quedi en un primer nivell d’analisi més superficial,
és a dir, dins la categoria REF-LIT. Aquestes respostes es donen sobretot en la lectura dels
poemes en versio escrita i és interessant destacar que encara que estiguin en el mateix nivell,
les respostes individuals de la sessié 2 solen ser més riques que no pas les conjuntes de les

exposicions orals.

Un aspecte interessant de reprendre és el fet que les respostes REF-INF del poema escrit 1
del poema musicat no presenten gaires diferéncies. Es a dir, en alguns casos els canvia la
percepcid d’alguna sensacié pero no la comprensié tematica en si. Generalment, I’escolta del
poema musicat produeix més respostes de tipus COM-LIT, per tant la musica influencia no
tant en el grau de comprensié del poema siné en el tipus de respostes. Aquestes mostren que
encara que puguin identificar certs elements formals, ja siguin poctics o musicals,
majoritariament aquests elements no els ajuden en la construccié del significat del poema. El
mateix passa amb les respostes INTER-LIT, en les quals els estudiants sén capagos
d’identificar una relacié entre el poema i altres elements artistics perd no interpreten aquesta

relacié. Aixi doncs, hi ha poques respostes en el nivell inferencial, que és aquell on ja hi ha
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una interpretacié dels elements constitutius de les obres, fet que es pot relacionar amb els

pocs coneixements previs que s’extreuen de les entrevistes posteriors.

4.2.3. Influéncia de la musica en la valoracié de la poesia

Després d’analitzar quin ha estat el procés de comprensié de la poesia musicada, a
continuacié ens disposem a analitzar quina ha estat la valoracié de la poesia i quina ha estat
la influencia de la musica en aquest procés. En el primer formulari (F1), els estudiants van
respondre a la pregunta ““T’ha agradat el poema?” després de llegir “Vindra el juny” de Roc
Casagran i van respondre a la mateixa pregunta després de sentir-ne la versié musicada. A la
figura 11 es pot veure el detall de les puntuacions pero la mitjana de puntuacié del poema
llegit és de 3,7/6 i la del poema musicat augmenta fins a un 4,4/6. D’aquesta manera, la
valoraci6é del poema llegit se situa en un nivell mitja i el poema musicat en un nivell notable.
En el grafic es pot veure com es marca aquest canvi ja que el gruix de les puntuacions del
poema llegit se situen en el valor de 4/6 i en el poema musicat en el 5/6. Aquestes ptimeres

dades, per tant, ens indiquen que la tendéncia és que la musica millori la valoracié de la poesia.

Figura 11

Grafic comparatin de les respostes a la pregunta “1"ha agradat el poema?” de I'F1 referent al poema llegit i
al poema musicat

F1 - T'ha agradat el poema?

B Poemallegit [ Poemamusicat

Valors de les puntuacions
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A les respostes a “Que et suggereix el poemar” la majoria tenen a veure amb la tematica 1 per
tant les hem categoritzat dins el camp de la comprensié. Tot i aixo, en alguns casos hi ha
comentaris REF-LIT que ens ajuden a comprendre perque el poema ha agradat més o menys.
En primer lloc, hi ha els comentaris analitzats en apartat anterior on els alumnes comenten
que el poema els suggereix calma i tranquil-litat, fet que es pot considerar com una valoracio
positiva implicita del poema. Hi ha dues respostes explicites que vinculen la seva valoracio
amb la tematica del poema i en el cas de la Rosa també amb la forma. En el cas de ’Aida la
valoracié6 numeérica del poema és d’un tres sobre sis, fet que no esta en desacord amb el
comentari, 1 en el cas de la Rosa és d’un cinc, molt d’acord amb el comentari que en fa:
Parla d'una noia després de haver fet I'amor, d'una manera molt dolea i bonica. A mi n'ha agradat
molt (Rosa, G7_R1)

Es bonic, parla de I'amor entre dues persones i “com una veu a l'altre” ete. (Aida, G3_R1)

La mateixa pregunta respecte al poema musicat si que té més respostes relacionades
explicitament amb la valoracié 1 sén de tipus COM-LIT perquée fan referéncia al poema
musicat en conjunt. D’entrada, hi ha diversos comentaris explicant que el poema musicat és
més animat i transmet més alegria, dos qualificatius que indirectament sén una valoracio
positiva del poema. D’altres van una mica més enlla 1 intenten concretar de quina manera
aixo passa, com el Cesc quan afirma que “Fa que les paraules semblin més intenses” (Cesc,
G1_R1). Els que explicitament diuen que els agrada el poema musicat també fan servir
Pargument de D'alegria i que és més animat, ja sigui amb aquestes mateixes paraules o de
similars com “ritme”. També apareix Pargument de la novetat, com en el cas del Santi o la
Monica, 1 que la comprensié millora, com el cas de 'Imma i la Irene. Excepte en el cas del
Santi, que passa d’un sis a un cinc al poema musicat, la resta de comentaris parteixen d’una
bona puntuacié del poema recitat que augmenta al poema musicat.

Dones ' agrada una mica més pel ritme, ja que amb miisica tot es miés facil d'entendre i per tant es

més entretingut (Irene, G1_R2)

Meés alegria i m'ha agradat més. Per mi la miisica li déna miés originalitat i el fa més interesant

(Monica, G5_R2)

Es el mateix poema, pero amb miisica ho sento molt millor (els sentiments que em volen expressar

els sento molt millor) [M'ha posat la pell de gallina!] (Imma, G4_R2)

83, m'agrada més pergué 1¢ miisica i aixo el fa entretingut i més agradable escoltar-lo (Aida,

G3_R1)
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87, m'ha agradat molt més que cantessin el poema ja que és una forma diferent de presentar-lo.
(Santi, G4_R1)
Aixi doncs, d’entrada la musica ha tingut una influéncia positiva en la valoracié de la poesia,
ja es demostri implicitament a través de comentaris generals més favorables al poema musicat
o bé explicitament aportant els arguments que hem vist. En aquesta ocasié, la puntuacio i els

comentaris assenyalen la mateixa tendencia.

Aquesta va ser una primera aproximacié a la poesia musicada, ara cal analitzar més
detalladament el procés que van seguir durant la sessié 2, en la qual els alumnes estaven
dividits per grups, cada grup amb un poema diferent assignat. Els estudiants van puntuar la
valoracié que feien del poema després de tres lectures 1 després d’escoltar-lo musicat; a part,
també van fer un comentari individual i grupal tant després de I'tltima lectura com després

de I’dltima escolta.

En aquesta primera taula (taula 16) s’hi pot veure la mitjana de les puntuacions sobre la
valoracié del poema, que en aquest cas és sobre deu punts. A diferéncia dels resultats de les
dades anteriors, en aquesta ocasié la valoracié del poema musicat és inferior a la valoracio
del poema escrit. Pel que fa a les evolucions, en la de la valoracié del poema escrit hi ha una
lleugera tendéncia positiva pero en canvi en el poema musicat es queda igual. Aquest resultat
és forga sorprenent i per poder-lo interpretar cal analitzar els comentaris que acompanyen
les puntuacions. Pel que fa a la comparacié entre la valoracié del poema escrit 1 el poema
musicat, a la taula 17 veiem com hi ha una tendencia a la baixa amb una diferéncia de gairebé

un punt entre la versié escrita i la versié musicada.

Taula 16

Resultats generals de les puntuacions sobre la valoracio

Poema Poema musicat

Valoracié personal Valoracié personal [EVOLUCIO EVOLUCIO

la 2a 3a la 2a Poema Poema musicat
Mitjana 6,5 6,9 7,2 6,3 63 — 0,7, 0
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Taula 17

Comparacid general de les puntuacions sobre la valoracid entre el poema escrit i el poema musicat

Valoracié personal
Poema Poema musicat |Comparacié
3a 2a

Mitjana 7,2 63 ——— 09

Sien comptes d’observar les mitjanes globals tenim en compte la puntuacié per grups, veiem
que els resultats son forga semblants (taula 18). Dels catorze grups que hi ha, quatre milloren
la puntuacié del poema musicat respecte el poema escrit, cinc mantenen la mateixa puntuaciéd
1 cinc la disminueixen. Les dades individuals dels estudiants segueixen la mateixa tendéncia
(Annex 15), ja que la majoria mantenen la mateixa puntuacié o bé baixen la del poema
musicat. Si a part de les tendéncies ens fixem en els valors de les puntuacions, veiem que la
gran majoria es mouen a la franja del notable i que la diferéncia entre puntuacions és més
limitada a les positives, on en un cas passa de suspendre a posar un bé, pero en les negatives
és una mica més gran, on passen de puntuar amb un notable a un aprovat, una diferéncia

rellevant.

Taula 18

Comparacid per grups de les puntuacions sobre la valoracio entre el poema escrit i el poema musicat

Grup VPO VPM Tendéncia Diferéncia

G4_R2 3,2 6,2 e ekl 3,0
G3_R1 5,0 6,5 —— 1’5
G4_R1 8,0 9,0 " 1,0
G5_R2 8,0 9,0 i 1,0
G1_R2 7,3 7,3 — 0,0
G3_R2 7,4 7,4 e 0,0
G5_R1 7,6 7,6 _ 0,0
G2_R2 7,5 7,5 = 0,0
G8_R2 7,5 7,5 — 0,0
G8_R1 8,0 7,0 S — -1,0
G6_R2 7,7 6,7 S -1,0
G7_R2 7,8 5,5 S 22,3
G7_R1 7,9 5,2 S — -2,8
G1_R1 8,8 5,4 e -3,4
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També és interessant observar quina és la diferéncia de valoracié d’un mateix poema entre
els grups de ’'R1 i ’'R2. Els G4, G5, G7 1 G8 tenen diferéncies molt petites de puntuacio
entre una recollida 1 una altra, els valors es mouen entre 0 i 1 de diferéncia aproximadament,
com podem veure en 'exemple dels G4. En canvi, els G1, G21 G3 presenten més diferencies
entre ells. En el cas dels G1, entre 'R1 1 'R2 la diferéncia més gran és en I'altima valoracio
tant del poema escrit com del musicat. Els G2 1 G3 en canvi mostren una diferéncia de fins
a quatre punts, en el cas dels G2 és més gran en el poema escrit i en els G3 en el poema

musicat.

Taula 19
Exemple 1 PO-1"PM del G4

Valoracié personal Valoraci6 personal
la 2a 3a la 2a
G4_R1 7,3 7.5 7,7 8,8 8,5
G4_R2 6,3 6,7 7,3 8,0 9,0
6,8 7,1 7,5 8,4
Lo 08 03 08
Taula 20
Exemple 1"PO-1"PM del G1
Valoracié personal Valoracid personal
la 2a 3a la 2a
G1_R1 7,7 8,0 9,3 5,7 53
G1_R2 6,3 6,7 7,3 6,3 7,0
7,0 7,3 8,3 6,0 6,2
13 1,3 20 o7 17 ]
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Taula 21

Exemple 1" PO-1"PM del G2

Valoracié personal Valoracié personal
la 2a 3a la 2a
G2_R1 2,0 2,3 2,7 4,0 4,0
G2_R2 6,3 6,7 7,3 6,3 6,7
4,2 4,5 5,0 5,2 5,3
4,3 4,3 4,7 2,3 2,7
Taula 22
Exemple 1"PO-1"PM del G3
Valoracié personal Valoracié personal
la 2a 3a la 2a
G3_R1 7,7 8,0 8,0 8,0 9,0
G3_R2 5,0 5,0 5,0 4,7 4,7
6,3 6,5 6,5 6,3 6,8
-2,7 -3,0 -3,0 -3,3 -4,3

Per poder entendre amb profunditat aquests resultats de caire més numeric és molt important
poder fer I'analisi dels tipus de respostes dels estudiants. A continuacié es presenten els
resultats generals de I'analisi detallada de cada estudiant tenint en compte les puntuacions
numeriques 1 els comentaris de la sessié 2 (per a consultar aquesta analisi detallada veieu els
Annexos 121 13). En aquesta sessi6 havien de respondre algunes preguntes individualment i
d’altres en grup. A la pregunta en grup, respecte al poema escrit se’ls preguntava si els havia
agradat el poema, si havia canviat la valoraci6 al llarg de les tres lectures i si creien que la
valoraci6 tenia relacié amb la comprensié. En relacié al poema musicat se’ls va preguntar si

els havia fet canviar 'opini6 del poema.

Si observem les puntuacions, veiem que en la meitat dels casos no hi ha canvis en la puntuacio
b
de la poesia durant les tres lectures, i en I’altra meitat majoritariament augmenta només un
b
punt al llarg de tot el procés. Pel que fa a Pevolucié de la puntuacié del poema musicat, la
gran majoria es queden igual 1 n’hi ha alguns que augmenten i alguns que baixen. En tots els
casos, pero, la diferéncia entre la primera puntuacié i la darrera es mou en un interval molt

limitat.
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Els comentaris detallen aquest procés, els que fan referéncia al poema escrit es poden
classificar majoritariament com a respostes REF-LIT i els que fan referéncia al poema
musicat com a COM-LIT. En I'aspecte de la valoracié practicament no hi trobem respostes
d’altres categories o del nivell inferencial. Habitualment els comentaris i les puntuacions
segueixen una mateixa linia, tot i que també analitzarem els casos on es produeixen tensions.
En el cas del poema escrit no hi trobem gaires referéncies a la valoracié. En el cas del poema
musicat en canvi, tot i que s’han recollit menys dades perque alguns participants no van tenir

temps d’acabar les tasques, en els comentaris hi ha més referéncies a I'aspecte de la valoracié.

En diversos casos el comentari es limita a reflectir el procés que s’ha seguit sense donar més
arguments o detalls. A continuacié mostrem uns quants exemples representatius de diferents
comentaris referents a la valoracié del poema escrit que sén del tipus REF-LIT. Un és el cas
de la Pilar, que puntua les tres lectures del poema escrit amb un sis, un set i un nou
respectivament i la seva resposta reflecteix aquest procés sense donar-ne més detalls. Els que
puntuen la valoracié sempre igual, que és la gran majoria, també ho reflecteixen en el
comentari sense donar més explicacions, com per exemple la Meritxell. La Cinta puntua amb
un deu la valoracié pero tot i aix{ al comentari no fa cap referéncia als motius d’aquesta
puntuacio tan alta.

Si. Cada vegada m'ha agradat miés el poema. (Pilar, G1_R2)

La meva valoracid personal s'ha mantingut i continuo valorant de la mateixa manera el poema.

(Meritxell, G2_R2)

No ha canviat la meva valoracid del poema. (Cinta, G5_R2)

En sén pocs, pero alguns estudiants si que encara que es mantinguin en un nivell literal
argumenten o donen detalls del seu procés. Es el cas, per exemple, de la Carla que valora
amb un set el poema escrit 1 el motiu que dona és que hi ha fragments que li han agradat.
També hi ha casos com el de la Nuria, que puntua amb un set totes tres lectures, que en el
comentari general relaciona la valoracié amb el seu gust per la poesia i en el comentari en
grup reprenen la relacié de la valoracié amb el gust en general per la poesia. El cas de la Rosa,
pero, si que desenvolupa més la seva resposta i és capa¢ de concretar tant aspectes més
generals com més especifics sobre la valoracié del poema escrit, que puntua primer amb un
vuit i amb un vuit i mig a I'dltima lectura. Finalment, també hi ha arguments que expliquen

el procés de disminuci6 de la valoracié del poema escrit, com és el cas del Dani a qui no li ha
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agradat el poema perqué ha interpretat les repeticions com una manca de qualitat poctica i
aixo ha fet puntuar el poema primer amb un dos i després amb un u 1 mig.
La meva valoracid no a cambiat, penso el mateix. Hi ha frases que m'han agradat o petites paranles.
(Carla, G7_R2)
La meva valoracid al llarg de les tres lectures a signt la mateixa pergue no gandeixco molt llegint-los,
pero aquest poema ha estat bastant bé. (Naria, G5_R2)
Magrada molt com esta redactat. També nr'agrada la pregunta que li fa a lestel i la calma i la
frescor que desprén la poesia que fa l'antora. (Rosa, G7_R1)
S84, cada vegada ho he entés més pero cada vegada n'agrada menys el poema, l'antor no s'ho ha
currat gaire, repeteix tota l'estona el mateix i alguna cosa seguida. Perque no sap dir altres paraules,

és quasi tot repetit. (Dani, G8_R2)

A continuaci6 analitzarem les respostes del tipus COM-LIT davant del poema musicat. Com
s’ha explicat anteriorment, els comentaris del poema musicat tenen més referéncies a
I'aspecte de la valoracid, ja sigui positiva o negativa. Pel que fa a la mala valoracié del poema
musicat, en alguns casos en el comentari simplement constaten que no els agrada el poema
musicat sense donar-ne més detalls, com el Pol que puntua amb un sis el poema musicat; o
bé argumenten que no els agrada el tipus de musica, com el cas del Josep que el puntua amb
un quatre i amb un tres; o simplement no els agrada la musicacié en general. En el cas del
G7_R1, tant la Rosa com el David passen d’una molt bona valoracié del poema escrit a
valorar el poema musicat amb un cinc i un quatre respectivament i els arguments que fan
servir son d’aspectes molt generals, com el ritme o la manera de cantar sense especificar-ho
més. El comentari de la Rosa quan diu “«’han cantaty” entre cometes denota una visié molt
critica de la musicacio.

