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Objectius

L’Anuari és una publicaci6 creada per ’Agrupacié Borrianenca de Cultura que compta amb la
collaboracié de la Universitat Jaume I. Amb la vocacié de servir de complement de formacié o
de manual universitari, i des d’una perspectiva divulgadora, pluralista i de rigor cientific, 'Anuari
pretén promoure el debat i oferir temes monografics als lectors de llengua catalana, perd sempre
des d’una orientacid universalista.

Normes per a la redaccié d’articles
Els articles que es proposen a ’Anuari seran originals, inedits i s’ajustaran a les normes segiients:
1. La llengua vehicular sera la catalana, en qualsevol de les seues variants diatopiques.
2. Es presentaran en paper i en suport informatic, amb el processador de textos Word o compatible.
3. Extensié maxima: 5.000 paraules o 10 pagines, inclosa la Bibliografia.
4. Tipus de lletra: Times New Roman 12 pt. Interlineat senzill.
5. La primera pagina incloura, per aquest ordre i en linies successives: Titol del treball (centrat i en
negreta), seguit de dues linies en blanc de separacié. Nom i cognoms de I'autor o autors (versaletes
i alineat a la dreta) i correu electronic (entre parentesis). Centre de procedencia (alineat a la dreta).
Dues linies en blanc. Resums de l'article en catala, castella, frances i angles (maxim 100 paraules
cadascu). Paraules clau (cinc maxim) en les llengiies dels resums.
6. Els apartats de I'article es numeraran en negreta: 1., 1.1.,1.2.,2.,2.1., 3., etc.
7. Els paragrafs comencaran amb la primera linia a 1 cm.
8. Les notes aniran numerades amb xifres arabigues consecutives i disposades a peu de pagina. Cal
reduir-les al maxim, ja que les referéncies bibliografiques han d’anar incorporades al text, segons
el format (Autor, any: pagines); exemple: Badia, 1999: 9.
9. Els titols dels llibres i els noms de revistes o altres publicacions periddiques, aixi com les paraules
estrangeres (a excepci6 de les llatines d’ds convencional) han d’anar en cursiva.
10. Els titols de capitols de llibres, de poemes o contes que formen part d’un volum superior, aix{
com els d’articles inclosos en revistes o recopilacions, s’han de posar entre cometes angulars («»).
Igualment han d’anar entre cometes angulars les citacions curtes (de menys de tres linies). Les
citacions més llargues aniran en paragraf a part i sagnades (en Times New Roman 10 pt.).
11. Els elements grafics que, ocasionalment, puguen acompanyar els treballs han de ser enviats tal
com han d’apareixer publicats, sense requerir elaboracions ulteriors.
12. La Bibliografia (en Times New Roman 10 pt.) anira al final i només incloura les referéncies
citades en l'article. S’ordenara alfabeticament per cognom i any; segons es tracte de monografies,
articles en revistes o pagines web, la presentacio seguira els exemples segiients:
GENETTE, G. (1972): Figures I11, Paris, Seuil.
MIRO, A. (2004a): La filla del Ganges, Barcelona, La Magrana.
— (2004b): Les dues cares de la lluna, Barcelona, La Magrana.
RINCON, J.M. i altres (1994): «Reciclado de residuos industriales como ecoproductos vitroceramicos:
parte 1», Técnica cerdmica, abril, 222, 220-229.
StapLETON, K. i J. WiLsoN (2004): «Gender, Nationality and Identity: a Discursive Study», European
Journal of Women’s Studies, 11,45, <http://ejw.sagepub.com/cgi/content/abstract/11/1/45>.
13. Tots els articles han de fer constar, en full a part, el nom, adreca electronica, curriculum complet
de 'autor i nota biografica (maxim 300 paraules).
14. El termini per a I'enviament d’originals sera el 30 de setembre, a I'adreca [aina.monferrer@uji.es].
15. La direccié de ’Anuari, segons els informes dels assessors i avaluadors, comunicara als autors
la decisi6 raonada sobre 'acceptaci6 dels articles.
15. En enviar el seu treball a la redacci6 de I’Anuari, 'autor cedeix a I'editor els drets de reproduc-
cid, publicacid i comunicacid, tant per a I’edicié impresa en paper com per a una versio electronica
accessible per mitja de la xarxa Internet.
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AINA MONFERRER-PALMER (aina.monferrer@uji.es)
Universitat Jaume [
Escola Oficial d’Idiomes de Castelld

Aquest és el niimero 28 de larevista Anuari que ’Agrupacié Borrianenca de Cultura edita
en col-laboraci6 amb la Universitat Jaume I. Després de parlar d’arquitectura i de medicina
en els nimeros anteriors, ara ens centrem en la literatura com a eina d’ensenyament. La
perspectiva escollida per acotar aquest ampli tema ha estat la discriminaci6, que pot afectar
tant a llengiies i literatures amb pocs parlants com a les que en tenen molts, perd que en
determinats contextos s6n minoritaries. Seria el cas de les literatures gallega i africana i
de I’espanyol al Brasil, perd també el del catala a Franga o al Regne Unit.

Hem organitzat els articles de més internacionals a més locals, i els fils conductors en
son, d’una banda, I'iis de la literatura per a ensenyar una llengua i, de I’altra, el component
de la minoritzaci6 o de la desigualtat cultural (colonialisme, sexisme, llengiies en contextos
forans o llengiies minoritzades).

En el primer article, el professor de la Universitat de Rio de Janeiro Nazir Can mostra
com el treball aprofundit sobre I’estil i la pragmatica del text permet millorar la comprensié
lectora critica de textos literaris per part dels alumnes. Ens hi recorda el valor del comentari
de text —des de I'Optica de l’estilistica, perd també des de I’analisi critica del discurs.
En aquest cami, ens obri la porta al desenvolupament de la competéncia literaria i de la
competeéncia intercultural; aixo €s, a la formaci6 d’alumnes que siguen lectors critics del mon.

A partir de la revisié pragmaestilistica de la novel-la As visitas do Dr. Valdez de I'escriptor
mocambiques Jodo Paulo Borges Coelho, s’hi tractaran qiiestions tan universals com la
recuperacié de la memoria historica o el reconeixement dels crims del colonialisme. Tot
plegat, una lectura critica que ens permet traslladar, a través de la literatura, experieéncies de
desigualtat i d’abts en indrets geografics diferents al de I'alumne —en aquest cas, brasiler.
Aix{, es genera empatia, comprensié intercultural i es pren consciencia de la gravetat d’uns fets
passats —que no vol dir superats— que queden en els llocs i en els subconscients com a ferides
socials mal curades o memoria soterrada que aflora a través de les manifestacions artistiques.

En el segon article, Noa Ferndndez Pazo planteja com ensenyar la literatura gallega als
alumnes de les universitats brasileres. Concretament, proposa una lectura social i critica
del colonialisme i una comprensi6 profunda dels referents mitologics i historics que podem
trobar en les lletres gallegues a través del referent cultural brasiler i la concepci6 brasilera
de Galicia com a lloc gairebé mitic dels origens.

Noa proposa canviar-ne el focus historicista per un altre de més complex que reflexione
analogament sobre continguts historicoculturals. En aquest sentit, ens proposa el tractament
comparatiu del mite fundacional gallec i brasiler —el celta i I'indigena respectivament— a

! Aquest nimero de la revista ha estat elaborat en el marc del projecte Funcions educatives de la literatura a
l'entorn de les emocions. La imaginacid i la construccio d'identitats (P1-1B2015-62).

Anuari 28 (2017: 5-9). ISSN 1130-4235 http: //dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28.1
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partir de textos literaris. I encara més, critica la visié historicista que s’ha donat d’aquests
personatges en I’ensenyament de la literatura, tot fent-los apareixer com imatges arcaiques
i heroiques.

Malgrat aix0, 'autora no pretén la negacié del mite fundacional en I'imaginari brasiler.
Ben al contrari, el que planteja és un reenfocament dels personatges fundacionals; els vol
fer apareixer en 'imaginari com a personatges valuosament populars, la petjada dels quals
és encara del tot vigent en les cultures actuals gallega i brasilera.

Larticle de Rivas i de Ferrer Plaza presenta una reflexié aprofundida sobre com ensenyar
una literatura en llengua estrangera amb eficacia, tot evitant caure en els racons de la
incomprensi6 cultural. Proposa treballar la comprensio literaria dels alumnes a partir de
tres eixos: la diacronia, la sincronia i la translacié critica de la interpretacio en contextos
propers als alumnes.

Es molt interessant la idea de contemplar la literatura de I'altre per a conéixer-se millor
a un mateix: «i troba aixi en la seua propia identitat cultural el pont amb que entaular una
trobada motivadora amb la historia, la idiosincrasia i la veu de I’altre, en un espill invertit que
li revela aspectes nous de si mateix» (p. 41). Per aix0 aquests autors consideren interessant
la introducci6 d’obres artistiques brasileres com a element comparatiu i de referéncia a
I’aula de literatura espanyola al Brasil.

També es plantegen la reelaboracié dels referents literaris classics com a eina de
comprensio, de creacid i de posada en relacié de 'obra amb els referents propers de I'alumne,
aixi com a manera de fer entendre el procés de creacié postmodern per excel-léncia, que
és la revisio i I'efecte collage dels referents literaris classics i de tota mena.

En el quart article, el professor de la Universitat de Cambridge Dominic Keown continua
amb la importancia d’apropar el referent literari o artistic de qualsevol mena a un possible
analogisme en la cultura propia per facilitar-ne la comprensié sociocultural aprofundida.
Keown ho fa a partir de la coincideéncia critica i cronologica entre la nova cancd i el folk
reivindicatiu nord-america dels anys setanta.

Per a la comparacid, aquest autor tria la can¢6 de Lluis Llach Cang¢é a Mahalta, que
és en realitat un poema de Marius Torres, i Diamonds and Rust, de la cantant folk nord-
americana Joan Baez, coneguda per ser un simbol de la cancé protesta dels anys setanta.
Ambdues posseeixen la caracteristica de ser cangons de contingut reivindicatiu i que
escoltava massivament el jovent de 1’¢poca, perd amb lletres esteticament acurades.

Aixi, Keown pretén superar el clixé taxonomic que ha predominat en la critica literaria
o cultural catalana segons el qual les manifestacions literaries senzilles i de qualitat artistica
estan separades de les de contingut critic i popular. En definitiva, que els textos senzills
i populars no estan renyits amb la dimensi6 estetica. A més, Keown ens mostra amb un
exemple d’aplicacié didactica clar i detallat que ’ensenyament de la dimensié cultural
d’una llengua en un context estranger no es pot limitar a la literatura, siné que elements
com les cancons s6n d’allo més profitosos i efectius per a I'aprenentatge.

Per la seua banda, Josep Marqués planteja I'ensenyament d’un autor de la Catalunya
Nord i de la seua obra, tot centrant-se en el seu lloc d’origen de I’autor. Ens trobem en un
context de doble minoritzacié pel fet que el catala és una llengua escassament protegida
a Franca. L’autor de T’article reivindica el vincle entre 'objecte d’estudi, el medi d’estudi
i l’estudiant com a via per a la consecuci6 d’una experieéncia d’aprenentatge real, integral.

Anuari 28 (2017: 5-9). ISSN 1130-4235 http: //dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28.1



PROLEG 7

Marqués es planteja com fer efectiu 'estudi de la literatura catalana a la Catalunya
Nord. Lautor escollit en aquest cas és I’escriptor de la Cerdanya Joan Pere Cerda, ja que
segons l'autor el pensament poetic de Cerda és indestriable de la idea de redescobriment
de la cultura propia de la Cerdanya i, per tant, és I'escriptor ideal per a pensar sobre
I’ensenyament de la literatura catalana als territoris francesos catalanofons.

Si l’article d’Aitor Rivas i de Carlos Ferrer Plaza tenia justificada la preséncia en aquest
nimero perque mostrava la minoritzaci6 d’una llengua com I’espanyol per motiu geografic
—com passa amb ’angles a Altea o a Magaluf—, el de Vellon la té perque també tracta la
discriminaci6. En aquest cas, pero, la discriminacié de la dona escriptora dins la literatura
espanyola i com aquesta semiexclusié de les veus femenines dins del canon literari queda
reflectida en els llibres de text de secundaria.

Vellén ens proposa una reflexié critica sobre la preséncia de la dona en els manuals
de Llengua i Literatura Espanyola de 3r d’ESO. En l'article, es déna valor a la idea de
traslladar la critica de valors negatius d’altres €poques a la realitat social actual dels nostres
alumnes. Aix{, apunta l'original idea d’utilitzar personatges com el Quixot i el llicenciat
Vidriera per a introduir el debat sobre el tema de les addiccions actuals dels adolescents,
com podria ser la nomofobia.

Quant a la misoginia, hi ha la reflexi6 sobre el poc canvi que han experimentat postures
socials en contra de la dona en cercles com ara I’església, perd també en el mercat laboral
o en la familia. L'autor remarca I’existéncia d’una situacié tan greu com la segiient: «en
cap dels manuals consultats apareix la misoginia com un dels temes rellevants de la
cultura i de la literatura medievals, i aix0 a pesar que els d’algunes editorials —Anaya,
Oxford, ECIR— dediquen un espai considerable a desenvolupar el context de I’€poca.
S’insisteix molt en la qiiestié social i, fins i tot, en la preséncia del discurs religiés com
articulador del pensament medieval; pero, no obstant aixo0, no es planteja la situacié de
la dona com un dels grans topics artistics del moment ni, per descomptat, els origens
d’aquesta actitud» (p. 78).

Larticle de Vellon enllaca amb el de Nazir Can, pero sobretot amb el de Noa Ferndndez,
en la proposta de treballar la literatura de diferent espectre cronologic o geografic per
reflexionar sobre problemes de I’entorn dels alumnes (en Can, es proposa el treball del
colonialisme des del Brasil i amb textos mogambiquesos; en Noa, el treball del colonialisme
des del Brasil amb textos gallecs —colonialisme intraiberic— i en Vellon, la reflexié sobre
el masclisme en la societat actual a partir d’obres medievals i barroques.

La proposta didactica i literaria de Piquer i Rufino se centra en I'tis de la literatura, i
del teatre concretament, per treballar: a) psicologia o treball de les emocions, i b) llengua
o expressio oral i escrita —reelaboracié de I'obra. Defensen el teatre com a genere literari
amb potencialitats didactiques immenses, i sobretot en adolescents. Multidisciplinarietat,
TILC? d’una banda, en I’aula de tutoria; de I’altra, en I’art i a través de la corporalitat.

Endemés, cal destacar que Piquer i Rufino posen el focus en un text teatral en aranes;
I'iis de textos literaris en aranes permetra la reflexié sociolingiiistica i multicultural des
d’un cas de minoritzaci6 severa bastant invisible en els continguts curriculars d’aquests
alumnes catalanoparlants.

2TILC s6n les sigles de Tractament Integrat de Llengua i Continguts.

Anuari 28 (2017: 5-9). ISSN 1130-4235 http: //dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28.1
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Al capdavall, aquest article té la virtut de ser una proposta molt detallada i ben
imbricada on es fa Us dels textos literaris teatrals concrets per a implementar dinamiques
d’expressio per a actors amb I'objectiu de fer un treball ric culturalment i expressiva,
reflexionant alhora sobre els sentiments i els estats d’anim dels mateixos adolescents
protagonistes.

Es vigent, ara més que mai, la necessitat de treballar I’assertivitat, I’autonomia,
I’empatia, I’autocontrol i les emocions en general entre els adolescents (per combatre,
per exemple, la xacra de I’assetjament escolar, que s’ha agreujat amb la qliestié del
ciberassetjament).

El pendltim capitol del llibre se centra en la ruta literaria com a recurs indispensable
en I'ensenyament de llengiies, es converteix en una iniciativa motivadora i significativa a
I’abast del docent, sempre que s’utilitze justificadament integrada en una proposta didactica
més extensa i que conduesca a una produccié discursiva final.

Diaz defensa la importancia de percebre les rutes literaries com a element d’innovacié
educativa, és a dir, amb la importancia amb qué mereixen ser tractades i no com una
simple activitat lidica extra de la classe de llengua i de literatura. I sén innovacid,
segons diu, perque fan millorar la percepcié dels alumnes sobre la cultura valenciana
i serveixen de mecanisme de transmissié i de publicitat del referent cultural propi a
Pextramur de 'aula.

Les tres novel-les de Joan Francesc Mira que Diaz ha escollit per treballar al llarg del
curs i preparar aix{ una ruta literaria consistent sén: Els treballs perduts (1989), Purgatori
(2003) i El professor d’historia (2008). Aquests llibres justament 1i permeten treballar el
tema de la identitat amb els alumnes.

Recapitulem: els tres primers articles se centren en aspectes de minoritzacid en
I’ensenyament de literatures al Brasil, perque és interessant observar analiticament altres
contextos allunyats del nostre en els quals emmirallar-nos i veure-hi reflectits els nostres
defectes sense el biaix de la implicacié emocional o cultural directes.

Els capitols quart, cinqué i sisé actuen, doncs, com a elements de transicio, ja que parlen
de contextos més propers, com ara I’ensenyament de la literatura i de la cultura catalanes
a Franca i al Regne Unit o bé, en el cas del sisé, de la discriminaci6 sexista en el context
escolar valencia, pel que fa a la literatura veina d’escala, I'espanyola.

En darrer lloc, els dos articles que tanquen el nimero ens ofereixen una perspectiva
més propera i aplicada. Dit d’una altra manera, se centren en I’ensenyament de la literatura
catalana pero a partir de generes i de dinamiques molt concretes com sén I'iis de peces
teatrals, la ruta literaria i la comprensio de la poesia a través del dibuix.

Comptat i debatut, pensem que el nimero que teniu a les mans €s divers i internacional,
i que pot oferir visions enriquidores des de punts de vista molt diversos que potser ni
imaginariem, en els quals s’ensenyen la llengua, la cultura i la literatura conjuntament,
com a cares del mateix poliedre, amb la superacié de les sempre complexes dificultats de
comprensio intercultural. I també sobre I'is de la literatura a I’aula de llengua, en qualsevol
genere, també el teatre i la poesia, géneres tradicionalment secundaris en el canon literari
contemporani.

Anuari 28 (2017: 5-9). ISSN 1130-4235 http: //dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28.1



PROLEG 9

BIONOTA

Aina Monferrer-Palmer

Llicenciada en Comunicacié Audiovisual i Grau en Llengua i Literatura Catalanes. Té dos masters en
ensenyament de llengiies i és Doctora Internacional Cum Laude i Premi Extraordinari de Tesi de I'UJI
2016 amb la tesi Estudi lingiiistic, literari i textual de la poesia de Vicent Andrés Estellés en un marc
d’interessos traductologics i didactics, sota la direccié de Vicent Salvador. Ha estat professora de catala
a la Universidade de Sao Paulo i actualment ho és a I’Escola Oficial d’Idiomes de Castell6 i a I'UJIL.
Autora de diverses publicacions, comunicacions i seminaris en universitats internacionals sobre llengua,
literatura i cultura catalanes.
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Escenaris de la violéncia colonial en la
novel-la mocambiquesa: el cas de As visitas do
Dr. Valdez, de Joao Paulo Borges Coelho!

Nazir AHMED CAN (nazircann@gmail.com)
Universitat Federal de Rio de Janeiro

1. Introduccio

A pesar d’haver comencat a publicar fa relativament poc temps —2003, és a dir, als
48 anys—, Jodo Paulo Borges Coelho (JPBC) és ja posseidor d’un projecte literari marcat
per diversitat de formes i regularitat, combinacié que ha cridat I’atenci6 de la critica
especialitzada. En un assaig recent, inclos en un volum col-lectiu que reflexiona sobre
I’obra de I’autor, he fet un recompte de les analisis que les seues narratives han inspirat en
diversos contextos, de llengua portuguesa i no només. Una de les conclusions que salten a
la vista en aquest estudi és que Brasil, pais on JPBC ni tan sols ha estat publicat, apareix
com a principal receptor dels seus textos (Can, en premsa).

Aquesta dada guanya més rellevancia si tenim en compte que estem davant d’una obra
que, des del punt de vista tematic i formal, poc o res dialoga amb Brasil. De fet, JPBC
sembla evitar els models literaris sud-americans que, d’'una manera o d’un altra, van ser
abracats per tants escriptors africans al llarg de I’dltim mig segle. No podriem, no obstant
aixo, situar I'interes de la universitat brasilera per ’obra de ’autor mo¢gambiques en el
camp de les sorpreses. Per diverses raons, que van de les materials a les simboliques, Brasil
emergeix hui dia com un dels grans escenaris mundials per on les produccions africanes
desfilen sense el pes de la incomoditat historica. Es a dir, el fet de ser un pais amb moltes
universitats de prestigi, algunes de les quals estan en posicions destacades en els ranquings
mundials, i de no posseir un passat imperial afavoreix un intercanvi més fluit entre els
agents dels camps culturals implicats. La inclusi6 en el seu ja consolidat debat d’'una obra
amb les caracteristiques descrites per JPBC confirma I'eclecticisme i la maduresa d’una
area d’estudis que, no sense dificultats, ha sabut renovar-se i, com 'autor que aci ens ocupa,
exercitar productives variacions al voltant d’una obsessid: les lletres africanes.

Cal, pero, ressaltar el desajust actual que existeix entre la institucié universitaria i el
mercat editorial al Brasil. Ambdés «llocs» es caracteritzen per I’heterogeneitat. Acd tampoc
és una gran novetat, ja que Brasil és un pais amb dimensions continentals que, en els dltims
tretze anys, des que Luis Indcio Lula da Silva va assumir la Presidencia de la Republica,
ha estimulat aquests dos macroespais com a prova el sorgiment de moltes editorials i
d’universitats federals. Per0, al contrari del mercat editorial, la universitat publica es troba
molt més orientada cap als sabers africans, sobretot des de la implantacid, també pel govern
de l'expresident Lula, de les lleis 10639/03 i 11645/08, que preconitzen I’obligatorietat de la

! Aquest article ha estat traduit del portugues al catala per Angela Elena Palacios.
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inclusid de continguts de la Historia de les cultures africanes, afrobrasilera i indigenes en
tots els nivells d’ensenyament. Des de 2003, per tant, coincidint amb I’any de publicacié de
la primera novel-la de JPBC, tals esfor¢os han estimulat —encara que a diferents velocitats—
els treballs critics sobre les afriques.

Aquest creixement de la massa critica, d’altra banda, no esta exempt de tensions internes.
Si alguns africanistes brasilers s’obstinen a consolidar I’area enmig del conservadorisme
que caracteritza la institucié universitaria, aci com a la resta del mon, uns altres procuren,
en circumstancies semblants, per diferents estratégies d’aproximacio, integrar les
literatures anomenades «afrobrasileres» en el cercle que fins llavors era ocupat només per
les produccions africanes. Moguts per bones intencions, perque estan relacionades amb
una lluita legitima i necessaria que denuncia les formes de discriminacié racial que les
poblacions afrodescendents del Brasil han patit al llarg de la historia, i en diversos camps,
entre ells Iartistic i el cientific, aquest tipus d’abordament fracassa quan, adoptant un
angle essencialment racialitzat, no s’aconsegueix captar Africa com un continent divers,
historicament situat i productor de sabers i interessos propis. A banda d’aix0, el contingut
d’aquests mateixos sabers i interessos no pot ser aplicat en contextos dispars de manera
indiscriminada, sota el risc de relliscar en un vici paradoxalment colonial: el d’aprehendre
Africa com a objecte passiu i uniformitzat per a beneficis propis en comptes de recongixer
en el continent la possibilitat d’agéncia i la diversitat de llocs d’enunciaci6 i de practiques
de qui és, efectivament, i de diferents maneres, subjecte de la seua propia historia. Mai
no esta de més recordar que el problema racial brasiler no és el mateix que el que afecta,
hui dia, les poblacions dels paisos africans, detentors d’una pluralitat extraordinaria de
posicions i de capitals socials. Els ja classics assajos sobre la formacié de la poblacid
brasilera, si els contrastem amb la produccié cientifica africana/africanista que observa les
seues propies paradoxes i conquestes,> demostren que la multiplicitat d’itineraris historics,
politics, identitaris i socials és una de les marques de contemporaneitat que no pot ser
desestimada. Per molt que la llengua portuguesa puga facilitar I’encontre entre alguns
paisos africans i el Brasil (i no podem perdre de vista que, tal vegada amb excepcid
d’Angola, el lloc de la llengua portuguesa en aquests contextos €s molt més restringit del
que als discursos de la lusofflia els agrada anunciar). La historia en cadascun dels costats
de I’Atlantic —sense contar els dos costats de I’Indic i daltres territoris africans— ha seguit
camins propis, amb punts en comu i d’altres que formen part de ’ambit de la singularitat,
com era d’esperar, i com ens ha ensenyat la major part de la critica brasilera que s’ocupa
dels universos literaris del continent. Dels molts noms que han contribuit al reconeixement
de dinamiques, contradiccions i reptes que sén especifics del continent, es pot destacar el
de Rita Chaves. Autora d’engrescadors assajos sobre Angola i Mogambic, la professora
de la Universitat de S3o Paulo ha identificat similituds i diferéncies en I’evoluci6 dels
projectes literaris d’aquestes dues joves nacions. El coneixement profund que té d’ambdds
contextos, al que s’uneix I'experiencia de decades de constants recerques de camp pels
llocs que serveixen d’escenari a les narratives que analitza, fa que els seus textos tinguen
el do de remetre’ns a una discussié més amplia. En la seua reflexio, Brasil sorgeix com

2 Per a aquest proposit, em semblen indispensables els textos de Mamdani (1996), Mbembe (2000) i Cabago
(2009), només per citar-ne alguns.
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una especie de pont ambigu, que estableix ara la unié d’imaginaris, ara el record de moltes
distancies. Aixo és, al reconeixer també el lloc de les diferéncies en curs en aquest llarg
procés de contactes, Rita Chaves inaugura una via de la qual no pot prescindir ’analista
que examina, sense concessions a 1’exotisme, les relacions materials i simboliques entre
aquests territoris.

Una de les vies més productives perque aproximem contextos tan distants, com els
de les noves nacions africanes de llengua portuguesa i Brasil, passa per 1’analisi de la
representacio literaria d’aquell qui va interactuar en totes aquestes histories: el colonitzador
portugues. Aquest mateix colonitzador, per cert, va ser el protagonista del major crim
contra la humanitat —el trafic negrer—, arrossegant en les condicions més inhumanes des
que es té memoria a quasi 6 milions de persones d’un espai a un altre,’ en un desplacament
que produeix encara hui efectes nefasts.* Es tracta, possiblement, del colonitzador més
precari des del punt de vista material, perd també del més virulent que va trepitjar Africa,
per més que la seua imaginativa narracié encara avui privilegie termes com «blanesa»,
«mestissatge», «dret historic», «herois del mar», «aventura», «coratge». De fet, I’abisme
entre el discurs colonial i la practica colonial és dels elements de major interes quan ens
fixem en I'experiéncia portuguesa a Africa. Contra aquest imaginari, nombrosos poetes i
prosistes africans es van revoltar, en diferents temps i espais, de diferents maneres. En el
camp de la ficcid, Luandino Vieira i Pepetela, d’Angola, i Luis Bernardo Honwana i Orlando
Mendes, de Mogambic, sén només algunes de les veus que, encara abans que aquests
territoris es tornaren independents, van consolidar —en presons, en el front de batalla, en
camps de concentracio o en I’exili — una literatura nacional (en situacid) d’excepcio.

En aquest article, reflexionaré sobre les relacions entre discurs i barbarie colonial
inscrites en 1'obra de JPBC, autor que, com ja s’ha dit, encara no és conegut pel public lector
de Brasil. Es tracta d’un escriptor que investiga el costat universal de les querelles locals,
escodrinyant, per exemple, els objectius que porten als dominadors a agredir ptiblicament
als condemnats de la terra, realitat comuna en els dies que corren també en els nostres
contextos. L'estudi de la seua obra produira certament un resso entre els estudiants brasilers,
que reconeixeran en aquesta textualitat quelcom latent, incomode i familiar de la seua
societat. Per als professors, I’analisi d’'una obra tan polifacetica com la de JPBC permetra
I'aprofundiment en I’estudi de les tecniques de discurs i de la manera com aquestes, sense
necessitat de ser explicites per a narrar la violéncia, poden informar sobre el terror del
quotidia.

Historiador de professio, JPBC evita, en el seu treball artistic, el cam{ de I’exploracié
factual del teixit historic. El joc que proposa es basa, sobretot, en la combinacié
caricaturesca entre alld menut (quotidia) i allo gran (fets historics), el primer, virtuds, crea

3 D’acord amb Alexandra Lucas Coelho, en un recent article publicat en el diari Public, «dels 12 milions
d’individus que les poténcies europees van deportar d’Africa fins al segle xvii, 5,8 milions van ser traficats per
Portugal. Aco significa un 47%, o siga, quasi la meitat del trafic va ser sostingut per Portugal, i la gran majoria
es destinava a mantenir la colonitzacié de Brasil (els nombres poden variar depenent dels estudis, aquests son
del recent Racismos, de Francisco Bethencourt)».

* Sobre aquest aspecte, llija’s Chinua Achebe: «Les victimes d’aquesta catastrofe vénen lluitant des de fa segles
contra el seu cruel desti en ambdds costats de I’Atlantic: d’un costat, fregant el sol de les hisendes arruinades d’'un
continent devastat; d’altre, treballant durament al caliu sufocant de la captivitat» (2012: 61).
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resso en el segon, multiplicant-lo, murmurant-lo en veu baixa, de vegades ironitzant-lo. En
efecte, hi ha en JPBC una incessant recerca de versemblanga entre les histories anodines
de I’home comi i la Historia oficial. Aquesta tltima es troba pertot de les seues narratives,
certament, per0 no en un sentit de 11icé o de restitucié. Ben al contrari, es tracta d’un saber
que s’autoconvoca i s’autoqiiestiona, que és apte per a 'ocultacio i per a la revelacié, la
revisio i la representacié —dimensié primera de la literatura. En aquest sentit, i tal com
assenyala Rita Chaves,

incorporando no exercicio da ficcdo o compromisso com um projeto que tangencia e se
distingue daquele que move o historiador (...) atualiza uma concepc¢io de literatura que nao
quer se confundir com a histdria, nem substitui-la no que ela tem de particular. Daf a sua
capacidade de fundar outros mundos com que ajuda a revelar a complexidade do universo
em movimento que € um trago do nosso tempo, em Mocambique e em outras latitudes
(Chaves, 2008, p. 198).

Quan se li pregunta sobre la manera amb que la ficcié dialoga amb la Historia en la prosa
mocambiquesa, especificament en els textos de Mia Couto, Ungulani Ba Ka Khosa, Paulina
Chiziane, Lilia Momplé, Suleiman Cassamo i en la seua propia obra, JPBC afirma que:

Sendo eu historiador, talvez a diferenga esteja em que eles procurem ir ao encontro da
histéria e eu tente libertar-me dela, sem, até a data, o conseguir. As vezes tenho a sensagio
de que a histdria nos esmaga, nos impede de fazer uma literatura mais atenta ao quotidiano.
Alids, penso que Africa, de certa forma, padece de um excesso de histéria, que se enreda
nessa teia que, por vezes, assume foros de armadilha, e que isso lhe dificulta abordar com
mais eficdcia o presente. Mas € justo ndo esquecer que, além da histdria, sinto com o mesmo
peso a geografia, a respiracdo dos lugares. (Secco, 2009a).

El projecte artistic de JPBC, segons el nostre parer, revela dos grans obsessions: discutir
els silencis de la historia a través de la mirada de I'individu comti i presentar la naturalesa
intersticial de la memoria per via de la fruici6 literaria. En tots dos casos, les relacions
entre discurs i poder s6n posades en escena. De fet, en treballar la dimensi6 pragmatica i
politica en la mateixa ficcid, JPBC segueix un cami innovador i complex, convidant-nos
a repensar les formes de la dependeéncia entre I'ethos (o la imatge que el locutor déna
de si mateix en el discurs) i I’enunciat. Tals formes, en la seua escriptura, obrin espai al
sorgiment d’«escenografies» (Maingueneau, 1999), és a dir, quadres inestables i dinamics,
que impliquen papers préviament delimitats, un suport material i un lloc/moment especific
d’enunciacid.’ Pel fet de preveure allo institucionalment imposat, I’escriptor inscriura,

3> En valorar el component «incorporacié» en ’acte de 1’enunciacid, el tedric francés emfatitza el desdoblament
de l'ethos en els registres del «mostrar» i del «dir». L’eficacia discursiva, des d’aquesta perspectiva, deriva del
fet que comprén I’enunciacié sense explicitar-la en I’enunciat (Maingueneau, 1999: 76). Sobre la inscripcié
d’«escenografies» en les novel-les «postcolonials», vegeu Moura (1999: 109). En el context de la llengua portuguesa,
Ana Mafalda Leite, basant-se en Moura, també utilitza la nocié «escenografia» en «As ilhas como lugar —
cenografia — de negociagdo identitdria na literatura mogambicana» (Leite, 2010), assaig que analitza el conte «O
Pano Encantado», de JPBC.
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amb alguna insistencia, l'ethos previ («préalable») (Haddad, 1999: 155) dels personatges,
és a dir, el conjunt implicit o explicit de representacions socials, ’horitzé d’expectatives
sobre els quals I'enunciat es recolzara. En altres paraules, JBPC indagara també sobre la
naturalesa estereotipada de les relacions.

Com vam poder observar en analisis anteriors, que van emfatitzar les relacions entre
violéncia i discurs en el periode postcolonial, la descripcid de les classes dominants, en
les narratives de JPBC, esta feta segons una linia variada d’imatges, que presenten, pero,
algunes tendencies. Relacionant-se moltes vegades amb el model patern de les relacions
de poder (administrador, comandant de la policia, mestressa, president, secretari del partit,
director, cap del poblat, professor), tals imatges pressuposen un escenari on cada personatge
representara un paper basat en I’estatut, en la prioritat i en el privilegi —és a dir, en un ethos
previ, que sera confirmat o contradit en I’acte de ’enunciacié (Can, 2012; Can, 2014). A
més d’aco, les classes dominants elaborades per I'autor modelaran la seua accié en una
«eufemitzacié» (Bourdieu, 1990: 91-92) —distancia entre el que diuen i el que pensen, entre
el que volen dir i el que poden dir, entre la paraula i I’acte.

Aquest article té com a objectiu mostrar com aquest tipus d’«esquematitzacié-procés»
(Adam, 1999: 106) és viscut en el periode colonial, en particular en I’'univers ficcional
d’As Visitas do Dr. Valdez (2004), novel-la guanyadora, I’any 2005, del guard¢ literari
més important de Mogambic, el José Craveirinha. Tracada en la frontera entre Historia
i histories, entre memoria i ficcid, la narrativa s’inspira en persones reals que ’autor va
congixer, segons ell mateix, durant la infancia:

Para quem o conhece, surpreenderia a «percentagem» elevada que ele tem de ndo-ficcdo. As
trés personagens centrais (¢ mesmo a personagem fantasmagorica, o Dr. Valdez) existiram
realmente. Eu préprio, quando era crianga, brinquei com a cadeira de rodas da minha tia-
avo Maméia (Secco, 2009a).

La narrativa gira al voltant de la vida de Vicente, jove empleat negre que es disfressa
de doctor blanc (Valdez), en una triple transformacié que pretén satisfer la nostalgia que
el metge i els temps antics produien en les seues mestresses, les germanes S4 Amélia e S4
Caetana. Les dues velles senyores formen la familia possible del jove mocambiques, que va
heretar del pare (Cosme Paulino) i de la Historia I’art de servir. D’una banda, Vicente, en
plena transici6 a I’etapa adulta, voldra fugir d’aquest desti de submissio per a poder seguir
I’euforia dels nous temps del pafs —que es troba també en plena transicié a la independencia;
pero, de I'altra, recordara les paraules de seu vell i difunt pare, en els moments que aquest
li exigia donar continuitat a un cami de servitud, cuidant de les senyores com si de la seua
propia familia es tractara. La vinculaci6 quasi umbilical a dos mons i a dos temps oposats
aviva 'ambigiiitat de les relacions entre els protagonistes de la novel-la que seran convidats
a provar diverses i imprevistes posicions identitaries.

En un moviment ambigu, per tant, Vicente restitueix una figura portuguesa del passat
colonial (ja morta, per ’excés de mantega ingerida), el Dr. Valdez, i manté present la
memoria del seu pare (també mort, encara que, en aquest cas, per la ma dels combatents
revolucionaris). En la teatralitzacié de ’empleat, no només el colonitzador o el passat,
encarnats en el Dr. Valdez, sén parcialment representats i posats com objectes de burla.
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Els dos temps —passat i present— i les dues personalitats —Valdez i Vicente— es creuen i
desfiguren mituament.® Encara que la narrativa principal se centre en aquesta escenificacié
de manera més emfatica, un episodi, ocorregut en la infancia de Vicente, i rememorat al
llarg de la primera visita, exemplifica la violéncia ritualitzada del periode colonial. Es
tracta del castig fisic imposat pel patré portugues Aratjo a I'empleat Cosme Paulino, en
el pati, davant la mirada dels altres empleats i de Vicente, que encara és un nen. Per causa
de la importancia que adquireix en les relacions entre el jove empleat i les mestresses, i
per tot el que representa en un nivell més ampli i historic, aquest episodi sera ’objecte
principal de la nostra analisi.

El ritual estereotipat, caracteristic de qualsevol castig efectuat en la placa publica,
comenga a ser esbossat en el xicotet robatori del colonitzat, adquireix una capa de tensié
amb la desconfianga del colon, se suspén amb el silenciés descobriment flagrant del patro,
es consolida en el suplici de I’acusat i culmina en la sinistra i cerimoniosa agressié fisica.
Com que és blanc i patrd, Aradjo té tots els arguments necessaris per a orquestrar el
discurs a la seua manera. Al seu torn, Cosme Paulino, el negre violentat, es converteix en
I’antimodel social d’un espectacle arcaic amb finalitats especifiques. Abans de fixar-nos
en aquesta dramattirgia, que sintetitza tot un imaginari compost simultaniament d’abusos
i eufemismes, convé que observem com sén els personatges secundaris que representen
el colon blanc en As Visitas do Dr. Valdez. Veurem com, fins arribar a Aradjo, algunes
caracteristiques d’aquesta classe, i del lloc que ocupava en la societat colonial, sén
anunciades pel narrador.