No n'ha agradat gaire el poema musicat. (Pol, G6_R2)

No m’ha agradat la miisica cap dels 2 cops, el 2n encara menys. Perqué el tipus de miisica no

m'agradava. (Josep, G1_R1)

A mi no m’ha agradat com 'han “cantat” (Rosa, G7_R1)

No wr’agrada ni el ritme ni com ho canta (David, G7_R1)

També hi ha el cas de la Magda que utilitza qualificatius negatius en el comentari del poema

musicat pero que, de fet, fan referéncia al poema en si. D’altra banda, el Jordi considera, entre
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d’altres aspectes, que la musicaci6 ha canviat completament el sentit del text poctic 1 per aixo
passa d’una puntuacié d’un deu al poema escrit a un cinc al poema musicat.

Em sembla un poema vell, avorrit i sense gracia. (Magda, G2_R2)

La meva percepeid del poema ha canviat a pitjor ja que la lletra no s'entenia i la miisica era horribl.

Pensava que era un poema melancolic i els artistes I'han fet com sensual i sense donar importancia

a la lletra. (Jordi, G7_R2)

En els comentaris que valoren positivament la versié musicada hi trobem arguments similars
als negatius pero formulats de manera oposada. Hi ha arguments més generals, com els de la
Marta o el Santi del G4_R1, en els quals es valoren aspectes com la veu o l'obra
conjuntament. En el comentari del Santi també hi apareix el concepte de “menys pesat” que
es repeteix en diverses ocasions ja sigui amb aquesta formulacié o bé sota la idea de “més
animat” o “més divertit”, que serien equivalents com podem veure en els exemples també de
la Marta o en el comentari grupal del G5_R2.

M’ha agradat molt més la versid musical perqué no es fa tan pesat i la cantant t una ven maca.

(Santi, G4_R1)

M’ha agradat molt miés amb la miisica, és més animat |...] és una cangd maca. (Marta, G4_R1)

Es una mica més alegre, divertit i t¢ més ritme. (G5_R2)

En el mateix sentit, d’altres creuen que la musica aporta més expressivitat al poema 1 reforga
el sentit del text poctic, com és el cas dels components del G4_R1 que afirmen que “creiem
que és molt millor amb la musica ja que li dona un sentiment espectacular”. D’altres grups
concreten aquestes afirmacions amb aspectes de ’estructura una mica més especifics, com el
ritme, com hem vist en 'exemple del G5_R2 o les pauses que destaca 'Imma (G4_R2):

“M'agrada més amb musica, ja que fa millor les pauses i expressa els sentiments del poema”.

Un aspecte que té molta influéncia en la valoracié 1 que mereix una analisi a part és la relacio
de la comprensié amb la valoracié. En moltes ocasions va molt relacionada ja sigui de manera
implicita o explicita. En primer lloc, en el comentari individual que fan després de les lectures
hi ha diversos comentaris que ho posen en relacié6 sense que se’ls hi hagi demanat
explicitament. D’altra banda, al comentari que fan en grup si que ho posen en relacié, pero
en aquesta ocasio si que se’ls hi preguntava directament si la valoracié tenia relacié amb la

comprensio.
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En el cas del G1_R1, en el comentari grupal expliquen que els ha agradat el poema i creuen
que la valoracié té relacié amb la comprensio i tots tres components marquen una bona
comprensi6 1 una bona valoracié del poema. En canvi, el G2_R1 al comentari en grup
expliquen que el poema no els ha agradat i que aixo té relacié amb la comprensio, que tots
tres també han puntuat amb uns valors molt baixos. En el cas del Manel (G4_R2), 'evolucio
de la valoraci6 segueix la mateixa evoluci6 que la comprensié. Un cas una mica diferent és el
de ’'Hector (G8_R1) i el Dani (G8_R2), que relacionen la comprensié i la valoracié pero de
manera inversa. Es a dir, a més comprensié menys valoracio.

Si, ens ha agradat el poema. Si ha canviat la nostra valoracid perque al llarg de tres lectures hem

entes més el significat del poema. Si creiem que la valoracid 1€ relacid amb la comprensis. (G1_R1)

El poema no ens ha agradat i la opinid no ha variat massa al llarg de les lectures. Creiem que la

valoracid 1€ relaci amb la comprensio. (G2_R1)

Dones que com miés I'be legit, més he entés (sobretot el missatge global) el poema. I quan ['he entés

m'ha agradat més. La comprensid ha canviat la meva valoracid. (Manel, G4_R2)

Al principi no m’ha agradat perqué no le entés beé, el segon cop I'he entés i encara m’ha agradat

menys. (Hector, G8_R1)

S84, cada vegada ho he entés més pero cada vegada m'agrada menys el poema. (Dani G8_R2)

Aquest aspecte també influeix a I’hora de valorar millor o pitjor el poema musicat, ja que el
fet que la musica en dificulti o en faciliti la comprensié en alguns casos és un dels factors que
influeixen en la valoracié. Ho podem veure en el cas de la Marta, que millora la comprensié
11a valoraci6 del poema musicat respecte el poema escrit, i en el cas del Cesar, a qui li passa
el contrari:

M’ha agradat molt més amb la miisica, és més animat, s'enten més. Segueix: millor el poema.

(Marta, G4_R1)

No wi'ha agradat massa ja que en algunes parts costava d'entendre i la percepeid ha canviat pero

molt poc. (Cesar, G7_R2)

En d’altres casos, com per exemple el de la Pilar, en el comentari no s’estableix una relacio
causal entre la valoraci6 i la comprensiod pero si que es parla de tots dos aspectes, que a més
coincideixen amb I'evolucié d’ambdues puntuacions, a més en el comentari del seu grup

(G1_R2) si que es fa la relaci6 explicita, per tant si que podem establir una relacié encara que
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sigui implicita. El cas de 'Albert també és representatiu d’aquesta relacié implicita: les
puntuacions de valoracié 1 comprensié també coincideixen, tot 1 que la puntuacié de la
valoracié és més baixa que la de la comprensié global, i en el comentari parla de tots dos
aspectes pero sense posar-los en relacio.

Que cada vegada he anat entenent més i més el poema. Anat cap a millor. Si. Cada vegada m'ha

agradat més el poema. (Pilar, G1_R2)

El poema ens ha agradat, si ha canviat pergue al principi no enteniem bé pero al llarg de les tres

lectures ja si. St, pergue si no bi entens no ho pots valorar. (G1_R2)

El poema no m’ha agradat gaire, i tampoc 'he entés molt bé, i aixo no ha canviat al llarg de les

tres lectures. (Albert, G8_R1)

Encara en relacié amb la sessié 2, cal analitzar aquelles tensions que es produeixen entre les
puntuacions 1 els comentaris. Pel que fa al poema escrit, la Carme, per exemple, diu que li ha
agradat cada vegada més pero les puntuacions es mantenen estables amb un set durant les
tres lectures. Cal notar que, a més, fa servir 'adverbi “sincerament” en el comentari, per tant
es fa dificil de valorar quina ha estat realment la seva percepcié. D’altra banda, el G2_R2 en
el comentari grupal diuen que no els ha agradat el poema, fet que entra en tensié amb les
valoracions que son forga altes, entre set i vuit. En aquest cas, els comentaris individuals no
ajuden a entendre la tensié que es produeix entre les puntuacions i el comentari grupal.

M’ha agradat bastant, cada vegada miés sincerament pero segueixo sense entendre algunes coses.

També s'ha de dir que la primera lectura n’ha costat. (Carme, G3_R1)

No (agradat). (G2_R2)

Pel que fa al poema musicat, ens trobem casos com el de la Blanca que diu que li agrada més
la versié musicada pero en canvi puntua millor el poema escrit que el poema musicat. Encara
que la diferencia sigui d’un vuit a un set, entra completament en contradiccié amb el
comentari. De vegades, les contradiccions no es troben entre les puntuacions i els comentaris
sin6 entre els comentaris mateixos. Es I'exemple del cas del G3_R2, que en el comentari
grupal diuen que el poema continua sense agradar-los pero alhora diuen que és més alegre
d'escoltar. En aquest cas les tres puntuacions individuals segueixen tres patrons diferents, ja
que en un cas es manté igual, en un altre augmenta un punt i en laltre en disminueix.
D’aquesta manera, el comentari grupal entenem que és un consens entre tots tres estudiants

1 que per aixo reflecteix aquestes tensions.
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No. No ens segueixc agradant.

Que amb miisica és més agradable escoltar.

(G3_R2)

Si passem a analitzar les exposicions orals, 'aspecte de la valoracié de la poesia no presenta
gaires diferencies amb els resultats de la sessi6 2. Els comentaris que fan referéncia al poema
escrit continuen sent del tipus REF-LIT i els que fan referéncia al poema musicat del tipus
COM-LIT. Les referéncies a la valoracié que trobem a les exposicions orals sén molt curtes
1 sintetiques, no acostumen a desenvolupar 'explicacié. De totes maneres, excepte el G3_R2,
tots els grups hi fan alguna referéncia ja que era una de les instruccions que havien de seguir.
Pel que fa a la comparacié de les valoracions entre els comentaris de la sessi6 2 1 els de les
exposicions, en la gran majoria de casos no hi ha canvis respecte la sessié 2. Només en el
G1_R1, G1_R2 i G4_R2 hi ha algunes tensions perd en cap cas son canvis drastics de la
valoracié. En el cas del G1_R1 a Iexposicié oral valoren millor la versié musicada que el
poema escrit pero a la sessié 2 és a I'inrevés; al G2_R2 si mirem les dades de que disposem
passa exactament el contrari, pero a la sessié 2 no es van poder recollir les dades de tots els
membres del grup i aixo pot explicar aquesta petita tensié que en tot cas no és gaire rellevant.
En el cas del G4_R2 també és una questié de matfs perque al comentari grupal de la sessio
2 expliquen que el poema ha agradat a tots els components del grup pero en canvi a

I’exposici6 oral diuen que a uns els hi ha agradat i als altres no.

Com hem dit, la majoria de les respostes en relacié a la valoracié del poema escrit sén del
tipus REF-LIT. Les valoracions positives en forga casos es limiten a explicar que prefereixen
el poema escrit en comptes de la versié musicada pero sense arguments, com és el cas per
exemple del G7_R2 o del G8_R1. Els grups que aporten arguments una mica més concrets
ho fan tenint en compte tres aspectes. El primer és el contingut del poema i allo que implica,
com en el cas del G1_R2 que ho relacionen amb l'actualitat o el G5_R1. En segon lloc hi ha
el grup G7_R1 que al'lega una experiéncia estetica quan diuen “la dolgor que ens transmeten
els bonics versos” 1 per dltim el grup G8_R2 que defensa que el poema escrit permet fer-ne
una lectura individual més lliure.
Personalment ens ha agradat més la versid llegida (G7_R2)

Ens agrada miés el poema llegit, no musicat no: (G8_R1)
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A nosaltres ens ha agradat perqué parla d’una realitat que esta passant ara a molts paisos
(G1_R2)
A nosaltres el poema ens ha agradat bastant sobretot pel significat (G5_R1)

Ens agrada més llegit perque llegit cadascii Ii dona el seu ritme la seva entonacid i ens agrada miés

legit (GS8_R2)

Pel que fa als casos que no agrada el poema escrit, només el G2_R2 explica que la valoracio
negativa esta relacionada amb la dificultat de comprensié del poema. En la resta de casos
simplement afirmen que no els agrada el poema com per exemple el G4_R1 o el G2_R1, que
fa la mateixa valoraci6 del poema escrit que del poema musicat.

El poema no ens ha agradat gaire pergue era dificil d'entendre (G2_R2)

Valoracio personal no ens ha agradat gaire (G4_R1)

E/ poema no ens ha acabat d'agradar gaire/ ni llegit ni musicat (G2_R1)

Les respostes COM-LIT referents a la valoracié del poema musicat també es poden agrupar
en dos grups: el de les valoracions positives i el de les valoracions negatives. En el cas de les
valoracions positives en diversos casos ens trobem que no hi ha arguments, simplement
constaten que els hi agrada més el poema musicat, com per exemple el grup G2_R1 que
acabem de veure o el G4_R1 que complementen la intervencié que hem comentat abans.
Draltres fan referencia a aspectes més generals que ja han anat sortint al llarg de ’analisi dels
diferents documents: el fet que és més alegre o divertit (G3_R1 o G5_R2), que té més forca
expressiva (G1_R1), que agrada la melodia i el ritme (G1_R2) i finalment en el cas del G5_R2
estableixen la relacié entre comprensio i valoracio.

Pero la musicacid que ha fet del poema ens ha agradat més (G4_R1)

Ens agrada més amb miisica perque trobem que és més entretingut i: i escoltar-lo és més divertit

(G3_R1)

El poema en agrada i més amb la miisica ja que el fa més alegre (G5_R2)

Ens agrada més amb la musicacid perque a nosaltres ens dona la sensacid que la miisica ja de per

st dona més potencia més profunditat més forca/ a les parantes i per aixo hem decidit gue ens agrada

més (G1_R1)

El poema ens agrada i més amb la miisica ja que el fa més alegre i que el puguem entendre molt

millor (G5_R2)
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Pel que fa als arguments negatius del poema musicat, justament hi ha dos grups que valoren
negativament el poema musicat perque costa més d’entendre (G1_R2 1 G7_R2). En el cas
del G4_R2 no els agrada la musica 1 en el cas del G7_R1 creuen que la musicacié canvia el
sentit del text poetic. Per ultim, el G8_R1 no dona arguments de la valoracié negativa que
fan del poema com ja hem vist en 'exemple de les valoracions positives.

Ens ha agradat més llegit perqué |m| amb la miisica \m| encara que el ritme i la melodia

estiguessin bé |m| la lletra no s’entenia molt (G1_R2)

La misica no la trobem del tot encertada ja que el poema el poema s'entén menys i personalment

ens ha agradat més la versid llegida (G7_R2)

Alguns altres ens agrada sense miisica perqué | m | no gandin de la miisica (G4_R2)

O sigui ens transmet molta calma el poema quan el llegim i llavors amb la musicacio en tenin una

idea bastant diferent a la que teniem al principi/ i llavors no ens agrada/ (G8_R1)

Per ultim, hi ha ’F2 on havien de contestar una serie de preguntes molt similars a les de I'F1,
en aquesta ocasio a partir del poema “Nit mallorquina” de Maria Cabrera. Les mitjanes de
valoracié sén molt semblants a les de 'F1. La valoracié del poema escrit esta en un 3,7/6 i
la valoraci6 del poema musicat en un 4,2/6. Es a dir, la valoracié del poema és mitjana i hi
ha una diferéncia de mig punt positiu entre la valoracié del poema escrit i la del poema
musicat, que és el que agrada més. D’aquesta manera, en aquest cas la musica té una influéncia
moderadament positiva en la valoracié de la poesia. En el grafic de la figura 12 es pot veure

com en les puntuacions més altes el poema musicat té un nombre més elevat de puntuacions.

Figura 12

Grafic comparatin de les respostes a la pregunta “I"ha agradat el poema?” de I'F2 referent al poema llegit i
al poema musicat

F2 - T'ha agradat el poema?

B Poemallegit [l Poema musicat

Valors de les puntuacions
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Després de puntuar la lectura del poema havien de contestar a la pregunta “Que et suggereix
el poema?”. Les respostes a aquesta pregunta no contenen referencies explicites a la valoracio
ja que la gran majoria fan referéncia a aspectes de la tematica i que per tant tenen més a veure

amb la comprensio. De totes maneres, si que si analitzem el camp lexic hi trobem paraules

2> <¢
b

com “tranquil-litat”, “tendresa” o “amor” que denoten certa valoraci6 positiva indirecta del
poema. En el cas del Didac pero, s{ que manifesta una valoracié del poema quan contesta
“Una mica aburrit” (Didac, G3_R1) respecte a la lectura del poema, resposta que entraria
dins la tipologia REF-LIT. Aixi doncs, els comentaris d’aquesta primera pregunta no

contradiuen els resultats numerics previs.

Pel que fa al poema musicat, després d’escoltar-lo també havien de contestar a la pregunta
sobre si el poema musicat els suggeria alguna cosa diferent. En aquesta ocasié en els
comentaris si que fan referéncies explicites a la valoraci6. Com que les respostes fan
referéncia a aspectes conjunts del poema musicat, les respostes que hi trobem soén del tipus
COM-LIT. En primer lloc, pel que fa a les valoracions positives ens trobem algunes respostes
que simplement afirmen la millor valoracié del poema musicat respecte el poema escrit, com
per exemple el Miquel o el Cesar.
Es més maco (Miquel, G2_R2)

Em suggereix: el mateix que l'escrit pero m'ha agradat més (Cesar, G7T_R2)

També trobem comentaris valoratius positius que fan servir argument que la musicacié
amplifica 'expressivitat del poema, com és el cas de la Pilar o la Carla. Un altre aspecte que
destaquen és que agrada més perque aporta més sensacio de tranquil-litat que el poema escrit,
com per exemple la Monica o la Marta.

M'agrada més musicat perqué transmet miés els sentiments (que intenta transmetre). (Pilar,

G1_R2)

M'agrada mes amb musica. Porta més emocid. (Catla, G7_R2)

M'agrada més. La miisica fa que em suggereixi més tranquilitat. (Monica, G5_R2)

M'agrada més musicat. Es més distret. Tranguil. Son. (Marta, G4_R1)
Finalment, trobem dos comentaris que valoren negativament el poema musicat. En el cas de

I’Eric no aporta cap argument i en el cas de I’Aida aporta arguments relacionats amb aspectes

formals de la composicié i també ho relaciona amb una major dificultat de comprensio.
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Em canvia el pensament sobre el poema, perque musicat no m'agrada. (Exic, G8_R1)
No ni'agrada perqué no m'agrada la melodia ni la veu i crec que no s'enten gaire bé com parla la

persona que ho canta. (Aida, G3_R1)

Com en el cas de la comprensio, també volem estudiar especificament la valoracié de la
poesia musicada experimental. Tots dos grups, G8_R1 i G8_R2, puntuen la valoraci6 del
poema “Salvatge cor” amb una evolucié positiva que es mou dun cinc a un sis
aproximadament, lleugerament per sota de la mitjana de les puntuacions. De totes maneres,
dins els grups hi ha molta variacié ja que per exemple en el G8_R2, la Mireia puntua la
valoracié amb un vuit i en canvi el Dani la puntua amb un dos 1 un u i mig. Com a grup,
pero, diuen que “En general ens ha agradat el poema” (G8_R2). EI G8_R1 segueix un patrd
més similar a la resta de grups i en general comenten que el poema no els hi ha agradat gaire

tot i que els arguments s6n com la majoria dels que ja s’han analitzat de tipus REF-LIT.

Pel que fa al poema musicat, de caire experimental, baixen considerablement les puntuacions
respecte el poema escrit. En el cas del G8_R2 passa d’'un 6,4/10 a un 5,4/10 i en el cas del
G8_R1 d’un 6/10 a un 4,3/10. En els comentatis, tots de tipus COM-LIT, tampoc hi ha
arguments, en algun cas es relaciona amb la poca comprensié del poema. A les exposicions
orals tots dos grups reiteren que no els ha agradat el poema i que, en tot cas, el prefereixen
llegit. En el cas del G8_R1 ho relacionen amb la manca de comprensié dels elements tant
textuals, com musicals 1 performatics. El G8_R2 no fa més comentaris referents a la

valoracio.

On si que hi ha valoracions explicitament negatives i més contundents és a les entrevistes. El
G8_R1 diu que van reaccionar “malament” a la poesia i el G8_R2 va una mica més enlla i
assenyala el factor de sorpresa o estranyesa que no havia sortit explicitament anteriorment.
De manera implicita, relacionen la comprensié amb la valoracid, com ja havien fet
explicitament en els comentaris de la sessié 2. Aixi doncs, tenint en compte els diferents
elements analitzats, podem dir que la valoracié de la poesia musicada experimental no ha
estat bona.
Bric: Es gue clar/ era depén del poema i del poeta perqué clar/ al men grup n'hi va tocar un/

que:: que no/
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Investigadora: E/ vostre grup li va tocar un poema)/ es diu poesia experimental aixo ;dacord? 1
era per provar a veure com reaccionaveu sobretot/
Albert: Malament/

(Exposicio oral G8_R1)

Dani: Ens va sobtar/
Investigadora: sPer gue? so com?
Dani: Hi havia coses molt rares/
Investigadora: ;577

Montserrat: S7/

Investigadora: ;Com per exemple:?

Dani: Dibuixos gue no sabies qué eren i una cadira cremant-se/

(Exposicio6 oral G8_R2)

Per acabar, després d’analitzar tant les dades d’aspecte més quantitatiu com les qualitatives a
partir del quadre de les respostes lectores, hem pogut estudiar quina ha estat la influéncia de
la musica en la valoracié de la poesia i alhora comprendre quins soén els aspectes que
intervenen en el procés de valoracié tant de la poesia com de la poesia musicada. En primer
lloc hem vist que les respostes lectores referents a la valoracié es queden en un nivell literal,
és a dir, més superficial. A part, pertanyen només a dues categories, la referencial i la

composicional.

Aixi mateix, a mode de conclusié, podem veure com la musica d’entrada té una influéncia
positiva en la poesia pero en canvi després d’una lectura més aprofundida del poema la
tendéncia canvia. Aquest fet es pot veure si comparem els resultats del formulari inicial i final,
on havien de valorar el poema i la musicacié després de només una lectura, i els resultats de
la sessi6 2, on després de llegir més atentament el poema la valoracié del poema musicat en
general és més baixa que la del poema escrit, amb els matisos que ja s’han vist. Un aspecte
interessant de destacar és que els resultats de I'FF1 1 I'F2 s6n molt similars, tant en els resultats

numerics com en el tipus de resposta.

Draltra banda, un altre resultat notable és que molts dels arguments que exposen son utilitzats

tant en les valoracions positives com en les negatives. Un dels més recurrents és el que té
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relaci6 amb la comprensié. Hem vist com s’estableix un relacié clara entre el grau de
comprensi6 del poema ila valoracié que se’n fa, ja sigui llegit o musicat. De vegades aquesta
relacié queda reflectida explicitament pels lectors i de vegades és implicita pero hi ha els
elements suficients per establir-la de totes maneres. La resta d’arguments sén principalment

els que tenen relacié amb I'expressivitat 1 el fet que sigui més o menys “animat”.

4.2.4. Recepcio de la poesia musicada en infants de Cicle Inicial

En aquest apartat s’analitzen les respostes lectores d’infants de 1r d’Educacié Primaria,
primer davant del poema escrit i després davant del poema musicat. Aquest petit estudi
permet contrastar tant el tipus de respostes lectores en diferents edats com la metodologia
emprada a les sessions de recollida de dades. Com s’ha explicat al subapartat 3.2.6., 1a recollida
de dades es va fer de manera conjunta a tota la classe i no disposem de les dades
individualment. Aixi mateix, recordem que es va fer una primera sessié on van llegir el poema
“Bombolles” de la Joana Raspall (Annex 35) i una segona on van sentir la versié6 musicada
pel Toni Xucla. En tots dos casos hi havia una investigadora dinamitzant la sessi6 i fent les
preguntes als infants i una altra, la Dra. Martina Fittipaldi, prenent notes d’observacié i fent

la gravacié amb la camera.

Les primeres respostes que donen els infants sén davant del titol del poema, que els és
presentat inicialment sense el text poctic. Les respostes que sorgeixen es mouen entre la
resposta PERS-LIT i la REF-INF. Pel que fa a les respostes PERS-LIT, evoquen alguns
records i experiéncies viscudes en relacié a les bombolles, des de com fer bombolles de sabo
o altres tipus de bombolles, com les dels jacuzzis. Pel que fa a les respostes REF-INF, els
estudiants fan anticipacions sobre el contingut del poema 1 els verbs més utilitzats sén el

Hserﬂ

, "semblar" i "parlar" i els conjuguen en futur. El "set" el fan servir per qualificar el
n "z : : N n " :

poema, "parlar” té a veure amb les associacions tematiques i "semblar" el fan servir per evocar

imatges que es relacionen amb les associacions tematiques, tal com podem veure en aquests

exemples seleccionats:

Ser: Sera bonic

Parlar: Parlara de bombolles; Parlara del mar

Semblar: Semblara que explotin les bombolles; Semblara el mar
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Després de la lectura del poema sencer trobem diferents tipus de respostes. En primer lloc,
després de la pregunta "Us ha agradat el poema?" les respostes son REF-LIT pero s'enllacen
amb un pla més personal. La resposta paradigmatica a aquesta pregunta és "A mi m'ha agradat
quan ha dit ...", d'aquesta manera veiem que tot i que la primera part de la resposta sigui més
personal, "quan ha dit" marca l'entrada a la categoria referencial ja que en aquest punt
exploren la dimensié tematica del poema. En alguns casos, els agrada el poema perque la
tematica compleix amb les expectatives que han sorgit de la lectura del titol i en altres casos
perque els evoca una experiencia vital positiva. També hi ha respostes negatives en les quals
no els agrada el poema perque relacionen el contingut del poema amb una experiéncia vital
negativa i alguns casos en que es refereixen a una experiencia personal en clau més universal.

A mi m'ha agradat guan ha dit aixo de bombolles perqué és el que jo be dit.

A mi m'ha agradat guan ha dit fresqueta. Pergue quan fa calor volem estar fresquets.

La part de la pluja no m'ha agradat. No m'agrada 'aigua de la pluja pergué quedes xop.

A mi m'ha agradat guan ha dit gue podem somiar.

També hi ha diverses respostes LIT-REF en que els nens intenten explicar el significat del
poema. Per exemple, davant d'un vers en concret ("i et quedes en dubte de si I'has bufat o
ho has somniat"), se'ls va preguntar que volia dir, ja que per context no era tan evident com,
per exemple, la tematica del poema. En aquest cas, la primera resposta va ser una
reformulaci6 del vers que no indicava si s’havia comprés realment el vers, en canvi dos nens
més van anar més enlla 1 van entendre la imatge proposada pel poema:

Voldra dir que era un somni o I'has bufat a la vida real.

Es fonen | Les bombolles es fonen. Si les togues amb el dit exploten.

A partir de preguntes concretes, els nens sén capagos d'identificar la progressio tematica del
poema i establir dues parts. Determinen que la primera estrofa parla de les bombolles, la
segona del sol 1 la tercera i la quarta de les bombolles, de manera que afirmen que aquesta
primera part és tota sobre les bombolles. En canvi, quan se'ls pregunta per la cinquena i
sisena estrofa detecten que la tematica ja és diferent, que parla de la pluja i no de les
bombolles. Aixi mateix, en aquest tipus de respostes també es recullen dubtes sobre
vocabulari en concret, com per exemple "tornassol" o "ruixara", encara que aquestes no

impedeixen la comprensié general del poema.
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En la categoria referencial, pero, també trobem respostes a nivell inferencial. Els petits lectors
tenen la capacitat d'evocar imatges a partir del text poctic. En la majoria de casos, les imatges
tenen una relacié directa 1 explicita amb el contingut tematic del poema, de manera que
s'evidencia que hi ha una interpretacié dels elements de la construccié poctica:

M'he imaginat tot el min ple de bombolles.

M'he imaginat quan esta plovent. Amb una casa. Jo dins de casa.
En aquest dltim cas, és interessant veure com el lector s’integra ell mateix dins de la imatge
que evoca. Tal com ho descriu, és com un zoom-in cinematografic on es va d'un pla general

a la primera persona.

Aixi mateix, també se'ls va demanar que fessin hipotesis sobre com se sentia el jo poétic i la
resposta majoritaria va ser que estava "contenta" sense aportar cap tipus d'explicacié, excepte
un cas en el qual diu:

Contenta! Perqué com li agraden les coses, com que és molt bonica li agrada fer coses bonigues.
Es interessant destacar com relaciona la bellesa amb la felicitat d'una forma causal. Es a dir,
l'alumne considera que fer bombolles és una accié bonica, el que implica que el jo poctic ha

d'estar content.

Sempre a través de les preguntes, els nens van observant altres aspectes del poema 1 fan
comentaris que sén respostes COM-LIT. D'una banda, sén capagos de detectar que el poema
es divideix formalment en dues parts, és a dir, observen que les quatre primeres estrofes son
de tres versos 1 les dues ultimes de quatre. Continuant amb les preguntes, arriben a relacionar
el canvi formal amb la progressi6 tematica observada previament. D'aquesta manera, en un
procés guiat les respostes passen de la categoria referencial a la composicional. Encara que
hi hagi una confusié sobre els termes ja que en comptes de "versos" diu "estrofes", aquesta
intervencio és una sintesi del que descobreixen:

Pergue parlen diferent. Doncs les partin i quan parlen de bombolles tenen tres estrofes i guan parlen

de l'aigna tenen quatre estrofes.

Un altre aspecte que fa referéncia a la categoria COM-LIT és la rima. En una sessi6 prévia
on s’havia explorat el seu concepte de poesia, al tractar la rima s'havia vist que la seva idea
sobre "les paraules que lliguen" feia referencia sobretot a la grafia i no al so. En aquest cas

ens trobem davant la mateixa situacié: alguns dels alumnes creuen que no lliguen les paraules
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id'un altre en canvi s perod no desenvolupen el raonament. En general, es limiten a assenyalar
paraules de final de vers que tenen les mateixes lletres.

S7 que llignen. La primera i la segona liguen.

Totes llignen.

No liguen totes. Jo crec que no rimen les dues del mig

Per a mi tampoc.

87 que rimen molt molt molt.

Rimen totes menys les de quatre.

D'altra banda, en la categoria COM-LIT també tenim la qlestié del ritme, que és un aspecte
que havien destacat com a important en el seu concepte de poesia encara que no ho havien
acabat de definir. En general, consideren que el poema té un ritme "agut" o "marxds" pero
no fan més explicacions, de manera que es demostra que no és un concepte assimilat. En un
dels casos un alumne diu "Aquest poema té un ritme tranquil. Perque el poema no parla tan
rapid". Es interessant observar la personificacié que fa del poema, com si la veu sortis del

poema mateix.

Encara en categoria COM-LIT, algunes respostes mostren les dificultats dels alumnes per
discernir entre el "jo / tu poetic" i l'autor i el lector. Aquesta apreciacié sorgeix després de
preguntar-los qui creuen que diu "vine a fer bombolles" i tots coincideixen que
indubtablement és Joana Raspall, 'autora del poema. Hi ha un alumne que fins i tot indica
que ha de ser ella qui ho diu perque el seu nom esta escrit en el poema. El mateix passa quan
la pregunta és inversa i se'ls pregunta a qui va dirigida la pregunta, tots contesten "A mi!" de

manera molt entusiasta, el que demostra que se senten completament interpel-lats pel poema.

Finalment, en la categoria de respostes personals englobem aquelles respostes que fan que
els nens relacionin, en un nivell literal, el contingut tematic del poema amb les seves
experiencies vitals. Se'ls va preguntar com se sentien quan llegien el poema i podem trobar
dos tipus de resposta: els que van respondre amb un estat d'anim, per exemple "tranquil” o
"alegre", i els que van respondre que el poema els donava ganes de fer alguna cosa , per
exemple fer bombolles o escriure un poema, en el primer cas té relacié directa amb la tematica

pero en el segon cas té relacié amb el fet literari en general.
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Les respostes davant del poema musicat sén principalment COM-LIT. En resposta a la
pregunta sobre els canvis que aprecien, el primer en que es fixen és en les repeticions, des de
la repetici6 de sons o lletres a la repeticié d'estrofes senceres:

Repetia les lletres.

Que repetia bombolles.

Repeteix: la part de les de tres.

En el moment en que se'ls pregunta pel motiu d'aquestes repeticions, les respostes sé6n molt
superficials i no condueixen a una reflexié en profunditat, de manera que no es consideren
en un nivell inferencial 1 es mantenen dins la categoria composicional literal.

Pergue si ja ho dinen un cop no cal que ho dignin perqué ja ho saben.