2. Les dues cares del colon

Ernestino Ferreira, «autodenominat major només perque va arribar com a soldat blanc
per a servir al lloc militar de Mucojo, en els vells temps de la Companyia del Niassa, al
voltant de 1907» (Coelho, 2004: 13), exemplifica la for¢a I'ethos previ en '¢poca colonial,
periode en el qual 'ordre implantat es fonamenta en «I’existéncia, en paral-lel, de dues
societats diferenciades, la dominadora i la dominada, a la relaci6 politicoeconomica de
la qual se sobreposa la distinci6 racial» (Cabago, 2009: 34). Més enlla de ’avaluacié
ironica del narrador, que revela 'apreciaci6 de I'estatut racial en el temps colonial -moment

¢ JPBC actualitza en aquesta novella les estratégies de la mascara, de I'ambigiiitat, de la polisémia i de la mimicry,
teoritzades per Homi Bhabha. Cal recordar que, per al teoric indi, el mimetisme seria un instrument del saber
i del poder colonial i, simultaniament, una estrategia d’exclusié i inclusi6 social i simbolica, atés que permetria
discriminar al nadiu assimilat (el bo) del no assimilat (el dolent). No obstant aix0, més enlla de ser ambivalent (per
fundar-se en un joc de paregut i de diferéncia), el mimetisme no deixa de tenir un efecte pertorbador en I'autoritat
colonial. I acd perque el colonitzador veu una especie de reflex deformat de si mateix en el colonitzat o, encara
més aberrant per als seus codis, Iaspiracié al paregut. La mimicry podria resumir-se, aixi, en la copia incompleta i
ambigua que el colonitzat ofereix del colonitzador: en I’afany d’aquell de semblar-se a aquest, s’activen gestos que,
més que un efecte de paregut, produeixen una representacio caricaturesca i parcial del colonitzat i, simultaniament,
I’enfonsament de I'univers del colonitzador (Bhabha, 1994: 85-92). Robert Young interpreta la problematica
treballada per Bhabha de la segiient forma: «Far from being reassured, the colonizer sees a grotesquelly displaced
image of himself. Thus the familiar, transported to distant parts, becomes uncannnily transformed, the imitation
subverts the identity of that which is being represented» (Young, 1990: 147). La mimicry, a més de les nocions
d’«agencia», de «tercer espai» i d’«hibridisme», es va revelar una contribucié molt important a I’evolucié dels
estudis postcolonials, principalment en els contextos universitaris anglosaxons.
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historic, per tant, en el qual el color de la pell equival a la pujada automatica en I’escala
de valoraci6 social— tota la descripci6 servira per a reafirmar els trets de 'ambivaléncia
d’Ernestino Ferreira.

La dualitat que el caracteritzara comenca ja en les seues dues passions: els diners i
Ana Bessa —la més bella mulata de 1'Ibo, mare de S4 Amélia i de Sd Caetana. Com que
no aconsegueix convencer Ana Bessa, el portugues li demana la ma de la filla (Amélia,
aleshores amb 24 anys), la major i la més lletja. La tactica d’Ernestino era rocambolesca:
pretenia, amb aquest gest, que Ana Bessa reconsiderara el seu rebuig, fent-la sentir que
el seu temps s’estava passant, perque ja casava fins i tot les seues filles. No obstant aixo,
Ana Bessa accepta aviat la sollicitud, deixant atonit I'infeli¢ portugues: «En comptes de
la bella esposa anhelada, el major va guanyar una bella sogra amb una esposa lletja pel
mig» (Coelho, 2004: 16). El major entra en la familia, per tant, per la porta equivocada.
Algun temps després, encara a causa del seu guany, Ernestino es torna a trobar dividit,
aquesta vegada entre dues dones:

A Ernestino interessava reatar o negdcio, de modo que acedeu e durante trés anos viveu neste
arranjo com as suas duas mulheres feias: S& Amélia dentro de casa, Alina Chimarizene na
palhota. E se esta tdltima reconhecia e respeitava a primeira, vinda de fora, com modos de
mulher quase branca, S Amélia, pelo contrario, ndo queria nem ouvir falar na concorrente, que
o despeito e o ciime punham ainda mais feia do que na realidade era (Coelho, 2004: 16-17).

A més de revelar la bidimensionalitat dels personatges, els flashbacks narratius
permeten el lector detectar les jerarquies socials del passat. Tant en I’espai (casa/cabana)
com en els gestos i discursos (tractament reverencial/amb despit), son presentades les
dicotomies que el color de la pell va activar durant el periode colonial. D’altra banda,
com explica José Luis Cabaco, la polaritzacié racial en aquest periode «se sobreposa a
totes les altres contradiccions (de classe, de religid, de génere, etc.) i les vicia, accentuant
o desvirtuant les dinamiques intrinseques de cadascuna» (Cabago, 2009: 36).

De la mateixa manera, ’'alemany Wolf, pare de Caetaninha, és descrit a partir dels seus
dos angles més extrems. Involucrat en foscos negocis i, també ell, dividit entre el guany
ila passi6 per Ana Bessa, veu en Maméia un dels obstacles per a la seua tranquillitat:

Maméia é uma sombra entre mim e ti, uma prova de que o ciime € um estado intemporal,
que se acende no presente mas queima também o passado. Wolf remoia na memdria a figura
do pobre despachante indiano que fizera Maméia em Ana Bessa (Coelho, 2004: 114).

Els pensaments ocults de Wolf sén transmesos pel narrador en discurs indirecte lliure,
ja que els personatges de JPBC rarament aborden de forma directa els seus fantasmes
interiors. Les accions de Wolf deixen entreveure la seua preferéncia per la filla «natural»,
Caetaninha, i el desdeny per Maméia. Aquesta ultima encarna la gelosia que 'alemany
sent pel despatxant de duanes indi, fet que divideix irremeiablement la familia. Alhora, el
costat huma de Wolf és posat en evidencia, fins i tot quan €s contrastat amb la seua faceta
més bestial: «En aquella urgencia, les seues mans grans eren grapes d’agarrar el que podien
(la pistola, uns papers), perd per un breu instant van ser també mans suaus i dolces quan
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acariciaren el cap de Caetaninha» (Coelho, 2004: 88). Aixi com Ernestino i els contorns
ocults del seu altre jo que mai s6n desvetlats amb exactitud, Wolf és presentat sota el signe
de la dualitat, situant-se entre alld clandesti (pistola i papers) i allo public (la franquesa del
gest suau i dol¢ cap a la filla). El personatge €s, en aquest sentit, construit per deduccid, a
partir de les dues facetes més generals i antitetiques: la foscor (oculta) de la seua ambicid
i ’amor (public) per la filla.

Un altre exemple de la bipartici6 de I’autoritat colonial, encara que realitzada a partir
d’un collectiu, és a dir a partir d’'una descripcid per reduccid, prové dels portuguesos,
amics del «vertader» Dr. Valdez:

A chegada aquela terra permaneciam indecisos durante algum tempo. Por um lado, a rigidez
de uma coreografia de abastada nobreza que até af servira de paradigma por lhes ter estado
inacessivel no lugar de onde vinham. Por outro, o desconforto de sentirem quanto ela lhes
tolheria agora os movimentos, numa altura em que podiam finalmente ser desse mundo
nobre. Debatiam-se, construindo argumentos s6 para si como uma fragil muralha onde
todos os dias se iam abrindo pequenas brechas. A moral, outrora tdo imensa que parecera
universal, era agora exigua neste novo e amplo espaco, quase infinito. A justi¢a deixava de
ser cega, ganhava argutos olhos e movedicas fundacdes. Até a estética se deixava enredar
nos labirinticos caminhos da novidade, desprezando conquistas pacientemente realizadas e
reconhecidas para se maravilhar pelo estranho, pelo diferente (Coelho, 2004: 35).

La doble vida d’aquests individus és, aci, tracada amb tiralinies. Passant de la condicié
d’observadors de la noblesa (a Portugal) a la condici6 d’agents (a Mocambic), aquests joves
es veuen forcats a teatralitzar cada pas, fabricant la intimitat amb un moén que fins aleshores
desconeixien. Per ser fundats en un discurs fragil i amb fisures, els seus muntatges sén
ironitzats pel narrador, com hi deixen entreveure les consideracions sobre la moral, la
justicia i ’estetica. Tots aquests conceptes sén, a més, descrits de forma bipartida, com
indiquen els contrastants adverbis de temps («abans»/«ara»), les oposicions metaforiques
(«cegar/«perspicacos ulls») i la conjuncié «i» que acompanya la doble caracteristica de
cadascun dels qualificatius. La incomoditat que senten €s, curiosament, semblant a la de
Vicente, en particular quan 'empleat, anys més tard, traduint els gestos del Dr. Valdez,
escenifica l'ethos previ de I’home blanc colonial. Es evident, doncs, la preocupacié de JPBC
per crear una xarxa de simulacres que s’extén en el temps. El contrast entre els sentiments
publics i els privats, la desmesura dels gestos i la repeticié de les experieéncies en epoques
diferents construeixen una cascada d’imitacions de mons imaginats: Valdez i els seus
amics plagiant el mén de la noblesa, d’una banda; Vicente mimetitzant al Dr. Valdez i
a tots els blancs que algun dia va veure, per una altra. En aquestes representacions, les
nocions d’interior i d’exterior, de realitat i d’aparenca, de public i d’ocult s’entrellacen per
a assenyalar algunes de les violéncies practicades pels colons:

Viviam, por isso, duas vidas, como se duas naturezas coabitassem num corpo sé: uma ainda
embaragada, a outra ja voraz, insacidvel. A vida antiga e almejada feita de protocolos, visitas
e convengdes, e esta nova, maldita e incontornével, feita de ferozes apetites e vermelhas
urgéncias, fruto de uma degenerescéncia sem retorno (Coelho, 2004: 35-36).
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Les dues vides que contenen cadascun d’aquests cossos son posades una al costat
de l’altra i les seues diferencies resumides en blocs d’oposicié: la primera doblement
adjectivada («antiga i anhelada») i triplement substantivada («protocols, visites i
convencions»); la segona, triplement adjectivada («nova, maleida i inevitable») i amb
una doble caracteritzaci6. Es tracta d’una série organitzativa que privilegia la sintesi
i la musicalitat, i que persegueix la coincidéncia entre forma i contingut. A partir
d’aquest tipus d’organitzacié de la frase, JPBC torna a destacar la importancia de
I’ethos previ en les dinamiques de poder. Si Ernestino es presenta com major pel fet
de ser blanc, «naturalitzant», d’aquesta manera, el seu domini sobre els subordinats,
el grup del Dr. Valdez té com a espectadors atents, a més de tota la «classe inferior»
de I’¢época colonial, a la resta de membres de la nova elit blanca que es va formant. A
mesura que dominen els espais publics, aquests individus aproximaran el seu discurs a
aquella imatge ideal a partir de la qual volen ser vists en la societat. Al mateix temps,
procuraran ocultar tot tipus d’actuaci6 que ofusque la seua integritat ¢tica. Analitzant
altres contextos de dominacid, James Scott adverteix sobre aquesta situacié de manera
precisa:

En esas circunstancias es muy posible que se desarrolle una cultura doble: la cultura oficial
llena de deslumbrantes eufemismos, silencios y lugares comunes, y la cultura no oficial que
tiene su propia historia, su propia literatura, su propia poesia, su incisivo dialecto, su propia
musica, su propio humor, su propio conocimiento de los problemas de escasez, corrupcion y
desigualdades que, de nuevo, pueden ser muy conocidos pero no por ello se deben introducir
en el discurso publico (Scott, 2003: 87).

Allo que fan per fora de ’'escenari pertany a una esfera; perod el comportament davant
dels locals i la resta de colons ha d’encarnar els valors comuns i piiblicament acceptats,
basats en el terbol concepte de «noblesa». El grup del Dr. Valdez reflecteix, doncs,
I’hipocrita discurs public colonial, basat en una imatge d’autolloang¢a, d’'una banda, i en
accions privades, nocives i furtives, per una altra, confirmant, una vegada més, que «la
minoria blanca tenia en aquest comportament arbitrari i aleatori una postura de defensa
de la seua condici6 de privilegi i una reafirmacié permanent de la ‘superioritat’ de la qual
se sentia investida» (Cabaco, 2009: 45).

3. El model colonial

Quan la distancia entre dominadors i dominats és extrema —i 1’¢poca colonial va
potenciar aquest abisme de manera particularment eficac— les relacions tendeixen, com
recorda Scott, a estar contaminades per un element de terror personal. La violéncia
fisica, els insults o les humiliacions publiques sén tot just algunes conseqiiencies d’aquest
marc. Es cert que Iindividu subalternitzat pot escapar d’aquest tipus de tractament,
perd, com recorda Scott, el fet que sapiga que aixo li pot passar en qualsevol moment, i
de manera arbitraria, defineix la relacié de respecte i de por que manté amb el cap. Per
aquestes raons, el grup de treball format per negres, sota el comandament d’una autoritat
blanca, constitueix una de les més evidents afirmacions de poder —i de la seua produccié
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material— en el periode colonial. En aquest context vertical de relacions, la consolidacié
del domini dependra també de la violéncia sobre tots aquells que traspassen la barrera
d’allo «acceptable» (Scott, 2003: 18).

Com ja s’ha suggerit, el nomos del fet colonial es materialitza en la placa publica, durant
I’agressi6 de I’home blanc a ’home negre. JPBC no s’oblida d’aquest component i, després
d’esquematitzar la realitat dual del colon, dibuixa el model final de la relaci6 existent entre
aquest dltim i el colonitzat. Tot comeng¢a quan Cosme Paulino va al magatzem d’Aratjo
d’amagat per a buscar una mica de sucre. Les raons d’aquest acte son senzilles: el vell
empleat pretenia utilitzar-lo per a fermentar 'aiguardent, ja que era «aficionat a la beguda,
que li permetia veure coses prohibides per al comu dels mortals» (Coelho, 2003: 63).
Lalcohol funciona per a 'empleat negre com a evasié dels abusos diaris del patré Aratjo.
A través de la beguda, Cosme retroba la seua senzilla existencia («comu dels mortals»),
situant-se, encara que siga per breus instants, en un lloc allunyat de les dinamiques que
I'oprimeixen. Pero en comptes d’agafar el sucre i fugir rapidament, li naix I'inexplicable
caprici de sentir-se xiquet, caprici que el fa quedar-se al magatzem i menjar-se tot el sucre
possible:

S6 mais um pouco e € como se nada tivesse acontecido. Depois deixo de ser crianga, torno-
me adulto outra vez. Depois deixo de ser ladrdo e volto a embrulhar-me na casca do velho
Cosme Paulino obediente e confidvel. Ndo se € ladrdo em permanéncia, s6 por um momento,
quando surge a tentacdo (Coelho, 2004: 63).

Relatat en discurs indirecte lliure, aquest episodi suggereix, en primer lloc, que els
contextos d’extrem control i d’atomitzacié de I’home promouen la temptacié d’evasions
individuals. Basat en blocs d’oposicié (xiquet/adult, lladre/obedient), la descripcié emfasitza
encara la carrega estereotipada que transporta I’home negre en 1’¢poca colonial. El
comentari final del fragment, pero, contradiu la idea essencialista propagada pels discursos
publics de I'autoritat d’aquell temps, basats en la immutabilitat del lladre («permanent»).
Finalment, la desconfianga d’Aradjo de les practiques ocultes dels empleats és exposada
de forma ironica pel narrador:

S6 que o njungo Aratjo precisou por qualquer motivo de ir ao armazém. E entrou na
escuriddo furtivamente, ndo com o intuito de provocar surpresa, claro, pois era dono de
tudo em volta, mas apenas porque ia imerso nos seus pensamentos. Foi assim ele a ouvir
quem 14 estava e ndo o contrdrio (Coelho, 2004: 63-64).

La tria Ieéxica indica la imatge publica que el patrd vol donar de si mateix: en no
especificar la causa de la seua anada al magatzem («per qualsevol motiu») i en explicitar
la manera com es fa («furtivament»), el fragment revela la necessitat de 'autoritat de
legitimar les seues accions («és clar, perque era ’'amo de tot el que hi havia al voltant») i,
paral-lelament, les preocupacions per mantenir intacte el seu ethos de bona fe («perque
anava immers en els seus pensaments»). Els connectors causals («ja que» i «perque»)
reiteren ’afany d’Aratjo de conservar la seua imatge publica i, d’aquesta forma, justificar
el castig a un Cosme Paulino ja préviament condemnat.
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Com animal que és, als ulls d’Araidjo, Cosme no controla els instints i roba: «I el
so maquinal que la seua gola produia a I’engolir era ritmic, cadenciés com el bategar
sord d’un xicotet cor. I la respiraci6 accelerada i consonant» (Coelho, 2004: 64). Per
repetir la cadéncia d’un rellotge monoton i ordenat —que miniaturitza el temps colonial—,
el personatge és rapidament descobert: «Al patré li va semblar estrany. Potser un xicotet
animal estiguera tancat alli, potser una serp, potser unes gotes de pluja d’ahir caent encara
de la teulada i tacant la mercaderia, vés a saber. I va anar a veure millor» (Coelho, 2004:
64). Les conjuncions de possibilitat «potser» juguen aci un paper només retoric, ja que
apunten a una doble direccid: «xicotet animal», descrivint la condicié de I'empleat, «serp»
i «gotes de pluja», al'ludint al seu origen —el nord del pais.’

Una vegada descobert, Cosme s’afanya a disculpar-se. Tot ’episodi, d’altra banda,
confirma que en un espai inquisitiu de pressié i de doctrina, com és I’espai colonial, més
que la sinceritat individual de culpa, el que es procura és la declaracié publica i penedida
de la violacid de les regles (Scott, 2003). Aquest tipus d’actuacié confereix sentit a I'ethos
d’unanimitat amb el qual al colon li agrada identificar-se. Des d’aquesta perspectiva, amb
les reiterades peticions de clemencia efectuades publicament, Cosme Paulino, sense voler,
reafirma el poder de I'autoritat colonial i legitima, als ulls del patrd, el conseqiient castig:
«Veu de vell en un embolcall infantil. Veu, tal vegada, de xiquet envellit.» (Coelho, 2004:
65). La caracteritzaci6 dels dos gemecs de Cosme s’assembla a la dels sorgits de la violeéncia
del pare sobre el xiquet. Estem, per tant, davant d’una acci6 extrema que promou la idea
publica d’'unanimitat («el castig és just»), amb el prevaricador assumint el seu error i
demanant només una excepcié (reduccié de la pena) per al seu cas. Encara que ja es trobe
escas d’esperances:

Levavam-no dois fortes criados em quase tudo iguais a ele. O mesmo passado, provavelmente
o mesmo futuro, salvo que se achavam fora daquele problema, grosso problema que fazia
com que o Cosme esperneasse, certamente mais para condizer com a encenagao uma vez
que no intimo estava convencido de que tal ndo lhe serviria de muito (Coelho, 2004: 64).

Diversos exemples en I'obra de JPBC demostren com les autoritats soén reafirmades
pels mateixos individus que comparteixen una condicié de subalterns. La participacid
dels dos empleats que porten a Cosme Paulino a la «placa piiblica», on s’executara la
dignitat del vell condemnat, actualitza aquesta imatge. El comentari del narrador, per a qui
aquestos dos individus tenen el mateix passat (de servilisme) i tindran el mateix futur (de
castigs), tot just reforca la idea d’'una violéncia institucionalitzada. De manera encara més
explicita, el comentari segiient presenta el contrast existent entre l«escenificacié» publica
ila consciéncia privada («intimament») de I’acusat. Per aquest motiu, novament en discurs
indirecte lliure, el narrador fa palés el component «educatiu» que el castig imposa:

7 Aquesta simbologia és tractada en la primera novel-la de JPBC, As Duas Sombras do Rio (2003), que proposa una
lectura ficcional de la guerra civil mocambiquesa. El riu Zambeze, en aquesta narrativa, és el testimoni topografic
d’una divisié ancestral que s’assenta en dos imaginaris oposats: el del nord, regit per elements femenins, per
l’aigua i per la serp; el del sud, tutelat per elements masculins, pel foc i pel lleé. Sobre aquesta novel-la, vegeu,
per exemple, Noa (2003), Chaves (2008), Secco (2009b), Jorge (2009) i Can (2014).
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Njungo Aradjo nem ouvia, o olhar duro de quem foi traido, mesmo sabendo que se tratou de
uma pequena trai¢cdo numa vida inteira de lealdade e obediéncia. Ainda assim uma trai¢@o
cujo correctivo deveria servir de exemplo, ndo tanto ao pobre Cosme quanto aos demais.
Tem paciéncia, rapaz, € como se dissesse ao velho o olhar azul-gelado do njungo Aradtjo.
Tem paciéncia que isto custa um bocado mas acaba por passar. E para os outros aprenderem,
ndo para ti que te quero sempre comigo (Coelho, 2004: 65).

La justificacié moral dels actes d’Araujo torna a ser mostrada en la construccid
gramatical de la frase, que separa I’esfera privada («encara que sabia») de la publica
(«mirada dura»). A Cosme Paulino, de poc o de res li servira espernegar i demanar
disculpes. Per al patr6, el robatori constituira una excellent oportunitat per a reafirmar
el seu ethos. Es tracta, veritablement, d’un favor que Cosme li fa. Les stpliques del vell
empleat s6n, per tant, un antecedent i una conseqiiéncia,® permeten Aratjo accedir a la
confessio del crim i obrir la via a la reglamentacié del régim inquisitiv’ i a ’'orquestracié
de la veritat.!

I la veritat s’orquestra en «la plaga publica»: «Tremolan-li tot el cos, el criat va ser
arrossegat al pati, el lloc més public de tots, perque és ptblicament on millor es processen
els correctius, les lligons i els exemples. Pobre Cosme Paulino, que ja sospitava el que li
esperaval» (Coelho, 2004: 64). El pati es converteix, aixi, en ’'escenari privilegiat per a les
practiques verticals, com assevera la maxima posada en discurs indirecte lliure. El castig
a Cosme Paulino suggereix encara que l’atrocitat de les dinamiques de poder arriba a la
seua esplendor en allo fisic (posat en perill) i en la dignitat humana (humiliada):

Continuaram durante um tempo os trabalhos no corpo do criado Cosme, escrevendo nele a
historia daquele crime e da respectiva puni¢do. Primeiro nos pés e nas maos, como se disse,
para que ndo voltasse a entrar em armazéns nem a furar sacas de agticar pelo menos por uns
tempos. Mas faltava ainda a boca, a caverna sequiosa para onde escorrera a fina cascata de
graos dourados. Faltava punir aquela boca (Coelho, 2004: 66-67).

La descripci6 dels membres corporals de Cosme €s feta en ordre ascendent, comencant
pels peus (perque no torne a caminar al magatzem), passant per les mans (perque no
forade més els sacs de sucre) i culminant en la boca, que és obligada a engolir tot el sucre
del sac. La connexid entre ethos previ i arbitrarietat de Iautoritat €s, al llarg d’aquest
episodi, realitzada de forma extremadament efica¢ pel narrador: «No hi ha més pauses
allargades, no hi ha més silencis teatrals. Ara el patré Aradjo renega, treballa amb rapidesa
com si el moén estiguera acabant-se i abans calguera que el criat Cosme es menjara tot el
sucre d’aquell sac» (Coelho, 2004: 67). L'agressio fisica és descrita metaforicament, i és
comparada amb la performance verbal que compon I'ethos previ de I'autoritat en I'univers
ficcional («pauses allargades», «silencis teatrals»). Aquest tipus de descripcié posa en un

8 Sobre la funcié de les disculpes publiques per a ’afirmacié del poder en la societat, veja’s Goffman (1971: 113
i segiients).

° Recorde’s que, per a Foucault, en els contextos de vigilancia la llei no és feta per a impedir un o altre tipus de
comportament, sind per a diferenciar les maneres en les quals la propia llei es pot fer circular (Foucault, 1994: 719).
10 Sobre la relaci6 entre la veritat i el castig public, vegeu també Foucault (1975).
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Ilindar d’interdependéncia semantica la «veu» i la «corporalitat» del patro, tot convidant-
nos a la reflexié sobre I’apriorisme sociohistoric que regeix tot tipus d’educaci6 feta a
«la placa publica». En aquest escenari, és I'empleat qui passa a la condicié de «cosa»,
consolidant amb el seu cos negre i inanimat el discurs colonial: «El sol ja es posava quan el
sac es va esgotar, drap vell i clar de sisal abandonat enmig del terra. Com Cosme Paulino,
drap vell i fosc, inanimat, que les dones bressolen, pel seu rostre passant draps banyats
perque puga tornar a la vida» (Coelho, 2004: 68).

Cal encara destacar que tota I’escenificacié feta en la placa publica privilegia els
espectadors. Se sobreentén que van «ser convidats» a assistir al castig de Cosme. Com és
sabut, per darrere de qualsevol convit hi ha una idea prévia que I'esdeveniment sera «bo»
per al convidat." Aix{, les fuetades donades a 'empleat s’insereixen en una malsana logica
de benevolencia social «vinguda de damunt»: en I’humiliar a Cosme Paulino piblicament,
el patré portugues remarca les regles del joc, i recorda el lloc de cadasci en la jerarquia
social, suggerint, doncs, el que «no els succeira» a aquells que no traspassen la barrera
legal d’aquell context. Lepisodi mostra que la contundent afirmacié del «territori simbolic»
(Scott, 2003: 276), implicita en els castigs publics, desanima a la resta d’elements de I’estrat
social a fer el mateix.

4. Reflexions finals

Fet i fet, Aradjo «educa», escrivint en les linies del cos del condemnat les formes
d’actuaci6 correctes per a tota la societat. Tot ago perque, segons l'ethos discursiu del colon,
cap pallissa és arbitraria: la violéncia gratuita només posaria en qiiestié la imatge amb
la qual es defineix —basada en valors elevats, de justicia i principis morals. Per a Cosme
Paulino, pero, es tracta d’'una forma d’embrutar la seua dignitat personal, ja que és dificil
imaginar una degradacié individual major que aquesta (Scott, 2003). Les sensacions de
I’empleat no sén, no obstant aix0, explicitades pel narrador. Les imatges de la deterioraci
fisica parlaran per si mateixes. D’aquesta manera, si és evident que Aradjo tracta de
convencer la resta d’interlocutors (empleats) que el castig no €s arbitrari i que I'objectiu
no passa tant per denigrar la dignitat de Cosme (ja no té molta dignitat als ulls d’Araijo)
sind més aviat per rebaixar-la als ulls dels espectadors, alguna cosa encara més malsana
sembla estar en joc: el desdoblament de la humiliaci6 en el fill, que presencia I’escenificacio:

Suava o Cosme, de medo e dor, suavam os dois da intensidade daquele trabalho. Suava o
povo da tensdo e do sol cru, sobretudo os mais curiosos, que deixavam as sombras dispersas
em redor para vir ver mais de perto. Entre estes as criangas, e ainda bem porque quanto
mais pequeno se é¢ mais fundo pega o exemplo, mais vincada fica a licdo. Entre elas Vicente,
Vicente Paulino, rapazinho ainda, o primeiro que o Cosme fez no ventre da mais velha das
suas mulheres. Vicente rindo muito do espectdculo para esconder a vergonha. Ou entdo para
que aquela verdade ndo passe de brincadeira. (Coelho, 2004: 65-66).

1 Sobre les estratégies de convit implicites en el discurs i la seua importancia per a la composicié/afirmacié de
I’ethos, vegeu Vanderveken (1988).
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El narrador assenyala el sentit totalitari de I'escenificacio a través d’'una gramatica binaria:
dues sén les raons per a la preséncia de xiquets en la cerimonia publica («més fons arrela
I’exemple, més marcada queda la 1li¢é»); dos son els tipus de «suors» de Cosme («por i
dolor») i del poble («tensi6 i del sol cru»); el poble, al seu torn, abandona les «ombres
disperses» —o els seus universos privats— per a acompanyar la «intensitat d’aquell treball»
public. Alhora, «entre» els adults hi ha xiquets i «entre» els xiquets esta Vicente, en un procés
de gradaci6 mesurat al detall pel narrador. La naturalesa intermedia del protagonista mostrara
indicis de la formacié de la seua posterior (i disfressada) rebel-1i6."” Tota la descripcio es
fundara, per tant, en blocs d’oposicié que es barrejaran com els d’intermediaci6 (doble ds
de la preposicié «entre» per a situar a Vicente). L'agressié que pateix Cosme Paulino deriva
de la propia impotencia per a salvaguardar el sofriment del fill. Aquest, al seu torn, riu de
la violencia exercida sobre el pare. També la resta dels empleats celebren la humiliacié de
Cosme. Nerviosa, la rialla davant la desgracia d’'un «semblant» suggereix la necessitat d’'una
reciprocitat, que esta normalment continguda i que solament aci —a un nivell horitzontal —
troba el lloc propici per a reproduir-se. En observar que un altre individu és objecte de castig,
la sensaci6 d’alleujament €s proporcional a la tensié que els assalta (Scott, 2003).

A través d’una curosa elecci6 leéxica, que posa en un llindar d’interdependéncia el
discurs i la barbarie, trobem, en aquest episodi, una de les descripcions més esgarrifoses de
la literatura mog¢ambiquesa. La violéncia sobre Cosme Paulino confirma que la «blanesa»
colonial portuguesa és només un nou tipus d’eufemisme, irresponsable i perillds, usat,
encara en els dies que corren, per a blanquejar un crim contra la humanitat. Lloc de
memoria per excelléncia, com se n’adonen diversos estudiants que es detenen amb mi a
classe en I'analisi d’aquest episodi, el pati on s’animalitza al colonitzat és també el fopos
d’una classica escenografia del poder. Tal escenografia esta ambientada en un context
sociohistoric especific i constituida per diversos elements que apunten cap a la seua
universalitat: un orador que maneja les seues estrateégies discursives, un ethos previ que
les sosté, un auditori aparentment homogeni, instruments per a la definicié categorica i,
finalment, un antiexemple. Aquest dltim, el vell Cosme, funciona com una titella a les
mans de I’enunciador del discurs. El seu cos negre, com tants d’aci del Brasil, és el quadern
apropiat per a una antiga i sempre renovada gramatica escrita en tons encarnats.
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L’ensenyament de la literatura gallega al
Brasil. Aportacions per a un nou enfocament'

Noa FERNANDEZ Pazo (noafernandezpazo@gmail.com)
Universidade de Sao Paulo

1. Galicia des d’ulls brasilers: situaci6 dels estudis gallecs i imaginari

La tasca de projeccié exterior duta a terme per la Secretaria de Politica Lingiiistica
de la Xunta da Galicia des dels anys 90, aixi com la tasca académica i de divulgaci6 de
la cultura gallega per part d’alguns professors de les principals universitats brasileres,
han donat com a fruit la preséncia dels estudis gallecs a la Universidade de Sdo Paulo,
la Universidade de Estado do Rio de Janeiro, la Universidade Federal Fluminense i a la
Universidade Federal da Bahia.

Aquests programes no només han permés la divulgacié de la llengua, la literatura i
la cultura gallegues al Brasil, sind que també han promogut tota una serie d’aportacions
valuosissimes en el camp de la investigacié en lingiifstica i en estudis literaris gallecs.
Com a resultat d’aix0 hi ha diversos treballs finals de master i tesis doctorals originades en
aquestes i en altres universitats brasileres com ara la Universidade Estadual de Campinas,
la Universidade Federal de Parand o la Universidade Federal de Minas Gerais.

Per a entendre millor la repercussi6 i I'interés academic d’aquests treballs, cal fer un cop
d’ull als programes de les materies impartides des dels centres brasilers d’estudis gallecs i
als resultats dels treballs académics. Si revisem els programes dels diversos centres gallecs
de Brasil, notarem que tots ells parteixen d’un enfocament tradicional i que aborden la
literatura des d’una perspectiva historicista.

Probablement aquesta perspectiva resulte més comoda i adequada per a afrontar la dificil
tasca de transmetre la historia de la literatura a un auditori que gairebé no coneix la historia,
la literatura i la cultura gallegues o que, si hi tenen coneixements previs, els tenen des d’una
definici6 confusa o parcial. En aquest sentit, i partint de la meua experiéncia durant dos anys
com a docent de llengua i literatura gallegues a la Universitat de Sao Paulo, hem observat que
molts identifiquen la llengua gallega amb un «portugues arcaic» o «antic». Semblantment,
la historia apareix identificada parcialment amb la mitologia celtica i amb ’'¢poca medieval
justament quant a les manifestacions literaries. En darrer lloc, pel que fa a la cultura, trobem una
amalgama entre mitologia vinculada a alld sobrenatural i mistic, a la tradici6 oral i al folklore.

A partir d’una cerca superficial sobre la tematica «literatura galega» en la Biblioteca
Digital Brasileira de tesis doctorals i de treballs de master dins de la base de dades del
Capes?, elaborat pel Ministeri d’Educaci6 brasiler, pensem que és possible establir una
jerarquia de preferencies tematiques de recerca sobre literatura gallega: el primer lloc,

! Aquest article ha estat traduit del gallec al catala per Aina Monferrer-Palmer.
2 Capes (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) és una fundacié que depén del Ministeri
d’Educaci6 del Brasil i que s’encarrega del foment de la recerca universitaria i tecnologica al pais.
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l'ocuparia la literatura medieval gallega, el segon lloc, Rosalia de Castro entesa com a
referent identitari gallec; i en tercer lloc, trobem Xosé Luis Mendez Ferrin, vinculat a la
memoria historica i a les llegendes medievals.

Si tenim en compte aquest escenari, és logic plantejar-se si 'enfocament historicista
és la millor metodologia per a 'ensenyament de la literatura gallega en els contextos no
gallecs, o bé si un enfocament comparatiu entre els sistemes literaris gallec i brasiler no
seria necessari per a reconstruir I'imaginari esbiaixat establert en els alumnes. La primera
pregunta que se’ns acut és: com podriem comparar dues literatures tan distants i creades
en contexts sociohistorics tan diferents? La resposta que em va semblar més adequada
fou la de col'locar el focus sobre el paper de la produccié literaria com a peca clau en el
procés de construcci6 de la identitat nacional. Aquest canvi d’enfocament em va conduir
obligatoriament a la modificaci6 del nom de ’assignatura. Aixi, va passar d’anomenar-
se «Lingua e Cultura Galegas III: Literatura» a ser «Literatura, Nacion e Identidade:
Introduccion 4 Literatura Galega».

Aquestes alteracions, internes i externes, varen partir de dues premisses pedagogiques
basiques: la primera fou la millora de transmissi6 dels continguts, tot procurant evitar
la problematica d’ensenyar literatura en contextos distants i diferents. Calia entendre la
metodologia com a forma d’aproximacio a partir d’elements coneguts i recognoscibles; la
segona fou I'intent de fer més atractiva la materia per a I'alumnat potencial.

2. Un nou enfocament per a un nou imaginari

Es troba perfectament assumit en els estudis sobre la formacié de les identitats nacionals
que el s. x1x marca el punt d’inici en la construccié dels fonaments del coneixement historic
dins d’un procés comu a Europa:

«Florecen [...] as historias nacionais, que se constitden nun dos soportes do «Nation Building»
en toda Europa, tanto no seo de estados nacionais progresivamente consolidados [...] como no
seo de culturas que, carentes de estado propio, atoparon en fil6logos e historiadores os seus
grandes profetas ou, cando menos, «escultores» primeiros das sdas identidades nacionais»
(Villares, 2000: 389).

Tal com indica Carlos Velasco, aquest procés no és de sentit unidireccional ja que, en
la mesura en que la historia es desenvolupa com a saber nacional, el passat es nacionalitza
(Velasco, 2011: 3).

Aquest mecanisme nacionalitzador de la historia i de la memoria col-lectiva també
s’activara als paisos llatinoamericans i, per tant, també al Brasil dins d’un procés comd.
Aix0 es pot veure en l'article de Leyla Perrone, que explica que, a diferéncia del que va
passar a les nacions europees, que ja posseien un passat de diversos segles a partir del qual
construir-se una identitat nacional, «na América Latina, ndo se tratava de dar uma forma a
elementos preexistentes, mas de verdadeiramente inventar essa forma, destacando-se das
antigas metrépoles» (Perrone, 2011: 190).

Les histories literaries son part d’aquest procés, ates que funcionen com a ferramenta
de fixaci6 dels imaginaris que es troben en procés de construccié. Aixi doncs, «No
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S.XIX, as historias literarias cumpliron unha funcién decisiva na construcién ideoldéxica
dunha literatura nacional que serviu aos sectores dominantes para fixar e asegurar as
representacions necesarias da vixente unidade politica nacional» (Gonzdlez-Stephan apud.
Velasco, 2011: 3). Si observem la definicié de nacio d’Anderson, basicament com a una
«comunidade politica imaxinada» (apud. Velasco, 2011: 5), entendrem millor el paper
principal de la historia i de la literatura en la configuracié d’un «substrato nacional» o
«aglutinante identitario».

Pel que fa al gallec, tot i que no és possible fer una correlaci6 nacié-estat, també es
va activat dins del discurs politic i del sistema literari o «protosistema»’ el procés de
construccid d’una identitat nacional que, igual com en altres sistemes nacinals i culturals,
va haver de buscar-ne i de reinventar-ne els elements de legitimacio.

Segons Anne-Marie Thiesse, sembla que €s possible establir una série de constants en
els processos de creaci6 de la identitat nacional: «é necesaria unha historia que estableza
a continuidade cos grandes antepasados, unha serie de heroes paradigméticos das virtudes
nacionais, unha lingua, monumentos culturais, un folclore, lugares emblematicos, paisaxe
tipica e representacions oficiais (apud. Figueroa, 2011: 83).

Ara observarem com els dos primers elements, la historia i la creacié de mites com a
ferramenta de construccid de la memoria col-lectiva, son utilitzats pels productors literaris
gallecs i brasilers. Per tant, a partir d’aquest breu recorregut, podrem esbossar una proposta
programatica de comparacio entre les dues literatures com a ferramenta pedagogica dins
les aules de literatura gallega.

2.1. Romanticisme: el mite de ’origen

Els moviments per la independéncia als paisos llatinoamericans van derivar en una
crisi d’identitat que es va materialitzar a través de la negacid de la influéncia europea. En
el cas del Brasil, aquest procés politic d’independeéncia coincideix temporalment amb el
moviment literari del Romanticisme, que va ser el marc d’activaci6, des de ’ambit de les
lletres, d’'un moviment d’autoafirmacio partint de la negacié de «todo pasado que nos €
outro» (Campos apud. Oliveira, 2015: 7).

Segons Antonio Candido, a partir d’aquest moment es va comencar a considerar
l’activitat literaria com a part «do esforzo de construcion do pais libre» (Candido, 2000:
26). E1 Romanticisme va suposar una ruptura des del punt de vista ideologic, ja que es
va produir un moment de revaloritzaci6 d’allo propi, de la brasilidade, tot promovent la
presencia d’elements descriptius locals com a tret diferencial i element valués (Candido,
2000: 28). D’aquesta manera, el mite de I’exotisme, que ja havia estat altament rendible
durant la colonitzaci6 torna ara i s’incorpora plenament en 'imaginari romantic i en el
nacional. En aquest procés de formacio de la brasilidade, 1a creaci6 del «mite fundacional»
també fou una peca clau, tot seguint el mateix esquema utilitzat per les grans nacions
occidentals (Oliveira, 2015: 4).

3 Considerem més adequat utilitzar el terme protosistema, de Torres Feijoo, en lloc de sistema, ja que durant el
s. xix en la literatura gallega es detectaven «tendéncies prosistemiques», definides com a «practicas tendentes &
configuracion dun novo sistema segregado do sistema a que estd vinculado», € dicir, ao espafiol no caso galego».
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En aquest sentit, José de Alencar va ser un dels principals prosistes romantics
brasilers. Per mitja de les seues novel-les, va col-locar I'indigena com a centre per a la
formacié del mite d’origen i el va vincular al passat brasiler més llunya. Les novel-les O
guarani (1870) i Iracema (1875) poden ser considerades com a «novel-les fundacionals»
en el sentit d’haver constituit els primers passos per a la creaci6 de I'«indigenisme
literari». Segons Leyla Perrone, «os indios constitufam uma matéria romanesca e poética
com multiplas vantagens: eram aquela origem mitica necessdria a toda na¢ao; eram nossa
parte original ndo europeia; ja quase exterminado, prestavam-se a todas as fantasias»
(Perrone, 2011: 192).