Pergue Ii agrada aixi. I és la seva cango.

Es com si acabés el final.

Per si no ho hem sentit abans.
Dins de la mateixa categoria també trobem aquelles respostes que analitzen la veu 1
l'entonaci6 de la cantant. En aquestes respostes si que s'observen alguns aspectes interessants
de la musicaci6 pero es queden en un pla merament descriptiu.

Canta finet.

Allarga les paranles, que totes les paraules les fa com més largues.

D'altra banda, dins d'aquesta mateixa categoria, es va preguntar als alumnes si detectaven
algun canvi en l'estructura musical per veure si eren capacos de detectar que en el moment
en que es produeix el canvi metric i tematic del poema escrit —que ja havien identificat— es
produeix també un canvi a nivell musical. Com que la pregunta era molt dificil de respondre,
es va tornar a posar la musicaci6 i se'ls va demanar que aixequessin la ma si percebien algun
canvi musical. Les respostes van ser molt variades: alguns no van aixecar la ma en cap
moment i la majoria la va aixecar en moments diferents; en cap cas es va obtenir una resposta
clara. D'aquesta manera, els alumnes no identifiquen la correlaci6 entre el canvi que havien

detectat en el poema escrit i el canvi musical posterior.
Un altre aspecte que també s'havia treballat en el poema escrit és la dicotomia entre "jo / tu

poetic" i l'autor i el lector, que en aquest cas es trasllada al cantant i 'oient. La confusi6 entre

aquests termes se segueix produint i la majoria ara afirmen que el "jo" del poema és la cantant,
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Sara Terrassa. Hi ha un alumne que, amb imaginacio, estableix un dialeg entre l'autora i la
cantant:

Joana Raspall I'hi din a aquesta noia i aguesta noia a la Joana Raspall.

De la mateixa manera, dins de la categoria composicional trobem les respostes que exploren
la relaci6 conceptual entre poema, poema musicat i cangd. Hi ha molta diversitat d'opinions
sobre aquest punt entre els nens i la discussié es mou tant en el camp de "que és" com el de
"que no és". A través de les preguntes es va intentar que els nens poguessin fer un pas més
enlla pero el tema va resultar ser massa complex, com ho és per als estudiosos, per tractar-lo
en profunditat en una sessié de la manera que I'haviem plantejat.

Crec que no era una cangd.

Un poema no és.

Son les dues coses.

Finalment, les respostes on fan valoracions sobre la preferéncia del poema escrit o musicat
les hem inclos dins la categoria personal literal ja que, més que analitzar o explorar un vincle
profund amb la seva experi¢ncia vital, la majoria expressa només la preferéncia per una versio
o una altra. Els que prefereixen el poema escrit argumenten que els ajuda en el seu procés
d'aprenentatge de la lectura, en el qual estan immersos. Aquest argument, per tant, t¢ molta
més relacié amb la seva experiencia vital de I'etapa d'escolaritzaci6 present que amb el poema
en si. Els arguments més a favor del poema musicat tenen a veure amb la musica en general
1amb la veu de la cantant. Podem inferir que aquests elements els omplen de sensacions i els
ajuden a acostar-se al poema d'una manera més vivencial.

A mi m'ha agradat més quan I"han cantat.

Fa més niisica i a mi mi'encanta la miisica.

A mi m'ha agradat la cancd pergué ha estat molt xula. També perque la veu era molt clareta.

Si comparem el tipus de respostes davant les dues versions del poema, veiem que en el cas
del poema escrit en primer lloc hi ha les REF-LIT, COM-LIT i PER-LIT, després les REF-
INF 1 molt poques de INTER-LIT. En el cas del poema musicat les respostes més freqiients
son les COM-LIT, seguides de les PERS-INF 1 REF-LIT. Aixi doncs, les respostes van en
una mateixa linia: les respostes del poema musicat queden concentrades en només tres

categories pero s6n comunes amb les respostes del poema escrit. Les respostes al poema
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escrit permeten posar el focus sobretot en els aspectes relacionats amb el significat i les
respostes al poema musicat permeten posar el focus sobretot en els aspectes relacionats amb
l'estructura. D'aquesta manera, les dues versions permeten aprofundir més en l'analisi literaria

1 resulten complementaries.

4.2.5. Discussi6 dels resultats

En primer lloc, un dels aspectes que hem pogut estudiar és la relacié entre la comprensié ila
valoracié. En la bibliografia consultada, habitualment sén dos conceptes que s’estudien de
manera oposada, en canvi aqui veiem que en la majoria de casos s’estableix una relacio
explicita o implicita entre una i ’altra, ja sigui positivament o negativament. Es a dir,
habitualment com més entenen el poema millor el valoren, pero també hi ha casos on el fet
d’entendre’l millor implica una valoracié més negativa justament perque en tenen una visio
més completa i sébn més critics. Aquest resultat no el considerem sorprenent pero en canvi si
que creiem que és important ressaltar que tenim evidéncies explicites d’aquest fet. També és
interessant destacar que en el cas de la poesia experimental, la inclusié dels elements escenics
1 de caire més performatic no interfereixen en la comprensio del poema pero en canvi si que

ho fan en la valoracié.

En aquest sentit, encara que la separacié entre els conceptes de valoracié i comprensié no
sempre ha estat facil d’establir, creiem que 'enfocament de la investigacié a través de la
comprensié d’'una banda i la valoracié d’una altra ha estat un bon sistema per estudiar la
recepci6 de la poesia, ja que tal com apunta Miall (2006), és important incorporar el vessant
de 'emocié dins I'estudi dels processos lectors i no centrar-nos tnicament en 'aspecte més
cognitiu. Encara que la comprensié i la valoracié no siguin exactament equivalents a la
cognici6 i els sentiments de qué parla Miall (20006), si que en el fons tenen punts en comu, i
nosaltres en comptes de desvincular aquests dos aspectes el que hem fet ha estat estudiar

com es relacionen.

Si bé aquesta dicotomia ha estat efectiva, el que podem posar en dubte és Ieficacia de la
distincié entre comprensio literal 1 comprensié global. Els resultats ens indiquen que de
vegades els estudiants no diferencien gaire bé entre els dos tipus de comprensié i, encara que
Blau (2003) introdueixi aquesta diferéncia en la conversa que té amb els alumnes, en el nostre

cas les puntuacions entre un tipus de comprensio i una altra no han servit per aportar resultats
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rellevants. Possiblement seria més convenient introduir aquesta diferéncia en un treball
posterior, quan els estudiants hagin desenvolupat autoconsci¢ncia sobre el procés de

comprensi6é d’un poema.

En segon lloc, si observem el tipus de respostes lectores, velem que ja sigui en relacié a la
comprensio o a la valoracio, les que fan referéncia al poema escrit pertanyen majoritariament
al tipus REF-LIT i els que fan referéncia al poema musicat sén de tipus COM-LIT, encara
que també n’hi hagi de REF-LIT, que son els que es refereixen a la musica o al poema de
manera independent. D’aquesta manera, com ja hem anat assenyalant, el treball a partir de la
poesia escrita ha servit per posar el focus sobre els aspectes sobretot tematics i el de poesia
musicada ha permeés que els estudiants es fixin més en aspectes més formals. Aixi doncs, el
treball conjunt de poesia escrita i poesia musicada és beneficiés per als estudiants ja que els
dos tipus de produccions poctiques faciliten I'aprofundiment en aspectes diferents pero

complementaris a ’hora de comprendre el poema.

Un altre element important de ressaltar és que algunes de les respostes REF-INF han estat
reflexions sobre la realitat social, com per exemple el feminisme o I'impacte de les guerres, 1
que per tant I'experiencia també ha estat una oportunitat per a desenvolupar el pensament
critic. En aquest sentit, els resultats s’aproximen a l'estudi de Cavalli (2019) quan en les
converses entre els estudiants hi troba exploracié sobre el sentit del moén i també estan en
consonancia amb les observacions de Ferrer (2003) 1 Bordons (2003) sobre el potencial de la
poesia a l'aula per a explorar aspectes tematics 1 contribuir al procés de maduracié dels
estudiants. En aquesta mateixa linia, els resultats reforcen també la idea de Blau (2003) quan
conclou que les classes de literatura haurien de servir per a “teach students an intellectual
discipline that defines critical thinking in every field and fosters academic success in every

subject of study” (p. 57).

Pel que fa a la categoria INTER, que és quan s’estableixen relacions entre el poema i altres
produccions artistiques, veiem que només apareixen quan han de preparar les exposicions
orals. Es a dir, aquestes relacions no s’estableixen de manera espontania per part dels
estudiants sin6 que cal mediacié encara que sigui per escrit, com en aquest cas que a les
indicacions de les tasques hi havia preguntes que feien aquesta funcié. Cavalli (2019), de fet,

ja té en compte aquest tipus de medicacié per escrit. En el cas de la poesia experimental un
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dels grups explica que sense la intervencié de la investigadora no haurien pogut establir
aquestes relacions intertextuals. Es important destacar que encara que en la majoria de casos
hagin establert les relacions en un nivell LIT, aquest tipus de relacions els han ajudat a enriquir

la comprensio.

Si comparem les respostes entre valoracié 1 comprensié des d’un altre punt de vista,
observem que en relacié a la comprensié la majoria de respostes son en referéncia al poema
escrit i principalment de nivell literal, encara que també n’hi ha de nivell inferencial. En canvi,
pel que fa a la valoracié del poema, les respostes fan referéncia majoritariament als poemes
musicats 1 sén només de nivell literal. Com en el cas anterior, aquests resultats reforcen la
idea que apuntavem que el treball a partir de la poesia musicada permet aproximar-se a la
poesia des d’un vessant diferent i ens permeten afirmar que la musicacié del poema en
diferents aspectes no en millora la recepcié perd en canvi si que permet fer-ne una analisi

amb més profunditat i des d’una altra optica.

En aquest sentit, si reprenem 'estudi de Peskin (2010), les sessions han permeés als estudiants,
que en aquest cas considerem lectors no experts, tenint en compte tant les respostes en
general com els resultats del perfil lector, adquirir més eines d’analisi dels dzspositius texctuals,
tant pel que fa a aspectes de metrica com de les figures retoriques. Els estudiants han llegit i
analitzat poesia al llarg de la seva formacié académica, per tant van reconcixer la forma
poctica 1 van generar expectatives de les convencions del génere. En canvi, molts d’ells no
havien estat mai en contacte amb la poesia musicada 1 per tant no tenien expectatives sobre
les convencions d’aquest tipus d’obra artistica. D’aquesta manera, tenint en compte els
resultats tant de la sessié 2 com dels formularis, les sessions han servit perque els estudiants
descobreixin mecanismes propis de la poesia musicada i aix{ en un futur tindran més eines

per a una millor analisi i comprensio.

Tot 1 que és un altre tipus d’estudi i tant 'objectiu com la metodologia sé6n molt diferents,
podriem situar els estudiants en 'Estadi 3 de la proposta de Peskin (2010). Els resultats
obtinguts de la sessi6 2 pero sobretot de les exposicions orals encaixen en aquest estadi on,
a part del coneixement del mén, també hi entra en joc el coneixement del génere poctic, que
en aquest punt passa del reconeixement del génere de manera global a la generacio

d’expectatives sobre les convencions del genere i 'analisi dels dispositius textuals. Com hem
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vist, I’analisi que fan els estudiants de catorze i quinze anys dels poemes té en compte aquests
elements, a diferencia dels estudiants de tretze i catorze anys de la investigacié de Peskin

(2010) que estan en un Estadi 2.

Tot 1 aixi, si fem una analogia amb la proposta de classificacié de respostes de Fittipaldi
(2012) que hem adaptat en aquest estudi, a ’Estadi 3 hi hauria les respostes de les categories
REF i COM 1 serien les de tipus INTER les que marcarien I’entrada a ’Estadi 4. De totes
maneres, la proposta de Peskin (2010) planteja els estadis de manera consecutiva i no gradual,
per tant no permet marcar la progressio dels diferents elements com si que ens permeten fer
els dos nivells (LIT i INF) del quadre de Fittipaldi. Es a dir, no és el mateix reconéixer una
tigura retorica (LIT) que saber construir significat a partir d’ella (INF); en el model de Peskin
aquesta gradacié és més dificil de plasmar en Pesquema dels estadis tot 1 que en I'analisi si
que la té en compte:
It will take a few more years of the high school curriculum, where students will
examine the “effects” of poetic devices, connect “form and content,” and provide
“individual close-textual” analyses of a poem, before the representations of poetic
conventions and literary devices are explicit enough for the conscious reflection and

attentional control required for formal interpretation of poetry. (Peskin, 2010, p. 97)

En Iestudi de Peskin et al. (2010) sobre el procés d’interpretacié simbolica en la poesia, els
resultats assenyalen que la inclusié d’altres representacions no lingtifstiques, en el seu cas
grafics o poemes visuals, millora 'aprenentatge dels estudiants: “Yet when students were
explicitly taught to interpret poetry symbolically using visual representations in the present
research, they gained insight without losing pleasure” (p. 506-507). En el nostre cas no s’ha
seguit la mateixa metodologia ni els estudiants han fet els exercicis especifics per treballar el
pensament simbolic 1 per tant la inclusié de la musica com una representacié no lingtistica
no ha tingut el mateix impacte. Tot i aix0, en alguns casos els comentaris on desenvolupen

la valoracié del poema musicat reflecteixen una millor interpretacié del poema en si.

També en relaci6 al procés de comprensié de la poesia, els resultats de Blau (2003) posen
émfasi en la importancia de la relectura com a punt clau a ’hora de comprendre un text
literari. Com ja s’ha explicat (§ 2.2.1.), la relectura fa que els lectors puntuin la comprensié

amb una evoluci6 positiva 1 alhora fa que ells mateixos s’adonin de la importancia de rellegir.
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Blau n’extreu la conclusié que “[...] it is precisely their willingness to surrender the security
of their knowledge and to launch themselves into the abyss of uncertainty |...] that allows
learners to advance in their learning” (2003, p. 46). En el nostre cas, I'evolucié de la
comprensioé no sempre ha estat positiva 1 els estudiants, tot 1 que en alguns casos han dit que
els ha anat bé rellegir el poema per millorar-ne la comprensio, no han reflexionat sobre el
valor de la relectura en el procés de comprensié d’un text i en els comentaris per escrit sobre

I’evolucié de la comprensié no hi trobem evidéncies d’un procés tan conscient.

Un altre punt a tenir en compte és la comparacié entre Pexperiéncia de Cicle Inicial 1
Pexperiencia a PESO. En primer lloc, cal considerar els factors diferencials, i en aquesta
ocasié la diferéncia d’edat, de sis i set anys a catorze i quinze anys, és molt elevada. Es a dir,
mentre els més petits encara es troben en procés d’aprenentatge del codi lingiistic escrit, els
més grans ja el dominen. La metodologia també ha estat molt diferent i en el cas de Cicle
Inicial la mediaci6 de la investigadora ha estat molt més explicita ja que va conduir la conversa
dialogica tota I'estona i les dades que es van recollir sén de naturalesa oral. Es per aixo que
encara que P'estudi de Cavalli (2019) fos en el context de 'ESO, els seus resultats han estat
més semblants als obtinguts al Cicle Inicial pel fet que la mediaci6 a través del dialeg va ajudar

a la construccié conjunta de significat i a "aprenentatge literari.

En el cas de Pexperiéncia de 'ESO, la construccié del discurs per escrit és molt més
fragmentada i és més dificil resseguir evolucié perque les respostes als comentaris contenen
poc material per analitzar. El fet que cada grup tingués un poema diferent no va propiciar
una conversa conjunta com a espal per a completar socialment la lectura com proposa Blau
(2003) i tampoc va permetre reflexionar conjuntament sobre temes més generals, com ara la
importancia de la relectura o el procés que havien seguit a ’hora de llegir el poema. Tot i
aixo, tal com apunten els estudiants a les entrevistes, el treball en grup els va oferir un espai
de conversa on van poder fer un aprenentatge conjunt. D’aquesta manera, des d’un punt de

vista socioconstructivista, es refor¢a la conversa com a eina per a 'alfabetitzacié poctica.

Draltra banda, les dades recollides al Cicle Inicial no s’han separat entre comprensio i
valoraci6 1 tampoc ha estat possible recollir-les individualment perque el grup era molt gran
1la gravacié no sempre permet saber qui parla en tot moment. De totes maneres, encara que

no siguin uns resultats que es puguin contrastar directament, considerem que ha estat molt
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enriquidor poder dur a terme totes dues experiencies. Ens ha permes veure que el tipus de
resposta entre una experiencia 1 una altra ha estat diferent, com per exemple el cas de les
respostes de la categoria PERS, que a 'ESO practicament no en trobem i en canvi a Cicle
Inicial sén molt freqients. Aquest fet el podem atribuir al canvi en la metodologia de la

recollida de dades, ja que la conversa facilita entrar en I'esfera personal.