Hem vist, doncs, com els productors literaris del Romanticisme forniren la societat del
nou Brasil d’un temari nacionalista i sentimental, adequat a les necessitats d’autovaloracié
nacional. D’aquesta manera, la malenconia, la nostalgia o ’'amor a la terra foren considerats
com propis del brasiler, nacionals i sovint inseparables del patriotisme (Candido, 2006: 90).

La literatura i la historiografia gallega també s’incorporaren al procés de creacid
d’identitats activat a ’Europa occidental el s. xix, tot i que en un procés un poc més tarda
i amb patrons una mica diferents als de la resta de nacions europees. Tal com apunta
Ramoén Villares, I'orientacié predominant de la historiografia espanyola va fixar Castella
en els ciments de la formaci6 de la nacié espanyola, fet que va provocar ’aparicid de punts
de vista critics i la creacié d’histories alternatives basades en caracteristiques diferencials
(Villares, 2000: 391-932).

La literatura gallega, excepte els generes tradicionals predominantment orals, havia
viscut un llarg periode de silenci que només es va quebrar en la segona meitat del s. xix
gracies a una «primera generacio galleguista», que va prendre consciéncia de la situacié
socioeconomica del pais (Izquierdo, 2000: 139). Aquesta generacid, iniciadora d’un projecte
de defensa del caracter diferenciador gallec, aixi com d’una reivindicacié econdomica de
descentralitzacid, va donar pas en I’ambit cultural al moviment del Rexurdimento literario,
que funcionaria com a ferramenta de transmissi6 del nou projecte. Entre tota la produccié
cultural, historica i politica d’aquest moviment, hi destaca una concepci6 particular de la
historia gallega basada en els origens diferencials:

Aln contando el pueblo gallego entre sus sefias de identidad con una tan clara e indiscutible
como el idioma, su ascendencia celta fue también explotada en el pasado siglo como elemento
definidor que, con Portugal, apartaba a Galicia del resto de las naciones peninsulares para
aproximarla a Bretaiia, Irlanda, Gales, Cornuailles y Escocia. De este modo el pais, a pesar
de estar lingliisticamente inserto en la Romania, se ponia bajo la sugestiva bandera del
panceltismo enarbolada desde comienzos del xix por los bretones [...]. (Vazquez, 1980:
789-790).

Manuel Murguia va ser el principal articulador de I'origen celta del passat historic
gallec, amb les caracteristiques nacionals gallegues diferencials com a idea central dels
seus treballs. En ’article publicat en La Region Gallega el 1886 i titulat «Qué es nacidn»,
explicava aix{ el que ell entenia en aquest sentit: «comunidad natural de hombres unidos
en una vida comin por la morada, el origen, las costumbres, el lenguaje y que tienen
conciencia de esta comunidad» (Rabufal, 1999: 68).
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Fortament influert per la bibliografia historica francesa i pels estudis de llengiies i
civilitzacions antigues celtes i romanes, va buscar un relat historic de base cientifica que
imitava allo que s’estava elaborant en altres nacions d’Europa. Tal com indica Vicente Risco
en el seu estudi sobre la produccié intel-lectual de Murguia, els seus esforcos historiografics
van consistir en una demostracio etnica, geografica, idiomatica i historic del caracter de
Galicia com a nacionalitat diferenciada.

Com a suport principal d’aquesta tasca, va modificar-ne la perioditzaci6 historica, tot
establint els celtes com a origen, com els primers moradors i, per tant, com a base racial
gallega. L’ascendencia celta, segons Risco, influeix també en la base lingiiistica gallega
neollatina, per exemple, en la importancia que degué tindre el «dialecte celtic» (Risco,
1976: 41)en la transformaci6 del llati cap a la llengua romang¢ que posteriorment derivaria
en el gallec:

La verdadera lengua, gallega o portuguesa —para el caso es igual— la lengua que no es propia,
hija del celta, modificada por el latin, sobre todo el eclesidstico, enriquecida por el habla y
sentimientos suevos , y ajena a toda influencia drabe, es la corriente en Galicia y gran parte
de Portugal, la misma que hablaron Camoens y Sda de Miranda [...] (Rabuiial, 1999: 85).

Aquests nous puntals en els que va ser fonamentada la consitucié identitaria gallega
van tindre la seua vehiculacio literaria especialment a través de la poesia d’Eduardo
Pondal. Segons indica Carballo Calero, la poesia de Pondal no pretenia ser arqueologica,
semblantment a com tampoc ho pretenia la historiografia de Murguia, sin6 que tenia un
caracter civil i patriotic. Eren, en definitiva, una proposta de futur:

No pensamento de Pondal, a stia poesia de evocacion céltica, a sia poesia bardica, non
constitui un fin en si mesma. [...]| Se Pondal insiste tanto en nos ofrecer esceas dunha pasada
esistencia céltiga de galicia, € para propagar o cofiecimento dun pasado histdrico que sirva
de aopio a unha restauracion do esprendor antigo. (Carballo, 1976: 275).

Per mitja de la seua produccié poetica, 'autor se situa com el bard, la veu transmissora
d’un passat heroic i de la memoria col-lectiva, una figura que, tanmateix, va construir d’'una
manera diferent a la dels bards escocesos, transfigurada amb les caracteristiques de 1’heroi
romantic: «O bardo € un home superior, a conciencia da raza. [...] Os bardos de Pondal son
malencdlicos [...] Non son comprendidos polo pobo que aman e cuio destino queren erguer
[...] lembran ao Moisés de Vigny, ou ao poeta de Baudelaire» (Carballo Calero, 1976: 28).

Per a I’elaboraci6 d’aquest discurs, va fer servir bona part de la produccié poetica de
Macpherson, tot i que no tenia una tradicié historica gallega viva per a fer servir com en el
cas del poeta escocés. Per aix0 va crear herois com ara el personatge de Breogan, utilitzant
la toponimia germanica, la qual considerava celta o, si més no, que pertanyia a la tradicié
gaelica. Trobem un exemple d’aquesta intencionalitat de construcci6 i de transmissié d’una
memoria historica legendaria en el discurs de crida a la consciéncia nacional, on es dirigeix
directament al «fogar» i a la «nazén» de Breogdn, del seu poema «Os Pinos», aixi com en el

4 «Poemas de Ossian», del poeta escocés James Macpherson, el qual els atribueix a un bard del segle 1.
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fet d’haver estat escollit com a base per a I’elaboracié de ’himne nacional gallec, oficialitzat
a I’Havana el 1906. L’autor segueix les pautes estilitiques del moviment romantic; col-loca
la naturalesa com a veu transmissora del discurs i aixi aconsegueix que el clamor dels pins
faca la funci6 de «distanciament vaticinant», talment un bard, i que serveix de fil conductor
entre el passat i el futur (Méndez Ferrin apud. 1zquierdo, 2000: 194).

2.2. La transformacié del mite: de llegedari a popular

La imatge romantica que véiem anteriorment creada al Brasil, es va alterar a
comengaments del s. xx. El Romanticisme no havia considerat plenament el procés
d’hibridacié i la contribucié d’altres cultures en la formacié de la identitat nacional.
Tanmateix, a durant el primer ter¢ del s. xx es produeix un reconeixement de la realitat
tropical brasilera, que fins aquell moment es considerava un signe d’inferioritat, i s’accepten
les influeéncies culturals estrangeres. El caracter de puresa i d’essencialitat associat a
I'indigenisme per part dels romantics brasilers canviara amb el canvi de segle. Aleshores
es comencara a valorar una cultura marcada per contribucions racials diverses (Oliveira,
2015: 5-6), és a dir, que «as deficiéncias supostas ou reais foram interpretadas como
superioridade» (Candido, 2006: 127).

Coincidint amb el Centenari de la Independéncia del Brasil, el febrer de 1922 es
produeix una trobada entre escriptors i intel-lectuals de Sdo Paulo i de Rio de Janeiro que
rep el nom de Semana da Arte Moderna de Sdo Paulo. Aquest esdeveniment no només
va significar una rebel'li¢ estetica i de ruptura amb el moviment literari anterior, sin
que també va ser el punt de partida d’un procés de mudanca en la forma d’entendre i de
construir la identitat nacional.

Li van donar valor a allo prosaic, al bon humor, i buscaven I’alliberament dels models
académics installats entre 1820 i 1920, tot trencant amb el vocabulari, la sintaxi, els
temes i fins i tot amb la manera de veure el mén. Aquesta actitud es va associar amb el
«nacionalisme pintoresc», que van alimentar d’etnografia i de folklore, tot trencant amb
els patrons establerts pel nacionalisme anterior: «No indio, no mestico, viram a for¢ca
criadora do primitivo; no primitivo, a capacidade de inspirar a transformacgao da nosa
sensibilidade». (Candido, 1968: 11).

La produccié prosistica de Mario de Andrade, una de les figures més importants de
la Semana da Arte Moderna, és potser la que millor mostra aquest gir en la concepcié de
I’element indigena com a fundacional del caracter nacional brasiler. En Macunaima, o heroi
sem nenhum cardter (1928); es produeix la desmitificacié de la imatge nacional construida
pels romantics. Es tria un protagonista procedent d’'una tribu amazonica que funciona
com un antiheroi que adopta caracteristiques terrenals i populars, i que reconstrueix
completament del concepte d’heroisme atribuit als primers indigenes.

Aix{i doncs, Mario de Andrade ens presenta un heroi mandrds, mentider i egoista que
no té res a veure amb els herois indigenes descrits per José de Alencar i que servien d’espill
ide guia del caracter nacional:

«No fundo do mato-virgem nasceu Macunaima, her6i de nossa gente. Era preto retinto e
filho do medo da noite. [...] J4 na meninice fez coisas de sarapantar. De primeiro: passou
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mais de seis anos ndo falando. Si o incitavam a falar exclamava: If — Ai! que preguigal...
e ndo dizia mais nada. [...] Vivia deitado mas si punha os olhos em dinheiro, Macunaima
dandava pra ganhar vintém» (Andrade, 1993: 9).

Si parem esment a les dues circumstancies extratextuals, d’una banda, hi ha el que
Mario de Andrade li va transmetre a Drummond de Andrade epistolarment i pel que fa a
la novel'la que ens ocupa: «indio legitimo que me filiou aos indianistas de nossa literatura e
andou fazendo o diabo por esses Brasis a procura dua muiraquita perdida», i d’altra banda,
la dedicatoria que consta en el manuscrit de la «versié definitiva» de Macunaima: «A Paulo
Prado/José de Alencar pai de vivo que brilha no vasto campo do céu» (Carvalho, 2012:
114). Per tant, hi queda clar el caracter intencional i de ruptura amb els models anteriors
a aquesta «reconfiguracié» de que parlem.

En el context gallec, durant la primera década del s. xx, va implicar el naixement
d’una iniciativa politicocultural, hereva parcial del Rexurdimento, de continuacié en
la construcci6 de la identitat gallega. La Irmandades da Fala i el posterior Grupo Ns,
que representaren la superacié de les propostes galleguistes en relacié amb una postura
nacionalista, desenvoluparen un programa cultural d’aprofundiment en els senyals
d’identitat nacional. Iniciaren un projecte de renovacié dels generes literaris amb el foent de
la produccié narrativa, assagistica i teatral i de les tematiques de dentincia dels problemes
socials d’aquell moment, aixi com posant el focus en I’element tradicional i popular, aixi
com la naturalesa del paisatge, que funcionara com a marca de singularitat.

En el transcurs d’aquest canvi, el mite de I’origen celta segueix com a element central
d’alguns autors, per0 ja per camins una mica diferents. En aquest sentit, Ramén Cabanillas
obri el cami de la llegenda arturica, procedent de la tradicié medieval francesa, la qual
fusiona amb els motius celtes i ossianics de Pondal en el poema narratiu titulat Na noite
estrelecida (1926). Es tracta de la recreacid del mite artdric a partir d’una identificacid
amb Galicia, no només com a mite o font d’origen, siné també com a recurs de la cultura
popular; una estratégia que va tenir continuitat més endavant en publicacions de Otero
Pedrayo, «Terra de Arthur e Amadis», o en Vicente Risco, que publicava «A lenda do
Graal» en la revista Nos el 1935 (Lama Lépez, 2001: 154).

Una mica més tard, en la decada dels cinquanta, i en el context de postguerra, el
narrador, poeta i dramaturg Alvaro Cunqueiro reelabora en la seua narrativa alguns dels
elements pertanyents al cicle artdric, aixi com la funcié discursiva que se li havia atribuit
des de la primera proposta de Cabanillas.

La narrativa cunqueiriana, segons Gonzalez-Milldn, és pionera en la modalitat discursiva
subversiva que sera caracteristica de la narrativa gallega moderna (apud. Lama Lépez, 2001:
260). Aixi doncs, trobem en la seua obra una nova configuracié de les llegendes mitologiques
celtes, aixi com de les classiques i de les orientals que, sense perdre la seua esséncia primaria
o d’origen, s’insereixen dins de ’espai sociocultural gallec. Aquest desplacament s’elabora
a través de 'atemporalitat que aporta el joc entre realitat i ficcid, tot transgredint el context
amb l’objectiu de reelaborar el discurs sobre els herois tradicionalment mitificats en la
literatura, als quals se’ls afig un caracter popular i humanitzat.

Aquest nou discurs de Cunqueiro és sovint vehiculat també a partir del recurs de la
ironia, que funciona com a filtre humanitzador, desmitificador i galleguitzador i que, en
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alguns casos, no s’han percebut amb prou claredat segons apunta el mateix autor en un
text extret de ’especial de les Letras Galegas de ’any 1980 publicat en el nimero 16 de
la revista A Nosa Terra:

«Unha das cousas que non entenden quizais os que escriben sobre min [...] son os rasgos
meus de humor, parécelles que € que eu creo situacions de absurdo [...] estou dentro dunha
tradicion popular, dun pais que contou, que lle gusta contar e escoitar...» (Mordm Fraga,
1990: 51).

Merlin e familia (1955), obra amb la qual inicia la seua trajectoria narrativa, pot ser un
dels millors exemples d’aquesta particular combinaci6 entre les llegendes heroiques de la
Bretanya francesa i el mén popular gallec, caracteristica de I'autor de Mondofiedo com
hem vist suara. Aquesta novel-la ens situa davant d’'un Merli que arriba a terres gallegues
a causa d’assumptes tan terrenals com fer-se carrec d’unes propietats heretades i passar-hi
els darrers anys de vellesa. El mag viatja amb la reina Ginebra, fugida de Camelot després
que descobriren la seua traici6 al rei Artids amb Lancelot, que s’establira a la Selva de
Esmelle, bosc situat a les terres de Miranda, provincia de Lugo.

La situacié geografica dels herois artirics és tan sols el punt de partida del joc de
ruptura del discurs tradicional, ja que ens trobarem davant d’'un Merli, «asegun se sabe
polas historias, fillo de solteira e de nacion allea», amb els poders limitats i que ja no
encerta amb els seus remeis sense haver de consultar constantment els seus llibres, i davant
una Ginebra que ja no és la dona més bella del regne, sind que és presentada com una dona
vella, desmillorada per I’edat i que necessita visitar les aigiies termals per tal de pal-liar
els seus problemes de salut.

Podriem tindre la temptaci6 d’entendre aquestes caracteritzacions com un intent de
ridiculitzaci6 i de desapropiacié del caracter mitic dels personatges, pero cal tenir en
compte que la narracié no t€ un objectiu immediat sind, ben al contrari, universalitzant. Es
tracta d’un intent d’humanitzacié d’aquestes figures mitiques, tot confrontant les diverses
versions d’un mateix passat i relativitzant d’aquesta manera la memoria historica transmesa
pel discurs socialment hegemonic (Lama Lépez, 2001: 260).

3. Consideracions finals

Comptat i debatut, en aquest article hem presentat una primera proposta de tractament de
la historia de la literatura gallega per a 'ensenyament en contextos no gallecs, concretament
en el context brasiler, que entenem que pot ser adaptada a I’estudi comparatiu amb altres
sistemes literaris. En tot cas, cal deixar clar que es tracta d’'un metode d’ensenyament i
d’analisi posat en practica durant els Cursos d’Extensié Universitaria de literatura gallega
a la Universidade de Sao Paulo entre ’any 2014 i el 2016 i que, segons 'avaluaci6 feta per
I’alumnat, va resultar particularment interessant i efectiu en termes pedagogics.

Per a aquesta proposta, partim de la base que els processos de construccié nacional,
iniciats al s. X1x, s’activen a partir de procediments semblants, independentment de la unitat
geopolitica en la qual pensem, i dins de la qual, el sistema literari funciona com a pilar
basic de la representacio i la transmissio d’idees i repertoris. En aquest sentit, hem escollit
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la creaci6 del mite fundacional, tot comparant-ne les representacions historiques en el
sistema literari gallec i en el brasiler, ja que entenem que és un dels repertoris distintius i de
fixacié més rapida i efectiva dins de I'imaginari nacional, que arriba a marcar profundament
l'autoimatge col-lectiva, aixi com la projectada cap a I’exterior. Per mitja dels exemples
tractats, hem vist com en els sistemes literaris gallec i brasiler, tant allo celta com allo
indigena es configuren com a eixos d’origen nacional i, per tant, com a elements sobre
els quals construir la memoria historica col-lectiva, i aporta alhora les caracteristiques
essencials d’alldo que ha de ser concebut com a gallec o brasiler.

Més enlla d’aquest caracter de construccié identitaria nacional, hem observat com
durant el s. xx es produeix un gir en les projeccions i representacions de la imatge de
I'indigena i del celta, que passen a ser reconstruides tot despullant-les del caracter heroic
i vinculat-les ara a I’element popular per mitja d’'un procés d’humanitzacié que pretén
desmitificar-les.

Aquest recurs literari no funciona ailladament, siné que ha d’anar acompanyat d’un
canvi en les caracteristiques enteses com a nacionals, ja que d’alguna manera el caracter
heroic i mitic de I'origen de la nacié deixara de posseir la funcionalitat que tenia, atés que
a partir d’ara compartira espai amb I’element popular, el qual s’incorpora com a marca
legitima de representacid col-lectiva.

El fet d’haver-nos centrat només en la funcié del mite d’origen com a ferramenta
de construcci6 identitaria dins del sistema literari gallec i brasiler, no vol dir que no
considerem els altres elements apuntats per Anne-Marie Thiesse (llengua, monuments
culturals, folklore, llocs emblematics o paisatges tipics) efectius per a una comparacié
entre els dos casos analitzats, sind que per motius d’espai disponible en aquest article i amb
l’'objectiu que 'argumentacid fora tan aclaridora com era possible, em descartat parlar-ne
aqui i ho farem en futures investigacions.

Al capdavall, no preteniem presentar en aquestes pagines una metodologia ben acabada,
com es pot observar, sind simplement obrir una possibilitat de treball dins les aules de
gallec en el context brasiler, aixi com presentar una recerca académica que ha estat poc
tractada perd que és ben necessaria per a comprendre les raons contextuals de les histories
de la literatura, en aquest cas de la gallega, i no només dels fets entesos des d’un punt de
vista historicista.
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What I am going to write is the last of what I have to say. I will say that literature is the only
consciousness we possess and that its role as consciousness must inform us of our ability to
comprehend the hideous danger of nuclear power. Literature has been the salvation of the damned,
literature has inspired and guided lovers, routed despair and can perhaps in this case save the world.
The Journals, John Cheever

En aquest text pretenem reflexionar sobre la situacié de I'ensenyament de la llengua i de
la literatura espanyola a les universitats brasileres i oferir algunes propostes i experieéncies
amb que es pot treballar la literatura espanyola al Brasil. Comengarem comentant alguns
problemes existents en ’'ensenyament de I’espanyol com a llengua estrangera (ELE) i de
la literatura espanyola a les universitats brasileres.

En primer lloc, tot i que al Brasil encara es parlen més de 250 llengiies —moltes de les
quals es troben en perill d’extincid—, en 'actualitat la major part de la societat brasilera
&s monolingiie en portugues. En I'ensenyament secundari s’introdueix (tedricament) una
segona llengua, pero la realitat €s que per a molts alumnes les classes de llengua espanyola
de la universitat son les primeres que hi han tingut d’una llengua estrangera.

Es convenient destacar la importancia del maneig de I'idioma per a la comprensié de
la literatura pertanyent a una altra llengua. Cal assumir també que tenir coneixements
de I'idioma és imprescindible, perd no és prou. A més de les classiques dificultats en
I’aprenentatge d’espanyol com a llengua estrangera al Brasil, de caracter Iexic (els falsos
amics), de caracter morfosintactic (construccions semblants perd que no sén iguals), de
comprensio lectora, etc.; un handicap de gran part de I'alumnat brasiler que es disposa a
aprendre la llengua espanyola és la manca de coneixement de realitats culturals diferents
de la seua. Dit d’'una altra manera, per a entendre un text literari (i la literatura en general)
necessitem que I'alumnat entenga també el context historic i artistic en el qual es va
produir I'obra.

Probablement, a causa de la grandaria del pais-continent, del context geopolitic o de
la situaci6 socioecondmica de la societat brasilera, historicament al Brasil hi ha hagut un
grandissim autoconsum cultural. A més, quan cal buscar algun model de referéncia en
I’exterior, se sol preferir mirar cap als Estats Units abans que cap als paisos hispanofons
limitrofs. En els mitjans de comunicacio a penes hi ha preséncia de la llengua castellana i
el desconeixement de les cultures dels paisos veins é€s molt elevat, fins i tot entre I’alumnat
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universitari. Molts dels problemes i dificultats de comprensié d’altres realitats culturals
estan produits per aquest aillament present en gran part de la societat brasilera.

En el cas brasiler, pel que fa a I'ensenyament de 1’espanyol, encara tractant-se d’una
llengua proxima a la llengua materna de la immensa majoria de ’'alumnat (portugues), en
algunes ocasions cal resoldre els dubtes d’alguns alumnes sobre els significats de paraules
0 expressions que no coneixen i que no arriben a entendre a partir del context. En molts
d’aquests casos les explicacions no sén tinicament lingiifstiques, siné que sol haver-hi
problemes relatius al desconeixement de giiestions historiques, artistiques o literaries.

Aix0 es fa més evident en referir-nos a 'ensenyament de la literatura espanyola al
Brasil, circumscrita quasi en la seua totalitat a I’ambit universitari, més especificament a
aquelles universitats que ofereixen en la seua graduacio de lletres la doble llicenciatura
portugues-espanyol o, en menor proporcio entre les carreres creades en els dltims anys, la
Ilicenciatura plena en espanyol i les seues respectives literatures. Aquesta dltima modalitat
és oferida a les universitats amb una major tradici6 i pes en I’hispanisme brasiler, (USP,
UFMG, UFRJ),! en les institucions universitaries localitzades a les grans capitals del pais
(Fortaleza, Salvador, etc.) o en aquelles amb una proximitat geografica a paisos hispanics.
Salvant aquestes excepcions, la veritat és que la majoria de les graduacions de lletres
creades en els dltims anys han optat per la doble llicenciatura portugues-espanyol, la qual
cosa implica una preséncia encara menor de les literatures en llengua espanyola en el seu
programa curricular en haver de compartir I'espai dedicat a 'ensenyament de la literatura
amb la teoria literaria i les literatures en llengua portuguesa.

A més a més, si bé és cert que el desenvolupament de I’ensenyament de I’espanyol en
el pafs en les tltimes decades —resultat de nombrosos factors sociopolitics i culturals—,
ha contribuit a I'increment de facultats que han incorporat ’ensenyament de la literatura
espanyola i hispanoamericana en els seus departaments de llengiies modernes, aquest
increment ha sigut paral-lel a una tendencia en els cursos de graduacié en que la literatura
perdia espai en favor de les assignatures de llengua espanyola i didactica de la llengua,
objectiu principal en la formacié dels alumnes: futurs docents de llengua espanyola en
I’ensenyament fonamental i mitja.

Obviament, la tendéncia a qué ens estem referint produeix un fenomen simptomatic
pel qual el nombre de professors de literatura espanyola i hispanoamericana contractats
és significativament inferior al de professors de llengua espanyola. Les conseqiieéncies son
obvies: a penes un o dos professors es fan carrec de totes les assignatures de literatura, sense

! Especialment la USP (Universidade de Sdo Paulo) i la UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), tot i
que tnicament la primera poseeix un curso de postgrau (master i doctorat) concentrat en la literatura espanyola
i hispanoamericana.

2 Aquesta tendencia és semblant a la que s’ha produit en I’ensenyament de 'ELE durant la segona meitat del segle
xX. En I'article «Los estudios sobre literatura espafola en Brasil en el siglo xx», Silvia Inés Carcamo de Arcuri
i Mario Miguel Gonzdlez expliquen aquesta evolucid des dels anys trenta fins més o menys els anys setanta: «la
Literatura —muchas veces inicialmente limitada a la producida en Espana— ocupaba un lugar central, ya que las
lenguas extranjeras eran vistas apenas como instrumentos que permitian el acceso fundamentalmente al universo
de los textos literarios.» (2000, 83-84). En les tltimes décades aquesta concepcié pedagogica que convertia la
literatura en el centre de la seua proposta d’ensenyament va anar invertint-se a mesura que les noves propostes
metodologiques per a I'ensenyament d’ELE arribaven a les aules brasileres i les dues arees de docencia —llengua
i literatura— se separaven de forma radical.
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tenir en compte I’especialitat del docent en determinades epoques o materies o, en molts
casos, actuant al mateix temps com a professor d’ELE, sense cap tipus de consideracid
per les diferencies en la formacié del docent per a I’ensenyament de llengua o literatura.
La Universidade Federal de Vigosa, institucié en queé hem impartit la doceéncia, no
és una excepcid en aquest sentit. Com que es fa una doble llicenciatura, s’hi mantenen
dos professors impartint les set assignatures de literatures en llengua espanyola (quatre
de literatura espanyola i tres de literatura hispanoamericana), amb una carrega horaria
de seixanta hores cada una. Tot i aix0, el nombre d’assignatures de literatura en llengua
espanyola és bastant alt, la qual cosa suposa una decisi6 a contracorrent dins del panorama
general dels programes curriculars de les llicenciatures de portugues-espanyol al Brasil.
L’organitzaci6 diacronica dels continguts és d’estil tradicional, ja que es divideixen les
assignatures en periodes historics. En el cas de la literatura espanyola —area en que
centrarem les nostres reflexions— la divisi6 és la segiient: literatura medieval, fins al segle
xv (Literatura Espanhola I), segles xvi i xvu (Literatura Espanhola II), des del segle
xvii a la Generaci6 del 98 (Literatura Espanhola III) i, finalment, el segle xx (Literatura
Espanhola Contempordnea). En aquest context pedagogic, son nombroses les dificultats a
que s’enfronta el docent de literatura espanyola, encara que, al nostre entendre i partint de
la nostra experiéncia docent, podrien ser esquematitzades en quatre giiestions més generals:

a) Encara que el professor de literatura espanyola té a la seua disposicié un total de 240
hores lectives, carrega horaria bastant amplia si la comparem amb altres carreres del
pais, seria absurd pensar que aquest temps €s suficient per a explicar tota la historia de
la literatura espanyola de manera minimament exhaustiva. L’abordatge n’ha de ser un
altre: es fa necessari seleccionar obres representatives, paradigmatiques d’un determinat
periode historicoliterari. La dificultat per al professor consisteix en el fet que aquesta
selecci6 no ha d’ocasionar una perdua de contingut sind un enfocament que assumisca
d’una manera inclusiva els continguts que componen el programa de I’assignatura.

b) El nivell d’espanyol dels alumnes, especialment en les primeres assignatures de
literatura espanyola a que s’enfronten (precisament aquelles que tracten obres de la
literatura medieval o del Segle d’Or, oferides en la UFV quan els estudiants encara
no han aconseguit un nivell avancat de coneixements lingiiistics), pot ser limitat
o fins i tot insuficient a I’hora d’enfrontar-se a un discurs literari amb nombrosos
obstacles (tant lingiiistics com pragmatics) per a la seua comprensio.

¢) A tot aix0 cal sumar el desconeixement historic i cultural de determinades epoques
de la historia d’Espanya, moltes vegades extremadament alienes als coneixements
referencials de I'estudiant brasiler, la qual cosa dificulta la comprensi6 del mén en que
sorgeix aquesta creacio literaria i la tradici6 cultural i moviments artistics i literaris
amb els quals dialoga 'obra.

d) Finalment, cal tenir en compte que molts dels alumnes, fins i tot havent triat la
graduacié en Lletres com a primera opci6 per als seus estudis universitaris, no han
adquirit amb anterioritat ’habit de la lectura, ni lligen ben sovint obres de ficcid,
ni poesia, ni assisteixen a espectacles teatrals —problema de cap manera exclusiu
del sistema educatiu brasiler—. Obviament, llegir textos literaris en una llengua
estrangera multiplica la dificultat amb que els estudiants aborden la lectura, i un
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dels perills per al professor és la desmotivacié de ’alumne i I’associaci6 de la
lectura amb un esfor¢ sense gaudi i satisfaccio.

Tenint en compte aquests aspectes i basant-nos en la nostra experieéncia professional
com a professors de literatura espanyola en universitats brasileres (i més especificament
en el context de la UFV) explicarem a continuaci6, de forma breu, algunes propostes
concretes amb que hem intentat superar les dificultats que acabem d’enumerar i que, en
major 0 menor mesura, han tingut resultats practics satisfactoris en les nostres classes. No
es tracta d’unitats didactiques amb una proposta especifica desenvolupada sistematicament
en forma d’activitats siné de suggeriments amb un caracter ampli i versatil, aplicables a
heterogenis continguts i diversificades situacions en I’aula. Encara que sabem que no hi
ha receptes magiques, a continuacid presentem quatre objectius i propostes d’actuacio que
considerem fonamentals per a treballar amb e&xit la literatura espanyola al Brasil:

1. Organitzar els continguts sobre eixos tematics significatius

Un exemple en que aquesta divisi6 és especialment efectiva, per la dificultat que I'estudi
dels textos de I’¢poca sol ocasionar per a 'estudiant brasiler, és I’ensenyament de la literatura
medieval peninsular. L'organitzacié del contingut programatic sobre eixos tematics €s una
manera de presentar un ampli periode historic —siga 1’edat mitjana o el Segle d’Or, per
esmentar dues epoques especialment alienes a ’'experiéncia i els coneixements previs de
I’'estudiant brasiler— de forma més accessible i amb un caracter més universal i proxim
a I'alumne, de tal forma que, sense perdre per complet el fil diacronic que relaciona obres
i autors en el transcurs temporal dels segles, la llista de dates, reis i batalles passa a un
segon pla, prioritzant que els estudiants arriben a comprendre el context historic en funcié
d’aspectes representatius del pensament de cada epoca presents en els textos literaris que
seran analitzats i comentats en les classes.

Cal remarcar que la seleccié d’aquests eixos tematics esta vinculada a objectius practics
que ajuden en la lectura, I’analisi i el comentari critic d’'una o més obres a que es parara una
atencio especifica. En les nostres classes, el text seleccionat és La Celestina, de Fernando
de Rojas® i els eixos tematics sobre els quals gravitaran les llicons sén el mudejarisme,
I’amor i la mort. Els textos literaris triats per a presentar aquests temes son aquells que estan
normalment presents en qualsevol programa de literatura medieval pero, aixo si, abordats
des d’un enfocament interpretatiu que privilegia el descobriment de la perspectiva dels
diferents autors sobre aquests eixos tematics en el context ideologic i cultural de la seua
&poca, visié que ha de ser identificable en els textos seleccionats.*

3Considerem fonamental facilitar la comprensi6 de ’obra a través d’una edicié amb el text adaptat a I’espanyol
modern. Una bona opci6 seria ’adaptacio realitzada per I'escriptora Soledad Puértolas per a I’editorial Castalia
el 2012.

* Es important que les aproximacions literaries a aquestes tematiques tinguen un suport tedric complementari.
En el nostre cas els textos triats son fragments d’assajos de Juan Goytisolo sobre el mudejarisme, capitols de
I’estudi classic de Johan Huizinga El otofio de la Edad Media per a I’'amor i la mort, el capitol «La dama y la
santa», dedicat a I'amor cortes de 1’assaig d’Octavio Paz La llama doble. Amor y erotismo. A aquests caldria
sumar diversos textos critics de literatura i documents de I’¢poca de produccié de 1’obra, com el decret d’expulsio
dels jueus firmat pels Reis Catolics en 1492, entre altres (vegeu la bibliografia).
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En adoptar aquesta forma de plantejar i organitzar els continguts, hem pogut
constatar que els resultats son molt més positius des d’un punt de vista pedagogic, ja
que es proporcionen les eines basiques per a congixer tant la tradicid literaria amb que
I'obra de Fernando de Rojas dialoga com els elements fonamentals en que se sustenta la
perspectiva historicosocial de I'obra (el context de tensi6 social derivada de la persecucié de
les cultures semitiques —el comengcament de «I’edat conflictiva», en la celebre designacid
d’Américo Castro—; I’evolucié de I’'amor cortes i la influéncia de la novel-la sentimental
en els amors de Calisto i Melibea; la visiéo medieval de la mort i la seua importancia en la
perspectiva pessimista que ens proposa Fernando de Rojas; el moment de canvis socials
que transformarien I’estructura feudal darrere d’'una nova organitzacié de les relacions
socials —tan evident en les figures de Pdrmeno i Sempronio—, etc.).

En definitiva, el curs s’organitza amb l'objectiu de donar als alumnes els instruments
que els conduisquen a entaular un dialeg productiu amb La Celestina, és a dir, una lectura
conscient del context historicosocial i literari que els acoste a un significat plausible
de I'obra en diferents plans d’interpretacid, incloent-hi la seua dimensié atemporal i
universal. Aquest metode de treball en I'aula es concretara en treballs practics en I'aula:
presentacié de seminaris en grup a I’entorn de, per exemple, els personatges de 1’obra;
I’analisi en les classes sobre les relacions amb altres textos estudiats al llarg del curs i
els eixos tematics que han guiat la seua lectura; el debat sobre el sentit que els estudiants
han donat al text o la seleccié de fragments per part dels alumnes amb la lectura i
representacié en 'aula. A partir de 'organitzacié en eixos tematics que proposem,
qualsevol d’aquestes activitats —triades en funcié del coneixement que el docent posseeix
del grup d’alumnes— tendira a facilitar una integracié dels coneixements adquirits durant
el curs, enfocant les classes a una serie de tasques que privilegien la connexi6 entre la
diacronia propia de la historia literaria, el tall sincronic centrat en el context de creacié de
I'obra i, finalment, la perspectiva dels estudiants mateixos, amb el xoc espacial, temporal
i cultural que suposa i la consegiient produccié d’interpretacions heterogenies. Unir
aquestes tres coordenades aproximatives al fet literari suposa que I’estudiant experimente
I’estudi de I’edat mitjana peninsular d’una manera paral-lela a la vivencia personal de la
lectura d’una obra —La Celestina— amb la qual sera capa¢ d’entaular un dialeg personal
des de la seua propia cultura: perque és clar que el mestissatge, I’'amor o la mort no s6n
realitats alienes al mén brasiler.

2. Establir relacions entre la cultura brasilera i I’espanyola

Establir relacions de semblanca, oposicié o contrast amb la cultura de I’estudiant en
l’aula per a abordar I’estudi de la literatura espanyola és, tal com ocorre en I’ensenyament
d’ELE, una forma molt efica¢ d’aconseguir que I’alumne descobrisca i vivencie des d’un
enfocament intercultural el seu descobriment dels textos literaris proposats. La capacitat
d’aquestes lectures per a desencadenar una reaccié emocional o intel-lectual en I’estudiant
es propicia quan aquest sent que allo que esta llegint li parla tant de la cultura espanyola
com de la brasilera, i troba aix{ en la seua propia identitat cultural el pont amb que entaular
una trobada motivadora amb la historia, la idiosincrasia i la veu de I’altre, en un espill
invertit que li revela aspectes nous de si mateix.

Anuari 28 (2017: 37-47). ISSN 1130-4235 http: /dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28 .4



42 ANUARI DE UAGRUPACIO BORRIANENCA DE CULTURA, 28

Una manera especialment interessant per al docent i atractiva per a I'alumne d’entaular
aquests dialegs interculturals en la classe de literatura és I'is de materials audiovisuals
de qualsevol tipus que donen suport a aquest procediment i, al mateix temps, impulsen
el dialeg interdisciplinari amb altres manifestacions artistiques. Per descomptat, mostrar
les semblances entre la literatura en llengua portuguesa i I’espanyola no deixa de ser
productiu des d’un punt de vista pedagogic; no obstant aixo, hem pogut comprovar com
la introducci6 en les classes de pintura, escultura, musica, teatre, dansa o cine brasiler
resulta més estimulant per a 'alumne i facilita la seua comprensié de determinats aspectes
historicoculturals o estetics.

Es important subratllar que I'eleccié d’aquests materials ha d’estar motivada per
un objectiu pedagogic relacionat amb el text literari en llengua espanyola, eix central
de la classe, i, a més, els materials han d’estar inclosos en la seqiiencia didactica d’'una
forma integrada. De fet, les caracteristiques del grup a que va dirigit, els seus interessos i
motivacions, tindran un important paper en I’eleccié dels materials empleats. Per exemple,
en el cas especific de Vicosa, ’estudi del barroc literari pot introduir-se a partir de les
imatges de les escultures del celebre artista brasiler Antdnio Francisco Lisboa, més conegut
com Aleijadinho. Aquesta opci6 és especialment interessant a la UFV per la proximitat
de Vigosa a ciutats paradigmatiques que alberguen les obres d’Aleijadinho, com ara Ouro
Preto, Congonhas o Sao Jodo del-Rei. I és que tots els estudiants saben qui és Aleijadinho o
fins i tot han vist alguna de les seues escultures. En definitiva, introduir el barroc espanyol
contrareformista amb les figures religioses —tan familiars per a 'alumne— creades per
aquest escultor mineiro,’ provocara una primera presa de contacte, un posicionament previ
sustentat sobre I’experiéncia propia i el reconeixement d’un producte artistic arrelat en una
identitat individual i col-lectiva propies.

Un altre exemple interessant és la projeccié de la pel-licula dirigida per Walter
Salles Abril despedagcado (2001) per a relacionar-la de forma significativa amb 1’obra
de teatre Bodas de sangre de Federico Garcia Lorca. Més enlla de les coincidencies en
el seu contingut —dues families en un cercle de venjanca i mort que es reprodueix per
generacions— son especialment interessants les convergencies estetiques en la representacid
del mén rural andalds i les dures i arides condicions del sertdo de la regié Nord-est del
Brasil, poetitzades a través d’una serie de simbols amb un sentit antropologic essencial:
la sang, les armes, la lluna, els animals, la vegetaci6... Tant Walter Salles (en una historia
basada en una novel-la d’Ismail Kadaré) com Lorca se submergeixen en els aspectes
més profunds de la cultura local per a arribar a la seua essencia transcendent universal.
Aquesta dialectica entre el local i 'universal, tan important per a comprendre ’obra de
Lorca pero que de vegades resulta de dificil aprehensi6 per a estudiants estrangers que
desconeixen totalment la cultura mediterrania —i més especificament I'andalusa—, apareix
d’aquesta manera accessible per a I’estudiant brasiler, gracies a una serie de relacions
amb un imaginari present en el seu bagatge cultural autdcton: el mitic territori del sertdo,
redescobert amb nous matisos i un sentit atemporal a través del prisma revelador de la
literatura de Lorca.