Un altre punt a considerar és I'adaptacié del quadre de classificacié de les respostes lectores
de Fittipaldi, que podem afirmar que ens ha estat util per classificar les respostes davant la
poesia musicada. La proposta ha estat una bona eina per mesurar els dos aspectes que es
volien estudiar de la influencia de la musica en la recepcié de la poesia: la comprensio i la
valoracié. En el cas de les respostes davant d’un poema concret ens ha funcionat molt bé la
proposta, tot i que per les consideracions generals que han fet els estudiants sobre la poesia
no ho hem pogut aplicar ja que el quadre no esta enfocat a aquest tipus de respostes. En
I’estudi de Fittipaldi (2012) ja assenyalen que entre les quatre categories es produeixen algunes
zones de transicio i de fet durant la classificacié en algun moment hem tingut dubtes sobre
la categoria o el nivell a aplicar. Per exemple, les respostes del tipus “M’agrada aquest poema”
finalment les hem classificat com a REF-LIT ja que és un judici de valor sobre el poema pero
sense cap argument; tot i que també haviem valorat de classificar-les com a PERS-LIT, no
ho hem fet perque de fet no es vincula a cap experiencia personal. Ara bé, aquest tipus
concret de respostes es podrien llegir com a mostra dels “evaluative feelings” que descriuen
Miall 1 Kuiken (2002). Aixi mateix, en la categoria COM de vegades la diferéncia entre els
nivells LIT i INF també és dificil d’establir i ens hem guiat pel tipus de vocabulari emprat 1

el nivell d’aprofundiment que hi havia a la resposta.

El fet que fos un treball per grups i que el fessin tots alhora no ha permeés que hi hagués una
tasca de mediacié per part de la investigadora ni del docent. Com ja hem vist, els estudiants
han fet la interpretacié 1 valoracié de les obres autonomament a partir d’algunes indicacions
1 la mediaci6é directa de la investigadora o el professor ha estat molt puntual. De totes
maneres, quan si que hi ha hagut mediaci6 ha estat més facil pels estudiants passar del nivell
literal a 'inferencial, com per exemple va passar amb el grup G1_R1 quan interpreten el titol
del poema “Cancéd de bressol per a despertar consciéncies”. En el cas de la poesia

experimental, la descontextualitzacié encara era més marcada, ja que no se’ls va donar cap
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eina especifica per fer la lectura del poema, i aquest fet va condicionar negativament la

recepci6 de I'obra.

En aquest sentit, la metodologia d’aquesta experiéncia no ha permes fer una analisi tan
aprofundida com la de Cavalli (2015) o Peskin (2010) pero si que ha permes avaluar 'impacte
real de la proposta en una aula. Es a dir, la metodologia emprada ha estat poc invasiva i la
tasca ha estat for¢a autonoma i amb un format molt académic, molt semblant a les tasques
que es poden realitzar en una aula fora d’'un marc d’investigacié. D’aquesta manera, encara
que els metodes com els de les entrevistes individuals o #hink alond ens permetin detallar amb
més precisié els aspectes referents a la recepcié de la poesia, la metodologia emprada ens
permet fer una valoracié més realista dins d’un context d’aula, que com assenyala Munita
(2017) també sén necessaris. Al capdavall, en el dia a dia de I'aula és complicat fer un
seguiment individual i amb profunditat de cada alumne, per aixo aquest tipus d’investigacié
més general permet comprendre les dinamiques i els processos lectors amb una mirada més
global que es complementa amb els estudis de casos on s’aprofundeix en la recepcié d’un
text literari. Per aixo creiem que aquestes dues aproximacions permeten enriquir el camp

d’investigacio.

Una quiesti6 diferent a reprendre és la relacié entre la puntuacié numerica o les respostes
tancades i els comentaris oberts. Tot 1 que ha estat interessant treballar amb dades de
naturalesa diferent per a poder-les triangular, també ha estat una limitacié en alguns casos ja
que no sempre s’ha pogut aprofundir prou en el procés que interessava. Les respostes
numeriques o tancades i els comentaris oberts no sempre han coincidit. De fet, les dades
recollides a les entrevistes han ajudat a resoldre aquestes qliestions pero també han posat en
dubte alguns resultats, ja que hem vist com en alguns casos les respostes dels estudiants

venien condicionades per altres factors.

Un altre dels aspectes importants és la validacié dels criteris de seleccié del corpus de poesia
musicada. Pel que fa a les valoracions dels poemes per part dels alumnes, hi ha molta varietat
tant de puntuacions com de comentaris ja sigui del mateix poema entre els diferents
estudiants o en comparacié amb els altres poemes. De totes maneres, les dades recollides no
permeten establir amb claredat quins sén els motius que influeixen en la valoracié d'un

poema ja que els comentaris recollits contenen pocs arguments, la majoria d’ells, com ja hem
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vist, relacionats amb la comprensié i classificats a nivell LIT. El fet que hi hagi aquesta
varietat en les valoracions és un aspecte positiu a ’hora de validar el corpus perque justament
indica que és variat tant a nivell literari com musical. D’aquesta manera, encara que de vegades
no els agradi la versié6 musicada del poema, el treball fet a partir del corpus contribueix a
Penriquiment del coneixement del patrimoni literari i musical dels estudiants. Es en aquest
sentit que podem afirmar que aquesta proposta aporta elements, en aquest cas en forma de

referents, que contribueixen a la creacié d’una identitat cultural.

Un altre dels factors que podem tenir en compte per valorar com el corpus proporciona
recursos a la creacié d’una identitat cultural sén els elements de presa de terra, que formen
part dels criteris de seleccié. Els resultats indiquen que hi ha hagut molt poca identificacio
dels elements de presa de terra. Aquest fet es pot explicar principalment per dos motius: el
primer és que els alumnes no tenien una explicacié especifica sobre aquests elements,
simplement tenien una pregunta indirecta a les instruccions sobre la preparacié de 'exposicié
oral. D’altra banda, en el cas dels poemes escollits eren elements forga generals o dificils de
detectar, excepte en el cas dels G8 que van poder identificar I'instrument tradicional gracies
al video. De totes maneres, encara que no hi hagi una identificacié6 o una consciencia
d’aquests elements, si que hi ha hagut una recepcio i per tant els estudiants han pogut sentir
les melodies, les sonoritats i els ritmes que constitueixen aquests elements de presa de terra.
Tot1iaixi, de cara a 'elaboracié d’indicacions didactiques per a treballar el corpus és important
que es faci més incidéncia en la presa de terra per enriquir la consciencia cultural dels

estudiants.

Finalment, 'estudi del perfil lector dels estudiants mostra que la majoria son encasellats o
diversificats segons la terminologia proposada per Manresa (2009), de diversificats només en
trobem tres. De totes maneres, encara que els resultats no demostrin un impacte rellevant ni
en el perfil lector ni en la concepcié de la poesia, si tenim en compte I'analisi dels poemes
musicats que han fet els alumnes segons el tipus de respostes lectores que han donat,
P'ampliacié del coneixement del patrimoni i les valoracions que han fet, podem afirmar que
les sessions han tingut un impacte didactic en els estudiants. L’estudi dels poemes musicats
ha fet que es fixessin més en aspectes formals i la musica ha interpel-lat la interpretacié que

havien fet ells del poema escrit, i conjuntament amb els altres aspectes que ja s’han assenyalat,
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els estudiants han adquirit eines i coneixements per millorar el perfil lector i la competéncia

literaria, especificament la recepci6 de la poesia.
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4.3. Percepcions de la variaci6 dialectal

En aquest apartat presentem una proposta de classificacié dels resultats sobre la percepcio
de la variaci6 dialectal. Si Montgomery 1 Beal (2011) estudien els efectes que determinen la
percepcié dels parlants sobre la variacié dialectal, els nostres resultats posen el focus en la
naturalesa d’aquestes percepcions. D’entrada, s’ha fet una primera divisié entre dos tipus de
percepcions: les percepcions sobre els trets i les percepcions valoratives. Per percepcions
sobre els trets entenem les percepcions sobre la composicié dels dialectes 1 les seves
caracteristiques, ja sigui la informacié previa que tenien els estudiants o la que han adquirit
durant el procés. D’altra banda, les percepcions valoratives es refereixen a les reaccions
actitudinals davant del fenomen de la variacié dialectal. L’exposicié dels resultats, per tant, es
fara seguint aquesta classificacié de les percepcions i els efectes estudiats per Montgomery i
Beal (2011) ens serveixen per entendre’n amb més profunditat la causa 1 la naturalesa.
Finalment, tenint en compte el caracter d’aquest estudi, també s’ha investigat com influencia

la variacié dialectal en la recepci6 de la poesia.

4.3.1. Percepcions sobre els trets

Com ja s’ha explicat, les percepcions sobre els trets es basen en el grau de coneixement que
tenen els alumnes sobre la variacié dialectal. Dins de les percepcions sobre els trets, hem
creat el grup d’incorreccions i aprenentatge en el qual s’hi inclouen les percepcions erronies,
és a dir, confusié de dialectes o apreciacions incorrectes sobres les seves caracteristiques fruit
del desconeixement, i les percepcions correctes, és a dir, les evidencies d’aprenentatge. El
segon grup és el d’inseguretats 1 ambigiitats, aixo és, quan es manifesten dubtes o s’expressen

generalitats a Pentorn de les propietats de les varietats del catala.

Pel que fa a les incorreccions i aprenentatge, a la pregunta 2 de I'F1 se’ls demanava que
escoltessin un mateix poema recitat per persones dels quatre dialectes principals (valencia,
balear, central i nord-occidental) 1 havien de dir a quin dialecte pertanyia cadascu. Els resultats
mostren que, tot i que a la segona recollida obtenen millors resultats, la capacitat de percebre
1identificar correctament els diferents dialectes és molt baixa (taula 22). A més, s’ha de tenir
en compte que eren respostes obertes, no hi havia opcions de tria, i per tant van sorgir

diferents maneres d’anomenar els dialectes que s’analitzaran més endavant.
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Taula 23

Encerts totals sobre varietat dialectal a la pregunta 2 de I't1

?::;z(; Alumnes R1 Alumnes R2 TOTAL
N 0 3 3 (6%)
) 4 7 11 (23%)
2 6 7 13 (28%)
! 3 5 8 (17%)
0 o en blanc 8 4 12 (26%)
Total 21 26 47 (100%)

En relaci6 al nombre d’encerts, es pot comprovar que només 3 alumnes encerten
correctament tots els dialectes pero en canvi n’hi ha 12 que no n’encerten cap, ja sigui perque
la resposta era incorrecta o perque estava en blanc. Només un 29% encerten més de la meitat
dels dialectes. De la primera recollida de dades és igualment important destacar que no hi ha
cap alumne que encerti tots els dialectes. Pel que fa als encerts de cada dialecte, es pot veure
que el dialecte amb més encerts és el central, el propi dels alumnes (taula 24). El valencia
també és un dialecte molt reconegut pero en canvi els alumnes no identifiquen el balear ni el
nord-occidental. Destaca el fet que identifiquin molt més un dialecte propi d’una altra
comunitat autonoma com és el valencia pero en canvi el menys reconegut sigui el nord-

occidental, un dialecte de la propia comunitat autonoma.

Taula 24
Encerts de cada dialecte a la pregunta 2 de I'F1

Numero d’encerts
Dialecte Recollida 1 | Recollida 2 TOTAL
Valencia 8 171 25 (33%)
Balear 4 7 11 (14%)
Central 13 18 31 41%)
Nord-occidental 2 7 9 (12%)
Total 27 49 76 (100%)
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Tenint en compte aquests resultats, podem afirmar que els coneixements previs sobre
variaci6 dialectal dels alumnes s6n molt baixos. En el cas de I'exposicié oral, en canvi, com
que ¢és després de les sessions, aquests resultats milloren. La majoria de grups identifiquen
correctament el dialecte del poema que han analitzat; només en dos casos hi ha incorreccions.
Un és el cas del G5_R1, que identifica correctament l'autora com a parlant del nord-
occidental perd a ’hora d’explicar que l'inteérpret pertany al central hi ha incorreccions
relacionades amb la geografia ja que confonen Osona amb les comarques gironines. L altre
és el G3_R2 que dubta entre valencia i balear perque, tot i que la majoria de trets son
exclusivament balears, la paraula “arena” que apareix en el poema podria ser també
valenciana. Es a dir, només un mot ja és suficient per posar en dubte ’analisi dialectal.

Lluis: Doncs ara, |a| Pandlisi de la varietat |e¢| varietat dia varietat dialectal/ |a| doncs

la procedéncia de l'antora és de Lleida {(P) com ja ho hem dit} i la procedencia |e| de la

intérpret no ho saben/ no vem trobar || informacié d’ella/ i: dones el poema musicat | e:|

estd cantant amb un accent mig de V'ic | e| comarques gi, gizronines /

Mariona: Ho hem suposat pergue conr que no ho hem trobat pues per com parlaven i aixi ens

semblava que era com de Vic/ la intérpret del poema és Mirna/

(Exposicio6 oral G5_R1)

Pel que fa a la resta de grups, tot i que identifiquen correctament el dialecte, la qualitat de
I'analisi és baixa. Hi ha tres grups que només anomenen el nom del dialecte 1 no en fan cap
analisi i tres grups que en fan una analisi molt breu, com per exemple el G8_R2 que identifica
el dialecte 1 en diu dos trets caracteristics. La resta de grups en fan una descripcié general,
com és el cas del G5_R2. A més, només hi ha quatre grups que exemplifiquin la descripcio
amb exemples del propi poema, com si que ho fa el G8_R2, siné que la majoria posen
exemples generals o extrets del full informatiu, com el G5_R2, fet que demostra que o bé no
han entes bé la tasca o bé no han sabut detectar els trets. D’altra banda, hi ha dos grups
(G2_R11G7_R1) que no diuen res sobre la varietat dialectal del seu poema durant 'exposicié

oral tot 1 que es demanava a les instruccions.

- Exemple de descripcié breu amb exemples del poema:
E/ dialecte/ el dialecte és de les illes Balears ho sabem pergué fa iis de l'article salat i fa iis de les

altres formes verbals, jo som un poeta jo som escriba/

(Exposicio oral G8_R2)
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- Exemple de descripcié general amb exemples generals:
Els trets dialectals del poema/ en el nostre poema l'antora és de Barcelona |nz| perd com que va
passar la infancia al Pla d’Urgell se la considerava del nord-occidental i el poema 1é trets dialectals
caracteristics d'aquesta zona/ en canvi a la versid del poema musicat com que la cantant és de
Barcelona | m: | els trets dialectals sin |m| del poema son més centrals/ podem veure: |m | o sigui
| 72| algunes caracteristiques que hem escoltat son els sons oclusins final en els grups mp b nt nd
It ld s’eliminen com alliberament que es pronuncia alliberament sense te i les vocals toniques i

procedents d'una e tancada del llati es pronuncien obertes com per exemple terra/ i ja esta/

(Exposicio oral G5_R2)

Draltra banda, referit a coneixements, a I'F2 se’ls demanava que indiquessin a quin dialecte
pertanyia el poema musicat “Nit mallorquina”, del qual només escoltaven la versié musicada
sense saber-ne el titol. En I’'R1 el 84,2% encerten que és balear davant d’un 15,8% que diuen
que ¢és valencia. Pel que fa a 'R2 hi ha menys encerts: el 66,7% indiquen correctament la
resposta. En termes generals, per tant, es milloren els resultats del primer formulari on el

balear no s’havia identificat correctament.