3 Originari de I’estat brasiler de Minas Gerais.
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3. Interrelacionar a I’aula el desenvolupament de la competencia comunicativa amb
P’aprenentatge de la competencia literaria

Una de les majors dificultats en les classes de literatura espanyola a que ja ens hem
referit anteriorment €s el desajust entre el nivell de llengua dels estudiants i el grau de
dificultat dels textos estudiats, la qual cosa esdevé un important obstacle perque els alumnes
comprenguen plenament el significat del text literari estudiat; acd succeeix principalment
amb els textos poetics, la lectura dels quals és recomanable que siga realitzada durant
les classes. Aquesta situacié és més comuna en les primeres assignatures de literatura,
impartides quan els estudiants no han assolit un nivell avancat en les diferents destreses
comunicatives, entre elles la comprensio lectora.

Consegiientment, el professor de literatura ha de dedicar sovint una bona part de les
seues classes a reforcar coneixements previs de llengua espanyola o a explicar aspectes
lingiiistics nous. Encara que molts professors es lamenten d’aquesta situacié i s’obstinen
a tracar una frontera entre les classes d’ELE i les de literatura, la veritat és que ambdds
ambits d’ensenyament estan intimament interrelacionats en funcié dels objectius pedagogics
del curs, per la qual cosa aquesta frontera resulta artificial en la practica docent, ja que,
sense aquesta preocupacié per I’ensenyament de I’espanyol en les lligcons de literatura,
I’aprenentatge dels continguts purament literaris s’alenteix i perd la seua eficacia. A més,
considerem equivocat pensar —com molts professors defensen— que aquesta practica roba
temps a la literatura en favor de la llengua o que estan fent el treball que hauria de fer-se
en altres assignatures especifiques d’ELE.

De vegades, aquesta postura suposa deixar de fer patent per a I'alumne el potencial de
la literatura per a desenvolupar la competéncia lingiiistica, sociolingiifstica i pragmatica i
deixar de costat el factor motivacional que porta molts estudiants a interessar-se i valorar
els textos literaris —i, en conseqiieéncia, els coneixements teorics que faciliten la seua
comprensiéo— en funcid del seu interés com a documents autentics, la lectura habitual dels
quals millorara el seu espanyol.

La nostra proposta se sustenta en la conviccié que una classe de literatura pot ser
estructurada sobre la base d’una seqiiencia didactica d’ensenyament d’ELE. Considerem
un disseny interessant el proposat per Acquaroni (2007), que es divideix en tres etapes:

a) Una etapa de contextualitzacid, preparacid o enquadrament en que s’activen
coneixements previs (lingiiistics i/o socioculturals) de I’aprenent, es proporciona
informacié pertinent per a la comprensié posterior del text i s’afavoreix la presa de
posici6 cultural i/o personal.

b) Una etapa de descobriment i comprensid en que s’aplica i reconeix durant la lectura
el que ha estat tractat en I’etapa anterior, es localitza vocabulari, s’avalua el grau de
comprensié de I'estudiant i s’organitza la informacié inferida del text.

¢) Una etapa d’expansié en que es posen en practica dinamiques i procediments que
unifiquen i integren les activitats realitzades en les etapes anteriors, es realitzen
activitats de refor¢, ampliacié o consolidacid i s’exerceixen activitats comunicatives
d’expressio i interacci6 oral i/o escrita.
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En un treball anterior (Ferrer, 2009) ja hem posat en practica aquesta seqiienciaci
d’activitats en dues propostes concretes de poemes explorats didacticament per a una
classe d’ELE. El nostre enfocament privilegiava l’alt grau d’afectivitat present en els textos
pogtics, la plurisignificacié que permet la interpretacié personal i motiva la negociaci6 de
significats per part dels alumnes i la capacitat de la poesia per a estimular la creativitat,
la imaginacid i el joc associats a I'Gis de la llengua, a més de desenvolupar la competencia
intercultural en configurar-se com un punt de (des)encontre cultural, de reconeixement de
les diferéncies i punts en comii. Obviament, tots aquests aspectes també formen part d’una
classe de literatura, ja que produeixen dinamiques en ’aula que afavoreixen el dialeg de
I’estudiant amb el poema.

No obstant aix0, mentre que en la classe d’ELE el poema funciona com un material
autentic I'especificitat del qual el fa especialment ttil per a posar en practica activitats que
exercisquen la competencia comunicativa de I'alumne, en la classe de literatura I'objectiu
central de la seqiiencia didactica és el desenvolupament de la competencia literaria, entesa
aquesta com l’adquisicié de coneixements pertanyents als estudis literaris que permeten
I’estudiant gaudir i comprendre textos literaris en llengua espanyola i ser capag¢ d’apreciar-
los esteticament. En realitat, la nostra opini6 és que I'ensenyament d’ELE i de literatura es
retroalimenten mituament i amb un bon disseny de seqii¢ncies didactiques s’aconsegueix
unir ambdds objectius.

Posem-ne un exemple: en el treball anteriorment citat, una de les nostres propostes
utilitzava el celebre sonet de Lope de Vega «Desmayarse, atraverse, estar furioso» per a,
en un primer moment, repassar lexic relacionat amb els estats d’anim, que havien de ser
dividits pels alumnes en positius o negatius, aixi com discutir les expressions exposades
en els tercets, en els quals el pessimisme i la visié negativa de Lope respecte de la passié
amorosa es fa més patent. Després, en I'etapa d’expansio, donavem prioritat tant al
debat sobre els efectes de I’amor (tot recolzant la discussié en altres materials) com al
desenvolupament de 1’expressio oral i escrita sobre el tema, objectiu central de la seqiieéncia
didactica. Doncs bé, creiem que aquestes activitats, dissenyades per a la docencia d’ELE,
encaixen perfectament en una classe de literatura sempre que siguen adaptades a una
finalitat més especifica i relacionades més estretament amb el contingut de I’assignatura:
per exemple, la comprensié de 'oximoron i la prevalenga de la concordia oppositorum,
aspectes paradigmatics de I’estética barroca.

D’aquesta manera, el reconeixement dels recursos presents en el poema en definir els
efectes de ’amor i el debat en classe sobre si la visié de I'autor és positiva o negativa —
activitat ja present en la seqiiencia didactica dissenyada per a la classe d’ELE—, portara
els alumnes a una diversitat d’opinions sobre ’'assumpte en que estara implicita la visié
barroca sobre 'amor (cadtic, contradictori, enganyés...). Es més, I’analisi lingiiistica
del poema portara al debat la constatacié que Lope de Vega projecta una interpretacié
negativa de la passid erotica sobre la imatge de falsedat i engany en que esta sumit
I’enamorat, perd aquesta interpretacié sera novament posada en discussié amb I’analisi
de I'efecte que produeix en el lector I'altim i famosissim vers «esto es amor, quien lo
probd lo sabe».

En definitiva, una de les conclusions que emergeixen de la posada en practica d’aquesta
seqiiencia didactica és que el desenvolupament de la competéncia comunicativa pot integrar-

Anuari 28 (2017: 37-47). ISSN 1130-4235 http: /dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28 .4



EL REPTE DE PENSENYAMENT DE LA LITERATURA ESPANYOLA AL BRASIL 45

se de manera harmonica amb els objectius pedagogics de la classe de literatura: 'oximoron
ila concordanca d’oposicions propies de I’estética barroca son, en aquest cas, vivenciades
per 'alumne en la trobada individual amb el poema, la comprensio6 de la totalitat dels
elements lingiifstics que el constitueixen i I'intercanvi d’interpretacions en l'aula. D’aquesta
manera, ’estetica barroca que il-lumina el poema de Lope de Vega és experimentada per
I’estudiant a través de la interioritzacid personal i col'lectiva del text poetic en contacte amb
la seua propia experiéncia i identitat cultural; tot aixd mentre es desplegaven, de manera
simultania, les seues competéncies comunicativa i literaria.

4. Continuar aprenent quan la classe ja ha acabat

La literatura (igual que passa amb I’ensenyament de les llengiies addicionals) no
pot treballar-se exclusivament en les hores de classe. Perque I'adquisicié de continguts i
destreses siga més productiva, s necessari que plantegem activitats que provoquen que
el temps dedicat per cada alumne fora de I’horari lectiu multiplique les seues possibilitats
d’aprenentatge.

Com ja hem comentat en un altre treball (Rivas i Ruas, 2015: 3), considerem molt
important que I’alumnat se senta particip del seu aprenentatge —també en els moments
entre una classe i la segiient. Per aix0o decidim recérrer en alguns casos a activitats
fora de 'aula realitzades gracies a internet, en les quals 'alumnat t€ més llibertat per a
l’autoaprenentatge, ja que pot accedir des dels seus dispositius mobils o ordinadors. Gracies
a aquestes activitats extra, fora de la classe, els estudiants tenen 1’'oportunitat de revisar,
ampliar o simplement fixar els continguts apresos a I’aula.

Una proposta d’activitat en aquest sentit de I’aprenentatge continuat i que ja hem dut a
terme en les classes d’ELE és I’elaboracié de relats a partir de textos classics i de noticies
de la premsa escrita (mitjans en paper i mitjans en linia) i altres obres literaries que
coneixen. Cada alumne ha de triar una cangd, comic, obra literaria, pel-licula, etc., que
li agrade (pot ser de qualsevol cultura i en qualsevol idioma) i buscar algun text en la
premsa en espanyol que puga estar relacionat amb aquella historia. Encara que la relaci6
no siga molt directa, aixd no importa, perque es tracta de fomentar la creacié d’'una manera
personal, incorporant dades, vivencies, imatges i mesclant personatges i llocs. Després,
cada estudiant reescriu i resumeix la historia a la seua manera, com si es tractara d’un
relat breu i li I'envia al professor.

Després de revisar-les, el docent reenviara una historia a una altra persona distinta. La
segiient part de la tasca consisteix en el fet que la persona que ha rebut la historia, la llig i
pot intentar esbrinar quina és I'obra a que es refereix el relat que ha llegit, quins personatges
han canviat i quines parts de la historia han sigut incorporades pel seu company. Si es
vol aprofitar I’activitat extra per a una sessié presencial, en la segiient classe es pot fer
que cada un expose davant dels seus companys (en grups petits o en I'assemblea) la nova
historia que ha llegit, després d’haver-se documentat per a explicar com era ’'obra original i
justificant I’aparicio i el comportament dels nous personatges del seu company. Finalment,
intentarem fomentar un debat amb tot el grup sobre les obres literaries que han presentat
i l’actualitzacié d’aquestes histories que han reelaborat amb els nous personatges.
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Un dels objectius més importants d’aquesta activitat és que els alumnes 1ligen en
espanyol i exerciten la capacitat per a recuperar altres histories que han llegit préviament
o trames classiques que coneixen a través de comics, cancons o pel-licules. Amb aquest
treball, a més de compartir els coneixements entre tots els membres del grup, estem
fomentant la capacitat creativa i de relaci6 d’idees, de personatges i de temes.

Un altre objectiu és que siguen conscients que les obres de la literatura estan més a prop
de les nostres vides del que imaginem. Reescrivint les obres d’aquesta manera s’actualitzen
les grans —o petites— histories de la literatura universal, entremesclant-se amb les histories
i els personatges actuals, que poden semblar més propers per als estudiants. De fet, la
reelaboracié d’histories i mites classics és una de les tasques a que s’enfronten ben sovint
molts escriptors.

Finalment, cal destacar que ’acostament a la literatura espanyola ha de fer-se
gradualment i per nivells, seleccionant bé el corpus de lectures, els autors, les obres i les
edicions perque aquestes siguen sempre les més adequades al public a qui van dirigides.
Es necessari I'esforc dels alumnes, perd és important també proporcionar-los les eines
perque aprofiten la lectura, perque no serviria de res intentar treballar temes, activitats o
textos que no estiguen a I’abast del nostre alumnat, perque es crearia un efecte contrari al
que volem aconseguir.

A tall de conclusid, ens agradaria ressaltar els quatre punts en que hem insistit i que
considerem fonamentals per a enfocar les nostres classes de literatura espanyola en el
context brasiler, i que poden ser extrapolades a I’ensenyament de qualsevol literatura en
contextos estrangers:

En primer lloc, el treball amb eixos tematics sempre ha donat resultat, perque la
literatura no s6n només obres aillades, sind que s’activen coneixements adquirits en altres
arees (ciencies naturals, filosofia, historia, musica, art, etc.).

En segon lloc, procurarem treballar sempre les obres literaries situant-les en el seu
moment historic i establint comparacions entre el context brasiler i I'espanyol, de manera
que l'aprenentatge siga més global.

En tercer lloc, son importants les tasques en que la literatura serveix per a millorar
el domini de la llengua dels nostres alumnes i la competéncia comunicativa els ajuda a
entendre I'obra literaria.

En quart lloc, si fem que la classe no s’acabe en eixir de ’aula, siné que continue a casa,
aconseguirem que I’aprenentatge de la literatura siga més autonom i complet.

Per tot a0, en les classes de literatura espanyola al Brasil, continua sent vital la tasca
del docent, que ha de resoldre dubtes, promoure debats, exigir responsabilitats, suggerir
lectures, oferir ajuda i acompanyar el procés d’aprenentatge de cada un dels alumnes.
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Cantar a unison: una aproximacio holistica a
les llengiies modernes i els estudis culturals'

Dowminic KeowN (dk209@cam.ac.uk)
Fitzwilliam College, Cambridge

Durant la major part del segle anterior, ensenyar en una llengua estrangera moderna
al Regne Unit va implicar I'aparici6é d’un element cultural corresponent que concernia
exclusivament la literatura. Malgrat la importancia de la lectura com a eina per adquirir la
competencia lingiifstica, es va posar de manifest la necessitat de tractar aquesta aptitud de
manera independent. Tot i aixi, durant les darreres decades, aquesta exclusivitat es va anar
substituint a poc a poc per una estratégia més equanime i comunicativa que va accentuar
la rellevancia de les quatre aptituds de I’aprenentatge de llengiies.

De manera simultania, 'exposicio a la personalitat creativa del pais adient que, en certa
manera, havia promogut la literatura s’ha reemplacat, en aquest segle, per la preséncia
creixent dels Estudis Culturals. Per exemple, en I’actualitat, és bastant usual veure al
Regne Unit plans d’estudis de secundaria i universitaris adornats amb modalitats de certa
immediatesa com ara cinema, televisio, esport, folklore, cuina, etc., les quals contribueixen
a 'adquisicié de la llengua i el coneixement de la societat meta. Aquesta implicacid, les
facetes de la qual funcionen com una unitat holistica, és clarament més completa en la
seua competencia que el sistema anterior.

En aquest sentit, la misica pot ser especialment captivadora. Fer un simple cop d’ull a
la llista d’exits d’'una setmana concreta i d’un pais concret evidencia el dinamisme d’aquest
mitja, la immediatesa de la seua assimilacié internacional i com es creuen de manera rapida
i inevitable les fronteres nacionals, per no parlar de I’atraccié que genera als estudiants.
La musica, com I’'adquisicié d’una llengua, uneix les persones de tradicions diferents, aix{
com la seua diversitat i universalitat confirma la humanitat comuna que tots compartim. Un
exemple n’és el cas del ressorgiment del folk en les decades de 1960 i 1970, especialment als
Estats Units, a Espanya i a Irlanda del Nord. Malgrat els diferents sistemes de govern (pocs
compararien l'autocracia militar amb la democracia), la confrontacié militant de la Nova
Cancé amb la dictadura es va combinar sense interrupcions amb una xarxa transatlantica
de protesta contra I'imperialisme i la repressio i per la defensa dels drets civils.

Tot i la discrepancia raonable en I’assimilacid del fenomen, sembla haver-hi un consens
clar a 'entorn dels eixos centrals que travessen I’experiéncia tant a Europa com al continent
america que es podria adaptar a I’experiéncia catalana de la manera segiient:

i. Un compromis ideologic que caracteritza o, segons diuen alguns comentaristes,
determina I’estetica de I’experiencia (Street, 2000).

ii. Es va dotar de condici6 de cantautors als personatges principals inspiraci6 i produccié
dels quals podia arribar tant als conscients socials com als amorfs i idiosincratics, malgrat
que emanara del descontent social basic (Aragiiez Rubio, 2006: 86-89).

! Aquest article ha estat traduit de I’anglés al catala per Jordi Basevi Tomas.
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Encara que tots els comentaristes han acceptat la validesa d’ambdds elements, ha
persistit certa parcialitat a acceptar-la, sobretot en relacié amb la primacia del primer. Com
assenyala Mark Marqusee (2003), certs electors continuen considerant la dentincia politica
publica com una condici6 sine qua non d’aquesta creativitat. Per posar-ne un exemple,
aquesta visio restrictiva va esdevindre definitiva als Paisos Catalans, on la valoracid critica
de les diferents branques literaries del génere germa de la poesia va quedar reduida a
una parella simplista. Segons aquesta lectura, la coheréncia de ’experieéncia es va dividir
exclusivament, d’una banda, en compromis social (poesia social) i, de I’altra, en experiment
liric (formalisme), una parcialitat de la visié que va romandre molt de temps sense resposta’.

Per tal d’evitar aquesta parcialitat, proposem una lectura exhaustiva de dues cancons
clau d’aquest moviment: Cancé a Mahalta (1974), de Lluis Llach, i Diamonds and
Rust (1975), de Joan Baez. Totes dues son particularment rellevants en aquest context.
Els artistes que ens interessen no podrien tindre un perfil més activista: Llach, per
la defensa de la democracia i dels drets nacionals de Catalunya, i Baez, per la seua
participaci6 activa en el moviment pels drets civils i I'oposici6 a la Guerra de Vietnam.
No cal comentar que, per exemple, la importancia crucial de L'estaca —un himne per
al moviment popular antifranquista— i la disputa freqiient del cantautor catala amb el
regim, formen part de la historia del folk del territori: des d’actuacions prohibides fins a
la persecucio creativa perpetrada pel regim que el van obligar a exiliar-se a Parfs (Jurado
i Morales: 2007, 114-116). De la mateixa manera, Baez s’identifica amb I’activisme social
amb unes obres tan emblematiques i sedicioses com We Shall Overcome (Vencerem) i
Kumbaya (Vine-te’'n), que es van convertir en himnes mundials per a I’activisme social
i la rebel li6.

Per tant, el primer principi que s’ha comentat abans es podria aplicar de seguida a tots
dos cantautors. Tanmateix, en aquest marc tant polititzat, continua sent essencial respectar
la integracid creativa que suggereix la segona consideracid, en que, com veurem més
endavant, la preocupaci6 formalista representa un elemental fonamental en la producci6
que proporciona un avantatge estetic al valor de ’art en general.

1. Diamonds and Rust

La breu per0 intensa aventura amorosa entre Joan Baez i Bob Dylan forma part de la
historia del ressorgiment del folk. I ’'agra separacié posterior de la parella s’ha justificat
sovint des de la perspectiva de la ideologia (Peele, 2009). Baez estava constantment a
I’avantguarda de la reaccid progressista contra la classe dirigent en els ambits de racga,
genere i imperialisme. De fet, com es resumeix a continuacid, la seua militancia era, en
molts sentits, gairebé una part necessaria de la seua manera d’entendre la misica. Tot i
ser un clar company de viatge en la protesta, el recent guanyador del premi Nobel no va
ser tan reivindicatiu amb aquestes causes, malgrat la consideracié iconica d’himnes com
Blowing in the Wind (Escolta-ho en el vent) i The Times They Are A-Changin’ (Els temps

2 Aquest paradigma el van imposar dues antologies influents: Castellet i Molas, Poesia catalana del segle xx
(1963) i Amadeu Fabregat, Carn fresca (1974). Totes les referéncies que es fan en aquest article de textos que
estan en Internet es van consultar el 30-09-2016.
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estan canviant), i va renegar del protagonisme anterior dintre del moviment. Es més, després
de la seua separaci6, la can¢é To Bobby (A Bobby), que Joan va dedicar al seu examant
en I'album de 1972 Come from the Shadows (Hi ve de les ombres), és essencialment una

petici6 apassionada perque Dylan torne al seu activisme anterior.

You left us marching on the road and said how
heavy was the load

The years were young, the struggle barely had its
start (...)

We’re only saying the time is short and there is
work to do

And we’re still marching in the streets with little
victories and big defeats

But there is joy and there is hope and there’s a
place for you

And you have heard the voices in the night, Bobby
They’re crying for you

See the children in the morning light, Bobby
They’re dying.

Vas marxar per la carretera i vas dir que era pesada
la carrega

Els anys eren joves, la Iluita amb prou feines havia
comengat (...)

Només diem que el temps €s breu i que ens queda
molta feina per fer

I encara ens manifestem pels carrers amb petites
victories i grans derrotes

Pero tenim I'alegria i I'esperanca i hi ha un lloc per
atu

I de nit has escoltat les veus, Bobby

Ploren per tu

Mira els xiquets amb la llum del mati, Bobby

Es moren.

El fet que el cantant abandonara la lluita s’ha equiparat de manera simplista amb
I’elaboracié d’una orientaci6 creativa impulsada per ’estética. De la mateixa manera, si
seguim el suposat binari en que va avancar la tradici6 critica catalana respecte a la poesia,
seria facil adoptar el mateix punt de vista polaritzat en aquest ambit. Per exemple, la
pietosa urgeéncia de les cancons de dentincia social de Baez s’oposa a una nova sofisticacid
creativa, abracada per Dylan. Aquesta contraposicié s’ha qualificat de superposicid
d’un «paisatge interior» on «la narrativa coherent ha quedat menyspreada en favor del
surrealisme carnavalesc». Es aci on «es va substituir I'austeritat del trobador de folk actistic
per I'extravagancia hedonista d’una banda de rock» (Marqusee, 2003).

Tanmateix, cal reiterar que aquest fenomen no ha de basar-se en la polaritat limitada
d’una o d’una altra situacid, com se sol afirmar. Simplement, els artistes implicats en aquest
moviment van respondre a tot I’espectre de possibilitats liriques que tenien al seu abast:
des de la banalitat prosaica, d’'una banda, fins a la complaenga formalista, de I’altra. O com
bé contextualitza Marqusee: «Dylan, lluny d’haver desertat de la politica, estava redefinint
el seu camp d’accié». En composicions com Visions of Johanna (Visions de Johanna) o
Desolation Row (Passatge de la desolacid), «grans temes socials es mesclen amb queixes
intimes» (2003). A més, és innegable la presencia constant de la dentincia social en la
produccié contemporania del guardonat amb el premi Nobel, com en el cas del llenguatge
realista d’exits tan brutals com Hurricane, de 1976. Si s’adopta aquesta perspectiva més
flexible, es pot apreciar la combinaci6 afortunada de la preocupacio estetica amb la banalitat
del tracte directe, com es demostra en I’'oferiment magnific de Baez, Diamonds and Rust
(Diamants i rovell):

3 Totes les lletres en anglés de l'article han estat extretes de <www.joanbaez.com/Lyrics/tobobby.html> [Consulta:
30-4-2017].
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Well I'll be damned

Here comes your ghost again
But that’s not unusual

It’s just that the moon is full
And you happened to call.

And here I sit

Hand on the telephone
Hearing a voice I'd known
A couple of light years ago
Heading straight for a fall.

As I remember your eyes
Were bluer than robin’s eggs
My poetry was lousy you said
Where are you calling from?
A booth in the midwest.

Ten years ago

I bought you some cufflinks

You brought me something

We both know what memories can bring
They bring diamonds and rust.

Well you burst on the scene
Already a legend

The unwashed phenomenon

The original vagabond

You strayed into my arms.

And there you stayed
Temporarily lost at sea

The Madonna was yours for free
Yes the girl on the half-shell
Would keep you unharmed.

Now I see you standing

With brown leaves falling around
And snow in your hair

Now you’re smiling out the window
Of that crummy hotel

Over Washington Square.

Our breath comes out white clouds
Mingles and hangs in the air

Speaking strictly for me

We both could have died then and there.

Now you’re telling me

You're not nostalgic

Then give me another word for it
You who are so good with words
And at keeping things vague.

Because I need some of that vagueness now
It’s all come back too clearly

Yes I loved you dearly

And if you’re offering me diamonds and rust
I've already paid.

Que se m’emporte el diable
Hi torna el teu fantasma
Pero no es inusual

Es perqué hi ha lluna plena
I has hagut de trucar

I acf estic asseguda

Telefon en ma

Escoltant una veu que vaig conéixer
Fa un parell d’anys llum

Directa cap a un abisme

Recorde que els teus ulls

Eren més blaus que els ous del pit-roig

I em deies que la meua poesia era péssima
Des d’on em truques?

Des d’una cabina telefonica a I’Oest Mitja

Fa deu anys

Et vaig comprar uns botons de puny

Tu em vas portar alguna cosa

Ambdés sabiem que poden portar els records
Porten diamants i rovell

Quan vas irrompre en 'escena
Ja eres una llegenda

El fenomen de la plebs

El vagabund original

Et vas llancar als meus bracos
I hi vas romandre
Temporalment perdut a la mar
La Madonna era teua debades
Si, la xica de la petxina

Et mantindria estalvi

Ara t’hi veig

Mentre cauen les fulles marcides al teu voltant
Ila neu al teu cap

Ara somrius per la finestra

D’eixe hotel de mala mort

de Washington Square

El nostre ale forma nivols blancs

que es barregen i suren per laire

Parle només per mi

Ambdés podriem haver mort en eixe instant

Ara em dius

Que no ets nostalgic

Doncs déna’m una altra paraula per a aixo
Tu, que tens tanta retorica

iets tan poc clar

Perque ara necessite un poc d’eixa ambigiiitat
Tot ha tornat de manera molt clara

Si, et vaig estimar molt

I si m’estas oferint diamants i rovell

Jo jaels he pagat.
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A primera vista, la narrativa ofereix un relat prosaic de com la trucada de I'examant
de l'autora li desperta la intensitat dels seus sentiments passats. D’una manera realista,
el to del lexic és obert i comunicatiu, gairebé desproveit de cap metafora. El llenguatge
senzill realca la sinceritat del discurs, que culmina en la franquesa de la confessié «Si, et
vaig estimar molt», com confirma la intimitat de les anecdotes de les primeres estrofes i
I’honradesa humil del climax de les relacions sexuals. En aquest nivell superficial, I’'tinic
element que té un valor liric real és la melodia, que, en combinacié amb la musicalitat
potent i rica de la veu de Baez, subratlla —amb la seua cadéncia insistent i planyent— la
intensitat de la nostalgia i el seu retorn inevitable i evocador.

Tanmateix, malgrat la superficialitat inicial, hi ha un lirisme discernible que s’evidencia
en el valor connotatiu del subtext. Per exemple, el mot «damned» (en I’expressié «que se
m’emporte el diable») del primer vers no podria ser més col-loquial; pero, de la mateixa
manera que amb «ghost» («fantasma»), introdueix tot un conjunt de qiiestions relacionades
amb I’horror i el genere gotic de la literatura i el cinema. Els casos d’amants desafortunats
(«condemnats»), des de Romeu i Julieta fins a Faust i Dracula, vénen de seguida a la ment,
una trama realgcada per la lluna plena i la dimensi6 arquetipica o biblica de «I’abisme» que
s’hi transmet (com és costum en el mite), amb una experieéncia no cronometrica del pas del
temps: «fa un parell d’anys llum».

Lassociaci6 «llegendaria» continua de manera explicita en el moment oportd amb una
evocacio subtil de la historia cultural. Com és evident en el cas de Chaplin, el vagabund
de la literatura i del cinema desborda, paradoxalment, un encant i un carisma enganyas,
atractiu, bohemi i contestatari d’una manera amenacadora (tant Odisseu com Don Joan
eren naufrags desastrats). Totes aquestes al-lusions segueixen realcant ’habilitat artistica,
un tret que s’emfasitza amb la referéncia a la innocencia seductora de 'obra mestra
de Botticelli, a mesura que el crescendo arriba fins al climax. Es en aquest instant on,
malgrat la mundanitat del Iexic, som testimonis d’un coit triomfant o d’una interacci6
excel-lent, transmesos de manera eteéria per la barreja dels ndvols blancs que naix de
I’ale dels amants i per I’éxtasi erotic de la mortalitat, una imatge que fa recordar Bataille
(1986).

Tot plegat, aquesta peca constitueix un exemple de la plenitud de ’experiéncia que
s’aprecia quan la sinceritat pessimista —el llenguatge caracteristic de la cantautora
totalment compromesa— esta casada amb les possibilitats imaginatives d’un esteticisme
més formal. En altres paraules, quan les dues definicions suposadament distintes i exclusives
de la recerca lirica contemporania estan unides més que no juxtaposades.

2. Cangé a Mahalta

La divisié imaginada en I’experiencia lirica catalana entre els valors de la poesia social
i el formalisme es podria explotar senzillament fent referéncia al treball de Lluis Llach.
Hom només cal que propose Com un arbre nu (1972) com a exemple d’unitat en lloc de
divisid, on I'activisme social es combina sense esfor¢os amb I’esteticisme intens. L’album
I'obre La gallineta, desconstrucci6 satirica de la qual troba I’'eco en Madame (Ningii no
sabia el seu nom) ila burla cap a la censura de Bon senyor (Bon censor). No obstant aixo,
aquesta subversio publica i frivola és un contrapunt als melangiosos simils d’aillament
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seguint ’estil d’Ausias March de Com un arbre nu i la metafora persistent de Ma tristesa,
amb el seu planyent anhel individual per la llibertat col-lectiva.

Aquest coctel té el mateix exit en Comandante, ’homenatge al Che Guevara, que
respon emotivament a I’himne inspirador de Puebla —sovint atribuit per error al cantautor
xilé i victima de la repressié de Pinochet, Victor Jara (1932-1973)—. Tanmateix, la
composicio també evoca de manera enginyosa la brutal repressio dels coronels a Grecia
(1967-1974). De la mateixa manera —igual que la posterior can¢6 Vaixell de Grécia
(1974) i la insuperable Viatge a Itaca (1975)—, la seua altura, to i melodia hel'lena no
només fan eco a Kavafis sin6 també a la magnifica banda sonora creada pel compositor
exiliat Mikis Theodorakis per a la penetrant pellicula de 1972 de Costa-Gavras Etat de
siege (Estat de setge) i la seua dentincia del suport de la CIA a la repressié inhumana de
la junta militar a I’Uruguai.

Un modus operandi identic acompanya el segiient LP, I si canto trist (1974), que inclou
I’adaptacié majestuosa de Llach del poema de Marius Torres. Com la confessié melodica
de Baez, en el nivell més simple, el poema descriu la relacio entre el poeta tuberculds i la
seua musa, Merce Figuera, tots dos interns al sanatori de Puigdolena a la decada de 1930.

Corren les nostres animes com dos rius paral-lels.
Fem el mateix cami sota els mateixos cels.

No podem acostar les nostres vides calmes:
entre els dos hi ha una terra de xiprers i de palmes.

En els meandres grocs de lliris, verds de pau,
sento, com si em seguis, el teu batec suau.

I escolto la teva aigua tremolosa i amiga,
de la font a la mar, la nostra patria antiga.*

Una vegada més, a nivell superficial, la narrativa s un conjur planyent a la impossibilitat
de la uni6 afectiva. Constrets d’aquesta manera, el poeta i la musa tenen vides paral-leles i
no es poden fusionar ni apropar. No obstant aix0, d’acord amb la transformacié simbolista,
recérrer a I'allusié i a la metafora serveix per imbuir I'experiéncia amb una dimensié molt
més gendrica i basica, per alcar-la del fracas del context individual. Es clar que la insistent
referéncia fluvial es remunta als origens de la poesia occidental, és a dir, al trop d’Heraclit
—Ila visi6 de la vida com un flux indefugible—, que esdevindria una constant en la tradicié
europea posterior. En aquest sentit, ’'oscil-lacio en el llenguatge de Llach i ’anar i vindre
del ritme insistent i ondulatori és especialment impressionant.

De fet, aquesta mateixa capa es reflecteix en la profunditat del lexic, que, malgrat la
seua restriccid, és estrepitosament evocador. Els rius paral-lels, per exemple, ens porten
més enlla de I’experiéncia personal celebre entre afluents i canals que alimenten la Riera
de Tenes a Sant Quirze de Safaja, fet que ens fa retornar inevitablement als seus homolegs

4 Extret de <www.lluisllach.cat/catala/cancomahalta.html> [Consulta: 30-4-2017].
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millenaris, els paral-lels Tigris i Eufrates. Va ser aci, al Creixent Fertil de Mesopotamia
(del grec, «entre dos rius»), on naix per primera vegada la nostra civilitzacid, «de la font a
la mar», com el rumb de la cultura occidental se superposa en la particularitat d’aquesta
ubicacid.

D’acord amb aquesta fusi6 entre el que és individual i el que és universal, hi ha un
moviment corresponent cap a la unid, tot i que en un nivell superior, que transcendeix
la nocié explicita de la indefugible separacié. En el primer rodoli s’estableix una
tensié entre la divisié (dos rius paral-lels) i la singularitat (les nostres animes; el
mateix cami sota els mateixos cels). El segon rodoli subratlla la frustracié d’aquesta
juxtaposici6 (no podem acostar/entre els dos; les nostres vides calmes/una terra de
xiprers i palmes). No obstant aix0, la situacié es resol en els tltims versos amb una
elegancia simbolica caracteristica, ja que la unitat es concep en una plana metaforica
més profunda.

Aquest efecte s’aconsegueix visualment en el tercer rodoli, on se substitueix la separacid
per un desacord sa per I’epitet transferit. En la combinaci6 visual de «meandres grocs
de lliris», per exemple, la qualitat adjectival no es limita a les flors, sind que es connecta
o es transfereix als meandres. L’amalgama metaforica es veu refor¢cada per 1’abstraccié
cromatica addicional —per no dir sinestésica— del lexema «verds de pau». De fet —i de
nou d’una vertadera manera simbolista—, finalment es confirma la unitat per I’esséncia
de I’estimada percebuda oralment: «sento (...) el teu batec suau; escolto la teva aigua,
tremolosa i amiga», on el poder del zeugma subratlla la uni6 al-lusiva.

No cal dir que la implicacié d’elements orals i visuals hi té una importancia fonamental.
Tot i que la imatgeria i I'eufonia poden impressionar per la seua riquesa, les seues facultats
corresponents també son essencials en la percepcié de la transcendencia. El proposit €s
primordial dintre de la tradicié poetica. Després de la creativa sintesi simbolista de la
sensualitat (precisament per mitja dels sentits, I’arrel etimologica de I'esteticisme, es va
poder percebre el que és absolut), I'experiéncia de la poesia pura manté el mateix sender
sensual cap a la intensitat al-lusiva que es percep d’una manera tan diafana en la magnifica
amalgama de Torres sobre els valors lirics. Aci també cal esmentar la sensualitat de la
versio musical de Llach gracies a la seua diccid rica, el crescendo controlat, I’apostrof
culminant i la planyent cadeéncia reiterada.

Curiosament, i a pesar de 'onada estetica, la darrera linia fa un retorn sorprenent
al present i la seua immediatesa. Es probable que el panorama pogtic evoque 1’alba
de la civilitzacié. També es pot lamentar la vida com a inevitable flux general a la
condicié humana. Tanmateix, la patria antiga de Torres i Mahalta no €s només mitica,
sind també ancestral. Catalunya té la seua propia historia antiga. I, aixi com la Sinera
d’Espriu, el paisatge de Sant Quirze Safaja necessita ’accepcié que acompanya la
dimensié immediata de I’experiencia. De fet, acceptar la paraula «patria» en la década
de 1930 la necessita. No es tracta només d’una evocacié melangiosa de la mina perenne
de la cultura del continent europeu, sind també un lament per a Catalunya i la seua
condicié precaria durant la Guerra Civil i les seues conseqiiencies. En aquest sentit,
la condicié de la naci6 és paral-lela a la dels amants, on la frustraci6 de la fracassada
realitzacié (geo)fisica troba una compensacié en una transcendeéncia espiritual
persistent.
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3. Conclusions

Reconsiderant tots aquests temes, el nostre enfocament no restrictiu ha permés arribar
a una conclusié que és prou flexible per abracar —en lloc d’excloure— tots els elements
involucrats. D’una banda, en I’'ambit de la lingiiistica aplicada, la parcialitat (que es podria
caracteritzar per una dependéncia exclusiva per la literatura) es veu limitadora i restrictiva.
Draltra banda, el divers ventall d’interessos que ofereixen els estudis culturals pot enriquir
el camp de manera apreciable en la seua combinacié d’exposicié a la practica idiomatica
ila comparaci6 entre cultures locals i foranes.

De la mateixa manera, i com els seus homolegs als Estats Units i a Irlanda del Nord,
la Nova Canc6 va formar part d’una forca creativa nodrida des del bressol de la injusticia
social per individus amb un compromfs clar tant amb la seua comunitat com amb la resta
de la humanitat en general. La senzillesa del llenguatge en la comunicacié de la protesta
d’inspiracié popular €s un element fonamental de ’experieéncia. Tanmateix, no és 1’inic
element i sovint es combina amb una sofisticacié estetica a la qual mai no s’ha renunciat
ni s’ha rebutjat. Aixi, només sembla raonable concloure que el reconeixement de la poesia
del periode també es beneficiaria d’una lectura holistica analogament.
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Aproximacio a un ensenyament de literatura
(nord) catalana: Poralitat en Jordi Pere Cerda'
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1. Sobre I’ensenyament i el pensament poétic

L’ensenyament, en qualsevol disciplina i nivell académic en que s’exercisca, esdevé
cada cop més una experieéncia interactiva encaminada a establir un vincle genui entre
I'objecte d’estudi, I’estudiantat i el medi que els influencia. L’alumnat i el professorat,
I’'un amb l’altre, exploren vies cap a una comprensié del mén i de si mateixos. Aquest
procés d’aprenentatge integral, en podriem dir, es basa a fer possible, de manera
planificada i per tant conscient, que els coneixements adquirits siguen viscuts com a
experiencies reals (significatives, autentiques) en el desenvolupament de I'individu i
del col'lectiu.

Perque aquest caracter real siga interpretat i sentit com a tal, cal d’entrada que el procés
d’aprenentatge es construisca sobre les propies necessitats i pertinences dels alumnes, i
sobre les seues estructures cognitives i afectives existents, tal com assenyala I’etnograf
Peter Woods (1993: 4). Aix0 implica entendre 'aprenentatge, en primer lloc, com un procés
obert que es construeix de manera negociada (1993: 4) entre ’estudiant i el professor,
cosa que els mena a recongixer-se com a subjectes cooperadors, interdependents i per tant
actius i responsables en aquest cami compartit d’exploraci intellectual i emocional. I en
segon lloc, també comporta entendre que el dialeg critic (1993: 21) establert entre ambdos
ha de veure’s completat amb aquell que efectuen amb I’entorn. L'entorn és el context
d’aprenentatge que interactua amb l’espai educatiu més immediat de ’establiment, el qual
s’incorpora al mén real en el moment que s’inicia un dialeg entre ells: «the world, city or
village is the school» (1993: 10).

Aquest enfocament critic de I’aprenentatge es podria definir, atesos els parametres
anteriors, com un procés cognitiu de cerca, conduit per diversos agents (professors i
estudiants sobretot) i en el qual interactuen factors socials, emocionals i culturals que
conformaran les identitats dels aprenents. Teixir aquestes experiéncies critiques en el camp
educatiu, com les defineix Woods, significa assumir el rol de I'investigador, i per tant del
creador, a fi d’adquirir el propi aprenentatge. Es insistir a forjar pensadors autdnoms, que
s’interroguen més sobre com congixer, que sobre gueé congixer (4); en paraules de Bonnet
(citat per Woods), €s insistir en la importancia del pensament poétic, el qual:

seeks harmony rather than power, receptiveness rather than imposition, is affected rather
than effective, is openly curious and wondering rather than goal-oriented, accepts mystery

! Aquest article s’ha realitzat dins del marc del projecte d’investigacié AICO/2015/041. Personatges, identitats
socials i territori a la literatura valenciana dels anys seixanta al canvi de segle.
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as against seeking transparency, intuits the wholeness of things as against analysing them
into specific problems to be solved, and stays with things in their inherent strangeness rather
than turn them into defined objects [...]. In essence, poetic thinking attempts to re-establish
a direct living in, and with, things (1993: 5-6).

El pensament poétic, tal com ac{i s’entén, no se circumscriuria inicament a
I’ensenyament de les materies artistiques o humanistiques sindé que podria abastar
qualsevol disciplina (6), per bé que les ara citades (on s’inscriu la literatura, que atén
el nostre article) puguen tenir una major tradici6 a I’hora d’acollir diferents metodes
de coneixement. De fet, en el seu sentit original, poétic (del verb grec poiein) és tot
allo que es crea o es fa, que s’inventa i que per tant innova a ’hora de posar en relacié
idees que després es podran articular i comunicar mitjangant el llenguatge. Ben aviat,
perd, en la mateixa antiguitat grega, el concepte de poesia s’acotara i comencgara aixi a
descriure el delit per utilitzar el llenguatge. S’insistira aix{ en la recreacié verbal en tant
que experieéncia estetica, fins al punt que es reconeixera socialment la necessitat humana
de disposar de la paraula de manera clara, forta i inspiradora, fruit d’una elaboracié
innovadora, la de l'autor (del verb llati augere, augmentar la sensacié de vida), la de
lartista (Cayeux, 1997).

Partir doncs de la poetica a I’hora de concebre un ensenyament ens permet situar al bell
mig de 'aula la llar del foc creatiu, tot relacionant les persones i les coses des del punt més
radical, 1 aix{ vital, de I’experiéncia humana. Situat el llenguatge com a motor de creacié
i interaccié amb el medi, I'oralitat s’erigeix al seu torn com el mitja d’expressié originari
idirecte a I’hora de relacionar-nos i per tant de generar coneixement i cultura, un element
clau, a la fi, en aquest restabliment de la vivéncia directa amb les coses a que es referia
Bonnet, i amb nosaltres mateixos.

Fins aci hem tracat una breu aproximacio teorica al pensament poetic que ens permetra
de situar dos dels seus elements clau, oralitat i espai, en el nostre proposit d’aportar algunes
notes sobre la vida i ’obra de Jordi Pere Cerda. Aquestes notes, assumint el mateix rol
de I'investigador que esmentavem adés, podran servir d’hipotesis de treball a I’hora de
planificar, de manera preliminar, un ensenyament de literatura catalana a la Catalunya del
Nord. L’envit, doncs, no sera altre que fer dialogar la creaci6 del nostre autor amb el medi
social d’aprenentatge que situem i que €s el propi del mateix Cerda.

Aix{i, abordarem primerament el desvetllament de la poesia en Cerda i el desafiament
lingiiistic, cultural i territorial que haura d’encarar com a autor nord-catala. Seguidament,
ens referirem al pes de la cultura oral i la seua relacié amb I’entorn des d’una atencio al
folklore i a ’etnopoetica. Per fi, mostrarem alguns exemples literaris on I’autor introdui
aquests elements de la memoria oral, i on es fonen I’espai cerda? amb la construccié del
seu propi mon literari cerdania.

2 Al llarg del text, usarem l’adjectiu cerda (en mindscula) com el relatiu o pertanyent a la comarca de I’Alta
Cerdanya (la part sota administracié francesa) o a la comarca completa de la Cerdanya (tant la part francesa
com I’espanyola); en canvi, usarem el nom propi Cerda (en majiscula) per referir-nos a I’autor que tractem (Jordi
Pere Cerda, pseudonim literari d’Antoine Cayrol) i I’adjectiu cerdania per tot alldo que corresponga a aquest
mateix autor.
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2. La revelacio de la poesia en Cerda i el desafiament lingiiistic

Jordi Pere Cerda (1920 — 2011), pseudonim d’Antoine Cayrol, és un autor, en paraules
de Pere Verdaguer, amb «una immensa cultura d’autodidacte, la millor per a un poeta i
escriptor» (1966: 11). Cayrol lamenta, perd, no haver cursat estudis universitaris ni haver
viscut I’'ambient d’agitacié intel-lectual propia de I'académia.’ Natural de Sallagosa, a
I’Alta Cerdanya, el seu context de vida sera fins al 1960 (moment en que s’instal-lara a
Perpinya)* el de la pagesia, els ramaders i els pastors. «Per0, esperit curids i sensible, llegi
tot el [que 1i] queia a les mans, encara que els llibres fossin més aviat rars a Cerdanya»
(Balent, 2011: 72). Des de ben jove, senti com I’afeccid per la lectura el distanciava de
la societat rural cerdana alhora que I’encaminava cap a un autoaprenentatge forjat en
la intimitat:

L'escrit em feia diferent dels nens del meu temps. Cap d’ells hi portava interés; em sentia
una mica estrany, potser i tot, una mica vergonyds. Més tard, sentiré amb una certa angoixa
com el meu gust pel Ilibre em va apartant de la joventut del meu poble. Es a través d’aqueix
sentiment que naixeré a I’experiéncia de la solitud existencial amb que tot home topa un dia
o altre; alldo que se’n diu la diferéncia. Tot aix0 és viscut a dins la boira, I’encegament, els
jocs, I'instint del plaer, la incertitud i I’angoixa de tot (Cerda, 1988: 7).

Aquesta diferencia o solitud existencial sentida i viscuda per Cerda de manera critica
sera fonamental en el seu procés d’aprenentatge autodidactic; al capdavall, «la culture
est d’abord une conception de soi; il n’y a pas de culture sans travail sur soi» (Cayeux:
1997). En aquesta descoberta de si mateix a través dels llibres, el seu pensament pogtic
es desvetllara, a tall de xoc, arran de la descoberta de la poesia de Pierre Seghers (1906 —
1987), una poesia que, en paraules de Cerda, «n’était pas romantique, ni parnassienne, ni
classique a la maniere de Ronsard, c’était une poésie qui me parlait... Il m’a semblé que
soudain, une partie du monde venait me parler & voix douce au creux de loreille».> Aix{,
el mateix distanciament de la ruralitat cerdana que li crea la seua aproximacio a la cultura
Ilibresca, 1i permetia ara acostar-se al mén per mitja de la configuracié de la seua propia
idea poetica. Pero, el distanciament amb la realitat continuara sent necessari per gestar
Pautor 1 aixi fer aflorar la creacio:

3 A Cant alt. Autobiografia literaria, Cerda reconeix, per0, que «el cas de viure 1luny de les ciutats i en defora de
grups culturals m’ha ajudat a escapar al risc de teoritzacié que naix de les discussions dels nuclis; puc posar-ho
igualment a carrega d’un temperament que porta més cap al social i a 'experimentacié humana, que no és sensible
a les seduccions (que reconec necessaries) del conceptualisme abstracte» (1988: 237).

+Instal'lat a la capital rossellonesa, Cerda treballara primerament de carnisser, ofici al qual ja es dedicava a
Sallagosa, per passar a dirigir, entre 1964 i 1976, la Llibreria de Catalunya (actual Llibreria Catalana), fent de
Ilibreter i animador literari i cultural. A partir de 1980 tornara a la Cerdanya alternant la vida entre Sallagosa
i Perpinya.

3> En l'article de Bernard Rieu «Un poéte en prise directe avec son temps» (p. 8), inclds al llibret dedicat a Jordi
Pere Cerda publicat per [’Amicale des Anciens d’Arago, del liceu perpinyanés Francesc Aragd, on Antoine Cayrol
cursa tres cursos en l’aleshores col'legi (centre de primer nivell d’ensenyament secundari). El llibret és consultable
en linia: <http://anciensdarago.com/promotion.j.p.cerda.2012.2015-363600-3-14-71.php>.
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Devia comengar a treballar a I'escorxador i servir darrere el taulell, a catorze anys. L'ofici
m’obligava a viure a nivell de la gent i dels seus problemes diaris; teniem a casa pastor i
criada; pagesos petits venien a fer jornals a la temporada de I’herba, més tard s’hi afegiran
vaquer i mosso. I no em sentia mica dins la pell d’un carnisser, ni d’un pastor, ni d’un pages.
Ho he fet! He matat, he escorxat, esquarterat, detallat, he guardat, he llaurat, dallat, segat,
carregat la carreta, he molsit. Ho he fet sense cap disgust, sensible potser a 'esfor¢ muscular
que representava, sensible sobretot a la xarxa de relacions humanes a qué m’obligava; perod
sempre amb una part de mi, absenta [...]. Tot anhel de cultura representava, per a mi, una
voluntat, potser una evasié del mén real on em movia [...]. Vaig posar entre el mén real i jo
una distancia, una visio estética (Cerda, 89, 90, 106).

Arran de les activitats d’Antoine Cayrol com a resistent durant la Segona Guerra Mundial ®
Cerda es relaciona amb Seghers, amb el qual mantingué contacte per correspondéncia que
aprofita per fer-li arribar els seus primers poemes, escrits en frances. Arran de les correccions
fetes pel poeta parisenc, Cerda s’adona que la seua expressio en frances no es troba a Ialtura
de la seua intuici6 poetica (Vinas, 2000: 12). Si bé la cultura racional, fruit de la formacié
reglada que havia adquirit el poeta de Sallagosa, era majoritariament francesa, la seua cultura
empirica, la familiar i la dels seus veins de la rural Cerdanya, era plenament catalana.
Potser és en aquest punt que Cayrol s’adona que «una llengua no €s tan sols un instrument
de pensar i dir, sin6 que va lligada molt més profundament amb les arrels del nostre ésser»
(Cerda, 1988: 61). Davant I'espai politic evident, que traca el poder per mitja d’institucions i
precisos limits fronterers,” Cerda comenga aleshores a intuir i a valorar 'existéncia de tot un
altre espai poétic, governat per unes emocions amb dimensi6 illimitada i que, en tot cas, en
I’ambit més tangible com é&s el territori, es reconeixia en 'expressié d’una llengua catalana,
nord-catalana, «repliée dans des contraintes dialectales» (1997: 9).

Decidit a usar la llengua que millor responia a les dimensions de la seua capacitat
poetica, Cerda s’ana formant «una consciencia de catalanitat» fruit «d’una voluntat
d’escriure» (1988: 23); perd com escriure en una llengua apresa només d’oida? «Si je le
possede [el catala] au point de vue oral, 12 j’ai un probleme que la société a mis des siecles
arésoudre, c’est le passage de 'oralité a I’écriture [...]. Il faut que j’invente une poésie que
je n’ai pas devant moi, que personne n’a» (Vinas, 2000: 13).

De fet, el repte poetic i lingiiistic que encarava Cerda era doble: les seues limitacions
per emprendre una expressio poetica raien no només en la seua manca de cultura escrita en
catala, siné també en el fet que aquesta cultura, tenint Barcelona com a principal referéncia
en la creacid de I'estandard, situava ’espai cerda (del costat frances especialment, i per
extensio el nord-catala) en una dimensi6 extraterritorial pel que fa a I’aplicaci6é d’aquesta

¢ En esseéncia, Cayrol s’encarrega d’assegurar la travessada cap a Espanya, a través de la frontera pirinenca, de
fugitius de la Franca de Vichy i de I'ocupacié alemanya. Aquesta tasca li valgué, entre altres reconeixements,
la condecoracié de la Croix de Guerre avec Etoile d’Argent del govern provisional de la Repblica Francesa.
A Finestrals d’un capvespre (2009, Perpinya, Trabucaire), Cerda explica la seua experiencia en la Resistencia
francesa.

7 Encara més evidents a llocs com la Cerdanya: «El pais fronterer cria tota una jerarquia de professionals, el que
porta barret, botiga, puro i cotxe, i el que porta el paquet; hi havia el contrabandista d’ocasid, el de circumstancia
iel d’atzar (1988: 17).
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codificacié lingiifstica, cosa que dificultava la integracié i I’articulacié de I’ambit cultural
catala. Aixi, entre el catala oral cerda del poeta i el catala escrit estandard «de Barcelona»,
semblava haver-hi una distancia insalvable que confrontava dos mons: la voluntat poetica
de Cerda d’aplegar en catala la seua cultura d’autodidacte, davant la realitat politica de
frontera que no actuava siné com a forca disgregadora d’aquesta catalanitat. Cerda, amb
tot, semblava decidit a salvar tots els obstacles per mitja de I’acte poetic, aquella activitat
humana que menys entén de limits:

Si hagués acceptat de viure d’esquena a la paret, vull dir d’esquena a la frontera, com ho volia
la mentalitat que em voltava, la mentalitat que comandava la societat on vaig entrar al naixer al
mon, els colors haurien estat diferents. Ben senzillament, haurien estat altres! La impossibilitat
és de seguir diverses vies al mateix moment, si no €s en poesia (Cerda, 1988: 221).

3. L’oralitat en Cerda: folklore i etnopoética

«émotion que je ressens, je la dois aux choses d’ici... ““Si jécrivais ce langage parlé,
si j°écrivais notre langage...”» (1992: 42). Aix{ s’expressa Charles Ferdinand Ramuz, poeta
suis en llengua francesa que es troba en un dilema paral-lel al de Cerda (Carrera, 2012)
pel fet d’haver de triar entre escriure en frances, una llengua estandard apresa per escrit
i sense el vehicle de les emocions, o bé en catala, una llengua popular apresa oralment i
sense el vehicle de 1a norma. Com apuntavem adés, el factor extraterritorial permet copsar
les dificultats d’ambdés poetes a I’hora de trobar un canal adequat per a la seua expressié
literaria;® unes dificultats que, com veurem, Cerda superara introduint en la llengua poética
el seu catala cerda.’ I per fer-ho possible, no només s’apropa a la lectura dels classics
catalans, sind que també es reapropa al patrimoni oral transmes en la llar familiar, font
primera de coneixement per al poeta que li permeté comencar a nodrir els seus «somnis»
i la seua «imaginacio»:

Quantes [histories] han alimentat els meus somnis quan escoltava I’avia, una orella
penjada als seus llavis i els ulls fixats sobre un llibre. No em vaig adonar mai que I’avia o
la mare m’expliquessin el mén que girava entorn nostre, potser es va fer escoltant les seves
enraonades, potser es tracta d’'una mena d’observacié que porti a les coses, a sota el vagar
de la imaginaci6 (Cerda, 1988: 15).

Observem com Cerda aprecia la funcié educativa o valor formatiu de les histories orals
i de les converses presenciades,'® perd no només: el fet que aquestes histories alimenten
els somnis del futur poeta ens permet intuir que ’acte comunicatiu, a més de tenir un

8 Més encara quan l’espai nord-catala es trobava en bona mesura incomunicat amb el sud-catala arran de la
postguerra espanyola i de la consegiient repressio publica de la cultura catalana.

? «Cerda va s’affranchir des contraintes «classiques», et y faire entrer son catalan septentrional» (Carrera, 2012: 565).
10 També: «Je me suis mis & écouter les autres [...]. Et alors je me suis rendu compte chez ma meére méme avoir
appris des mots que je ne lui avais jamais entendu dire! Et chez les voisins, je pourrais vous dire: tel mot, c’est
une telle qui me I’a dit la premiére fois. Le nuage, on disait «bruma», on ne disait pas un «ntivol», mais on disait
aussi «ennuvolat» (Vinas, 2000: 14).
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aspecte actiu (el fet de contar una historia), també té aci un caracter estetic (contar la
historia de manera artistica, més enlla de la voluntat d’informar). Tots dos aspectes seran
inherents a la definici6 de folklore, segons la concepci6 de Dan Ben-Amos: alla on la gent
es comunique de manera directa i s’expresse artisticament, hi haura folklore (Oriol, 2002:
22-23), generant en cada moment actes Unics, irrepetibles (27) i, amb aquests, una visio
del mén, una cultura, singulars.

Talment com en el context familiar, Cerda comenca a prestar també atenci6 al saber
(lore) dels seus veins, la gent (folk) cerdana:

Vaig trobar el poble portador d’'una memoria encara viva de la cultura oral, lingiifstica i
cantada. Vaig posar-me a fruir d’aquell bé amb una deria, amb un goig tant i més fort, que
ell alimentava de forma viva la meva recuperacié de la llengua que havia comengat amb
els llibres (Cerda, 1988: 70).

Cerda esmenta aci la continuitat espontania («encara viva») que troba en el saber dels
seus veins, el qual és un altre dels elements definitoris del folklore segons Josep Marti
(Oriol, 2002: 37). També fa referéncia a una «cultura» popular («el poble») i tradicional
(«memoria»), dos termes que, segons Oriol, poden caracteritzar el folklore pero sense
arribar a definir-lo per se, ja que depassen ampliament el seu ambit (27). En canvi, el
component «oral» ens permet dirigir la tasca de coneixement folkloric de Cerda cap a
una analisi etnopoética, ja que aquesta es defineix com una manifestacio artistica de base
verbal que produeix la gent en un procés d’improvisacié (39).

La connexié emocional de Cerda amb aquestes produccions etnopoetiques cerdanes
fou tan intensa que no només decidi recollir-les, siné també comencar a reinterpretar-
les. El «mon real» del qual s’havia distanciat en un primer moment per poder gestar el
seu pensament estetic (Cerda, 1988: 90, 106), esdevenia ara I’'aliment fonamental del seu
procés creatiu. S’estableix aixi una reconciliacio (Carrera, 2012: 570) de 'individu amb
el seu entorn que, com veurem més endavant, assolira la comuni6 creativa entre llengua
popular i llengua literaria.

Vaig tenir el sentiment de la preséncia amagada del nostre vast cangoner ’any 1946. El nostre
grup de teatre comprenia algunes veus boniques, cantavem camilleres i donavem preu al cant.
Eren cancons absolutament desconegudes per a nosaltres. Les varem aprendre, les varem cantar
i heus acf que les cancons van trobar un resso en diverses persones del public. Ens ho van
venir a dir: aqueixa ma mare la cantava, aqueixa un tal, aqueixa una tia, totes, totes, quedant
amagades de la practica quotidiana, estaven presents en una o altra persona del poble, i, sense
el xoc que va despertar la nostra presentacio, ho serien encara (Cerda, 1988: 71).

Malgrat la continuitat en la practica folklorica cerdana que comentavem més amunt,
en aquest fragment Cerda atesta que la transmissié del folklore s’ha interromput: als anys
quaranta, les camilleres' eren cangons «amagades» perque ja eren «desconegudes» per als
joves cerdans de la generaci6 del nostre autor. Es per aquest motiu que, més que continuitat

! També conegudes com caramelles, sén cangons populars que canten les colles per a la celebracié de la Pasqua.
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en el folklore, ens trobem davant la «voluntat de continuitat» (Oriol, 2002: 37) de Cerda per
recuperar aquest folklore que desapareixia dels seus contextos d’ds. Es, al capdavall, la tasca
del folklorista: quan es perd I'expressié espontania del folklore, el folklorista, havent generat
una consciencia de tradicio, «transporta i adapta elements tradicionals a nous espais i a nous
temps» (37). Aixi, a Cerda, el pensament poetic i el desig d’escriure 1i feren redescobrir el
folklore de la Cerdanya, el qual valorara de manera positiva i tractara de revitalitzar tot
introduint-lo en la seua incipient activitat teatral. Evidentment, la tasca del folklorista no
seria possible sense una adaptacio de la tradici6 als nous contextos (i per tant sense una certa
manipulacid); «per aixo, els productes del folklore sén imperfectes mentre els del folklorisme
presenten un aspecte més elaborat» (37) i, per aix0 mateix, les representacions teatrals de
Cerda causaren impacte entre aquells que encara conservaven la vivencia del folklore.

4. Recreant la memoria: d’art verbal a literatura

La interrupci6 en la transmissio del folklore es trobava en una fase tan avancada que
el que Cerda pogué recollir era ja molt reduit, vorejant el precipici de 1'oblit'%: «la veu oral
ho ha dut fins a mi, quasi a punt de perdre’s, i amb una formulacié massa esquifida, per
transcriure-la tal qual» (Cerda, 2001: 11). Li «calia inventar» (13) per poder tornar a la
gent aquest saber que tant li havia ensenyat, fet gaudir i inspirat el seu pensament poetic.
Li calia, a la fi, mantenir viu aquest dialeg amb el seu entorn cerda, ara amb la pulsi6 de
I’escrit: «en realitat avancem si hi ha un dialeg que s’instaura entre el public i I'intel-lectual,
si I’escriptor accepta la part de didactisme que entra en el seu paper d’escriptor» (9-10).

Amb el canvi en el context de transmissid, canviava també la natura del saber: el
producte etnopoetic desapareixia per donar pas a una obra literaria de base folklorica.
El missatge continuava sent artistic (i per tant literari), pero la fixacid escrita desfa el
seu caracter oral, improvisat, directe i anonim. Jordi Pere Cerda, autor, exercira doncs de
folklorista i literat alhora: recol-lector, transcriptor i (re)creador. Segurament a contracor,
forgat per les circumstancies, ja que Cerda, com hem vist, es planyia de la perdua de la
cultura oral que tant apreciava'®.

Lelement etnopoetic es troba present en tota la produccid literaria de Cerda (la qual
compren poesia, teatre i narrativa). Per exemple, al recull de novel-les curtes Col-locacio
de personatges en un jardi tancat, hi trobem fraseologia, com ara paremies («»El moén és
un fandango», deia I’avia»; Cerda, 1993: 185), i cancons:

I en abaixar les parpelles li va arribar la can¢é de la mare: De la soca naix la rama, de
la rama naix la flor. Desitjada can¢é que mai més no havia recordada. Quina meravella
li portava ara: de la flor ve el teu somriure, del somriure la cango. Dels llavis de la dona
sortia la flor del cant» (131).

12 «Llavors que en la quasi totalitat de les comarques catalanes, es trobaren a comengament del passat segle,
devots de la cultura o de la llengua, siné de la vida social, per recollir els testimoniatges de la riquesa popular
oral, aquest caire d’activitat va quedar aqui quasi sense servidor» (Cerda, 2001: 10).

13 Aquest valor que I'autor atorga a la vivacitat de la cultura oral no s’oposa al seu interés per poder passar, en
catala, de I'oral a I’escrit, ja que per Cerda «la liberté d’une langue c’est son écriture» (Vinas, 2000: 13).
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Contalles de Cerdanya (1961) és pero I'tinica obra en que el nostre autor repren de
manera integra la tradicié oral cerdana dins els parametres del folklorista-literat. En
aquesta, Cerda reelabora rondalles i llegendes que conegué de primera ma (o cassos, com
les anomenen les seues informants) per dotar-les d’una forma literaria que les faga aptes
per a la lectura del public al qual s’adrecen (Oriol, 2011: 97). Al proleg, Cerda pren cura de
citar les seues «dictaires» (2001: 10) i també d’advertir el lector que en cap cas «provo de
fer meu el que no me pertany, la part original d’aquestes obretes, és seu propiament» (11).
Aquests elements mostren com l’autor tractava d’acostar-se més al vessant de folklorista
que no al de literat, per més que es veura forgat a fer més de rondallista recontador que
no de rondallista transcriptor (Oriol, 2011: 98) a causa de la poca extensio de les rondalles
recollides.

Davant la necessitat de recrear I'oral en I’escrit, «el procés de nova redaccio [...] no
suposa una tasca gens facil per al literat-folklorista ja que li cal trobar I'estil adequat per
transmetre els relats que son vius en la tradicié de forma que no perdin el seu caracter»
(Oriol, 2011: 98). Cerda, vinculat ja de manera visceral al patrimoni cultural cerda en el
moment de redaccié d’aquestes rondalles, frisava per «autentificar als ulls del public [...]
la part viva, rica [...] que demorava amagada a sota I’actualitat social, economica, politica»
(2001: 10). Lestil de Contalles que en resulta, segons Albert Manent, sera «poetic i literari,
popular i senyorivol» (1961: 7), optant aixi per un model de llengua que feia equilibrar els
principis normatius amb la vivacitat dialectal de I'idioma (Oriol, 2011: 102). Cerda, per
mitja d’aquest estil que aconseguia enllagar el culte amb el popular, restituia la dignitat
de la seua gent cerdana i de les seues produccions etnopoetiques: «la gent que posseia una
llengua a punt de jugar amb els mots, els matisos, els fets culturals reinventats, aqueixa
gent no es pot considerar de cap manera com a gent pobra» (Cerda, 1988: 85).

A Contalles de Cerdanya, com hem vist, aflora la voluntat de ’autor de mostrar que el
folklore cerda, tot i les dificultats de la seua pervivencia, era una forga viva, bategant. A
la llegenda «LLa dona d’aigua de Lands» que encapgala la darrera edici6 de les Contalles
(2001), s’observa per mitja del meravellés el simbol d’aquesta forga subtil i tel-lirica que
remou I’espai cerda:

[Les dones d’aigua] reien, cantaven, il-luminaven I’aigua amb les seves mirades, jugaven
amb les onades, de vegades amb una bromassa fonedissa que s’aixecava de I’estany a I’hora
quieta del crepuscle, els cossos de les dones semblaven enlairar-se barrejats amb la boira,
amb els fils llanosos que sortien de I'aigua [...] L'aigua de I’estany anava plena de vida [...].
Laigua de I’estany tan apacible, tan fredosa i austera quan I’espiaveu de lluny, I'aigua de
I’estany vista d’a prop i observant-la ’'ull amb atencié i la cura que es mereix, 'aigua de
I’estany tenia la for¢a d’un viver (Cerda, 2001: 19).

5. Conclusions

El pensament poetic de Jordi Pere Cerda esta lligat de manera indestriable a la
redescoberta del folklore de la seua Cerdanya natal, el qual aconseguira dignificar per
mitja de la seua creaci6 literaria. La seua experie¢ncia de vida és la d’un autor autodidacte

que aprendra de manera critica, aixo és, qliestionant-se la seua situacié en el mén d’acord a
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la seua cultura llibresca francesa i a la seua cultura oral catalana propia de ’Alta Cerdanya.
Aquest treball sobre si mateix li ha permes de desenvolupar una formaci6 intel-lectual i
una mirada estética que acabara projectant, per mitja de la creacid literaria, sobre el seu
entorn cultural més immediat, la Cerdanya, font inesgotable d’emocions i imaginacié per a
lautor. Aixi, les notes biografiques que hem aportat sobre el poeta de Sallagosa considerem
que poden servir per plantejar hipotesis de treball a ’hora d’enfocar un estudi de literatura
catalana a la Catalunya del Nord que, com també el recorregut de Cerda, puga ser critic,
creatiu i en interacci6 directa amb el seu entorn. En sintesi, proposem un ensenyament que
siga part de la vida mateixa, tal com Cerda establi un «compromf{s bioldogic» amb el conreu
d’una paraula poetica que poua en el passat per projectar-la en el futur:

«L’impuls de I'escriptura literaria és per a alguns dels seus participants un joc amable, un
luxe de I'intel-lecte i de la imaginacid, un distanciament —lddic i ldcid— respecte a la vida.
Per a alguns, a més d’aix0, hi ha una altra cosa: I’'addicci6 a la literatura com una mena de
«compromis biologic amb la lletra»» (Salvador, 2012: 167).
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de llengua i literatura. El personatge
literari com a simptoma
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1. Introduccié

Lanalisi del curriculum ocult dels 1libres de text afecta no sols els continguts d’una
materia concreta, sind tot el discurs didactic que es manifesta en els diversos nivells
de concreci6 curricular, des del marc legislatiu fins als diferents ambits d’actuacié en
els centres educatius i, per descomptat, a la practica del docent i a la seua competencia
professional.

En aquest marc epistemologic, la revisié dels manuals de Llengua i Literatura, i més
concretament d’un dels seus blocs més controvertits, el de la historia de la literatura, ha
de tenir present les propostes concretes en el terreny dels continguts, perd també I’entorn
curricular i I’actualitzacié puntual per part de departaments i de programacions d’aula,
en les quals el manual es converteix en un index sobre el qual convergeixen totes les
orientacions discursives.

D’aquesta manera, un treball com el que aci es presenta ha d’afrontar una de les
qliestions més debatudes en la bibliografia pedagogica: la rellevancia dels llibres de text
en l’acci6 educativa, en la mesura que en I’actualitat «no son solamente recursos para ser
usados por el profesor y los alumnos, sino que pasan a ser los verdaderos vertebradores
de la practica pedagodgica» (Gimeno Sacristdn, 1988: 187).

Meés encara quan, fins i tot en la situacié present, amb tots els canvis instigats per les
successives reformes educatives i curriculars, amb la incorporaci6 de les TIC, amb la
formaci6 del professorat en els principis del constructivisme, amb la integracié curricular
i amb I'enfocament comunicatiu, la preséncia del llibre de text és tal que continuen vigents
les tendeéncies observades en el seu moment per Apple (1989: 91): «Se estima que el 75%
del tiempo que los estudiantes de primaria y secundaria pasan en el aula y el 90% del
tiempo que dedican a los deberes estd ocupado por materiales de texto».

Aquesta preponderancia del llibre de text el converteix en un ambit privilegiat per a
I’estudi del curriculum ocult, entés com «el conjunto de normas, actitudes, expectativas,
creencias y précticas que se instala de forma inconsciente en las estructuras y el
funcionamiento de las instituciones y en el establecimiento y desarrollo de la cultura
hegemonica de las mismas» (Santos Guerra, 1997: 16).

Aquest article analitza, en aquesta linia, els implicits sexistes en els llibres de text de
Llengua i Literatura de 3r ’ESO —vegeu més avall la relacié d’obres estudiades—, i més
concretament el bloc d’historia de la literatura dedicat a ’edat mitjana i al Segle d’Or.
L'objectiu del treball és I'analisi del tractament de personatges i d’altres funcions del discurs
de ficcid, com sén el narrador i el destinatari, els temes-topics, etc.
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Leleccié d’aquest aspecte tan puntual obeeix al fet que constitueix un dels camps més
controvertits en els debats sobre la didactica de la literatura en el marc dels nous vessants,
els que orienten la didactica de la llengua cap a I'enfocament comunicatiu. La historia de la
literatura en els cursos superiors de 'ESO —com veurem més endavant— es mostra com
I’apartat menys permeable als postulats comunicatius, centrats en I’activitat de I'alumnat
enfront del domini de la classe magistral i, per tant, el més vinculat amb el seguiment
de les orientacions oferides pel manual, tant en el que afecta els dictats teorics, com les
activitats, lectures, exercicis, etc.

No obstant aix0, €s necessari plantejar una serie de premisses determinants per a fixar
les claus del present treball:

* Lobjectiu de I’analisi no és el tractament sexista del llenguatge —encara que alguna
apreciacio es fara respecte d’aix0—, tant el verbal com el visual, sobretot perque
s’ha avancat molt en aquest terreny i resulta més significatiu I'estudi de 'orientacié
dels continguts, ajustats a un canon literari didactic que reprodueix la successio
cronologica d’obres, epoques i autors semblants. Per aixo, la finalitat del treball
és qiiestionar el model sobre el qual se sustenta I’esmentat canon a partir de les
directrius tradicionals, basades en una historiografia que no es deté en perspectives
alternatives capaces d’oferir un punt de vista equilibrat des del vessant sexista.

* En aquest sentit, no es tracta de realitzar una auditoria sobre la preséncia/abséncia
d’escriptores en els llibres de 3r ’ESO —seguint el model de Lépez-Navajas (2014)
i Lopez-Navajas i Querol (2014)—, quelcom que té€ molt d’anecdotic en I’€poca en
que se centra aquest estudi, sind que pretén anar més enlla, fins als fonaments que
vertebren el model de coneixement literari que s’imparteix en secundaria: com se
seleccionen els temes d’una etapa i quin tractament se’ls dona; si hi ha 'objectiu
de tracar una equidistancia entre la preséncia de I’home com a subjecte literari-
narrador, lector, personatge i la de la dona; si es trasllada el protagonisme femeni
en generes literaris concrets a les pagines dels manuals; si s’exposen els motius
culturals que impulsen els comportaments sexistes en una societat, tal com s’observa
en les seues manifestacions literaries i artistiques.

e La historia de la literatura és també un espai didactic privilegiat per a programar des
d’una optica innovadora i promoure un curriculum integrat, amb continguts transversals
en que es planteja una metodologia capa¢ d’adaptar a I’aula una educacié en valors,
entesa com una pedagogia dirigida a generar un sistema critic amb queé «enjuiciar la
realidad e intervenir en ella para transformarla y mejorarla» (Yus Ramos, 1995: 72). En
aquesta linia, la pedagogia de 'empoderament es funda en la confluéncia entre el pla
emocional i el pla academicointel-lectual, per a la qual cosa és necessari un enfocament
integrador, transversal, que apunte cap a I'educacié globalitzadora (Yus Ramos, 1997).

Amb aquest fi, la programacié didactica centrada en la historia de la literatura ha de
transcendir la inercia positivista i de mera erudicié acritica per a promoure activitats que
situen la dona en un pla semblant al de ’home, no sols en la selecci6 de continguts, sind
relativitzant i contextualitzant les raons que en cada ¢poca expliquen la fixacié del rol
femen{ a través de les practiques culturals, i establir paral-lelismes amb I’actualitat.
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2. Didactica de la literatura i llibres de text

En un aclaridor recorregut per les premisses sobre les quals s’estableixen els models
didactics de la literatura, Colomer (1996) determina que, enfront dels corrents anglosaxons,
a Espanya posseeix una gran tradicid en les aules I’estudi historiografic de la literatura
com a patrimoni cultural, des d’una visi6 proxima al «manual de historia con fragmentos
antoldgicos y ejercicios explicativos» (Colomer, 1996: 124).

Aquesta orientaci6 ha estat vinculada a un model didactic basat en I’erudicid, en la
transmissi6 de dades, en continguts conceptuals lligats a la metodologia de la classe
magistral, amb recursos auxiliars centrats en el comentari de text guiat com a il-lustracié
de la teoria.

La conseqiiencia és que aquest apartat de la programacié s’ha mantingut al marge de
la resta de blocs relacionats amb la llengua i ’analisi del discurs, aquests si, més proclius
a l’aplicaci6 de temptatives innovadores, fins al punt de representar la disciplina més
sotmesa a les directrius dels manuals, mitjancant les quals «los maestros hacen de meros
instrumentos de aplicacién» (Mendoza Fillola, 1998: 240).

La veritat és que els curriculums de les diferents reformes han proposat un canvi
estrategic centrat en els nous corrents de didactica de la literatura, proxims a I’enfocament
comunicatiu —treballar les competéncies de I’alumnat en ’esfera de I’expressio i la
interpretacio creativa— 1 al constructivisme, aco és, convertir el discent en protagonista
de I'acte d’aprenentatge a partir de les seues capacitats i de la seua activitat.

Per citar només els més recents (curriculum LOE, en el seu desenvolupament a la
Comunitat Valenciana —Decret 112/2007—, i el de la LOMQE, Decret 87/2015), en ambdds
es reconeix la contribuci6 de I’estudi de les obres literaries «al desenvolupament d’una
competencia artistica i cultural, entesa com a aproximacid a un patrimoni literari i a uns
temes recurrents que son expressio de preocupacions essencials de I’ésser huma» (LOE).
Per a aixo, el tractament dels fenomens literaris ha de contemplar-se a partir de pressuposits
que deixen enrere el model estrictament historiografic:

e Enfocar I'estudi i el treball sobre la literatura a partir de temes i de topics («Utilitzar
els coneixements literaris en la comprensi6 i la valoraci6 de textos breus [...] atenent
la presencia de certs temes recurrents» LOE).

* «Pervivencia i evolucié de personatges-tipus, temes i formes» (LOMQE).

e Establir relacions entre obres i «interpretacié del sentiment huma implicit en les
obres comparades» (LOMQE).

e «Connexi6 entre la literatura i la resta d’arts [...] relacionant obres, personatges i
temes universals» (LOMQE).

Es tracta, en definitiva, d’incorporar a I’aprenentatge significatiu de la literatura
les aportacions d’iniciatives innovadores de la critica literaria, com ara la tematologia,
hereva de la intertextualitat i de la literatura comparada, com a principi interpretatiu de
les connexions en ’ambit de la creacid, i que han donat lloc a nocions de molta operativitat
en el terreny de la formaci6 literaria com la «d’intertext discursiu» i «intertext lector»
(Mendoza Fillola, 2011), els quals permeten transcendir els limits de la historia de la
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literatura per a connectar-se amb els eixos primordials de I'enfocament comunicatiu: «el
concepto de interxto lector aporta nuevas orientaciones para dinamizar la formacion del
lector hacia una conocimiento significativo de la literatura» (Mendoza Fillola, 2011: 58).

A més, aquestes tendencies faciliten programacions dirigides a la integracio, a
la transversalitat i a la formacid en valors, no sols en el vessant literari (la literatura
comparada, per exemple, molt rellevant en comunitats amb dues tradicions), sind en la de
qualsevol tipus de manifestacions socials, culturals, politiques, etc.

La realitat, no obstant aix0, €s que en el cas concret de la historia de la literatura —en
el domini de la formacié del llenguatge literari, en els cursos inicials de 'ESO, aixi com
en les estrategies d’animacio lectora, s’ha avancat molt en els dltims anys— el que encara
predomina en 'aula és el panorama descrit per Salvador (2000: 127):

Ja és ceguesa o frau qliestionar-se sols continguts —les dades memoritzables— d’unes
assignatures, en lloc de redissenyar les connexions transversals i la mateixa concepcié de
I'ensenyanca per al segle que ens arriba. Es aixi una histdria, una geografia o una literatura
més semblant als concursos de paleotelevisio que a les eines escaients per comprendre la
societat i la persona.

Quina és la responsabilitat dels Ilibres de text en el manteniment d’aquestes rutines
allunyades del model comunicatiu? Per a contestar aquesta qiiestio, en primer lloc, cal
plantejar la contribucié d’aquestes obres, molt rellevants en el mercat editorial i en la
practica docent, en la consolidaci6 del canon literari.