La manera que tenen de referir-se als diferents dialectes també és un focus important de
I'estudi. En primer lloc, demostra el desconeixement d’aquesta materia. A la primera pregunta
de I'F1 se’ls demanava que diguessin d’on eren les persones que havien sentit i, com hem
vist, a part dels pocs encerts, la manera d’anomenar els dialectes és diversa. En total, tenint

en compte els formularis, les exposicions i les entrevistes, en surt aquest resum (taula 25):

Taula 25

Maneres de referir-se als dialectes

Dialecte Maneres de referir-s’hi (nombre d’aparicions)

Valencia valencia (24), Valéncia (21)

Balear Illes Balears (10), (ses) Illes (7), Mallorca (5), menorqui (2), mallorqui
(2), Menorca (1)
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Central Barcelona (24), Catalunya (12), Girona (5), Tarragona (5), central (3)

Nord- Lleida (33), nord-occidental (7)

occidental

El valencia i el nord-occidental sén els que pateixen menys variacions, tot i que el toponim
de la ciutat o provincia de referéncia és molt freqiient. De fet, en el cas del nord-occidental,
la denominacié propia del dialecte només apareix en documents finals de les sessions, com
son les exposicions orals o 'F2, en la majoria de documents la denominacié més freqiient és
“Lleida”. Com es pot veure, el central esta molt associat a Barcelona i és per aixo que
apareixen dubtes sobre com anomenar alguns dels subdialectes centrals. La solucié, com
veiem, és anomenar el nom de la provincia o ciutat, és a dir, es tornen a utilitzar els toponims.
El balear també presenta moltes variacions ja que algunes vegades es concreta en el
subdialecte de cada illa, tot i que per exemple Eivissa no apareix. També és interessant
destacar que algunes vegades s’anomena el dialecte usant el toponim amb larticle salat “ses

Illes™, tret caracteristic del dialecte.

Draltra banda, les variacions a I’hora d’anomenar els dialectes van acompanyades
d’inseguretats, ambigtitats i incorreccions. El segiient fragment és una mostra clara d’'un
raonament incorrecte, ja no només a I’hora d’anomenar els dialectes siné de situacié
geografica ja que es confon la Terra Alta amb la plana de Vic. S’acaba d’observar que utilitzen
el toponims per anomenar els dialectes, perd amb aquest exemple es pot comprovar que de
vegades també els manquen coneixements geografics, fet que condueix a incorreccions.

Biel: Després a Vic o cap alla::/

Rosa: jCap alla! (rient)

Biel: Alla a la Terva Alta o aixi parlen molt com de:

Héctor: De la plana/

(Exposicio oral R1)

També hi ha moltes mostres d’inseguretats, moltes d’elles amb el verb “semblar” 1 amb
adverbis poc concrets, per exemple “com de” o “alla”. A continuacié en podem veure alguns
exemples:

Ens ha fet pensar que eva d’alld la provincia de Tarragona/ (Eric, Exposici6 oral R1)
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Em sembla que és de 1 clencia. (Josep, F1 - R1)

L'audio 1 sembla l'accent de 1 leida. (Santi, F1 - R1)

Parlaven com de les Illes/ (Biel, Entrevista grupal R1)

Pues per com parlaven i aixi ens semblava que era com de 1ic. (Mariona, Exposicid
oral R1)

La tercera és possible que sigui de Barcelona. (Exic, F1 - R1)

En d’altres casos, trobem ambigtitats. Es parla d”’accent” i de “maneres de parlar” sense fer
servir el lexic especific 1 sense aprofundir-hi més. A part, també es parla de zones
geografiques poc concretes. Aquestes ambiguitats també poden anar acompanyades dels trets
que abans hem identificat com a inseguretats.

No em sona, pero crec que té com un accent molt obert. (Josep, F1 - R1)

Dels paisos catalans. (Andreu, F1 - R1)

D'alguna part de Girona. (Aida, F1 - R1)

T¢ una forma de parlar molt peculiar. (Santi, F1 - R1)

Un accent diferent. (Hector, Entrevista grupal - R1)

Es poden entendre aquestes incorreccions i inseguretats si observem quina relacié tenen amb
la resta de varietats dialectals. A la primera pregunta de I'F1 se’ls demanava que
identifiquessin el dialecte perd també amb que ho associaven (Has sentit gent que parli aixi?
On? Quan?). Els resultats mostren que el focus principal de contacte i coneixement de la
varietat dialectal prové del contacte amb professors de linstitut que sén, en aquest cas,
majoritariament del Pafs Valencia. Aquest fet es pot constatar perque a les respostes de 'F1
hi trobem 29 referéncies al camp semantic de linstitut, com ara “institut”, “classe” o
“professors”. També n’hi ha alguns que tenen contacte amb els diferents dialectes a través
d’altres mitjans pero en sén pocs: a través de la familia i els amics (6), durant les vacances (3),
coneixen alguns grups de musica que no pertanyin al central (3), i un també diu que sent el
valencia ala TV (1). Per tant, una de les causes de les incorreccions i les inseguretats la podem
trobar en el poc contacte que tenen amb altres dialectes.

Unicament he sentit gent parlar aixi a Ulnstitut, els professors que no eren de Barcelona,

pronuncien molt la e. (Eric, F1 - R1)
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Dani: [Bueno no ho hem treballat] mai pero hem tingut professors valencians i de Mallorca/
Montserrat: Uns quants/
Investigadora: Uns guants/

(Entrevista grupal R2)

Aixi doncs, podem constatar que hi ha una evolucié positiva pel que fa a les percepcions
sobre els trets. En primer lloc, els resultats mostren que han millorat el coneixement de les
varietats dialectals 1 d’altra banda també s’ha vist que si tenen les explicacions corresponents
poden identificar correctament els trets d’una varietat dialectal i aix{ saber quina és. Tot i aixi,
es mantenen certes inseguretats i ambigtitats i també hi ha for¢a desconeixement de la

geografia, fet que influeix també en els errors sobre la variacié dialectal.

4.3.2. Percepcions valoratives

En aquest apartat es recullen les dades que reflecteixen les valoracions, les preferéncies 1
l'actitud dels alumnes quan es troben davant de la variacié dialectal. De manera general, hem
diferenciat entre percepcions negatives que es manifesten de diferents maneres, com per
exemple a través de 'humor o amb desqualificacions, i percepcions positives, és a dir quan
es perceben els aspectes positius de la variacié dialectal mitjangant mostres de respecte i

interes.

Pel que fa a les percepcions negatives, el poc contacte i coneixement de les varietats dialectals
del catala pot explicar els resultats de la primera pregunta de 'F1. En aquesta pregunta se’ls
demanava que escoltessin quatre vegades el poema “Juny”, de Roc Casagran, cada un recitat
en diferents dialectes (valencia, balear, central i nord-occidental). Una vegada I'havien escoltat
havien de triar la recitacié que els havia agradat més i dir perque. Per intentar controlar el
maxim de factors, hi havia dues dones i dos homes per tal que el fet del génere no influis en
la decisio. Els resultats (taula 26) mostren com la gran majoria dels estudiants van escollir el

poema recitat en central com el que els havia agradat més.
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Taula 26

Recitacid preferida dels alumnes

Dialecte Recollida 1 | Recollida 2 TOTAL
Valencia 3 1 4  (9%)
Balear 1 1 2 4%)
Central 16 21 37 (80%)
Nord-occidental 1 2 3 (7%)
Total 21 25 46 (100%)

Malgrat que en molts casos els arguments se centren en la veu i les seves caracteristiques o
I’entonacio, és simptomatic que en totes dues recollides ens hagim trobat amb els mateixos
resultats. En 'R2 ens trobem algunes justificacions on l'argument de la varietat dialectal és
totalment explicit, com per exemple “també perque 1'accent en la llengua catalana és més
familiar per a mi” (Manel, F1 - R2) o “perque és un dialecte que estic més acostumat a
sentir” (Jordi, F1 - R2). En d’altres casos, perd, no es parla directament sobre variacié
dialectal sin6 que hi ha algunes referéncies al fet d”’entendre”, que en aquest context és forca
ambigu, com ara “perque és la que he entés més” (Cesar, F1 - R2) o bé “perque no va molt
rapidi s’entén bé” (Ivan, F1 - R1). A I'entrevista se’ls va preguntar directament sobre aquesta
questio 1 aixi poder resoldre 'ambiguitat:
Investigadora: |mhm | (assenteix) I llavors per exemple també voldria gue en aquest sentit quan
us vaig dir/ escolta aquest poema i marca la recitacid que t’hagi agradat més i després excplica per
qué t'ha agradat més| mo:lts| per exemple: el Dani i el César deien o vocalitya més o s'entén
millor/ aixo gen quin sentit? svocalitzar per vosaltres queé és?
Llucia: Que s’entenguin millor les paraules/
Investigadora: jPero de fonética o de:? ;1¢ a veure amb el dialecte 0 no? Aixo és la meva
pregunta/
Llucia: No/ [Bueno/ ]
Jordi: [S7 pergué hi ha alguns dialectes que parlen amb la boca molt més tancada i
costen més d’entendye si no el parles/ |

Montserrat: /S7/]
]
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Llucia: 87 perque jestas parlant del poema aguell de la samarreta?

Investigadora: |mhm | (assenteix)

Llucia: |Ah| vale/ pos que o sigui, hi havien vas posar dos gue me’n recordo jo que no que no o
sigui que jo no els vaig entendre/ perqué no sé parlaven raro i vocalitzaven malament/

(Entrevista grupal R2)

Com es pot veure, quan es confronta els alumnes amb les seves respostes al voltant del verb
“entendre”, de seguida emergeixen prejudicis en relacié a les varietats dialectals. Si ens hi
fixem, podem detectar tres arguments que van molt lligats entre ells i que es reprendran en
d’altres contextos: “parlar amb la boca tancada”, “parlar raro” i “vocalitzar malament”.
Aquests arguments en d’altres ocasions es fan servir pels alumnes per fer bromes sobre la
variaci6 dialectal. A continuacié en podem veure un exemple:

Biel: Jo de vegades li dic Imma parla normal perqué no t'he entés/

((alguns riuen))

Investigadora: ;1 /7 dius aixo de vegades a I'lmma?

Biel: S7/

((patlen tots alhora))

Rosa: [Pero bueno: (?)]

Albert: [Que se’n vagi a fer classe a: (?)]

David: El primer dia fa més gracia gue després/

Rosa: Ja/

Heéctor: Ef vas acostumant/

Exic: S7 pero a vegades din alguna paranla que no hem sentit [i llavors si gue:/ ]

David: [H7 ha parautes gue no] [hem sentit/ |

Biel: LA mi és gque], a mi miés que rinre em fa rabia/

Investigadora: sRabia?

Biel: Bueno basicament pergué no em can bé/

((riuen))
(Entrevista grupal - R1)

En primer lloc, es detecta un prejudici molt fort en el sintagma “parla normal”, ja que

d'aquesta manera s'exclou la varietat lingtiistica de la normalitat. La reaccié majoritaria de la

classe és encoratjadora ja que li donen suport a través del riure. Un altre alumne insinua que
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hauria d'anar a fer classe en un altre lloc, i tot i que no es pot entendre perque se solapa amb
la frase anterior, es pot veure que considera que una persona que no pertany al mateix dialecte
no hauria de fer de docent en un territori d'una altra varietat linglistica, fet que es pot
classificar com una percepci6 valorativa negativa. Es detecta, no només en aquesta conversa,
que el descobriment de nou vocabulari produeix un efecte humoristic. Al final de tot del
fragment apareix el motiu principal de la tensié que no té a veure amb la variacié dialectal
pero s'ha utilitzat aquest element per la critica. Aixi doncs, les percepcions valoratives

negatives també es mostren a través de les bromes.

En relacié a les percepcions positives, el que podem afirmar en aquest cas és que milloren
gracies a un major coneixement de la llengua. Les respostes a 'F2 ens demostren que durant
les sessions han pogut realitzar un aprenentatge important pel que fa a la variacié dialectal.
En aquest ultim formulari se’ls demanava que destaquessin tres aprenentatges assolits durant
les sessions i els aspectes relacionats amb la variacié dialectal queden en segon lloc tant en
I'R1 com en I’'R2, darrera d’aspectes relacionats amb la poesia i davant de la poesia musicada.
En general el tipus d’aprenentatge que destaquen son aspectes molt generals, com ara “trets

dels dialectes” o bé “vocabulari”.

Aquests resultats es veuen concretats amb les respostes a la pregunta “Qu¢ has apres sobre
la variacié dialectal?” de I'F2. El més rellevant és que tant en I’'R1 com en 'R2 el que més
destaquen és la descoberta de I'existencia de la variacié dialectal, com podem veure en els
segiients exemples: “No sabia que hi haguessin tantes varietats dialectals” (Cesc, F2 - R1) o
“Que depenent del territori i on es patli pot canviar la llengua, algunes paraules,
pronunciaci¢” (Estel, F2 - R2). Es a dir, més que d’aprofundiment les sessions van servir
perque els alumnes coneguessin el fenomen de la variacié dialectal. En alguns casos, cinc en
I’'R1 1 sis en 'R2, afirmen haver ampliat el seu coneixement sobre la variacié, és a dir, que hi
han aprofundit. Ho podem veure amb frases afirmacions com “Que hi ha coses que canvien
(soc/som, vindré/vendré)” (Llucia, F2 - R2) o “He apres algunes paraules noves” (Carme,
F2 - R1). Es interessant destacar que alguns fan reflexions més enlla i afirmen que gracies al
treball conjunt de poesia musicada i variaci6 dialectal han apres a “apreciar més el catala com
a llengua” (Cesc, F2 - R1). Tot i aixi, dues persones de 'R1 afirmen no haver apres res i

quatre que no han apres res perque ja ho sabien. De totes maneres, quan es contrasten
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aquestes respostes amb els seus encerts a 'F1 i F2 es pot comprovar que a I'F1 tenien errors,

per tant I'afirmaci6 “ja ho sabia tot” no s’ajusta a la realitat.

El descobriment de la variaci6 dialectal provoca que es generi un interés per coneixer-la 1
estudiar-la. En alguns casos, aquest interés és molt matisat tal com podem observar en el
segiient fragment, en que cap dels alumnes mostra gaire intercs per coneixer millor la variacié
dialectal:

Investigadora: sO sigui pero creien que hanrien d'acabar l'institut sabent quins dialectes hi ha i

els trets [caracteristics o?]

Exic: [$7/] saber-ho o sabrem pero [ens hanra XX]

Rosa: [Depén del gue] vulguis [ser de gran]/

Hector: Imprescindible jo crec que no és/ pero no estaria malament saber-ho/

Marta: Depén de lo que vulguis ser de gran/ no sé si no t€ re a veure/

(Entrevista grupal R1)

En canvi, en d’altres ocasions es mostra un interés major per concixer-la i estudiar-la. A
continuacié presentem un dels exemples d’aquest interés que es manifesta de forma
espontania i amb un llenguatge informal:

Investigadora: /...] Laltre tema que vem fer/ el tema de la varietat dialectal/

Llucia: ;jAéxo mola!

Investigadora: s Azxo mola?

Llucia: |s::| (assenteix)

Investigadora: ;1 per que mola?

Llucia: Perqué coneixes accents diferents/

(Entrevista grupal - R2)

Draltra banda, tot i que previament s’han mostrat prejudicis al voltant de la variaci6 dialectal,
en alguns casos es defensa la unitat de la llengua catalana i es demana respecte per a totes les
varietats quan s’afirma que totes les maneres de parlar el catala sén correctes. Tot 1 aixi, quan
apareix l'adversativa “tampoc és que el parlem perfecte, el catala” es dona a entendre de
manera implicita una visié negativa sobre la propia llengua, considerant que el catala no es
parla bé a la seva zona dialectal pero tampoc a les altres:

Eric: Es el mateix idioma seh?
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Biel: Clar/

Ertic: Perd a lo millor [diferent pronunciacid/ |

Albert: /I nosaltres] tampoc el parlem bé/

Hectot: Un accent diferent/

Eric: {Exacte! Tampoc és que el parlem, perfecte el catala/ aixi que: no podem dir
que un catala esta bé i un altre malament/ [és el mateix peri/ |

David: $’ha de respectar tots els dialectes/

(Entrevista grupal R1)

Aixi doncs, els estudiants tenen prejudicis davant de la variacié dialectal tal i com mostren en
diverses ocasions, una de les més recurrents a través de les bromes. Tot i aixi, els resultats
també indiquen que hi havia un gran desconeixement de la variacié dialectal i que el fet

d’estudiar-la ha permes augmentar-ne I'interes.