El concepte de canon, com recorda Pozuelo Yvancos (1996: 3), esta relacionat amb
el «d’historia literaria» i, per tant, amb ’ensenyament de la literatura. A partir del segle
x1x es va generalitzar el que la teoria dels polisistemes defineix com a «repertori» (Even-
Zohar, 1999: 31 i segiients), acO és, una seleccié d’obres, autors, etc., sobre els quals
es fonamenta un patrimoni cultural entés com un referent identitari on conflueixen els
parametres lingiiistics, literaris, culturals i socials. El centre d’aquest sistema ’ocupen
els productes definits com a canonics, mentre que en la perifeéria apareixen els que, per
una rad o una altra, no responen als criteris dominants. Com assenyala Lluch (2003: 193),
aquests repertoris s’han establit «en funcién de unos pardmetros a veces tan subjetivos
sobre la calidad estética o la originalidad. O ciertos inconfesables elitismos de clase que
han situado fuera determinadas manifestaciones paraliterarias».

Al seu torn, Bourdieu (1987: 156), mitjancant la seua nocié d’habitus, determina
els vincles entre el repertori com a institucid social i els procediments d’interioritzaci6
individual dels valors transmesos per un discurs legitimador de les estructures dominants,
que actuen com a referents de conductes assimilades pel sistema social.

A partir d’aquests parametres, cal qiiestionar-se quin ha sigut el paper dels manuals
d’historia literaria en la reproduccid i transmissié d’'un model de repertori, que ha canalitzat
cap a les programacions les indicacions generals dels curriculums entorn del tema
—Dbastant generiques, encara que es mencionen obres i autors, i amb un marge notable
per a la implementacié—, a través d’interpretacions amb escasses variants entre ells, més
enlla de les incorporacions d’innovacions relacionades amb les TIC. Es confirma, aixi, la
critica de Martinez Bonafé (2008: 68) sobre la incideéncia d’aquestes obres en la practica
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de T’activitat docent: «el libro de texto es una herramienta ya pensada, una herramienta
de trabajo —un medio de produccién cultural— separado de los productores y de los
procesos de produccion cultural».

Aquesta qiiestio resulta més rellevant si es contrasta amb les demandes dels corrents
actuals en didactica de la literatura, centrats en la configuracié d’un canon literari escolar
de caracter dinamic, «es decir, con cierta capacidad para modificarse cada cierto tiempo»
(Cerrillo, 2013: 26).

Perd no s’esgota aci el tema, perque si bé és cert el que s’ha exposat sobre els manuals
—constrets per factors tan determinants com sén les imposicions gremials, institucionals,
de tradicions arrelades en la practica docent, la competencia entre editorials pel mercat—,
no és menys cert que també ha d’avaluar-se la mediaci6 professional dels docents.

Des de la concepci6 de Giraux (1990) del professor com a «intel-lectual transformador»,
que reflexiona i intervé en el curriculum per a adequar-lo a les necessitats d’aprenentatge
i per a convertir-lo en un instrument capa¢ d’impulsar dinamiques transformadores, el
Ilibre de text ha passat a ser jutjat en els termes que proposa Gimeno Sacristdn (1988: 185):

La competencia profesional de desarrollar el curriculum, en principio una de las atribuciones
genuinas del profesor, la comparten cuando no la monopolizan los mecanismos de prodccion
de materiales que hay detrds de un nimero reducido de firmas comerciales.

En aquesta tessitura, habitual en I’activitat docent, el manual es converteix en la
concrecid ultima del curriculum, legitimada per 'administracié, que reprodueix un
curriculum ocult el desenvolupament del qual depén de la seua aplicacié per part del
professorat. En el camp concret de la historia literaria, la veritat és que actua com a guia
de la practica docent, amb un pes més evident que en la resta de blocs de la materia, com
continguts desvinculats de la programacié integrada de destreses lingiiistiques, i proxims
a un eix historiografic on se situen els temes seguint un model de successio temporal.

Enfront d’aix0, la veritat €s que la historia de la literatura constitueix un espai
d’intervenci6 didactica en que es poden ampliar metodologies d’aprenentatge innovadores,
basades en algunes de les aportacions comentades amb anterioritat. Aixi ho indica Mendoza
Fillola (1998: 265) en la seua apreciacié general sobre I’activitat del professor de llengua
i literatura:

Opinamos que, mds que ensefiar muchos conocimientos (dispares o de tipo prescriptivo
0 normativo), se trata de construir saberes pragmaéticos, operativos, esto es, de ensefiarlos
a utilizar inteligentemente para construir una metodologia cercana a la realidad de los
alumnos, quienes pueden interesarse menos por la reflexidén especulativa que por los
problemas concretos del uso de la lengua o por la comprension de un determinado texto.

En la seua proposta, I'autor (1998: 252) determina que en el segon nivell de concrecid
de tot procés de programacié —el de la «pragmatitzacié/contextualitzacié» del marc
epistemologicocurricular—, és el professor el que ha d’actuar en els nivells segiients:

e Selecci6 i concrecié de continguts.
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e Revisio, analisi i valoracié de continguts i suggeriments estrateégics d’intervencio
didactica.

* Valoraci6 formativa d’aquests.

* Compensar les necessitats d’actualitzacid epistemologica de I’area.

e Concreci6 de continguts curriculars.

e Comprendre que els curriculums oficials s6n descriptius i orientatius.

e Adoptar una actitud critica davant les formulacions curriculars.

* Entendre i relacionar els tres tipus de continguts propis de ’area.

En aquesta projeccid, el llibre de text —seleccionat per una decisié departamental
en que haurien d’haver primat els criteris epistemologics relacionats amb els objectius
d’aprenentatge— aporta una interpretacié completa i tancada, que si s’adopta com a tnica
referéncia de I’acci6 didactica i no €s sotmesa a una revisio critica i adequada en la realitat
de l'aula, constitueix un sistema tnic d’aprenentatge que transmet no sols un model de
continguts, siné d’enfocaments metodologics.

El present treball analitza el tractament de la literatura medieval i del Segle d’Or per part
dels llibres de text, per a la qual cosa incideix en qiiestions que afecten I'orientacio sexista dels
seus plantejaments, no sols a través dels continguts presentats, sind dels criteris de seleccid
que apunten al desequilibri entre personatges masculins i femenins, a la funcié de la dona
com a subjecte literari i com a destinatari del fenomen literari. En definitiva, es proposa una
analisi critica de situacions discriminatOries que perviuen, transmeses per la cultura literaria si
aquesta és observada des d’una perspectiva estrictament descriptiva i no analiticoexplicativa.

3. La dona subjecte literari i destinataria

Un dels espais d’intervenci6 didactica més rellevants en la historia de la literatura és el
que té com a objectiu una programacié que propose una mirada equilibrada pel que fa a
la presencia d’homes i de dones en el domini de la ficci6 literaria, més enlla de qliestions
d’indole tematica i, per descomptat, de I'autoria, com ja s’ha dit.

En la literatura medieval poden desplegar-se projectes didactics relacionats tant amb
el subjecte literari, la veu que des de I’enunciat projecta un determinat punt de vista sobre
els fets, com des de la perspectiva del destinatari, €s a dir, I’estanga de recepci6, I’horitzé
d’expectatives de la qual condiciona no sols I'orientacié tematica sind, fins i tot, 'existéncia
d’un determinat discurs literari.

El primer dels aspectes comentats —el del subjecte que defineix I'enfocament de la
ficcié des de I'organitzacié dels discursos com a construccions socials que responen a
modalitats cognitives de pensar la realitat, on es materialitza I’habitus de Bourdieu—
permet una analisi de les practiques literaries medievals des de la qual és factible programar
unitats didactiques alternatives als usos tradicionals.

Els dos fenomens literaris privilegiats en ’aula han sigut el de I’¢pica i el del vessant
culte, que engloba tant el mester de clerecia com, posteriorment, la lirica de canconer i la
gradual irrupcid del petrarquisme.

Enfront d’aquests dos, hi ha un tercer corrent, el de la lirica popular, que permet projectar
sobre la programacié d’aula una modalitat literaria diferent dels dos referents habituals:
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e Davant del tema bel-lic i la inspiracié heroica dominant en les cangons de gesta,
les jarches, les nadales i les cantigues tracten el tema amords des del punt de vista
d’un subjecte liric jove i femeni.

* Aquesta condicié apuntada del subjecte liric no guarda relacié amb la tradici6
de 'amor cortes, en el qual la dona és receptora passiva de rituals amorosos molt
codificats. Enfront d’aixo, en els esmentats generes —en diverses llengiies, la qual
cosa resulta molt rellevant en la formacié multicultural— I’expressié sorgeix a partir
d’una inspiraci6 popular, en la que té cabuda el simbolisme, I’emotivitat sincera
per I'absencia de I'estimat, des de la perspectiva d’una jove que proclama els seus
sentiments en el marc de la naturalesa i de la sensualitat.

Aquestes caracteristiques converteixen aquesta tradicié en un model idoni per a
programar seqiiencies didactiques capaces de connectar amb les expectatives d’un
receptor adolescent, amb la preeminencia d’una visié femenina en contrast amb els formats
masculins de la resta de géneres medievals. Si, a més, com s’exposa en els apartats anteriors,
s’adopta una perspectiva tematologica, allunyada de I’excés historicista, la poetica popular
permet establir una linia de continuitat, en temes i formes, no sols amb els poetes del Segle
d’Or, siné amb nombrosos escriptors contemporanis (per exemple, del 27, com ara Lorca
i Alberti) i, fins i tot, amb discursos actuals —de ’ambit musical, per citar-ne un— que
incorporen I'immens llegat d’aquesta tradici6 (vocabulari, metafores, simbols, orientacié
sentimental, perspectiva femenina, etc.).

Editorial Presencia Teoriasobre | Extensio respecte d'altres| Exercicis sobre | Exercicis sobre | Activitats
lirica popular | subjecte liric | géneres lirica popular | subjecte liric | complementaries
Si No Si No - igual |+ Si No Si No Si No
Anaya X X X X X X
Edebé X X X X X X
McGraw Hill | x X X X X X
Santillana X X X X X X
Sansy X X X X X X
Micomicona | x X X X X X
Vicens Vives
Oxford X X X X X X
SM X X X X X X
Brufio X X X X X X
ECIR X X X X X X
Edelvives X X X X X X

Taula 1: Tractament de la lirica popular en els llibres de text.

En la taula 1, es poden observar les dades quantitatives pel que fa al tractament de la
lirica popular en els Ilibres de text, com a reflex no sols de I'interés que desperta aquest
geénere en els manuals respecte d’altres discursos, sind, sobretot, del potencial per a treballar
en l'aula uns textos que situen la dona com a eix de I’expressid literaria enfront del domini
de la perspectiva masculina en I’€pica i en la poesia cortesana.
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Les dues primeres columnes mostren un panorama semblant pel que fa a la preséncia de
la lirica popular, excepte les editorials que no tracten la literatura medieval i el de Bruiio,
que circumscriu la seua descripci6 de la literatura popular al romancer.

A partir de la tercera columna, pot apreciar-se com les editorials revelen una tendéncia
molt consolidada en la practica docent de 3r d’ESO: un génere amb notables possibilitats
innovadores en el terreny de la programacio, presenta una extensio sensiblement inferior en
relacié amb les cancons de gesta, la qual cosa és simptomatica sobre cap a on es dirigeix
I'interés didactic en aquest aspecte.

Un cas paradigmatic és el de I’editorial Sansy, perque en el contrast entre el tema
1 —dedicat a la lirica popular— i els temes 2 i 3 —dedicats a I’¢pica i a la prosa
medieval, respectivament—, s’observa la diferéncia de tractament en la programacio de
les unitats: en el primer cas, el bloc literari es presenta al marge dels referits a materies
lingiifstiques; en els altres dos, en canvi, s’ofereix una programacio integrada, amb una
visio horitzontal de I'organitzacié dels continguts, segons el model de I’enfocament
comunicatiu. El tractament didactic dels temes evidencia la primacia en I'orientacié del
plantejament docent.

Una cosa semblant pot dir-se respecte les practiques guiades sobre el tema (columnes
4,51 6): si hi ha uniformitat en les dues primeres columnes, no passa aixi en aquestes tres,
en les quals es comprova que, enfront de I’extensié d’exercicis sobre altres geéneres, algunes
editorials transmeten la imatge d’escassa entitat de la poesia popular en presentar-la com
un simple apartat teoric sense desenvolupament posterior en exercicis de lectura.

Pel que fa al segon referent femenf susceptible d’un tractament innovador en 'aula, el del
destinatari, cal recordar que, a partir del segle xv, després de la implantacié generalitzada
de la impremta i els canvis sociologics en I’ambit urba, sorgeix amb forca el fenomen del
public lector, la qual cosa constitueix el germen social sobre el qual es va a desenvolupar
un nou geénere: la novel'la.

Aquest fet transcendental, ignorat en la majoria de manuals a pesar que personatges
com ara el Quixot o el llicenciat Vidriera permetrien endinsar-se en les addiccions actuals
dels adolescents —com les del moén digital—, t€, a més, una dimensié femenina, ja que les
dones van ser el sector de lectors que van condicionar fins i tot algun dels géneres narratius
més rellevants. N’hi ha prou a recordar la formacié de Melibea respecte d’aixd —un altre
dels vessants susceptibles de ser integrats en una programacié com la descrita—, o la
novella sentimental i la bizantina, dos models literaris de notable exit durant els segles
XV 1 XVl que tindran la seua continuacié en la proposta renovadora de Cervantes, i que en
gran mesura van ser creats per a un receptor femeni.

Aquest aspecte és obviat per la majoria dels manuals. De fet, sén molt escasses les
al'lusions a la novel-la del segle xv (la prosa medieval sol concloure amb Juan Manuel):
el d’Anaya parla de la novel-la de cavalleria, el de McGraw Hill, a més, de la novel-la
sentimental; el de Brufio, de la novel‘la arturica i la de cavalleria.

El llibre d’SM és el que més espai dedica al tema, perque reserva sis pagines per al
prerenaixement, en les quals presenta els generes narratius i, fins i tot, proposa un exercici
amb un text de la Cdrcel de amor de Diego de San Pedro, del qual es desprén la rellevancia
del destinatari femeni en aquest tipus d’obres. També el d’Edelvives tracta els diferents
geéneres narratius, encara que sense lectures ni activitats.
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4. Els personatges femenins

El tractament dels personatges és un altre dels simptomes per a detectar el curriculum
ocult dels manuals quant a les possibilitats que ofereixen respecte a la programacié
d’activitats centrades en la preeminencia del component femeni i les seues implicacions
en tasques I'objectiu de les quals siga equilibrar les perspectives sexistes.

En aquest cas, I’estudi se centra en dos personatges femenins molt rellevants en
I’época objecte d’estudi: Melibea i la pastora Marcela del Quixot. En el primer dels casos,
no interessa la seua preséncia en els manuals —ates que és un dels protagonistes, és
obligatoria—, sind 'enfocament didactic sobre ella; en el de la jove a qui es responsabilitza
de la mort de Crisdstomo, en el capitol XII de la primera part de I'obra cervantina, I'interés
rau en si es menciona el seu suggestiu discurs reivindicatiu de la llibertat de la dona en
I’elenc de personatges mencionats.

Editorial Descripcid Descripcid de Melibea | Diferéncia en la | Exercicis. Exercicis dialeg

dels personatges | respecte a Calisto (linies) | caracteritzacid | Es remarca Melibea/

la diferencia? | Celestina

Si No - igual |+ Si No Si No Si No
Anaya X X X
Edebé X X X
McGraw Hill X X X
Santillana X X X
Sansy X X X X X
Micomicona
Vicens Vives
Oxford X X X
SM X X X X X
Brufio X X X X X
ECIR X X X X X
Edelvives X X X

Taula 2: Caracteritzacid de Melibea en els Ilibres de text.
Com es pot observar en la taula 2, els ambits d’estudi sobre Melibea sén els segiients:

* Al marge de Celestina, Melibea és el personatge més complex de 1’'obra, amb una
caracteritzacié que mostra un nou model femen{ en la literatura: una jove instruida,
amb aficio per la lectura —en el context del nou public literari comentat en ’apartat
anterior—, d’extrema sensibilitat i amb una projeccié de la relacié amorosa que va
més enlla de la imatge de la dona en la tradicié de I'amor cortes.

Aixi, a pesar que funcionalment se situa en el mateix nivell actuacional que
Calisto, les seues paraules, els seus silencis, la seua actuacid, en definitiva, la
converteixen en la representacié d’un ésser d’enorme interés huma enfront del
seu pretendent, un esvalotat i impulsiu a qui Bataillon (1961) no va dubtar a
qualificar «d’obsés ridicul». Les seues respectives reaccions en la relacié
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amorosa, descrites en ’acte xi1 —al qual I’Editorial Brufio li concedeix singular
importancia—, defineixen les seues diferéncies, de manera que Melibea es mostra
com un personatge amb possibilitats per a desenvolupar activitats didactiques que
evidencien el contrast entre ambdos.

* Agquesta diferéncia en la caracteritzacid, que singularitza Melibea enfront del seu
amant, es pot testimoniar a través de diversos episodis de I'obra: les converses entre
ambdods i, sobretot, el magistral dialeg de la jove amb Celestina, els persuasius dots
de la qual estan a punt de fracassar, la qual cosa revela la forta determinaci6 i la
profunditat del caracter de Melibea a diferéncia, per exemple, de la relativa facilitat
amb que I'alcavota convenc¢ Parmeno en un procés argumentatiu semblant.

Aquests han sigut els parametres estudiats en les diverses editorials a fi de dilucidar
si entre els continguts i les activitats presentades en els manuals s’albira el desequilibri
caracteriologic en favor del personatge femeni.

En primer lloc, segons manifesten les dades de la taula 2, resulta simptomatic que
només quatre editorials presenten una descripcié dels personatges, més enlla d’allo
estrictament funcional en ’exposicié de 'argument, perque desvela un reduccionisme
dels continguts literaris, limitats a la mera accid, la qual cosa resulta empobridora en
obres classiques de I’envergadura de La Celestina, en que la trama s’inscriu en una
tradici6 consolidada d’embolics amorosos, i en la qual sén els personatges els que li
atorguen la seua singularitat.

Encara que en quatre editorials s’exposen les diferéncies entre els protagonistes, i
s’insisteix en la major complexitat del personatge femeni, en cap se li dedica més atencio,
la qual cosa en la practica suposa presentar-los com a personatges semblants, per la qual
cosa s’assumeix com a criteri inicament el funcional enfront del més complet i significatiu
que és el d’indole semantica, fet que permetria situar Melibea en un rang superior, amb
totes les conseqiiencies didactiques que es desprendrien d’aquest fet.

Tampoc en el terreny dels exercicis s’observa una perspectiva que focalitze I'interés
sobre la dama enfront del seu amant, i aix0 a pesar que en la trobada amorosa de I’acte xi1,
s’ofereix un testimoni de les diferents actituds amb que afronten el fet: 'impuls irracional,
violent, quasi animal de Calisto, enfront de la maduresa amb que la jove experimenta la
sexualitat. Només dues editorials es detenen en aquesta seqiiencia.

Quelcom semblant succeeix amb I’esmentat dialeg de Celestina i Melibea, un
portentds discurs persuasiu, revelador de dos caracters amb forta determinacié de les
dues personalitats més intenses de 1’'obra. Tres editorials li dediquen la seua atencid, en
contrast amb la centrada en la conversa inicial entre els dos protagonistes, que continua
sent el més habitual en els manuals.

El cas de la pastora Marcela i el seu discurs de reivindicacié feminista davant del
cadaver de Criséstomo —capitol xi1 de la primera part del Quixot— planteja el tema
del curriculum ocult a partir dels criteris de selecci6 a I’hora de programar seqiieéncies
didactiques des de 1’0ptica del geénere en la historiografia literaria.

Com ja s’ha anticipat en un altre apartat, enfront de ’opcié d’estudiar escriptores,
resulta més operatiu, si es pretén adoptar una postura d’equilibri en el tractament sexista,
el tractament d’aspectes relacionats amb les mateixes obres literaries quan, com en aquest
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cas, hi ha la possibilitat d’accedir a discursos reivindicatius des dels quals es poden oferir
multiples activitats centrades fins i tot en la tradicid literaria (el paper de la dama en I'amor
cortes, la figura de la dama en les eglogues pastorals, etc.). Es tracta d’adoptar un punt de
vista, la figura de la dona, per exemple, a partir d’'una manifestaci6 de primer nivell, i des
d’aci proposar un recorregut pels principals models de la literatura de ’¢poca. Si, a més, es
pretén incorporar al procés didactic el treball sobre valors de manera explicita, el discurs
de Marcela davant de les critiques dels amics del seu infortunat pretendent constitueix un
referent amb notables implicacions per a la programacio.

Resulta evident que una obra com el Quixot és molt enriquidora des de la dimensié
didactica, sobretot si I'enfocament supera els limits de la mera erudici6 per a afrontar
reptes més ajustats a objectius comunicatius, vinculats amb la creativitat, la transversalitat,
I'analisi del discurs, la tematologia, la formaci6 en valors i altres dimensions que situen
I’educacio literaria en el domini d’'una pedagogia de 'empoderament, emancipadora i
alternativa a la mera transmissié de continguts.

En aquesta linia, els manuals analitzats tendeixen a oferir un llistat de personatges
—només en el d’Edebé se cita Marcela—, d’aventures, amb un plantejament proxim a
I’acumulacié de dades, en els quals la preseéncia masculina és omnipresent, fins al punt que
el de ’Editorial Brufio afirma el segiient: «Cervantes es el primer creador de personajes
modernos [...] hombres [la cursiva és meua] comunes que cambian conforme a sus
experiencias».

5. La dona, subjecte social: misoginia i lleis de I’honor

Enfront de les tendeéncies estrictament historicistes entorn de I’ensenyament-
aprenentatge de la literatura en els cursos superiors de ’ESO, vinculades amb models
didactics I'eix dels quals és I’accié exclusiva del professor com a transmissor de dades,
els corrents actuals proposen una concepcié de la literatura en 1’aula que contribuisca a la
formacio integral de ’'alumnat, tal com indica Colomer (2001: 10):

El objetivo de la educacion literaria, en primer lugar, es el de contribuir a la formacion de la
persona, formacién indisolublemente ligada a la construccion de la sociabilidad y realizada
a través de la confrontacion con textos que explicitan la forma en que las generaciones
anteriores y los contemporédneos han abordado y abordan la valoracion de la actividad
humana a través del lenguaje.

Es tracta d’'una «concepcion de la literatura que la convierte en motivo para el
crecimiento personal y el cambio de la sociedad, asi como para la elaboracién de un
juicio critico y una palabra propia» (Regueiro, 2014: 385). I aix0 des de la convicci6 que,
com senala Fernandez Soto (2011: 92):

los textos literarios estdn repletos de ensefianzas para la vida que son perfectamente
utilizables en el aula con los alumnos. En ellos encontrardn situaciones cotidianas o
fantésticas, pero que adaptdndolas al contexto actual podrdn aplicarse para generar modelos
positivos de comportamiento.
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Laplicacié d’aquests principis a lactivitat didactica suposa afrontar ’'ensenyament de
la historia de la literatura no sols contextualitzant les obres del passat, sind, el que és més
rellevant en la formaci6 del judici critic de ’'alumnat, determinant les motivacions culturals
que expliquen I'existeéncia de determinades practiques literaries i artistiques, en la mesura
que moltes d’aquestes continuen presents en I’actualitat, amb la qual cosa la literatura es
converteix en una font privilegiada per a traslladar a 'aula situacions socials conflictives
i, en aquest cas, sobre conductes sexistes.

Aquest és el cas de dues linies tematiques que recorren diferents eépoques del passat
literari per la seua preséncia constant en obres de tota indole: la misoginia i el lloc de la
dona en ’ambit familiar.

Pel que fa a la misoginia, aquest és, sens dubte, un dels corrents tematics fonamentals
en la literatura medieval —i, fins i tot, renaixentista—, present en tot tipus de géneres,
encara que de manera destacada en la rondallistica de tradici6 oriental i, per aix0, en Juan
Manuel, per citar un autor de referéncia en els manuals. Pero, és el Libro de buen amor
I’obra en queé millor s’observa aquest vessant cultural. A pesar de la seua complexitat i de
la impossibilitat de reduir-la a esquemes simplistes d’interpretacio, resulta evident que una
de les dimensions més clares del llibre respon a aquesta visio critica de la dona.

La misoginia té diversos origens, fins i tot en els classics grecollatins, perd, com recorda
Escartin (2007-2008), les arrels religioses judeocristianes en sén les més significatives,
amb figuracions tan impactants com les recollides en el Génesi:

La literatura de la época reflejo la relacion entre Eva —culpable de introducir el pecado en
el mundo— y la serpiente demonio, simbolo de la tentacién y del mal (60).

Aquesta relacid entre el component religids i el menyspreu a la dona, propia d’algunes
cultures com 'occidental, continua vigent en diferents vessants: el paper de la dona en
el mercat laboral, la seua condicié familiar, la centralitat de la visié de I’home en els
plantejaments socials, fins arribar-hi a episodis de violéncia com a expressié extrema.

En aquesta linia, I’estudi de la literatura antiga pot ser un espai idoni per a treballar
en l'aula gliestions com ara la identificacié del problema, el seu origen, les causes encara
vigents, les formes en que es manifesta, el contrast entre epoques, les noves formes de
marginar la dona, etc. Per aixo, si el llibre de text continua exercint de guia didactica en
aquesta area de coneixement, ha de contemplar el problema i plantejar-lo a ’'alumnat que
el segueix com a referencia.

En cap dels manuals consultats apareix la misoginia com un dels temes rellevants de
la cultura i de la literatura medievals, i aix0 a pesar que els d’algunes editorials —Anaya,
Oxford, ECIR— dediquen un espai considerable a desenvolupar el context de 1’¢poca.
S’insisteix molt en la qiiestié social i fins i tot en la preseéncia del discurs religiés com
articulador del pensament medieval; perd, no obstant aix0, no es planteja la situacié de
la dona com un dels grans topics artistics del moment ni, per descomptat, els origens
d’aquesta actitud.

Més sorprenent és el silenci entorn del Libro del buen amor —com ’obra més
representativa d’aquesta tendéncia—, ni tan sols en aquells manuals com els de SM i
Anaya que despleguen en extensid, tant en teoria com en activitats, el llibre de Juan Ruiz.
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L’aproximacié més interessant al tema de la misoginia apareix en el manual de
I’editorial Sansy, quan s’indica que ’objectiu de I'obra és «ensenar el buen amor (de Dios)
mediante el ejemplo del amor errado (de la mujer)». Es limita, doncs, a un simple esbds
expositiu sense proposar una explicacio, la qual cosa contribueix a generar una carencia en
el comentari de les claus que podrien generar un espai d’intervencid suggestiu, no sols per
a la comprensié del fenomen, sind per a la seua aplicacié en projectes didactics diversos.

Quelcom semblant succeeix en el segon dels motius analitzats: la posicié ocupada per
la dona en l'organitzacié familiar a través d’un dels temes més habituals en el passat, el
de I’honor i I’honra.

La concepci6 de la familia, en la qual la filla és una mera funcié instrumental vinculada
amb el pare, respon a una visid patriarcal per la qual els actes individuals femenins
repercuteixen en el conjunt de la familia i, per tant, en la imatge puiblica del pare com a
representant de la cel-lula social.

Resulta evident que I’esmentada caracteritzacié familiar s’ajusta a un model que
s’ha perpetuat i, amb lleugeres variacions, ha arribat fins I’actualitat. Les adolescents
experimenten, en I’etapa que ens ocupa, diferents graus d’imposicié moral que corresponen
a una perspectiva de les relacions familiars sotmesa al referent patern.

La literatura de I’antiguitat ofereix testimonis d’aquesta realitat almenys en dos instants
simptomatics: el Cantar del Mio Cid i el teatre barroc.

En el primer dels casos, I’episodi de la roureda de Corpes, on els infants de Carrién es
vengen del Cid a través de les seues filles, €s un exemple del tema proposat.

Tots els manuals ofereixen informaci6 sobre la denominada afrenta de Corpes, perd en
tots ells es presenta en clau de I’heroi —resposta dels infants a les humiliacions patides—,
sense que aixo supose una lectura que explique el comportament dels personatges en clau
d’una organitzacié familiar que redueix les joves a un paper funcional, sense cap mena de
personalitat en si mateixes. El relat simplificat en el desenvolupament argumental planteja
com a logica, en una visio casuistica, I’accié sobre les dones sense que d’aix0 es desprenga
una explicaci6 valorativa. Es presenta, aixi, com normal un tipus de relacid en el qual I'eix
interpretatiu no €s la victima immediata, sind el nucli familiar representat, en aquest cas,
pel Cid:

Las hijas del Cid son maltratadas y abandonadas por sus maridos. El Cid recupera su honor
con la segunda boda de sus hijas con otros nobles (SM, 94).

Los infantes maltratan a las hijas del Cid en el robledal de Corpes. El Cid repara esta nueva
pérdida de su honra y concierta nuevas bodas para sus hijas con los infantes de Navarra y
Aragén (Mc Graw Hill, 135).

Ofendidos [los infantes de Carrion], maltratan y abandonan en Corpes a las hijas del Cid,
quien pide justicia ante el Rey. Los infantes son castigados y el Cid cobra mayor prestigio
al casar a sus hijas con los principes de Navarra y Aragén (ECIR, 114).

La literatura posterior, concretament el teatre del Segle d’Or, va desenvolupar aquest
topic com un dels principals motius dramatics de la comedia nova. L’honor i ’honra sén
el fonament argumental sobre el qual es construeix la trama tant de les obres de caracter
més tragic com de les comedies urbanes ‘de enredo’.
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Com succeia en el cas del Mio Cid, la dama en el teatre de Lope €s el vertex sobre el
qual convergeix I’honra familiar, el dipositari, i per aixo guardia, de la qual és la figura
masculina, siga el pare, siga el germa.

La imatge patriarcal de la familia sobre la qual posa els fonaments el tema de I’honor
no troba cabuda en els manuals. En tots s’insisteix en el lloc destacat d’aquest concepte en
el model literari imperant, perd no en els fonaments ideologics i socials sobre els quals se
sustenta. I aix0 a pesar que les obres de Lope de Vega més estudiades — Peribdiiez y el
Comendador de Ocaria i Fuenteovejuna— ila de Caledron —FEIl Alcalde de Zalamea—
presenten un ultratge violent de la dama. En I'explicacid, s’opta per la qiiestié social —el
conflicte entre el poderds i la vilatana—, i a penes es refereix el fet que el conjunt de la
trama es vertebra des de la constatacio que la violencia deslliga la resposta logica del pare.

En alguns dels manuals analitzats s’exposa la situacid creada a partir de I'organitzacié
familiar comentada, encara que, com succeia en el cas de les cangons de gesta, sense
esmentar els aspectes discriminatoris que es manifesten:

La mujer es la depositaria del honor familiar y el padre o el hermano los encargados de
defenderlo. Si una mujer perdia su honor habia dos soluciones posibles: el matrimonio o la
muerte del seductor (Edelvives, 125).

Como son los demds los que dan o quitan la honra, uno ha de vigilar que no haya mancha
alguna en la familia (ECIR, 215).

6. Conclusio

Els Ilibres de text, la vigéncia dels quals en la practica docent ha sigut constatada per
diferents estudis, condiciona no sols la metodologia didactica, sin també el model formatiu
que es transmet a partir d’una eina de treball que el docent assumeix i, amb aixo, tot el
procés de programacid i de reflexio, que passa a estar externalitzat i en mans d’una empresa
editorial. A més, I'esmentat model exposa els continguts a partir d’uns suposits implicits,
el curriculum ocult, que entren a formar part del trajecte formatiu.

En el cas concret del bloc dedicat a la historia de la literatura en 3r ’ESO —primer
curs en que s’estudia la dita materia—, la situaci6 descrita s’aguditza perque la dependeéncia
del manual sol ser més determinant que, per exemple, en els blocs dedicats a la llengua i
al discurs, amb una tendéncia molt marcada cap a una didactica basada en I’erudici6 i en
una historiografia centrada en la classe magistral i en la mera transmissié de dades.

Enfront dels corrents actuals de didactica de la literatura, que advoquen per un ensenyament
de la literatura Iligat a la construccié del pensament critic i social, la preséncia dominant dels
manuals impedeix una visié més oberta i comunicativa de la historia de la literatura, que fomente
la creativitat i la capacitat associativa de 'alumnat a partir de les propostes tematologiques,
de la literatura comparada, de la transversalitat, de les programacions integrades, etc.

Des d’aquesta opci6 alternativa, cal reivindicar un aprenentatge significatiu de la historia
literaria que sintonitze amb els objectius generals d’una educaci6 dirigida a fomentar I'autonomia
personal a través del coneixement i valoracié de les activitats humanes. En aquesta linia,
l'estudi de la literatura del passat pot aportar notables referents sempre que s’aborde des d’una
disposicié explicativa que permeta establir vincles entre I'antiguitat i I'entorn de I’estudiant.
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Com s’ha observat en I’analisi de les pagines anteriors, els llibres de text actuals,
a pesar que han actualitzat, en molts casos, les seues activitats, fins i tot amb tallers
d’indubtable interés formatiu, han generalitzat una inercia en la descripcio6 de la historia
de la literatura per la qual s’ha arribat a una extensié quantitativa de pagines de teoria i
d’exercicis sobre textos, perd no a un canvi qualitatiu que promoga una seleccié diferent de
temes i d’orientacions per a tractar les qiiestions implicades en una educacié emancipadora,
la que ajuda a comprendre els perques, a plantejar opcions noves i a relativitzar els valors
dominants.
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1. Introduccié. Cos, llengua i emocié

La tasca didactica de la llengua passa per ser una accepcid tan poliedrica com dificil de
definir. De fet, han estat molts els lingiiistes que s’han posicionat en la necessitat d’afrontar
els estudis de les llengiies des de la multimodalitat. Aixo vol dir que, atenent a criteris de
comprensi6 i d’expressié dels diversos codis comunicatius combinats (Norris, 2004; Jewit,
2009; Payraté, 2013), anem més enlla de la comunicacié verbal.

Certament, qiiestions com ara la gestualitat i la intensitat de la veu no s’aborden en els
ensenyaments gramaticals ni en 'aprenentatge del discurs. Diu Humerto Maturana que
«decir que la razén caracteriza a lo humano es una anteojera, y lo es porque nos deja ciegos
frente a la emocién que queda desvalorizada como algo animal o como algo que niega lo
racional» (Maturana, 2001: 8). A aix0, caldria afegir el component cognitiu que deriva del
contacte de I'individu amb la cultura en la qual es forma (Damadsio, 2010). Determinats
aspectes de la llengua, dificils d’abordar des de la normativa o des de ’estructuralisme
literari, necessiten d’altres ferramentes per acarar la formacié humana.

La multiplicitat de codis en la comunicacid a la qual ens aboca la societat actual
demana que la consciencia discursiva de 'emissor i del receptor també pare esment en els
elements emocionals del discurs. Indubtablement, es tracta d’un constituent que té més de
biologic que no pas de gramatical. Perd és I’evolucié del cervell al llarg dels segles, la seua
mal-leabilitat com a organ moll que va adaptant-se amb el pas del temps, alld que indica
com mostrar, dominar o emmascarar les emocions. La construccié de la intel-ligeéncia
emocional juga amb components com ara la percepcio, el pensament que entén i analitza
aquestes emocions i, finalment, la manera de reflectir-les (Goetz i altres, 2004: 235).

El cervell és un processador en tant que receptor de senyals a través del llenguatge. Som,
per tant, davant de la capacitat de percepci6 i de produccié perque aquest sistema signic té
a veure amb un comportament social. El parlant construeix una comunicacié que pretén ser
compresa pel receptor, el receptor intenta entendre alld emés, fins i tot arriba a interpretar-ho
en una fase que passa per: a) percepcid, b) identificacié c) descodificaci6 i d) interpretacio.

! El present treball s’emmarca dins dels projectes d’investigacié: AICO 151201 Personatges, identitats socials i
literatura valenciana dels anys seixanta fins a la fi de segle xx financat per la Generalitat Valenciana , Retdrica
constructivista: discursos de la identidad (Ref.: FF12013-4934-R) del Ministerio de Economia y Competitividad
dins del marc del grup de treball del Pla de Promocio de la Investigacio de la Universitat Jaume I (2015) Funcions
educatives de la literatura a l'entorn de les emocions. La imaginacio i la construccio d’identitats (P1:1B2015-62).
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La transmissié d’emocions afectives o agressives, posem per cas, es canalitza de tal
manera que l’estudiant pot identificar un professor molest, irat; un jove pot intuir un intent
de seduccié d’un altre jove, i aix{i altres casos. Aix0 s’adquireix mitjancant I’experiencia
comunicativa que pot ser viscuda en primera persona o apresa a partir de 'experiéncia
sobre tercers.

El mén dramatic, hereu encara de la vella mimesi aristotelica, no s’ha separat gaire del
Iligam estret entre els seus personatges i els del mén real efectiu. A hores d’ara tenim un
criteri d’interpretacid teatral que consisteix en la capacitat de comunicar emocions fingides
per part de I’actor. El repte que plantegem en l’article uneix un seguit de linies que sén:
I’analisi lingiiistica, 'estudi de les emocions, la formaci6 actoral i I’educacié. Tots es donen
la ma en I'educacié secundaria i es disposen com a objectius que detallarem més endavant
amb la inserci6 de la practica que parteix de la proposta del teatre de la consciéncia de
Pax Dettoni. Al capdavall, I’activitat programada té una part lidica —Ia dramatica i de
representacio— i una d’educativa —I’ensinistrament en el control emocional, alhora que
I’'afiancament de les habilitats expressives del discent.

Aquests factors comunicatius que juguen un paper clau en el foment de les capacitats
expressives de I’alumnat son aprofitables per a la transmissio de I’experiéncia a partir de
la reflexi6 previa organitzada en sessions.

La qiiesti6 és com canalitzar les emocions i ensinistrar el seu s a través de mecanismes
que en permeten el control (autocontrol) o I'expressid. Aixi, des de la psicologia analitica
i cognitiva, s’han format un seguit de teories que potser convergesquen en l’experiéncia
que mostrem.

Pel que fa al primer component, hem de ser conscients que hi ha una forma de veure
(percebre) les emocions. El cos com a contenidor de les emocions (idea de Jung i de la
psicologia analitica) es pren com a referent de la teoria de ’amfora o cossi. Les emocions
s’originen en el cervell pero transcendeixen a la comunicaci6 a partir d’un seguit de
manifestacions externes. Des d’aquesta Optica seriem capagos d’identificar-les i recongixer
en quin sentit s’expressen en funcié de la gestualitat.

Des del punt de vista lingiiistic s’ha advertit la importancia de la comunicacié no verbal
perque, de fet, és un factor important. La gestualitat —Poyatos, 1994; i Knapp, 1970 ja
n’han donat noticia profusament— com a projeccié del pensament proporciona potser més
informacié que no pas I’expressié en un llenguatge verbal articulat.

El procés de comunicacié emocional esdevé, per tant, la conseqiiencia d’'una relacié
interpersonal que té la seua aplicacio social mitjangant I’is de la intel-ligéncia que
permet percebre i emetre missatges complexos, multimodals. Educar en aquest ambit, el
processament del llenguatge (verbal i no verbal), remet a una necessitat de domini dels
sistemes cognitius a I’hora de construir la comunicacié. En definitiva, repercuteix en la
forma de mostrar graus diversos d’adaptaci6 social (Engelberg/Sjoberg, 2004: 298). Els
mots en el discurs (Bednarek, 2008: 7-9) son revisables pel que fa a les emocions des
d’optiques com ara el valor cognitiu, interlingiiistic, antropolingiiistic, diacronic, funcional,
sintactic, d’analisi conversacional, estilistic, psicolingiiistic o pragmatic.

La paraula i la seua projecci6 —us combinat i en contexts als quals adaptar-se—
formen part de 'aprenentatge de la llengua, com I’atenci6 per a entendre, la memoria
per a recordar i ’automatitzacié en la generacié dels mots (Shanker/Reygadas, 2002).
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Els mots, amb la carrega emocional que desprenen en la seua utilitzacid, formen la part
complementaria al gest, al context situacional, al temps en que s’emeten, a la voluntat
d’estil i d’efecte amb que s’empren. Heus aci que I’activitat dramatica contribueix
poderosament a gestionar-la.

Emprar el gest o la paraula per a comunicar emocions se subjecta a un procés que ens
situa a la porta del nostre proposit: la gesti6 en la comunicacid teatral. El control del cos, la
diccid, la preparacié actoral en definitiva, ens aboquen a una reflexié sobre el treball amb
un repertori literari, amb la intenci6 d’ensinistrar les capacitats comunicatives del discent.

2. La literatura com a vehicle emocional. El genere dramatic

Els corpus literaris ofereixen una de les vies per detectar i analitzar els mots emocionals.
Dins dels seus geéneres, potser el dramatic aporta un grau d’eloqiiéncia particular. La
representacié de la paraula en viu és un art afegit a la reflexio previa de I’'escriptor. El teatre
com a representacié serveix per a dimensionar aquestes capacitats amb codis diferents, perod
coexistents. La barreja de corporalitat i de verbalitat indueix a pensar que les emocions
es transmeten d’'una manera directa en I’acte de representacid i que estan reforcades per
elements de la multimodalitat; no dnicament la combinaci6 de paraula i de gest, sin6 de
Ilum, musica, atrezzo...

Pensem les possibilitats de gest i de veu que concorren per a expressar plaer, gratitud,
excitacio, ira, impaciencia, desesperacio, irritacid, vergonya, inseguretat, flegma, sorpresa,
diversio, enveja, gelosia, amor, comprensid, compassio, cura, desig... En tots aquests casos
hi ha paraules que poden ajudar a emetre un missatge relacionat amb les emocions suara
referides. Es ben cert que els principis aristotelics de la comedia i de la tragedia tenien els
seus punts extrems en el riure i en el plor, perd tots els matisos que es poden anar afegint
generen un corpus lingiiistic representatiu de la comunicacié humana.

Les velles escoles de metodologia de la representacié jugaven a contraposar el llenguatge
del cos (Grotovski/Barba, 1974: 28), entenent que alldo primer que fa I’actor és exposar-lo
davant del public, enfront del metode més psicologista de I’exterioritzacié del sentiment
a través de les vivencies (Stalivnaski, 2015), el que va donar peu al conegut metode de
I’Actors Studio de Lee Strasberg. Siga com siga, les possibilitats d’una retorica de I’escena
redunden en la preparacié d’una comunicacié més efectiva dirigida a la representacié. Els
camps de l'elocutio necessiten d’una efectivitat evident en 'actio-dictio retoriques. Al
capdavall, el discurs dramatic esta preparat amb gairebé tanta minuciositat com d’altres
generes literaris, als quals s’afegeix la recontextualitzaci6 de cada representacio.

En bona mesura, aquells elements que concorren en la representacio teatral ens aboquen
a un seguit d’emocions que es podrien situar en la dimensi6 del pathos, en tant que vehicle
per a la projecci6 de les sensacions de ’actor en el public, que recupera plenament el sentit
a I’hora de transmetre ironia, satira, sarcasme, atraccio, por, melancolia, tristesa, ira o
desesperacio.

L’autor dissenya les emissions emotives que I’actor s’encarrega de canalitzar —
representar— davant del public. L’actor com a lector (interpret) de ’obra teatral ha de
saber administrar-les. Bednarek (2008: 187) utilitza ’'exemple de la mort de la parella en
una situacio ficcional com a punt de reflexi6 pragmatica sobre la figura d’aquell que pateix
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directament la situaci6 (protagonista) i del seu acompanyant, que comunica la noticia.
Aix0 és, evidentment, quelcom simulat. Ara bé, la representacio de la realitat, en tant que
imitaci6 del mén real efectiu, aboca I'actor a revisitar les emocions i I’'espectador a captar-
les i identificar-les com a tals.

Es vol comunicar la vivéncia com si es tractés de la primera persona, quelcom semblant
a allo que Vicent Salvador (2015) determina per a 'expressié de la malaltia en el propi
cos. Aqui I'actor assumeix la veu del poeta i I’hauria de fer seua mitjangant la paraula i
el gest en viu, de manera que visualitza els seus estats i canvis d’estat amb la gestualitat
(Kovecses, 2003).

La representaci6 adquireix, per tant, el valor de reemissié emocional que s’ha preparat
previament. Des del punt de vista pragmatic, aquest fingiment s’acorda a una convencié
que allo de ’escena €s una nova realitat en la qual comencen a operar els gests i els mots
amb la funci6 de suscitar emocions immediates en I’espectador.

3. La practica de les emocions a partir d’experiencies amb alumnes d’ESO i de
Batxillerat

L’experieéncia teatral demana la participacié fisica d’aquells que hi intervenen, pero
també els implica psicologicament i emocionalment. Es tracta d’una activitat complexa
on participen diverses facetes fonamentals de la persona i constitueix, doncs, I’espai ideal
per a educar els adolescents en les habilitats socials necessaries que els ajuden a afrontar
el moén que els envolta. Mitjangant la practica teatral, es desenvolupen com a persones i
aprenen el major nombre de registres comunicatius possibles.

Des de l'assignatura de 4t d’ESO Arts Esceéniques i Dansa, ens plantegem educar les
habilitats socials dels alumnes mitjangant activitats de representacio i de creacid en grup,
aixi com potenciar la seua creativitat i la capacitat d’expressio dels pensaments, viveéncies
i sentiments propis.

Amb aquest objectiu, hem dissenyat el programa Emocionat amb el teatre que
aplicarem durant tot un trimestre.

3.1. Objectius del programa

3.1.1. Objectiu general: Treballar I'autocontrol emocional i la confianga en un mateix des de
l’assignatura d’Arts Escéniques i Dansa, amb la finalitat d’ajudar els adolescents a afrontar
les dificultats de la vida i aprendre a automotivar-se positivament, evitant aixi l'agressivitat
i les actituds negatives.

3.1.2. Objectius especifics:

3.1.2.1. Reconeixer les propies emocions i les de les altres persones.

3.1.2.2. Analitzar la propia capacitat d’autocontrol emocional.

3.1.2.3. Entrenar en conductes d’autocontrol de por, ansietat, rabia i agressivitat.
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3.1.2.4. Sentir empatia amb les emocions que experimenten els altres.

3.1.2.5. Desenvolupar I’assertivitat per a expressar les propies emocions i aprendre a
motivar-se de forma positiva.

3.1.2.6. Treballar les emocions des del teatre i I'expressié corporal amb la finalitat que els
adolescents desenvolupen les seues capacitats d’expressié i comunicacid, i d’alfabetitzacié
artistica des de I'aprenentatge del llenguatge teatral.

3.1.2.7. Afegir la reflexié conscient com a metode perque els joves assolesquen una bona
gesti6 de control emocional que els permeta ser felicos i afrontar els problemes de la vida
quotidiana.

3.1.2.8. Dramatitzar a ’aula una proposta del Teatre de la Conscieéncia de Pax Dettoni,
centrant-nos en ’obra Qui sdc jo? on apareixen representades cinc emocions primaries:
sorpresa, por, rabia, tristesa i alegria. També introduir-los la idea de fluir o intel-ligeéncia
del cor com a actitud positiva i constructiva per a superar les contrarietats de la vida.

3.2. Estructura del programa

3.2.1. Reconeixement de les emocions: consta d’activitats adrecades a identificar les
emocions que experimenten a nivell primari, a través de tecniques que combinen:

3.2.1.1. La reflexio conscient sobre I’emocio tractada, com a metode de reconeixement i
identificaci6 dels seus sentiments i comportament davant les diverses situacions que els
planteja la vida. L’estudi de les emocions partira del seu reconeixement a partir de les
situacions en que €s experimentada i de les respostes fisiologiques que provoca en el cos.
L'objectiu buscat és que I'alumne accepte les emocions com a respostes naturals del nostre
cervell davant les situacions adverses amb que es pot enfrontar al llarg de la vida i, sobretot
que aprenga a tolerar-les i a gestionar-les positivament.

3.2.1.2. La practica de la respiracio i la relaxacié amb I'objectiu que els adolescents
connecten amb si mateixos i guanyen la confiancga i I’autoestima que els permeten
aconseguir un major control emocional.

3.2.1.3. Treballar I’expressi6 corporal, la concentracié i la coordinacio del cos. Els joves han
d’aprendre a reproduir els efectes facials i corporals de les emocions. A més, les diferents
situacions que els fan viure les dramatitzacions i les improvisacions que han de realitzar,
els ajudaran a prendre decisions i a analitzar les conseqiiencies dels seus actes.

3.2.1.4. Utilitzar obres conegudes de la literatura teatral com a base de les adaptacions
de dramatitzacions senzilles que els permeten desinhibir-se, comengar a utilitzar la veu
i desenvolupar la seua creativitat. De la mateixa manera, introduir cangons, poemes o
adaptacions d’origens diversos, com monolegs del club de la comedia.
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3.2.2. Introduccié del concepte d’intelligéncia emocional i I’entrenament de I’autocontrol
necessari per a la gestié de les emocions a partir del gui6 teatral de Qui sdc jo, de Pax
Dettoni. Es tracta d’'una obra de Teatre de la Consciencia que, com indica 'autora, esta el
servei del desenvolupament huma i, en clau d’humor, convida I’espectador a una reflexio
personal i col'lectiva sobre les responsabilitats amb nosaltres mateixos i amb la societat
en que vivim. Inicialment, fou pensada per a les hores de tutoria de ’'ESO, i era un intent
de realitzacié d’un treball conjunt entre pares i adolescents.

3.2.2.1. El nostre programa partira del visionat de la representacié de ’obra teatral
realitzada per I’Associaci6 del Teatre de la Consciencia. L'obra va ser interpretada pel
grup de teatre De Persones d’Aran enta toti a Vielha el 5 de setembre de 2010 i el 3 de
juny de 2011 a Barcelona, a la Farinera del Clot, convertint-se en 1’inica obra programada
en el circuit cultural de la Ciutat Comtal representada en llengua aranesa.

3.2.2.2. Seguint el metode de treball proposat per Pax Dettoni en la seua Guia Jugar/
Treballar amb 'obra de teatre Qui so jo?, una einaljoc de teatre forum per l'educacio
emocional en grup, implementat per primera vegada a I'Institut d’Aran ’any 2012 durant
les classes de tutoria de primer i segon cicle de ’'ESO, iniciarem el treball amb una reflexié
previa, dirigida pel professor moderador, sobre intelligéncia emocional.

3.2.2.3. Tot seguit farem el visionat de les escenes en dies diferents per a poder afavorir la
reflexio col-lectiva. Disposem d’una gravacié en castella efectuada a Guatemala, amb una
duraci6 de 56:52 minuts en total. Consta d’una presentacié de 10 minuts i tres escenes de
10, 10 i 26 minuts aproximadament.

3.2.2.4. Proposarem el nostre objectiu als alumnes: dramatitzaci6 de I’escena 3 per ells
mateixos, amb els canvis de guid necessaris per a apropar-la a la seua experiéncia vital.

3.2.2.5. A partir del guid, que esta disponible en catala, treballarem el projecte en petits
grups a l'aula.

3.2.2.6. Establim el nombre de sessions que necessitem per al desenvolupament del projecte.
La nostra proposta és de 35 sessions o I'equivalent a un trimestre. L'escenificacié del gui6
creat en conjunt la realitzarem durant la segona avaluaci6 a la Sala d’Actes de I'ES Jaume
I de Borriana. L’actuacié formara part de I’activitat de tutoria de 4t d’ESO per a treballar
l’autocontrol emocional i estara adrecada als alumnes que no cursen ’assignatura d’Arts
Esceniques i Dansa.

3.2.2.7. En cada sessi6 combinarem activitats diverses: la practica de la respiracié i la
relaxacid per aconseguir connectar amb el nostre jo, guanyar confianga i autoestima i
aconseguir un major control emocional. Treballarem també I’expressié corporal, la
concentracid i la coordinaci6 del cos, i aplicarem sempre uns minuts de reflexi6 per a fer
conscient el que anem descobrint dels nostres sentiments i comportament, aixi com també
dels exercicis realitzats.
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3.2.2.8. Introduirem i treballarem cada emocid per separat, sabent que és molt dificil
que experimentem les emocions de manera aillada. Els exercicis proposats i les sessions
establertes pot ser que no funcionen en tots els grups. Encetar la classe tarda, no sempre
ixen a la primera, les repeticions milloren sensiblement els jocs i els agrada fer-les, en canvi
no els agrada repetir les dramatitzacions, la seua energia depén de I’hora del mati en que és
impartida la classe i no sempre responen igual. Tot el que siguen jocs els enganxa facilment,
pero els canvis d’activitat no sempre sén tan rapids com per incloure tantes activitats en
55 minuts. Per tant el concepte sessio €s relatiu i pot abracar dues o tres classes, inclis pot
esdevenir necessari repetir una sessio en part o totalment. Les sessions de relaxacié no
poden deixar-se a la fi de la classe perque necessitem uns quinze minuts per a realitzar-
les i cinc minuts més per a tornar a estar actius. A la fi de la classe sempre hi ha presses.
Els jocs s’han de preparar amb antelacié: caminar per I’espai, per exemple, els fa riure,
s’entrebanquen a proposit, cal repetir-ho i anar reduint I’espai. En allo referent als jocs
de concentraci6 i de coordinacid, també s’ha d’assajar abans. No els importa repetir-los.

Treballar I'automotivaci6: aprendre a gestionar les emocions de forma que ens generen
benestar i ens permeten seguir lluitant pels nostres objectius malgrat les contrarietats. Les
activitats han d’ajudar a reforgar, doncs, l'autoestima de I’adolescent i ensenyar-li a respectar
ia cooperar amb els altres, i sobretot a adquirir I’habilitat d’expressar les seues emocions
de forma adequada i en el moment oportd, defensant els propis drets i sense negar-ne els
dels altres. La practica del teatre, com a experiencia col-lectiva que és, cohesiona el grup i
ofereix gran quantitat de situacions en que €s essencial exercir la tolerancia amb els altres,
augmenta la satisfaccié personal i aglutina el grup sota un objectiu comu que s’ha d’assolir
conjuntament: el muntatge i la posada en escena d’una obra lliurement acceptada per tots.

3.2.3. Avaluacié6 del programa.

3.2.3.1. Un programa d’aquest tipus es veu avalat per I'existéncia de programes precedents
en el temps adrecats a adolescents i alumnes de primaria, amb I'objectiu de controlar i evitar
situacions de drogodependencia, de depressio, de consum de tabac i d’alcohol, d’agressivitat
i d’assetjament escolar mitjangant la intel-ligéncia i el control emocional. Principalment
ens hem fixat en els segiients:

* El metode Jugar/Treballar de Pax Dettoni, que ha estat implementat a 1‘Institut
d’Aran en el periode d‘abril a juny de 2012 pels tutors i alumnes de primer i segon
de 'ESO.?

*  Programa Ulises: Aprendizaje y desarrollo del autocontrol emocional, de Remedios
Comas Verdu, Gorka Moreno Arnedillo i Javier Moreno Arnedillo, 2002 (http:/
www.fundacioncsz.org/ArchivosPublicaciones/173.pdf, Asociacién Deporte y Vida,
Madrid)

* Educacion emocional. Programa de actividades para la ESO, de Vicent Pascual
Ferris i Montserrat Cuadrado, Barcelona, 2001, ed. Praxis.

2 <quisojo@teatrodeconciencia.org>; <www.teatrodeconciencia.org> [Consulta: 7-5-2017].
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e Curs d’expressi6 dramatica: cos, veu i emocions, impartit per Joan Collado i Jesus
Muiioz (membres de El Pont Flotant) durant els mesos d’abril a juny de 2016 al
Cefire de Castell6, adrecat a professors que havien d’impartir I'assignatura d’Arts
Esceniques i Dansa de 4t d’ESO el curs 2016-17.

e De poetas y piratas, Blog de lengua y literatura castellana para secundaria.’

3.2.3.2. Establiment de la poblaci6 diana del programa en alumnes de 4t d’ESO i la mostra
en aquells que escullen com a optativa I’assignatura d’Arts Escéniques i Dansa i que
mantenen unes caracteristiques semblants al llarg dels cursos: la tria aleatoria i voluntaria
de l'assignatura, adolescents de 15-16 anys del mateix centre educatiu. Per a poder comptar
amb un grup de control que assegure la millora en els objectius plantejats, caldra que
Pactivitat es realitze en cursos alterns, de manera que el primer any siga el curs d’aplicacié
iel segon, el curs de control.

3.2.3.3. Constatacié medica generalitzada que la connexié amb un mateix mitjancant la
respiracio i la relaxaci6 ajuda a assolir un equilibri entre la repressid i el descontrol de les
emocions, i, en el present programa, realitzar I’aplicaci6 al control de la por, 'ansietat, la
rabia i l’agressivitat.

3.2.3.4. Leficacia educativa de les tecniques de grup per a dramatitzar escenes-situacions
permet experimentar diferents emocions i accions sense conseqiiencies; a més, s’ha de
tenir en compte 'efecte reflexiu que provoca 'intercanvi de papers entre companys per la
possibilitat de viure les mateixes situacions des de perspectives diferents.

3.2.3.5. Previsio6 de I’avaluaci6 del disseny i dels materials a partir de la realitzacié de
proves inicials i finals de reflexié dels adolescents i del professor moderador; aixi com de
la supervisié metodologica d’un investigador universitari de camp que avalue la viabilitat
cientifica del programa i una supervisié psicologica per part de I'aula CIL i del departament
d’Orientacié6 de I'IES Jaume I.

3.2.3.6. Les dramatitzacions i altres activitats d’expressié corporal, relaxacid i respiracio
hauran d’ésser avaluades a mesura que vagen realitzant-se a I’aula i la seua idoneitat
estara en funci6 de la satisfacci6 dels participants, de la realitzacié de totes les activitats
programades i de I’analisi de ’aparici6 de factors exogens que limiten la seua aplicacio.

3.2.3.7. Preveure les limitacions que estableixen la durada de les classes, 55 minuts, la seua
inclusié en I’horari escolar i I'edat dels adolescents. Les sessions no es podran impartir en
una hora cadascuna, sin6 que s’han de considerar setmanals i repartir les activitats durant
els tres dies que estableix el curriculum. Les raons sén comprensibles: els canvis d’activitats
no s6n mai rapids i s’han de preveure pauses entre elles, s’ha de comptar també amb la
possibilitat que un examen o la participaci6 dels joves en un esfor¢ gran en I’hora anterior
minve la seua energia, i en la necessitat de repetir algun exercici més d’una vegada fins que

3 depoetasypiratas.blogspot.com.es [Consulta: 5-5-2017].
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n’assolesquen la dinamica. De la mateixa manera, les improvisacions dirigides exigeixen
d’una preparacio previa que els aporte seguretat.

3.3.Activitats del programa
2.3.1. Reconeixement de les emocions
2.3.1.1. Reflexi6 previa.

e Farem reflexionar els alumnes sobre que opinen ells que son les emocions i deixarem
constancia per escrit del que expressen. Quan acabe el procés, revisarem les
seues opinions per a extraure conclusions: a) quines emocions coneixen i com les
definirien, en quines situacions les experimenten; b) guié d’actuacié del professor:
prendre com a base les aportacions de Bisquerra i constatacié que les emocions es
poden ensenyar i aprendre de forma intencional. Bisquerra proposa una metodologia
activa, vivencial, participativa, que contemple la historia personal de ’adolescent,
el seu entorn i les seues necessitats.

e Introduir el concepte d’intel-ligencia emocional i que intenten expressar ells que és.

¢ Laidea d’automotivacid de si mateixos per a buscar la felicitat.

El procés ha d’encetar-se amb 'autoobservacié d’'un mateix i dels altres, i ha d’ajudar-se de
tecniques de relaxacid, de respiracié conscient i de meditacid per a contribuir a una bona
regulacid de les emocions. Aixi, adquireixen més tolerancia a la frustracié. Dramatitzar les
emocions és experimentar diferents emocions i accions sense conseqiiéncies, i els alumnes
espectadors reflexionen en veure’s identificats i generen empatia respecte de les diferents
emocions que poden sentir al llarg de la vida. L’intercanvi de papers en la dramatitzaci6
permet congixer altres perspectives d’enfrontament i de control.

3.3.2. Treballem les emocions.*
3.3.3. Introduccié del concepte d’intel-ligéncia emocional i entrenament de I’autocontrol.

Realitzarem un reflexié conscient de les emocions a partir de la dramatitzaci6 de Qui soc
jo, de Pax Dettoni. Constara de dues parts:

Part A. Adaptaci6 de I’escena 3.

Partim de la lectura de I’escena a classe i del seu visionat. Tot seguit els alumnes comenten
aquells aspectes que els han cridat I'atenci6, distingint entre els conductuals i els actorals. El
professor suggerira preguntes fins que I'escena haja estat totalment compresa. Després realitzem
una analisi conjunta sobre les emocions i la reacci6 final del personatge de Rosa (1:30 minuts).

4 La proposta detallada de les activitats i la seua organitzaci6 per sessions pot ser consultada a ’annexos de la
versio digitalitzada.
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Seguint els suggeriments de Pax Dettoni, presentem un qiiestionari model per a
l’aprofitament de I'obra, que després pot ser utilitzat al teatre forum que tindra lloc en la
classe de tutoria:

e Recapitulaci6 dels fets.

*  Que podem aprendre d’aquesta escena tenint en compte el concepte d’educaci6
emocional?

e Tenen una funci6 les emocions que sentim? En quin ordre desperten en I’escena 3?

* Que signifiquen a ’'obra els personatges? Quins simbols els identifiquen? Que
signifiquen la mascara blanca, la llumeta, la porta, la crucifixié?

* Quan Rosa es lleva la mascara i entra a I’espai de les emocions, que significa?

* Quina emocié sentim amb major freqiiéncia?

¢ Com gestionem aquesta emoci6?

* Que significa la lluita entre les emocions mentre Rosa porta posada una mascara?

* Que succeeix quan la rabia esta a punt de matar totes les altres emocions? Per que
Rosa es lleva la mascara?

* Totes les emocions es justifiquen davant de Rosa. Es bo o dolent experimentar-les?

*  Per qué P’Amor li déna la llumeta a Rosa?

Part B. Preparacié del muntatge.

Preparem la posada en escena amb I'objectiu de fer una representacié a la Sala d’actes de
I'IES Jaume I per als alumnes de 4t d’ESO, seguida d’una activitat de teatre forum en la
classe de tutoria. La nostra proposta per al procés és:

* Divisi6 de la classe en grups i adaptaci6 lingiifstica del guié des de dos punts de
vista: el dialectologic i el generacional.

* Adaptaci6 de les situacions al seus centres d’interes: I'escena parteix d’una situacié
inicial de ruptura d’un matrimoni, en que el marit abandona I’esposa perque ha
iniciat una nova relacid. Els alumnes son lliures de modificar el guié i partir d’'una
altra situacié que puga provocar les mateixes emocions. Per exemple: ruptura de
dos joves adolescents enamorats, canvi de ciutat per motius de treball del pare i
enfrontament del jove amb els pares, etc. En aquest cas, hem dividit la classe en tres
grups i les variacions del gui6 son les segiients: un grup 1’ha adaptat lingiiisticament
i ha decidit mantenir la situacié donada; el segon grup ha invertit els rols (I'esposa
abandona el marit); i el tercer ha decidit mantenir la situacio i els rols pero fer un
canvi actoral (les emocions seran homes, Rosa sera representada per un actor i
Andreu per una dona). L'objectiu és observar les reaccions del public.

e Establiment del gui tot vigilant que mantinga el proposit d’aprenentatge emocional.
El professor ha d’evitar que un desbordament de la creativitat els allunye de
I’objectiu que els hem proposat.

> Significat de la reflexi6: La responsabilitat sobre el teu benestar és només teua: no pots canviar la realitat
pero si la visio que tens sobre ella.

Anuari 28 (2017: 83-96). ISSN 1130-4235 http: /dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28.8



PERSONATGE I EMOCIONS EN LA PRACTICA TEATRAL A UAULA 93

3.3.4. Treballar I'automotivacié. Pax Dettoni proposa per a estudiar I’actuacid final de Rosa
una reflexio sobre I’assertivitat, 'autoestima i del que ella anomena la intel-ligencia del cor,
que no és més que ser nosaltres mateixos.

Dassertivitat és un comportament que pot ensenyar-se, practicar-se i generalitzar-se en
moltes situacions. Una comunicacio assertiva contindra aquests elements:

e Saber expressar que és el que es desitja, que es necessita, i quins son els sentiments
respecte a aquesta situacié en concret.

* Triar el moment adequat per discutir el problema.

e Descriure el problema de la forma més detallada possible.

* Adaptar la definicié dels sentiments que experimentem als missatges en primera persona,
a través dels quals expressem sentiments sense avaluar o retreure la conducta dels altres.

e Ser clar i precis en el que desitgem comunicar (utilitzar la primera persona, jo, i no
caure en generalitzacions).

e Comptar amb la cooperacié dels altres per aconseguir que es donen les
circumstancies necessaries per millorar.

Partint d’aquest marc, farem la preparacié de la posada en escena després d’una reflexié
conjunta per a efectuar:

e Lacreaci6 dels dos espais: el real i 'emocional amb els simbols que els caracteritzen
(efectes de llum, musica, attrezzo).

e La caracteritzaci6 dels personatges i els seus simbols (la llumeta i flors al cap per
a 'amor; mantellina, ulleres negres per a la tristesa; ampolla d’alcohol i pindoles
per a la por; metralleta, corda, ganivet, pistoles per a la rabia; i mascara blanca
per a Rosa). Fer els canvis pertinents per als altres dos nous guions seguint els
suggeriments dels alumnes.

e La dramatitzacié de I’escena i posteriors repeticions fins aconseguir ’autonomia
de I'espectacle.

e Larepresentacié davant d’un public: alumnes de 4t d’ESO.

Mentre realitzem la preparacié de I’espectacle, reforcem la idea d’assertivitat amb la
discussi6 dels drets personals i ’'acceptacid de les nostres diferéncies individuals. Tot seguit
hi afegim el llistat de Defensa i respecte dels drets personals (de F. Salmurri):

. Dret a tenir i canviar d’opinié i d’idees.

. Dret a prendre les teues propies decisions.

Dret a cometre errors i per tant, a decidir encara que t’equivoques.

. Dret a ser tractat amb respecte.

. Dret a queixar-te de qualsevol critica o tracte amb el qual et sentes malament.
. Dret a dir que no i no per aixo sentir-te culpable.

. Dret a fer menys del que humanament ets capag de fer (sense forcar).

. Dret a interrompre perque t’aclaresquen les coses.

OO\]O\QII-PS)J[\)H
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9. Dret a prendre’t temps per tranquillitzar-te i pensar.
10. Dret a negociar per canviar.
11. Dret a no haver de justificar-te davant d’altres persones.
12. Dret a tenir i expressar els teus sentiments.
13. Dret a demanar informacio.
14. Dret a sentir-te bé amb tu mateix.
15. Dret a poder reclamar els teus drets.
16. DRET A SER COM ETS.

3.3.5. Representacio i teatre forum en la classe de tutoria.

En aquesta activitat final son els mateixos alumnes que han portat a cap I’experiencia,
els protagonistes del teatre forum, que esta adrecat als seus companys de curs que no han
participat de I’assignatura. Ells respondran a les preguntes que els siguen formulades en
acabar la representacié i podran fer particip el public de tot el que han aprés durant el
programa i valorar-ne les aportacions aconseguides.

4. Conclusions

Un dels entrebancs trobats en I’activitat desenvolupada es manifesta en ’eixida de I'area
de confort que I'alumnat troba al costat dels companys. Situar-se en un lloc on I'alumne
s’ailla —es mostra sol davant la resta i centra I’atencié— implica un dels punts de reflexié
dels quals cal partir. Es tracta de fer-los assumir el repte de preparar-se per a comunicar
en la vida quotidiana: el metge, el periodista, el mestre, I’obrer de la inddstria del calcer,
tots necessiten comunicar com se senten. Simular les sensacions és una manera d’assaig
de situacions que s’esdevenen en la vida quotidiana, I’aula de teatre de secundaria hauria
de servir d’entrenament pel que vindra més endavant. L’actor-alumne davant del perill,
sol, necessita amotllar-se a aquesta situacié que potser li sembla nova.

En el procés descrit, hem vist com practicar amb quatre emocions tipus. La vida
quotidiana ens ofereix més models sobre els quals treballar. Lemocid, de manera instintiva,
apareix; pero també es retroalimenta en ’aprenentatge de les expressions. En la societat de
la comunicacié trobem models. El teatre, com el cinema i les series de TV (Smith, 2003)
ens mostren actors fingint unes emocions. L’actor preparant-se per a representar gestiona
aquestes emocions i posa en marxa uns mecanismes que I’ajuden a expressar-les amb major
efectivitat, per0 a controlar-les al mateix temps.

Congixer les claus afectives a partir de la ficcionalitzacié de situacions (Bednarek, 2008:
184) facilita aquest procés d’ensenyament-aprenentatge. La ficcid conversacional que és el
dialeg teatral preveu relacions amb futuribles interlocutors. El teatre a I'aula esdevindria
aixi un medi d’autoregulacié en situacions similars a les fingides; una mena de resposta
al moén real efectiu. D’aci que la capacitat de gestié de les emocions es convertesca en un
dels eixos de la dimensi6 interpersonal. Saber comunicar dualment, saber parlar en public
0 acarar situacions complexes deriva d’aquesta capacitat de gestié de I'emocié. Comptat i
debatut, és una aportacié clau en I’expressivitat.

Es dificil mesurar en un trimestre I'evolucié dels alumnes en I'exercici de ’autocontrol
de les emocions. D’aci la necessitat de crear un grup de control per poder establir les
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comparacions pertinents en anys alterns. Aix{ i tot, considerem que la dificultat en la
mesura dels resultats, pel que fa al control de conductes agressives i depressives dels
adolescents, esta condicionada per les possibilitats de deteccié d’aquestes per part de
I’alumne. Comptem, per a establir resultats, amb les seues impressions, a més d’aquelles
dades que en resulten de la nostra observacié diaria. Arribem ara a la certesa que la practica
teatral té uns beneficis notables en la personalitat dels joves. Tot seguit fem una relacié
d’aquells aspectes que evolucionen positivament:

1. La dramatitzacié requereix que I’adolescent aprenga a treballar amb altres i a
respectar les idees dels altres, tot i assumint la diferent manera d’expressar les
emocions de cada individu del grup.

. La interaccié continuada cohesiona el grup i déna confianca als seus integrants.

. Aprenen a ser conscients del treball individual i del col‘lectiu.

. Aprenen a saber escoltar.

. Les diferents situacions que els fan viure les dramatitzacions els ensenyen a prendre
decisions i a analitzar les implicacions dels seus actes.

. Aprenen a explorar els seus sentiments i les conseqiiencies de les decisions que
prenen.

7. El teatre és un espai ideal per a treballar la intel-ligéncia emocional i desenvolupa
I’habit de I’esforg, la iniciativa personal, incentiva la resolucié dels conflictes
mitjancant el dialeg, el respecte a les regles establertes i la formacié de la
responsabilitat.
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«La Trilogia de Valéncia» de Joan Francesc
Mira: una aproximacio geografica
a la literatura i Poralitat
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1. Espai, literatura i oralitat

L’home i ’espai urba han esdevingut un tot des de I’entrada de la modernitat. Aquesta
«nova» situaci6 social es realitza de manera progressiva depenent del lloc. Per tant, no és
homogenia. La realitat, pero, és que les ciutats sén un element indestriable de I'individu
actual, i aix0 es reflecteix no només en la seua experiencia de la quotidianitat sin6 també
en les seues creacions artistiques. Aquest home modern té la pretensié de donar compte
dels nivells i dels processos que experimenta el jo (no solament I'individual, també de la
col'lectivitat).

Una bona mostra de la relacié mantinguda entre I’home i les urbs la dona el fet que
la literatura i les ciutats han estat una qiiesti6 recurrent al llarg de la Historia.! L’aspecte
constant ha sigut la contribucié d’aquest conjunt en la vivificacié dels espais i alhora, en
moltes ocasions, la capacitat de construir una al-legoria identitaria. En la narrativa de Joan
Francesc Mira, el procés de lectura posara en relacié la ciutat (o territori) i el lector, el qual
haura de descodificar la informacié continguda en cada petit enigma que ’autor plantege
de manera virtual en aquestes pindoles locatives.

Resultara veritablement interessant, des d’un posicionament didactic i des de I'educacié
literaria, treballar i transmetre ’alumnat® de secundaria,* que comenca a desenvolupar
amb una major maduresa i criteri la seua competencia literaria, ’'aspecte enigmatic que
confereixen els espais urbans de les novel-les, alhora que abordarem diferents continguts
de I'assignatura de Llengua i Literatura Valencianes.

En aquest sentit, les possibilitats que ofereixen les obres de Joan Francesc Mira, i més
concretament les de la «Trilogia de Valéncia»,” permetran el professorat presentar i acostar
la narrativa d’'una manera més dinamica: amb una ruta literaria. La multiplicitat creativa
que ofereix la narrativa desplega tot un ventall de possibilitats locatives; en el cas de I'autor
que hem escollit les coordenades on situa I’acci6 estaran clarament delimitades: Valéncia
(i el Pais Valencia). Aquest aspecte no és intranscendent, perque el fet de dotar el text de
proximitat i d’elements recognoscibles facilita el pacte literari i la immersi6 del lector en

! Cal considerar que la funcié que acomplia aquest binomi era diferent depenent del context historic.

2 En la producci6 novel‘listica de Joan Francesc Mira, tant la ciutat de Valéncia, com el Pais Valencia tindran
una preséncia important.

3 Que entenem que és un lector jove per edat i per maduresa en la comprensio lectora.

4 Segon cicle de ’'ESO.

3 Els treballs perduts (1989), Purgatori (2003) i El professor d’historia (2008).
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la novel'la. La ciutat esdevindra un planol que sobrepassara el sentit habitual de conjunt
de carrers, és a dir, amb una carrega semiotica que adoptara una forma fisica i que caldra
tractar adequadament.

Si fem una mirada en perspectiva, ens adonem que en el conjunt de la produccid
narrativa de Mira es traca un recorregut espacial amb voluntat testimonial, és a dir, que
pretén ser una mena de cronica que aprofita diferents racons de la ciutat de Valéncia
com si féra el recorregut d’'una gimcana; d’aquesta manera 1’autor acompanya els lectors
per una serie de llocs que sén parada obligada (al seu entendre). Aquestes «estacions»
tenen la seua rad de ser en una doble rellevancia: d’'una banda, la rememoracié personal;
de l’altra, com a poble, com a conjunt huma amb uns trets caracteristics especifics.
Aixi, d’una banda, I’experiencia vital de Joan Francesc Mira i el seu entorn proxim
seran recurs de la ficcié® i objecte de ’educacié lingiifstica i literaria d’acord amb la
nostra proposta.

A mesura que el lector s’endinsa pels diferents camins que dibuixa la novel-listica de
l’autor que ens ocupa, inevitablement es posa en ordre I’'experiéncia propia i es configura la
seua identitat: el territori com a element constructor d’un discurs personal i, dins d’aquest,
el nacional i Iidentitari.

En aquest punt s’introdueix el concepte de fldneur, del caminant que vagareja per
les ciutats i a través de la seua mirada genera un discurs concret envers el trafec social
que I’envolta. Tot i que aquesta modalitat de mostrar els espais des de dins és una forma
recurrent en Joan Francesc Mira. Les novel-les de la «Trilogia de Valéncia» potser siguen
les que més clarament evidencien el sentit de ruta. D’aquesta manera, la presentaci6 de
I’espai urba ens permetra implementar una proposta didactica alternativa (Bataller: 2014)
pel que fa al mén literari, no tant des d’una perspectiva tedrica, sind experiencial i que
permetra, a més, un coneixement multidisciplinari i integral. La ruta literaria presenta
un nou model metodologic que no és ali¢ als canvis socioculturals i economics que
afecten tota la nostra societat. Es evident, perd, que els nous temps també han arribat als
centres docents i aix0 ha provocat que al professorat se li presenten nous plantejaments
programatics dins ’aula.

La reinvencio, per tant, de la metodologia de I’ensenyament de la llengua i de la
literatura posa de relleu la importancia que tenen la immediatesa, I’espai i I'oralitat.

Aquesta darrera qiiesti6 ha provocat que es desencadene «una valoraci6 de I'especificitat
dels usos orals com a fet comunicatiu i una concepcié de la llengua oral com a part
integrant dels usos lingiifstics» (Vila, 2002: 127).

A proposit de les noves necessitats s’han generat, també, les dificultats, d’altra banda
logiques, entre els equips docents per tal d’inserir el treball de I'oralitat a les aules d’una
manera seriosa, sistematica i amb una metodologia especifica i fonamentada. Per tal de
fer una mica de llum a aquest assumpte, no em vull estar de recollir aci les propostes que
repren Vila en un dels seus treballs en solitari (2002), ja que acoten d’'una manera bastant
acurada ’aspecte que ens interessa. Aixi, la matriu d’aspectes que hem de (re)considerar
son els segiients: la necessitat d’aclarir la finalitat, els continguts i la metodologia de

© No estem referint-nos a literatura autobiografica, siné a I’experiéncia personal com a font d’inspiraci6 en la
construccié del discurs literari de Joan Francesc Mira.
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I’ensenyament de ’oral en qualsevol nivell d’escolaritat obligatoria i postobligatoria; la
superaci6 de ’espontaneitat i la creenca en un desenvolupament «natural» de I'iis de la
llengua oral, i la superacio de la simple practica de la llengua oral a partir de les diverses
situacions de comunicaci6 a classe.