4.3.3. Evolucions individuals

S’ha fet un seguiment de les percepcions de tots els alumnes (Annexos 31 1 32): les preguntes
112 deI'F1, les preguntes 1 i 4 de I'F2 i I'entrevista (taula 27). L’exposicié oral, com que
reflectia un procés de grup, no ’hem inclos en aquesta evolucié personal. A la columna
“Percepcions F1” s’han classificat el tipus de percepcions valoratives tenint en compte tant
el dialecte que han triat com a preferit com la justificacié que han aportat. A la columna
“Percepcions F2” s’han tingut en compte els aprenentatges que han destacat i els comentaris
que n’han fet. Pel que fa a les percepcions sobre els trets, s’han classificat com a Incorreccions
quan no han encertat la majoria de dialectes i s’ha classificat com a Aprenentatge quan només
n’han fallat un o cap tant a I'F1 com a I'F2. A la columna “Percepcions entrevista” s’han
classificat les percepcions extretes de la codificaci6 de l'entrevista. Finalment, les dues ultimes
columnes recullen, respectivament, 'evolucié de les percepcion sobre els trets i1 les
percepcions valoratives a partir de les dades de les columnes anteriors. Es marca si hi ha una
evoluci6 positiva (evo pos), una evolucié negativa (evo neg), si no hi ha hagut canvis (sc), si

hi ha contradiccions (contradiccions) o si no hi ha prou dades per poder marcar I'evolucio

(sd).

182



Taula 27

Evoluci de les percepeions de la variacid dialectal

GRUP | NOM Percepcions | Percepcions Percepcions entrevista Evolucio PT Evolucio PV
F1 F2

G1-R1 | CESC P. Pos. + Inc | Apr. + Inc + €vo pos evo pos
P. Pos.

G1-R1 | JOSEP P. Neg +Inc Apr + P. Pos. €vo pos €vo pos

G1-R1 | ILIANA SD sd sd

G2-R1 | ANDREU | P.Pos. +1Inc | Inc sc (inc) sd

G2-R1 | IVAN P. Neg +Inc Inc sc (inc) sd

G2-R1 | MARIA P. Neg +Inc Inc sc (apr) sd

G3-R1 | DIDAC P.Neg + Apr | Apr sc (apr) sd

G3-R1 | AIDA P. Neg +Inc Apr + P. Pos evo pos evo pos

G3-R1 | CARME Apr Apr + P. Pos sc (apr) sd

G4-R1 | SANTI P.Neg + Inc | Apr + P. Pos P. Neg (burles) evo pos contradiccions

G4-R1 | MARTA P.Neg + Apr | Inc P. Neg (no interes, burla) evo neg contradiccions

G4-R1 | BIEL Inc Apr P. Neg (butles) + P. Pos evo neg contradiccions

(mateix idioma) + Inc
G5-R1 | MARION | P. Neg +Inc Apr evo pos sd
A

G5-R1 | LLUIS P.Neg +Inc | SD sd sd

G5-R1 | BLANCA P. Neg +Inc Inc +P. Neg sc (inc) sc (neg)

G7-R1 | ROSA Inc P. Neg (no P. Neg (burles) + P. Pos sd sc (neg)
interes) (poc interes)

G7-R1 | ANNA Inc Apr. + P. Pos | P. Neg (burles) evo pos evo neg
(interes)
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G7-R1 | DAVID P.Neg + Inc | Apr P. Neg (burles) + P. Pos evo pos contradiccions
(respecte)
G8-R1 | ERIC Inc Apr. + P.Pos | P. Neg (butles) + P. Pos evo pos contradiccions
(interés) (respecte, poc intercs)
G8-R1 | ALBERT Inc Apr. + P.Pos | P. Neg (butles) + P. Pos evo pos contradiccions
(interes) (respecte)
G8-R1 | HECTOR [ P.Neg+Inc | Inc+ P.Pos P. Neg (burles) + P. Pos sc (inc) contradiccions
(interés) (respecte, poc intercs)
G1-R2 | ENRIC P.Neg + Apr | SD sd sd
G1-R2 | PILAR Apr Inc evo pos sd
G1-R2 | IRENE P. Neg + Inc Apr + P. Pos €vo pos evo pos
G2-R2 | MERITXE | P.Neg + Apr | SD sd sd
LL
G2-R2 | MIQUEL Inc Inc sc (inc) sd
G2-R2 | MAGDA Inc sd sd
G3-R2 | GENIS Inc sd sd
G3-R2 | ESTEL P.Neg + Inc | Apr evo pos sd
G3-R2 | HUG P.Neg + Inc | SD sd sd
G4-R2 | MANEL P.Neg + Inc | P. Pos + Apr P. Pos (interes) + P. Neg evo pos contradiccions
(errors)
G4-R2 | IMMA Inc sd sd
G4-R2 | OSCAR sd sd
G5-R2 | MONICA | Inc Inc P. Neg (estrany, burla) sc (inc) sc (neg)
G5-R2 | LLUCIA P.Neg + Apr | Inc + P. Pos P. Pos (interes) P. Neg evo neg contradiccions
(distanciament, ertor,
burla)
G5-R2 | NURIA P.Neg + Inc | Inc sc (inc) sd
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G7-R2 | JORDI P.Neg + Apr | Apr + P. Pos P. Neg (allunyament, error, | sc (apr) contradiccions
burla)

G7-R2 | CARLA P.Neg + Inc | Apr + P. Pos P. Neg (allunyament, sc (apr) contradiccions
prejudicis, burla, error ) +

P. Pos (interes)

G7-R2 | CESAR P.Neg + Inc | Apr evo pos sd

G7-R2 | CARLOTA | P.Neg + Inc | Apr evo pos sd

G8-R2 | MONTSE | P.Neg+ Inc | P.Pos + Apr P. Neg (error, allunyament) | evo neg evo pos
RRAT

G8-R2 | DANI P.Neg + Apr | Apr P. Neg (burla) sc (inc) sc (neg)

G8-R2 | MERCE P. Neg + Inc sd sd

G8-R2 | MIREIA P. Neg + Inc sd sd

Tal com veiem, les evolucions individuals sén molt variades en conjunt i també dins del
mateix grup. D’aquesta manera, és dificil establir perfils que permetin sistematitzar les dades
recollides; a més, en molts casos ens falten dades per poder fer un seguiment de 'evolucié.
Tot i aixi, aquests resultats ens permeten tenir una visié panoramica del conjunt de les
percepcions a I'aula i destacar, per exemple, que les contradiccions apareixen Gnicament i

majoritariament en els estudiants que han participat a I'entrevista grupal.

4.3.4. La influéncia de la variaci6 dialectal en la recepcié de la poesia

Una vegada s’han estudiat tant les respostes lectores davant de la poesia escrita 1 la poesia
musicada com la naturalesa de les percepcions de la variacié dialectal, és interessant estudiar
de quina manera la variaci6 dialectal ha influit en la recepci6 de la poesia. En el cas de I'F1,
com hem vist anteriorment, havien d’escollir la recitacié que els havia agradat més i 'opcio
més escollida va ser la del central amb un 80%. En la justificaci6 de la tria Pargument de la
variaci6 dialectal és totalment explicit, com per exemple “també perque 'accent en la llengua
catalana és més familiar per a mi” (Manel, F1 - R2) o “perque és un dialecte que estic més
acostumat a sentir” (Jordi, F1 - R2). Com ja hem vist en resultats anteriors, alguns alumnes
fan referencies al fet d’“entendre”, que en aquest context és for¢a ambigu, com ara “perque

és la que he entés més” (Cesar, FF1 - R2), pero quan a les entrevistes es confronta els alumnes
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amb les seves respostes al voltant del verb “entendre”, de seguida emergeixen prejudicis en
relacié a la variacié dialectal. Si ens hi fixem, podem detectar tres arguments que van molt
lligats entre ells 1 que apareixen en altres ocasions que ja hem estudiat: “parlar amb la boca

) <<

tancada”, “patlar raro” i “vocalitzar malament”.

Draltra banda, en la sessi6 2, on havien de puntuar i comentar la comprensi6 del poema, en
els comentaris en alguns casos expliquen els dubtes que tenen del poema. Si els analitzem,
veiem que hi ha dubtes sobre formes propies d’una varietat dialectal en concret pero també
sobre vocabulari en general, sobretot de les paraules d’un registre més elevat o bé el significat
dels versos. De totes maneres, si tenim en compte la puntuacié aquests aspectes que
pertanyen a la comprensio literal no afecten a la comprensié global del poema ja que en
general la puntuacié de la comprensié global del poema és igual o superior a la comprensié
literal, es demostra que la comprensié del poema no depén només del coneixement o
desconeixement de les formes propies de la varietat dialectal (Annex 15).

Que vol dir: - enramem els balcons? blat de I'enrenon? s'espigui 'aire? vestides en sad? banderes

sense orgull? goig novell? aviarem coloms? farem convit arren? (Monica, G5_R2)

Tine algunes preguntes sobre el vocabulari com: piament, forment, entere... 1 tampoc acabo d'entendre

de que va generalment el poema tot i que algunes coses les puc deduir. (Meritxell, G2_R2)

No entenc la paranta “foragitat”i no he acabat d'entendre qué significa “un quadern immemorial”

(Anna, G7_R1)

No entenc algunes paranles com: pasquins, enramem o sao. Tampoc he entés algunes frases (el

significat): defensem-la amb les dents o color de goig novell. (Mariona, G5_R1)

No he entes que es referia amb aquestes expressions:

- un timbal de pedra

- No som un poeta, jo som escriba

- Es sa mena presd, sa meua libertat

-1 jo que soc natin, aqui sa mena vida hi vin i din

(Carme, G3_R1)

En aquesta mateixa sessié també van puntuar la valoracié del poema. Tenint en compte les
segiients dades (taula 28), la diferéncia entre els poemes de diferents dialectes i entre els
poemes del mateix dialecte podem concloure que la variacié dialectal no es presenta com un

factor decisiu en la valoracié dels poemes. Per exemple, la valoracié del poema del central, la
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varietat propia dels estudiants, no és la més alta, 1 el poema en valencia, una varietat sobre la

qual es detecten molts prejudicis a les entrevistes, té una bona puntuacié en el poema 1.

Taula 28

Puntuacions dels poemes segons la varietat dialectal

VALENCIA

BALEAR

G1_R1
G1_R2

G2_R1
G2_R2

G3_R1
G3_R2

G7_R1
G7_R2

NORD-OCCIDENTAL

CENTRAL

G4_R1
G4_R2

G5_R1
G5_R2

G8_R1
G8_R2

Poema 1 Poema musicat

(@l CG VP CL CG VP
8,3 9,0 9,3 7,0 7,3 53
7,3 8,7 7,3 6,3 6,7 7,0
7,8 8,8 8,3 6,7 7,0 6,2
Poema 2 Poema musicat

CL CG VP CL CG VP
2,0 4,0 2,7 2,3 3,0 4,0
7,0 7,7 73 6,7 7,0 6,7
4,5 58 5,0 4,5 5,0 53
Poema 3 Poema musicat

CL CG VP CL CG VP
8,6 7,5 8,0 10,0 9,0 9,0
9,0 8,7 5,0 6,3 6,0 4,7
8,8 81 6,5 8,2 7,5 6,8
Poema 7 Poema musicat

CL CG VP (L CG VP
8,0 8,0 8,5 7,3 6,7 5,3
8,3 8,5 8,3 6,5 6,5 53
8,1 83 8,4 6,9 6,6 5,3
Poema 4 Poema musicat

(L CG VP (dl, CG VP
6,3 6,3 7,7 7.3 7,3 8,5
7,7 7,7 7,3 6,7 7,3 9,0
7,0 7,0 7,5 7,0 73 8,8
Poema 5 Poema musicat

CL CG VP CL CG VP
8,5 7,8 8,0 7,5 7,0 7,5
7,7 7,2 7,7 7,0 6,3 8,5
8,1 7,5 7,8 7.3 6,7 8,0
Poema 8 Poema musicat

CL CG VP CL CG VP
9,0 7,0 6,0 6,7 6,7 4,3
8,0 7,5 6,4 7,8 7,8 5,6
8,5 73 6,2 7,2 7,2 5,0
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D’aquesta manera, podem afirmar que encara que existeixen prejudicis davant la variacio
dialectal, aquests no afecten directament en la recepcié del poema, tant si observem la
comprensié com la valoracié. El que si que podem dir és que d’entrada, si hi ha diverses

opcions 'opcio preferida és la de la varietat dialectal propia.
p pcio p prop

4.3.5. Discussi6 dels resultats

En primer lloc, la classificacié que hem proposat ha permeés estudiar el tipus de percepcions
de la variacié dialectal des del punt de vista dels parlants d’'una manera general, no
especificament dels estudiants. La divisié entre percepcions sobre els trets 1 percepcions
valoratives s’ha pogut aplicar correctament; tot i aixi, la subcategoria d’Incorreccions i aprenentatge
de les percepcions sobre els trets és util en un context académic pero caldria provar si aquesta
classificacié funciona si s’aplica als parlants d’una llengua fora d’un ambit d’escolaritzacié.
En tot cas, la investigacié aporta una nova proposta per a entendre la naturalesa de les
percepcions que complementa I’estudi de Montgomery i Beal (2011) sobre els efectes que les

determinen.

Un aspecte interessant d’explorar és la relacié entre el tipus de percepcions. D’entrada, si
observem la taula de les evolucions individuals (taula 27), no es detecta una clara relacié entre
un tipus de percepci6 i un altre, tot i que si que veiem que les evolucions positives en tots
dos tipus de percepcions es produeix en diverses ocasions. De la mateixa manera, en els
resultats generals veiem que el fet d’estudiar 1 coneixer més a fons la variacié dialectal ha
generat més interes 1 ha promogut reflexions. Aix{ doncs, els resultats indiquen que una

millora de les percepcions sobre els trets ajuda a una millora de les percepcions valoratives.

En relacio a les percepcions sobre els trets, un aspecte que voldriem destacar és que, tal com
assenyala Bibiloni (2018), hi ha forca tendéncia per part dels parlants principatins de referir-
se al conjunt balearic com a “ses Illes” (v. la taula 25). En canvi, un dels resultats que si que
poden sorprendre és el fet que el segon dialecte més reconegut sigui el valencia. Aquest
fenomen es pot explicar si es tenen en compte els conceptes de proximitat i prominéncia cultural
de Montgomery i Beal (2011). Podem constatar que I'impacte de la proximitat es veu alterat
pel de la prominéncia cultural. Es a dir, el dialecte més reconegut a part del propi és el
valencia. Tot i que geograficament és proxim, no ho és tant des d’un punt de vista sociopolitic

ja que hi ha una frontera administrativa rellevant. En canvi, si que es podria considerar que
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hi ha un impacte de la prominéncia cultural que en aquest cas es tradueix en la presencia de
professorat valencia al centre educatiu. En el mateix sentit, 'area més proxima que és la del
nord-occidental és la menys reconeguda i aquest fet es pot explicar pel poc contacte social 1
cultural que tenen amb aquesta area. Aixi doncs, en aquest cas s’obtenen els mateixos
resultats que Montgomery (2012) quan afirma que “the impact of proximity can also be

changed via the relative cultural prominence of an area [...].” (p. 25).

Pel que fa als resultats sobre les percepcions valoratives, podem confirmar que els
adolescents, aixi tal com Kinzler i DeJesus (2013) ja havien indicat amb els infants, tenen
preferéncia per la seva propia varietat dialectal. Malgrat aquesta preferéncia, en la linia de
Comellas (2006), no hi ha cap indici que creguin que hi ha un dialecte superior general sind
que entenen que totes les varietats estan en un mateix nivell, sense que aixo n’elimini les
percepcions valoratives negatives. D’altra banda, els resultats obtinguts no ens permeten
determinar com els conceptes d’autenticitat 1 d’anonimat influeixen en les percepcions dels
estudiants ja que ens hem centrat més en la percepcié que tenen sobre les altres varietats que

no pas en la propia.

A Tdltim, no tenim prou dades per determinar si hi ha hagut una influencia directa de la
musica en les percepcions perod si que podem afirmar que hi ha hagut una influeéncia de
Poralitat, ja sigui la recitaci6 o el cant. Com hem vist, en la major part dels casos els estudiants
expressen les seves percepcions a través de referéncies a la llengua oral amb paraules com
“parlar” o “accent”. Tampoc hem detectat que el genere poctic en si hagi influit en les
percepcions. A partir de I'analisi dels resultats es pot veure que el punt realment important
ha estat el contacte i el treball de la variaci6 dialectal en general, més enlla del fet poétic. Es
a dir, que el corpus escollit ha proporcionat contacte escrit i oral amb les diferents varietats
dialectals pero no tenim prou dades per determinar que la poesia musicada com a tal hagi
estat un element clau en relacié al tipus de percepcions. Contrariament, el que si que podem
afirmar és que la poesia ha permes sensibilitzar els alumnes envers la variacié dialectal sense

interferir en la recepci6 de la poesia, ni en la comprensié ni en la valoracié.
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5. Conclusions

Arribats a aquest punt, podem extreure conclusions generals sobre el desenvolupament de la
investigacio, és a dir, sobre I'assoliment dels objectius plantejats, les limitacions que ha tingut
Pestudi i les possibles linies d’investigacié que s’obren, aixi com conclusions generals sobre
els resultats obtinguts. En primer lloc, podem afirmar que s’ha assolit 'objectiu general de
dissenyar i avaluar una proposta didactica dirigida a ’Educacié Secundaria Obligatoria. Els
resultats obtinguts indiquen que la poesia musicada és una bona eina didactica per a
desenvolupar conjuntament les competencies de 'ambit lingtistic 1 literari i les de ’'ambit
artistic, per tant 'avaluacié de la proposta didactica és positiva. Tot i aixi, en la discussi6 de
resultats ja s’han assenyalat aquells aspectes que es podrien millorar, que més endavant

reprendrem.

Pel que fa als objectius especifics que s’havien plantejat, també s’han acomplert. En primer
lloc, s’ha ampliat 1 revisat el corpus de poesia musicada, tot i que aquesta és una tasca que no
té un final ja que el corpus sempre es pot anar ampliant i actualitzant. D’altra banda, les
respostes dels estudiants davant la poesia musicada s’han pogut definir gracies a 'adaptacio
del quadre de Fittipaldi (2012), per tant el sistema de categoritzacié proposat ha resultat
adequat per I'objectiu definit. En segon lloc, les percepcions de la variacié dialectal s’han
pogut determinar a través de la creacié de les categories que han sorgit de I'analisi de les
dades. Aixi, posem de relleu que tant el quadre per a I’analisi de les respostes lectores davant
de la poesia musicada com la creacié de les categories per a la classificacié de les percepcions
de la variaci6 dialectal son dues aportacions d’aquest treball en el camp de educaci6 literaria
1 de la dialectologia perceptiva respectivament. Pel que fa als criteris de seleccié de poesia
musicada, els resultats obtinguts en relacio tant a la comprensié com a la valoracié del poema,
aixi com 'analisi de les exposicions orals i les entrevistes en grup, queden validats ja que els

poemes seleccionats han permes dur a terme el treball plantejat als objectius.

Respecte de les preguntes d’investigacio, els resultats obtinguts durant el procés de recerca
permeten contestar-les totes: s’ha observat de quina manera la musicacié influeix en la
recepci6 de la poesia; fins a quin punt el treball de la poesia musicada pot tenir un impacte
en la percepcié de la variaci6é dialectal; quines son les semblances i diferencies entre les

respostes lectores davant de la poesia musicada i la poesia més experimental; i també com el
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coneixement del patrimoni contribueix a la creacié d’una identitat cultural. La hipotesi que
les respostes lectores dels estudiants de primaria i secundaria serien diferents s’ha verificat i

els resultats han permes explicar aquestes difereéncies i els motius pels quals s’han produit.

Amb referencia als objectius didactics, les dades obtingudes no permeten contestar-ne amb
precisi6 assoliment. Es a dir, Pafirmacié sobre si s’han assolit o no cada un d’ells no es pot
fer de manera absoluta ja que es necessita matisar el grau d’assoliment de cada un, tot i que
com es veura a continuacio, el conjunt dels objectius didactis s’ha acomplert parcialment:

1. Estimular el gust per la poesia: aquest objectiu s’ha acomplert de manera parcial. Els
resultats ens indiquen que no hi ha hagut canvis importants en el perfil lector pero
s’han mobilitzat aspectes de la relacié amb la poesia.

2. Aproximar la poesia experimental: en aquest cas, s’ha aproximat sobretot als dos
grups que I’han treballat. La resta de grups només ’han vist a les exposicions, per
tant també s’ha assolit de manera parcial.

3. Que coneguin poetes i musics d’arreu dels territoris de parla catalana: objectiu
acomplert.

4. Que reconeguin els trets timbrics 1 melodics tradicionals d’arreu del territori: aquest
objectiu ha estat el que menys s’ha acomplert, se’ls va demanar aquesta identificacié
pero no tenien eines o coneixements suficients per a fer-ho.

5. Que identifiquin les varietats dialectals del catala, les situin geograficament 1 en
reconeguin els trets més representatius: els resultats permeten afirmar que la gran
majoria de grups han reconegut correctament la varietat del text poctic que han
treballat pero no tenim dades per valorar si sén capagos de poder-los reconéixer tots,
situar-los i conéixer-ne els trets basics, aixi que aquest objectiu s’ha assolit a mitges.

6. Que respectin 1 valorin la variacié dialectal des del respecte per totes les llengtes: pel
que fa a aquest objectiu, les dades ens permeten afirmar que encara hi ha moltes
percepcions valoratives negatives, per tant tot i que s’ha treballat en aquesta direccio,

I’objectiu no s’ha assolit.

Aixi doncs, una de les limitacions principals de I'estudi ha estat haver de dissenyar una
proposta per dur a terme en un centre extern que permetés assolir tant els objectius didactics
com els objectius de recerca, fet molt habitual en la recerca en el mén educatiu. Considerem

que hem arribat a un cert equilibri pero inevitablement aquest tipus de disseny ha limitat
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I'assoliment dels objectius, sobretot els didactics. Pel que fa als objectius de recerca, hem
pogut recollir moltes dades diferents pero no sempre ens han permes fer una analisi amb
profunditat dels fenomens observats. Per exemple, tenim les dades individuals de cada
participant referents a tots els temes pero no han estat suficients per fer un bon seguiment
de l'evolucié individual de cada un que després servis per establir perfils, ja fos en el camp

de les respostes lectores o de les percepcions dialectals.

Una de les maneres d’haver aconseguit més profunditat amb les dades hagués estat poder fer
el seguiment individual de cada un dels grups i haver pogut exercir millor la tasca de mediacio
a través de la conversa literaria. Tant els resultats presentats, sobretot 'experiéncia a educacio
primaria, com els diferents estudis citats al marc teoric assenyalen que la conversa és un
element educatiu clau. En el cas de secundaria ha estat una conversa entre iguals mediada
només per les pautes de 'exposicié oral 1 la resolucié de dubtes per part de la investigadora,
pero ha afavorit la interaccié entre els estudiants, fet que suposa un aprenentatge important
per a qualsevol ambit de la vida: personal, académica o laboral. De fet, encara que de vegades
no es tingui en compte en el context educatiu, la conversa col-laborativa 1 constructiva

sempre ha estat, des de Socrates fins a I'actualitat, a la base de I'aprenentatge.

Un altre dels limits del treball és que s’ha tingut en compte basicament 'autopercepcié de la
comprensio6 i de la valoracié. Aquest fet, d’'una banda ha promogut el protagonisme dels
estudiants i la seva autonomia com a lectors ja que el disseny de Iactivitat estava pensat per
no donar-los una lectura tancada del poema, pero per altra banda no hem analitzat
externament el grau de comprensi6 del poema 1 aquest factor també és important a ’hora de
contrastar els resultats. Com ja observa Miall (2000) , una cosa és promoure lectors autonoms
1laltra donar per valides totes les interpretacions. Aixi doncs, de cara a futures investigacions
seria important incorporar aquesta valoracié externa de la comprensi6 del poema i comparar-

la amb P"autopercepcié que tenen els lectors.

Una altra manera de continuar la investigacié seria combinar estudis quantitatius 1 estudis
qualitatius. Pel que fa al primer, una recerca quantitativa a gran escala podria donar una visio
més panoramica tant de les respostes lectores davant de la poesia musicada com de les
percepcions de la variacié dialectal. Els estudis qualitatius, en canvi, permetrien aprofundir

en alguns aspectes que han quedat sense resoldre. Per exemple, en el camp de la variacio
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dialectal, es podria investigar d’on sorgeixen les percepcions valoratives negatives de les
varietats dialectals i quin tipus de treball provoca un impacte en aquestes percepcions més
enlla d’una major sensibilitzacié. Alhora, caldrien més estudis per validar, ampliar o modificar
el sistema de categoritzacié de les percepcions que hem presentat. Una altra linia de recerca
és com es relacionen els conceptes vinculats a I'autoritat lingtisitca de Woolard (2008) amb
les percepcions de la variacié dialectal. Per fer-ho, s’haurien d’analitzar les percepcions de

parlants de les diferents varietats sobre la seva propia i també en relacié a la resta.

En el cas de les respostes lectores, entrevistes grupals exclusivament sobre un poema llegit 1
musicat segur que aportarien dades per aprofundir en la comprensié i la valoracié
argumentada. De fet, un dels dubtes que sorgeixen dels resultats és saber perque alguns
poemes han agradat més que d’altres. A part de les entrevistes amb més profunditat, caldria
fer una analisi molt més detallada sobre la relaci6 entre el text poctic i la musica i investigar
si hi ha algun factor determinant en la valoracié. Una altra possible recerca interessant seria
fer un estudi comparatiu entre diversos grups: un dels grups tindria només el poema escrit,
un altre primer llegiria i analtizaria el text escrit i després el poema musicat 1 un dltim grup
treballaria directament el poema musicat. D’aquesta manera, es podrien comparar les
respostes lectores dels grups i els resultats proporcionarien més matisos a l'estudi de la

influéncia de la musica en la recepci6 de la poesia.

A part de la recepcid, una altra linia a tenir en compte és la creacié. La creacid, la podem
entendre des d’un punt de vista més ampli i no només pensar en el poema musicat sin6 en
altres formes de relacié entre musica 1 poesia com les que s’han vist en el marc teoric. Des
del punt de vista de la recerca, s’hauria de validar si les respostes lectores que hem establert
servirien per analitzar aquests processos de creacié o bé si caldria crear un nou sistema de
categoritzacio. Aixi, les possibles recerques podrien investigar quins mecanismes o criteris es
posarien en marxa si haguessin d’escollir una musica ja existent per a un poema seleccionat
o cantar el poema musicat a la classe de musica. Un altre pas podria ser demanar als estudiants
que escriguin un poema a partir d’'una musica en concret o bé, si tenen els coneixements

musicals suficients, que facin una composicié musical per a un poema.

Per dur a terme aquestes noves investigacions o bé activitats relacionades amb la poesia

musicada a I'aula, es poden tenir en compte algunes orientacions didactiques que sorgeixen
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dels resultats obtinguts. Un dels primers aspectes a tenir en compte a ’hora de treballar la
poesia musicada és el tipus de respostes que potencia el text poctic o el text poetic musicat,
ja que com s’ha vist, el poema musicat facilita ‘observacié d’aspectes més formals. Pel que
fa a la inclusi6 de textos de diferents varietats dialectals, s’ha vist que no tenen una influéncia
en la recepcié de la poesia, per tant encara que no s’atengui especialment a aquest fenomen
es poden incloure les diferents varietats sense perjudici de la recepcié. De totes maneres, si
es vol treballar la variacié dialectal, caldria fer una explicacié més detallada ja que s’ha vist
que el full explicatiu no ha estat suficient. De la mateixa manera, els elements de presa de
terra han estat dificils de detectar, per tant es podria col-laborar amb I’assignatura de musica
perqué coneguessin els instruments i generes musicals i també les melodies rellevants de la
cultura popular. Evidentment, una col-laboracié6 des de l'assignatura de musica també
premetria una analisi musical molt més rica i aprofundida. D’altra banda, també s’ha
corroborat que les propostes d'establir relacions intertextuals estimulen el pensament critic
dels estudiants 1 per tant son interessants de mantenir. Finalment, també s’ha vist que els
criteris de seleccié han funcionat, i encara que la musicacié no agradi, la justificacié que fan

per explicar la seva valoracié implica un treball de comprensié del poema.

Com a conclusid, aquesta és una recerca exploratoria que, tot i que potser no ha pogut
aprofundir del tot en alguns fenomens ni ha tingut un gran impacte pedagogic, obre la porta
a dos aspectes molt presents en el context educatiu perd en canvi poc investigats: les
respostes lectores davant la poesia musicada i les percepcions de la variacié dialectal. En
aquest sentit, creiem que el valor d’aquesta recerca és justament la interdisciplinarietat, ja que
posa en relacio la llengua, la poesia i la musica. A més, seguint la linia dels autors citats al
marc teoric, ens inscrivim en la tradicié d’aquells que més que avaluar el coneixement que
tenen els alumnes, volen conéixer quins sén els processos lectors que segueixen i quines son
les percepcions que tenen envers la variacié dialectal. Davant d'un mén complex, ple
d’informacié pero sovint mancat de coneixement, creiem que aquests dos enfocaments

contribueixen a la investigacié educativa de manera general.

De manera més detallada, a través de la proposta de treballar musica i poesia al mateix temps,
es fomenta la interpretacié conjunta de dos tipus de discursos diferents. Com hem vist, el fet
de treballar primer el text literari i després el text musicat ha modificat el tipus de respostes

lectores dels estudiants. En aquest aspecte, per tant, shan desenvolupat les competéncies
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d’analisi que facilment poden ser aplicables a altres aspectes de la vida. Els resultats aporten
algunes pautes o indicis sobre com un treball conjunt pot potenciar reflexions de diferents
ambits i desenvolupar el pensament critic justament perque es posen en relacid diversos
aspectes. Per exemple, sén critics amb les musicacions que no transmeten el que ells creuen
que transmet el poema o han fet reflexions critiques sobre qiiestions socials a partir del text.
Seguint la linia dels autors de referencia (Cavalli, 2015, 2019; Miall, 2006; Munita, 2014;
Peskin, 2010; Rosenblatt, 1978, 2002), aquest tipus de resultats els hem pogut obtenir perque
en comptes de posar el focus en el text o I'autor, que no vol dir que no s’hagin tingut en

compte, ’hem posat en el lector.

Pel que fa a la variacié dialectal, no hem volgut instrumentalitzar la literatura simplement
com una eina o un recurs per tractar qiiestions lingtistiques, sind que la voluntat era millorar
les competencies lingtistiques 1 literaries de manera paral-lela. De la mateixa manera que en
I’ambit literari hem treballat en el camp de les respostes lectores, en 'aspecte de la variacid
dialectal la dialectologia perceptiva ens ha permeés aproximar-nos al fenomen des del punt de
vista del parlant i la seva manera de percebre-la. Aixi, en aquest cas, per tant, també s’ha
buscat una incidencia en les actituds. Tenint en compte la situacié actual de la llengua catalana
(Institut d’Estadistica de Catalunya, 2020), creiem que de manera general és important fer
recerca per concixer la visié que tenen de la llengua els parlants joves i estudiar quin impacte

poden tenir-hi les activitats educatives que plantegem.

A aquest component competencial i actitudinal, també s’hi suma I’adquisici6 de
coneixements ja que els estudiants han conegut un patrimoni literari, lingtiistic i musical. Tot
1 que amb profunditat només han conegut el que els hi ha tocat treballar, les exposicions orals
han estat un mitja de difusié d’aquest patrimoni. El que és més important, pero, és que tinguin
les eines per poder-lo interpretar, que és quan pot tenir un impacte en la construccié de la
identitat, i és en aquest moment on les humanitats agafen valor i prenen un sentit. No es
tracta que els alumnes coneguin una llista de recursos retorics, instruments musicals o
s’aprenguin de memoria els trets distintius de les diferents varietats, es tracta que davant d’un
producte cultural, en aquest cas un poema musicat, tinguin les eines necessaries per poder-lo
comprendre de manera global i inscriure’l dins la realitat cultural que els envolta i aix{ se’n

sentin particips. En aquest sentit, per aixo és important que es condueixi als estudiants a fer
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analisis en un nivell inferencial, que és molt més estimulant i enriquidor per al seu

aprenentatge.

Sibé les humanitats sempre han estat clau per al progrés i el desenvolupament individual dels
ciutadans, en un context com l'actual marcat per una crisi sanitaria amb un gran impacte
social i econdomic encara queda més demostrat. Es necessari formar ciutadans que sapiguen
fer una lectura del mén que els envolta, on se sobreposen moltes veus 1 molts tipus de
discursos que arriben per mitjans molt diversos. Entendre la realitat vol dir interpretar-la
criticament, i per aixo és tan important que els futurs ciutadans adquireixin les competencies
necessaries per poder-ho fer. Aixi mateix, de manera general, la pertinenca a un sistema
cultural i 'accés a la cultura esdevenen imprescindibles per saber viure en moments de gran
incertesa on la realitat social i sobretot les formes de socialitzacié poden canviar bruscament
sense previ avis. La cultura esdevé llavors ancoratge i refugi, i per aquest motiu és tan
necessari que 'educaci6 incideixi en la creacié d’una identitat cultural, que en el fons no deixa

de ser també una forma de vincle social.
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