L’ensenyament sistematic de la produccié de discursos orals (I’estudi lingiifstic de
documents orals autentics i dels procediments retorics i discursius implicats) es considera
la manera més eficac de fer progressar els alumnes en el domini dels recursos de les
manifestacions orals de la llengua; el gliestionament de la visié que separa totalment
la llengua oral de I’escrita, i també d’aquella que presenta el llenguatge oral com una
simple transcripcié de I’escrit; la coordinacié entre I’ensenyament de la llengua 1’oral
a l’escrita. Aquesta concepcid implica interrelacionar les activitats orals i escrites, i
estudiar el grau d’interdependéncia en determinats generes discursius; la necessitat de
no limitar ’ensenyament als usos informals i col-loquials de la llengua, tot i que els
considerem imprescindibles en la situacié sociolingiiistica del nostre pais. Els textos
orals complexos de caracter formal mereixen un tractament profund i sistematic en els
nivells d’ensenyament superior.

Aix{, davant d’aquests plantejaments, una de les millors opcions que es poden considerar
per a dur endavant el treball amb I’alumnat de la llengua oral és la del projecte didactic
que contemple la ruta literaria. La raé és ben senzilla:

La llengua oral [...] requereix la coordinacio i la integracié de diferents tipus d’objectius
i de continguts en activitats globals d’us de la llengua, que els donin sentit i que els facin
significatius per als alumnes. Els beneficis que s’atribueixen al treball per projectes per
a I’aprenentatge de la llengua [...] tenen relacié: amb la motivacié que suposa resoldre un
problema concret en una situacid real d’ds del llenguatge; amb les possibilitats d’interaccid
amb els companys i amb el professor [...]; amb la diversitat de tasques que implica, i, per
dltim, amb la necessitat de verbalitzar problemes i solucions (Vila, 2002: 129).

En aquesta ocasi6, ens aproximarem a I’estudi de la llengua oral i de I’educacié
literaria a través de la novel-listica miriana, per totes les possibilitats que posa al nostre
abast per tal de desenvolupar el procés d’ensenyanca-aprenentatge. Aixi, s’executaran
una serie d’activitats de produccié lingiiisticoliteraria per part de ’alumnat que
facilitaran la interaccié i el contacte amb un text que s’ha de fer propi i que, fins i tot,
ens permetra experimentar-lo locativament. Tal com apunta el mateix Joan Francesc
Mira (2011), la literatura és un bé comd, i cal que li traguem el rendiment didactic
que ofereix. I és que:

Dejando aparte mitologias y leyendas, los lectores sentimos una emocidén especial,
dificilmente expresable, al visitar las casas, las calles y los paisajes que transitaron y donde
imaginaron sus obras nuestros autores mas admirados. Somos adictos a peregrinaciones
devotas para ver los rincones y los cielos que contemplaron aquellos a quienes debemos
tantos momentos de emocidn y de iluminacién. Los comprendemos mejor y nos sentimos mas
cerca de ellos al conocer el marco, a veces ya muy deteriorado por el tiempo inmisericorde,
en que transcurrieron sus vidas y se fragu6 su escritura (Savater, 2013: 13).
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2. Un nou model en la didactica de la llengua i de la literatura

Aquest treball es desenvolupara en diverses fases al 1larg del curs. L'activitat de la ruta
literaria representara, doncs, I’eclosié o producte final derivat de totes les técniques, tant
tedriques com practiques, consolidades durant les sessions previes: definicié i concrecid
de la proposta, preparacio de les parades escaients en la ruta literaria i preparacié de la
posada en marxa de la ruta. Malgrat tot, cal considerar que:

el treball fora de I’aula no ha de ser entés com una activitat determinada principalment
per 'espai fisic on es realitza, sind, més aviat, per I’espai mental en que es genera i la
predisposicié cognitiva a que déna lloc. D’aquesta manera, ’espai mental que es deriva
del treball fora de I’aula promou I’'adquisicié de coneixements, atés que suscita la formacié
de preguntes i explicacions; facilita la creacié de valors, atés que permet, al mateix temps,
I’adquisici6 d’una formacio reglada i no reglada; exigeix el domini de técniques i destreses;
condueix a I'aprenentatge i al desenvolupament d’actituds critiques i, de manera paral-lela,
al procés d’aprenentatge, reforca llacos d’amistat, solidaritat i treball en grup. A banda,
el treball fora de I'aula, també és causa de motivacid, perque amb la sortida es trenca la
dinamica habitual de la classe i s’interromp la rutina de I’aprenentatge quotidia, encara que
es continui amb I’aprenentatge programat (Serrano, 2007).

Per donar pas a la primera fase, cal haver mantingut una presa de contacte amb
I’alumnat, per aixo és pertinent iniciar aquesta activitat a la segona avaluacid; de fet, les
sessions de la primera part del curs serviran per contactar amb els alumnes i situar-los en
el nivell teoric adient, en relacié amb l’assignatura. D’aquesta manera, una vegada iniciada
la complicitat professorat-alumnat cal presentar-los Iautor i les novel-les que es treballaran
durant el curs: Els treballs perduts (1989), Purgatori (2003) i El professor d’historia (2008);
la tria d’aquests texts no és aleatoria. De fet, esta pensada per abordar, a més de I'estudi de
la literatura catalana contemporania produida al Pafs Valencia, aspectes que traspassen el
mon de la ficcid, com ara la identitat:

La literatura forma part del patrimoni col-lectiu, i aix0 es reforca encara si, tal com passa
ben sovint, la paraula escrita, la narracié o el poema, naixen o creixen en un territori concret,
quan empren la llengua d’aquest territori, o quan reflecteixen, descriuen o fins i tot inventen
un espai real o mitic (Mira, 2011: 75).

3. Laruta com a eina (d’innovacié) educativa

Els objectius generals de ’assignatura de Llengua i Literatura Valencianes que s’han
treballat en aquesta proposta didactica son els segiients:

a) Comprendre els diferents tipus de textos, orals i escrits, i les seues distintes
estructures formals i, especialment, en ’ambit académic i en els mitjans de
comunicacio, posar atencié en els elements del context que en condicionen una
adequada interpretacio.
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b) Expressar-se oralment i per escrit, especialment en I’ambit académic, per mitja
de discursos adequats, coherents, cohesionats i correctes, sabent utilitzar i valorar
la llengua oral i la llengua escrita com a mitjans eficacos per a la comunicaci6
interpersonal, I’adquisicié de coneixements nous, la comprensi6 i ’analisi de la
realitat i 'organitzaci6 racional de I’accid.

¢) Adquirir uns coneixements gramaticals, sociolingiifstics i discursius per a ser
utilitzats en la comprensio, ’analisi i el comentari de textos i en la planificacid, la
composicié i la correcci6 de les propies produccions.

d) Analitzar criticament els discursos orientadors de 'opinid i els discursos reguladors
de la vida social, i valorar la importancia de ’acostament a aquests discursos per
al coneixement de la realitat.

e) Utilitzar adequadament la llengua com a instrument per a I’adquisicié de
coneixements nous i per a produir i interpretar textos propis de I’ambit académic,
obtenint, interpretant i valorant informacions de diferents tipus i procedéncies, sent
capa¢ d’emprar tecniques de recerca, elaboracio i presentacié de la informacio,
utilitzant, amb autonomia i esperit critic, els mitjans tradicionals i les noves
tecnologies.

f) Interpretar i valorar criticament les obres literaries a partir del coneixement de
les formes convencionals especifiques (geéneres, procediments retorics, etc.), de
la informaci6 pertinent sobre el context historicocultural de produccid, aixi com
sobre les condicions actuals de recepcid, i dels trets identificadors dels grans
periodes en valencia i en castella, aixi com d’obres i autors significatius, utilitzant
de manera critica les fonts bibliografiques i documentals adequades per al seu
estudi.

g) Llegir i valorar les obres literaries com a font d’enriquiment personal i de trobar
plaer, com a manifestacions de la sensibilitat artistica de I’ésser huma i com a
expressié de la identitat cultural dels pobles, apreciant el que el text literari té de
representacio i d’interpretacié del moén.

La realitat és que hi trobem, a més, alguns aspectes afegits que resultaran profitosos
en la nostra tasca d’ensenyament de la llengua i de la literatura. El que aconseguirem
principalment amb la geografia literaria (i lingiiistica) sera donar a coneixer les possibilitats
lingiiistiques i de patrimoni que amaga la ciutat (en particular en aquesta ocasid) i el Pais
Valencia en general, de manera que reforcarem l’actitud positiva de I’alumnat envers la
identitat valenciana. A més, hem d’entendre com un fet d’innovacié educativa el treball fora
de l'aula. La ra6 n’és ben senzilla: la motivacié de I'alumnat i laurogestio d’una part del
seu procés d’aprenentatge. Aquesta darrera qiiesti6 afegira, també, la promocié6 lingiiistica
i literaria de manera tant directa com indirecta: d’una banda, ’efecte que tindra sobre
P’alumnat que participa en la ruta; de I'altra, la transmissié que facen aquests o la publicitat
que se li done a I’esdeveniment.
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Escenaris de la violencia colonial en la novel-la mocambiquesa:
el cas de As visitas do Dr. Valdez, de Joao Paulo Borges Coelho
NaziR AHMED CAN

A partir de la novella As Visitas do Dr. Valdez, de Jodo Paulo Borges Coelho, aquest
article t€ com a objectiu identificar les equivaléncies simboliques entre discurs i barbarie
ritualitzada per a oferir —per al context de I’ensenyament brasiler— una eina més sobre
les dinamiques que caracteritzen I'empresa colonial de Portugal a Africa. Després de
presentar la faceta dual del colon, centrarem la nostra atencié en ’agressié soferta per un
personatge secundari, Cosme Paulino. Observarem com tal humiliacid, efectuada a la
placa publica pel patré portugues, constitueix el nomos d’una historica i vertical relacié de
poder. Com a escenografia estereotipada, la brutalitat del colonitzador sobre el colonitzat
assenyala I’arbitrarietat, els eufemismes i el desig d’'unanimitat. Aquests tres elements,
al seu torn, estan en la base de I'orquestracié d’una veritat inventada i d’especifiques
finalitats de dominacié. Paraules clau: Jodo Paulo Borges Coelho, escenografia, discurs
colonial, violéncia.

A partir de la novela As Visitas do Dr. Valdez, de Jodo Paulo Borges Coelho, este
articulo tiene como objetivo identificar las equivalencias simbdlicas entre discurso
y barbarie ritualizada para ofrecer —para el contexto de ensefianza de Brasil— una
herramienta mds sobre las dindmicas que caracterizan la empresa colonial de Portugal
en Africa. Después de presentar la faceta dual del colono, centraremos nuestra atencion
en la agresion sufrida por un personaje secundario, Cosme Paulino. Observaremos que
la humillacion, efectuada en la plaza piblica y por el patron portugués, constituye el
nomos de una historica y vertical relacion de poder. Como escenografia estereotipada, la
brutalidad del colonizador sobre el colonizado sefiala la arbitrariedad, los eufemismos y
el deseo de unanimidad. Estos tres elementos, a su vez, estdn en la base de la orquestacion
de una verdad inventada y de especificas finalidades de dominacion. Palabras clave: Jodo
Paulo Borges Coelho, escenografia, discurso colonial, violencia.

A partir du roman As Visitas do Dr. Valdez, de Jodo Paulo Borges Coelho, cet article
a pour objectif d’identifier les équivalences symboliques entre discours et barbarie
ritualisée afin d’offrir —pour le contexte d’enseignement du Brésil- un outil de plus sur
les dynamiques caractérisant I’entreprise coloniale du Portugal en Afrique. Suite a la
présentation du c6té dual du colon, I’attention est attirée sur I’agression physique soufferte
par un citoyen secondaire, Cosme Paulino. C’est a observer que cette humiliation, réalisée
sur la place publique et de la part du patron portugais, constitue le nomos d’une relation
de pouvoir historique et verticale. En tant que scénographie stéréotypée, la brutalité du
colonisateur sur le colonisé signale ’arbitraire, les euphémismes, le souhait d’unanimité.

! Resums en angles realitzats per estudiants de I’assignatura de traducci6 inversa (T10972), amb revisi6 i
coordinaci6 per part del professor Kim Schulte del Grau de Traduccid i Interpretacié (UJT).
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Ces trois éléments, en méme temps, se trouvent a la base de I'orchestration d’une vérité
inventée et de finalités spécifiques de domination. Mots-clés : Jodo Paulo Borges Coelho,
scénographie, discours colonial, violence.

Focusing on the novel As Visitas do Dr. Valdez, by Jodo Paulo Borges Coelho, this
article aims to identify the symbolic equivalence between discourse and ritualized
barbarism to offer another tool for the study on the dynamics that characterized the
Portuguese colonial enterprise in Africa. After introducing the dual facet of the white
colonizer, we will focus on the assault on a minor character, Cosme Paulino. We will
observe how such humiliation, performed in the public square by the Portuguese boss, is
the nomos of a historical and vertical relationship of power. As stereotypical scenario, the
colonizer’s brutality towards the colonized underpins the arbitrariness, the euphemism
and the desire for unanimity. These three elements sustain the orchestration of an invented
truth and specific purposes of domination. Keywords: Jodo Paulo Borges Coelho,
Sceneries, Colonial discourse, Violence.

L’ensenyament de la literatura gallega al Brasil.
Aportacions per a un nou enfocament
Noa FERNANDEZ Paz0

L'objectiu d’aquest article €s mostrar una proposta preliminar d’enfocament alternatiu
en I'ensenyament de la literatura gallega en el context brasiler tot partint de dues premisses:
en primer lloc, la funcié de la literatura com a eina de construccié d’identitats nacionals,
centrant-nos especialment en els processos de creacié de mites fundacionals; en segon lloc,
la possibilitat de fer una analisi comparativa de les caracteristiques particulars d’aquests
processos en la literatura gallega i brasilera. Entenem que bastir ponts entre coneixements
de la cultura d’origen i d’arribada, en aquest cas mitjancant la literatura galega, podria
augmentar l'efectivitat pedagogica en la transmissié de nous coneixements. Paraules clau:
mite fundacional, historia nacional, ensenyament, literatura.

El objetivo del presente articulo es ofrecer una propuesta preliminar de enfoque
alternativo en la ensefianza de la literatura gallega en contexto brasilefio, en base a dos
premisas: en primer lugar, la funcion de la literatura como herramienta de construccion
de identidades nacionales, centrdndonos especialmente en los procesos de creacion de
mitos fundacionales; en segundo lugar, la posibilidad de hacer un andlisis comparativo
de las caracteristicas particulares de estos procesos en la literatura gallega y en la
brasilefia, al entender que tender puentes entre conocimientos de la cultura de origen 'y
los de llegada, en este caso mediante la literatura gallega, podria aumentar la efectividad
pedagdgica en la transmision de nuevos conocimientos. Palabras clave: mito fundacional,
historia nacional, ensefianza, literatura.

Le but de cet article est de présenter une proposition préliminaire d’approche
alternative dans I’enseignement de la littérature galicienne en contexte brésilien, a partir
de deux prémisses : d’abord, la fonction de la littérature comme outil de construction
d’identités nationales, en mettant I’accent spécialement sur les procédés de création de
mythes fondateurs ; deuxiemement, la possibilité de faire une analyse comparative des
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caractéristiques particulieres de ces procédés dans la littérature galicienne et brésilienne.
11 faut considérer que batir des ponts entre les connaissances de la culture d’origine et
d’arrivée, dans ce cas-la moyennant la littérature galicienne, pourrait augmenter I’'effectivité
pédagogique dans la transmission de nouvelles connaissances. Mots-clés : mythe fondateur,
histoire nationale, enseignement, littérature.

The aim of this article is to tentatively propose an alternative approach to the teaching
of Galician literature in the Brazilian context, based on two premises: firstly, the role of
literature as a tool for building national identities, focusing particularly on the creation
processes of origin myths, and secondly, the possibility of carrying out a comparative
analysis of the specific characteristics of these processes in Galician and Brazilian
literature, given that building bridges between the knowledge about the source and target
cultures, in this case through Galician literature, has the potential to increase pedagogical
effectiveness in the transmission of new knowledge. Keywords: origin myths, national
history, teaching, literature.

El repte de I’ensenyament de la literatura espanyola al Brasil:
algunes propostes per a docents dedicats
AI1TOR R1vas
CarLOS FERRER PLAZA

En aquest text pretenem acostar-nos a la situacié actual de I'ensenyament de la llengua i
de la literatura espanyola al Brasil. Posarem especial atenci6 a I'ensenyament de la literatura
espanyola, i presentarem algunes dificultats i problemes a que el docent ha d’enfrontar-
se a I’hora d’ensenyar literatura espanyola en el context educatiu brasiler. Tot seguit,
oferirem quatre claus de treball a partir de I'experieéncia educativa dels autors, professors
durant diversos anys a Brasil, que pretenen ser Utils per a docents que s’enfronten amb els
reptes d’ensenyar literatura espanyola en universitats brasileres. Paraules clau: literatura
espanyola, experiencies, ensenyament universitari, Brasil.

En este texto pretendemos acercarnos a la situacion actual de la ensefianza de la
lengua y de la literatura espafiola en Brasil. Con especial atencion a la ensefianza
de la literatura espafiola, presentaremos algunas dificultades y problemas a los que
el docente debe enfrentarse a la hora de ensefiar literatura espaiiola en el contexto
educativo brasileiio. A continuacion, ofreceremos cuatro claves de trabajo a partir de la
propia experiencia educativa de los autores, profesores durante varios aiios en Brasil,
que pretenden ser titiles para docentes que se enfrenten a los retos de ensefiar literatura
espaiiola en universidades brasilefias. Palabras clave: literatura espaiiola, experiencias,
ensefianza universitaria, Brasil.

Nous prétendons avec ce texte de nous approcher a la situation actuelle de
I’enseignement de la langue et de la littérature espagnole au Brésil. Nous accorderons une
attention particuliere a I’enseignement de la littérature espagnole et nous présenterons
quelques difficultés et problemes auxquels 'enseignent est confronté lorsqu’il enseigne
littérature espagnole dans le contexte éducatif brésilien. Ensuite, nous présenterons quatre
clés de travail a partir de notre expérience éducative comme professeurs pendant quelques
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années au Brésil ; elles cherchent d’€tre utiles pour des enseignants confrontés aux défis
d’enseigner littérature espagnole dans les universités brésiliennes. Mots-clés : littérature
espagnole, expériences, enseignement universitaire, Brésil.

The aim of this article is to examine the current situation of Spanish language and
literature teaching in Brazil. Focusing on the teaching of Spanish literature, this paper
provides a description of certain difficulties and problems faced by lecturers teaching
Spanish literature in the Brazilian educational context are highlighted, paying special
attention to teaching methodology. Following this, four key teaching approaches are
presented, based on the authors’ own extensive experience as lecturers in Brazil. These
are intended to contribute to overcoming the challenges of teaching Spanish literature at
Bragzilian universities. Keywords: Spanish literature, experiences, university teaching, Brazil.

Cantant des de la mateixa partitura: un enfocament holistic a
les llengiies modernes i als Estudis Culturals
Dominic KEownN

Aquest article es planteja els beneficis d’'un enfocament holistic de ’aprenentatge.
L’ampli compromis dels Estudis Culturals se sol entendre en ensenyament de llengiies
com una dependencia exclusiva cap a la literatura. Com a mostra didactica, presentem una
comparacié entre dues cancons que ens ofereix el folk-revival dels anys setanta: ‘Cancé a
Mabhalta’ (1974) de Lluis Llach i ‘Diamonds and Rust’ (1975) de Joan Baez. Es demostra que
aquesta perspectiva inclusiva també és beneficiosa per a captar la unitat d’aquest moviment
musical i, per extensid, de la poesia catalana contemporania en els corrents de ’¢poca.
Aix{, concloem que aquesta perspectiva holistica assimilativa permet una comprensié més
poderosa i cohesiva de la llengua i de la cultura. Paraules clau: Folk-revival, Nova Cango,
Baez, Dylan, Llach, poesia social.

Este articulo se plantea los beneficios de un enfoque holistico del aprendizaje. El
amplio compromiso de los Estudios Culturales se plantea preferiblemente en aprendizaje
de lenguas como la dependencia total de la literatura. Como muestra diddctica,
presentamos un estudio comparativo de dos canciones del folk-revival de los afios setenta:
‘Cango a Mahalta’ (1974) de Lluis Llach y ‘Diamonds and Rust’ (1975) de Joan Baez.
La perspectiva inclusiva demuestra que también es beneficiosa la constatacion de la
unidad de este movimiento y, por extension, de la literatura catalana contempordnea a las
corrientes de la época. En conclusion, una estrategia holistica de asimilacion contribuye
a una comprension mds poderosa y cohesiva de la lengua y de la cultura. Palabras clave:
Folk-revival, Nova Cangd, Baez, Dylan, Llach, poesia social.

Cet article envisage les bénéfices d’une approche holistique de I'apprentissage. Dans
I'enseignement des langues, le large engagement des Etudes culturelles es considéré
d’habitude comme une dépendance exclusive de la littérature. En tant qu’échantillon
didactique, une étude comparative de deux chansons de folk-revival des années soixante-
dix est présentée : ‘Cancd a Mahalta’ (1974) de Lluis Llach et ‘Diamonds and Rust’ (1975)
de Joan Baez. Cette perspective inclusive démontre qu’elle est aussi bénéfique pour saisir
I'unité de ce mouvement musical et, en extension, de la poésie catalane contemporaine
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dans les flux de I’époque. En conclusion, une stratégie holistique d’assimilation contribue
a une compréhension plus puissante et cohésive de la langue et de la culture. Mots-clés :
Folk-revival, Nova Cang¢d, Baez, Dylan, Llach, poésie sociale.

This article considers the benefits of a holistic approach to scholarship. The
comprehensive engagement of Cultural Studies is judged preferable in language learning
to an exclusive dependence on literature. By way of illustration, a comparative study
of two songs from the 1970s folk-revival is offered: ‘Canco a Mahalta’ (1974) by Lluis
Llach and ‘Diamonds and Rust’ (1975) by Joan Baez. The inclusive perspective proves
also beneficial to an appreciation of the integrity of this movement and, by extension, to
contemporary Catalan poetry, concluding that a holistic assimilative strategy allows for a
more powerful, cohesive understanding of language and culture. Keywords: Folk-revival,
Nova Cango, Baez, Dylan, Llach, poesia social.

Aproximacié a un ensenyament de la literatura (nord) catalana:
Poralitat en Jordi Pere Cerda
JosEP MARQUES MESEGUER

Aquest article té I'objectiu de mostrar I'interes del discurs oral en la trajectoria biografica
il’obra del poeta, dramaturg i novel-lista de I’Alta Cerdanya Jordi Pere Cerda (1920-2011).
L'estudi d’aquest component oral s’inscriu en I'interes practic de proposar una via per a
I’explotacié de la figura de Cerda en el camp de 'ensenyament de la literatura catalana a
la Catalunya del Nord o francesa. Aquesta aproximacié pretén doncs encetar un dialeg
profund i sincer no només amb el folklore que inspira ’autor sind també amb I’espai cerda
que el caracteritza. Paraules clau: oralitat, literatura, ensenyament, folklore, Cerdanya.

Este articulo tiene el objetivo de mostrar el interés del discurso oral en la trayectoria
biogrdfica y la obra del poeta, dramaturgo y novelista de la Alta Cerdaiia Jordi Pere Cerda
(1920-2011). El estudio de este componente oral se inscribe dentro del interés prdctico de
proponer una via para la explotacion de la figura de Cerda en el campo de la ensefianza
de la literatura catalana en la Cataluiia del Norte o francesa. Esta aproximacion pretende
pues empezar un didlogo profundo y sincero no sélo con el folklore que inspiro al autor
sino también con el espacio de la Cerdaiia que lo caracteriza. Palabras clave: oralidad,
literatura, ensefnianza, folklore, Cerdaria.

Cet article a I'objectif de montrer I'intérét du discours oral dans la trajectoire
biographique et I’ccuvre du poete, dramaturge et romancier de la Haute-Cerdagne
Jordi Pere Cerda (1920-2011). L’étude de cette composante orale s’inscrit dans 'intérét
pratique de proposer une voie pour I’exploitation de la figure de Cerda dans le domaine de
I’enseignement de la littérature catalane en Catalogne du Nord ou francaise. Cette approche
cherche donc a entamer un dialogue profond et sinceére non seulement avec le folklore qui
a inspiré I'auteur mais aussi avec I’espace cerdan qui le caractérise. Mots-clés : oralité,
littérature, enseignement, folklore, Cerdagne.

This article aims to show the interest in oral discourse within the biographical
trajectory and work of poet, dramatist and novelist, Jordi Pere Cerda (1920-2011), born
and based in French Cerdagne. The consideration of this oral element is part of the interest
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to propose a way for a deep study of Cerda’s work and its application in the teaching area
of Catalan literature in Northern or French Catalonia. This approach consequently strives
to start a profound and honest dialogue not only with the folklore which has inspired
the author, but also with the space of Cerdagne which determines his work and his life.
Keywords: orality, literature, teaching, folklore, Cerdagne.

El curriculum ocult en els manuals de llengua i literatura.
El personatge literari com a simptoma
JAVIER VELLON LAHOZ

Larticle analitza els Ilibres de text de Llengua i Literatura de secundaria. Concretament,
se centra en el bloc d’historia de la literatura de 3r d’ESO. L'objectiu és estudiar el
curriculum ocult en qiiestions d’indole sexista. Per a aix0, es deté en el tractament en les
esmentades obres de les qiiestions segiients: els géneres amb protagonisme femeni (la lirica
popular) i dirigits a un public femeni (novel-la sentimental); el contrast entre personatges
femenins i masculins a partir d’obres com La Celestina i El Quijote; la preséncia en els
manuals de la misoginia com a tema molt arrelat en la tradici6 cultural i de 'organitzacié
patriarcal de la familia a partir del tema de I’honor i de I’honra. La finalitat dltima de
Pl’article, per tant, és reflexionar i fer propostes a I’entorn del canon literari escolar. Paraules
clau: didactica de la literatura, curriculum ocult, canon literari escolar, historia de la
literatura, sexisme.

El articulo analiza los libros de texto de Lengua y Literatura de secundaria.
Concretamente se centra en el bloque de historia de la literatura de 3° de ESO. El
objetivo es estudiar el curriculo oculto en cuestiones de indole sexista. Para ello, se
detiene en el tratamiento en las citadas obras de las cuestiones siguientes: los géneros
con protagonismo femenino (la lirica popular) y dirigidos a un piiblico femenino (novela
sentimental); el contraste entre personajes femeninos y masculinos a partir de obras como
La Celestina y el Quijote; la presencia en los manuales de la misoginia como tema muy
arraigado en la tradicion cultural y de la organizacion patriarcal de la familia a partir
del tema del honor y de la honra. La finalidad uiltima del articulo, por tanto, es reflexionar
y hacer propuestas en torno al canon literario escolar. Palabras clave: diddctica de la
literatura, curriculo oculto, canon literario escolar, historia de la literatura, sexismo.

Cet article analyse les manuels de Langue et Littérature de secondaire. Il est axé
concretement sur ’aire d’histoire de la littérature de 3¢me ESO. L'objectif est d’étudier le
programme caché dans des points de nature sexiste. C’est pourquoi il vise le traitement
dans ces ouvrages des questions suivantes : les genres avec rdle principal féminin (la
lyrique populaire) et adressés a un public féminin (roman sentimental) ; le contraste entre
personnages féminins et masculins a partir d’ouvrages tels que La Celestina et Don Quijote;
la présence dans ces manuels de la misogynie en tant que sujet trés enraciné dans la
tradition culturelle, ainsi que de I’organisation patriarcale de la famille a partir du sujet
de I’honneur. L'objectif ultime de cet article est, donc, de réflechir et de présenter des
propositions concernant le canon llittéraire scolaire. Mots-clés : didactique de la littérature,
programme caché, canon littéraire scolaire, histoire de la littérature, sexisme.
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The article analyzes the school textbooks of Language and Literature of secondary.
Concretely it centres on the area of history of the literature of 3° ESO. The aim is
to study the secret curriculum in questions of sexist nature. For it, it focuses on the
treatment in the mentioned works of the following questions: the genres with feminine
protagonism (the popular poetry) and adressed the feminine public (sentimental
novel); the contrast between feminine and masculine prominent figures from works
like La Celestina and Don Quijote; the presence in the manuals of the misogyny, as
topic very established in the cultural tradition, and of the patriarchal organization
of the family from the topic of the honor and the honra. The last purpose of the
article, therefore, is to think and to do offers concerning the literary school canon.
Keywords: Didactis of Literature, Secret Curriculum, Literary School Canon, History
of Literature, Sexism.

Personatge i emocions en la practica teatral a I’aula
ApoLF P1QuEr, CARME RUFINO

Aquest article tracta de les emocions des del treball en ’aula de teatre d’un institut.
Les darreres teories de comunicacio, fonamentades en les neurociéncies, manifesten la
importancia d’aquest territori poc explorat del discurs. La formacié de I’actor s un bon punt
on aprendre a captar i a expressar el component emocional. La seua gestié és fonamental
per a una comunicacié efectiva i no sols amb el llenguatge verbal. Paraules clau: teatre,
llengua i literatura catalanes, aprenentatge, multimodalitat, emocions.

Este articulo trata sobre las emociones desde el trabajo en el aula de teatro de un
instituto. Las ultimas teorias de comunicacion, fundamentadas en las neurociencias,
manifiestan la importancia de este territorio poco explorado del discurso. La formacion
del actor es un buen punto de donde aprender a captar i a expresar el comportamiento
emocional. Su gestion es fundamental para una comunicacion efectiva y no solo con
el lenguaje verbal. Palabras clave: teatro, lengua y literatura catalanas, aprendizaje,
multimodalidad, emociones.

Cet article aborde les émotions a partir du travail en classe de théatre d’un lycée. Les
dernieres théories de la communication, fondées sur les neurosciences, témoignent de
I'importance de ce territoire du discours peu exploré. La formation d’un acteur est un
bon point oll apprendre a saisir et exprimer la composante émotionnelle. Sa gestion est
fondamentale pour une communication effective, et non seulement par rapport au langage
verbal. Mots-clés : théatre, langue et littératures catalanes, apprentissage, multimodalité,
émotions.

This article deals with emotions, viewed from the perspective of a drama course
in a secondary school. The latest communication theories, based on neuroscience,
emphasize the importance of this largely unexplored area of discourse. Being trained
as an actor is a good starting point to understand and learn to express emotional
behaviour. Its management is essential for effective communication, not only in the
spoken language. Keywords: Theatre, Catalan language and literature, learning,
multimodality, emotions.

Anuari 28 (2017: 103-110). ISSN 1130-4235



110 ANUARI DE UAGRUPACIO BORRIANENCA DE CULTURA, 28

Aplicacions didactiques de la novellistica de Joan Francesc Mira
ANNA LaurA Diaz IGLESIAS

La produccié novel-listica de Joan Francesc Mira (Valéncia, 1939) compta amb un
element comu: la construccié de la identitat a través dels espais; I'autor aprofita I’espai urba
per dibuixar un mapa dels llocs que considera destacables per situar les accions alhora
que, indirectament, persuadeix el lector. En el mén de la didactica resulta imprescindible
permetre 'alumnat que experimente amb 1’objecte del saber per tal d’aprehendre’l.
D’aquesta manera, el que es planteja aci és treballar una part dels continguts de I’assignatura
de Llengua i Literatura Valenciana amb una ruta literaria aprofitant algunes de les obres
de Mira que ho faciliten. Paraules clau: didactica de la llengua i de la literatura, oralitat,
ruta literaria, Joan Francesc Mira, espai, identitat, geografies literaries.

La produccion novelistica de Joan Francesc Mira (Valencia, 1939) cuenta con un
elemento comin: la construccion de la identidad a través de los espacios; el autor
aprovecha el espacio urbano para dibujar un mapa de los lugares que considera
destacables para situar las acciones al mismo tiempo que, indirectamente, persuade
al lector. En el mundo de la diddctica resulta imprescindible permitir al alumnado que
experimente con el objeto del saber para poder aprehenderlo. De esta manera, lo que
aqui se plantea es trabajar una parte de los contenidos de la asignatura de Llengua i
Literatura Valenciana con una ruta literaria aprovechando algunas de las obras de Mira
que lo facilitan. Palabras clave: diddctica de la lengua y de la literatura, oralidad, ruta
literaria, Joan Francesc Mira, espacio, identidad, geografias literarias.

La production romanesque de Joan Francesc Mira (Valence, 1939) comprend un élément
commun : la construction de I'identité & travers les espaces ; I’auteur profite de I’espace
urbain afin de dessiner une carte des endroits qu’il considére remarquables pour situer
les faits, en méme temps que, indirectement, il persuade le lecteur. Dans le domaine de
la didactique il est indispensable de permettre les éleves d’expérimenter avec ’'objet du
savoir pour I'appréhender. De cette facon, ce qui est soulevé ici est de travailler une partie
des contenus de la matiere de Langue et Littérature Valencienne avec une route littéraire
en profitant de quelques ouvrages de Mira qui le facilitent. Mots-clés : didactique de la
langue et de la littérature, oralité, route littéraire, Joan Francesc Mira, espace, identité,
géographies littéraires.

A feature that the novels by Joan Francesc Mira (born Valencia, 1939) have in common
is the building of identities based on spaces. Mira draws up a map of the urban spaces,
with the action of his novels taking place in locations he considers noteworthy, which
makes his fiction more convincing to the reader. In the field of didactics, it is essential
to allow students to experiment with the object of knowledge in order to understand it.
This paper proposes using Mira’s writings for the teaching of the literary component
of the subject «Valencian Language and Literature». Keywords: didactics of language
and literature, orality, literature teaching, Joan Francesc Mira, space, identity, literary
geographies.
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ANNEXOS

Personatge i emocions en la practica teatral a I’aula

ADOLF PIQUER, CARME RUFINO

Proposta detallada d’activitats per a treballar les emocions organitzades
per sessions

LA POR

REFLEXIO (10)

En cercle fem una pluja d’idees

* Que ¢és la por?

* En quines situacions experimentem por?

* Va canviant al llarg de la vida?

* Resposta fisiologica del nostre cos quan experimentem por: suor,
tremolors, pesar, dolor d’estomac, inseguretat, cor accelerat.

RESPIRACIO (10%)

Aprenem la respiracio diafragmatica: Estirats a terra amb un estoig o
llibre sobre el pit respirem desplagant ’aire del pit a I’labdomen.

ACTIVITAT (20°)

¢ Dramatitzacio per a riure’ns de la por a partir de reaccions comu-
nes en situacié de por.

e Text: adaptacio feta per alumnes d’un monoleg del Club de la Co-
media titulat: «Reaccions estupides davant la por».

¢ Metode: Un alumne fa de narrador i va llegint el text lentament i
amb l’entonacié adequada. La classe estara dividida en grups i cada
un d’ells anira escenificant el que diu el narrador a la seua: es tracta
d’anar reconeixent els efectes que té la por sobre nosaltres. Quan
ja han agafat confianga, repetim el joc pero ara un grup actua i els
altres miren.

(Hi calen dues sessions, una de preparacio i I’altra de dramatitzacio

contemplada) Aprenem a deixar-nos mirar.

Meditaci6 (10%)

Audio de meditaci6 per a adolescents proposat per Pax Dettoni (con-
fiang¢a, meditacié cantada guiada).

LA POR

REFLEXIO (10)

* La por com a resposta automatica del cos al perill davant d’una
amenaga.

¢ Funcions de I’amigdala cerebral.

* Resposta fisiologica del cos: Alteracio de la respiracio
Preparacio del cos per a la lluita
Cor accelerat, bombeig rapid de sang
Canvi en la percepcio del temps
Paralitzacio

¢ Funci6 de I’hipocamp cerebral: analitza la situaci6 de perill de
manera logica, per tant treballa lentament i pot no ser-nos ttil
enfront d’una emergéncia.

¢ Les fobies: por descontrolada a les aranyes, a volar, al dentista, a
eixir al carrer...

RESPIRACIO (10%)

Repetim I’exercici de respiracio anterior i seguim les indicacions d’un
video de Youtube que té una durada de cinc minuts per a iniciar en
aquest tipus de respiracid
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ACTIVITAT (20°)

1. Dividir la classe en quatre zones. Caminem tots per la classe, ocu-
pant tot I’espai. Hem d’intentar no entrebancar-nos i mirar-nos els
ulls uns als altres com si anarem a saludar-nos. No podem riure.

2. El professor camina amb ells i va dient nombres (de 1’1 al 4). Els
alumnes han de manifestar la por quan senten un nombre sense
atendre al que fan els companys. Instruccions:

* Amb tremolors

* Amb respiraci6 agitada

* Fugint de pressa, pero sense arribar a correr

* Caminem normal

Meditacié (10°)

Audio alegria de meditaci6 per a adolescents proposat per Pax Dettoni.

LA POR

REFLEXIO (10”)

* La por es pot superar?

* Podem reprogramar el cervell per a superar la por?

* Idees a treballar:

1. La por no desapareix sola, creix cada vegada més.

2. Lnica forma d’alliberar-nos de la por és afrontar-la.

3. Acceptaci6 de la por a situacions imprevistes, perilloses o simple-
ment desconegudes com un fet normal en les nostres vides

4. Allo important és prendre una decisio siga la que siga: afronta-la,
agafar-se un temps per a adquirir recursos nous que ens permeten
enfrontar-nos a la por, acceptar-la com una limitacid. Afrontar-la és
sempre millor que conviure amb ella.

RESPIRACIO (10%)

Repetirem ’exercici de respiracié diafragmatica gitats, emetent una
vocal tots a la vegada mentre exhalem l'aire.

Drets intentem projectar la veu contra una paret llunyana tots a la
vegada primer, i després un a un.

ACTIVITAT (20°)

Contarem un conte de por com si estiguérem en un bivac: tot fosc,
il-luminats amb una llanterna menuda tapada amb un mocador,
asseguts en rogle. Escoltem musica de Youtube amb sons de terror
en un bosc.

¢ El professor comenga la sessi6 amb contes fantastics de por,
llegendes misterioses, fenomens esotérics, i acaba parlant de les
seues pors infantils.

* Tot seguit els adolescents expressen les seues pors lliurement i si
han pogut superar-les amb I’edat.

Meditaci6 (10%)

Audio Confian¢a de meditacié per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.

LA POR

REFLEXIO (10)

¢ Treballem amb el nostre cos intentant reflexionar sobre els gestos,
la mascara facial i la postura dels cos en una situacio de por.
Juguem al joc de I’espill.

* Repetim el joc de la 2a sessio de dividir I’espai en quatre zones i
manifestar diversos graus de por. Podem introduir velocitats.

RESPIRACIO (10%)

Respiracio6 diafragmatica drets. Dividida la classe en dos grups, com-
petim per projectar la veu el major temps possible. Després emetem
sons de por mentre exhalem l'aire.
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ACTIVITAT (20%)

Dramatitzacio: adaptacio d’una escena de Morir o no, de Sergi
Belbel en dos temps. A la primera part, una jove s’ennuega menjant
pollastre i mor davant la frustraci6 de la mare que no pot ajudar-la.
A la segona part retornem en el temps, la mare demana ajut per la
galeria del pis i acudeix un vei que I’aconsegueix salvar.

1. Els dividim per grups, repartim els personatges i llegim el guio en
veu alta.

2. Preparacio de la dramatitzacio cada grup per separat.

3. Dramatitzaci6é de memoria de cada grup. L’argument ¢és facil, I’han
de seguir encara que improvisen moltes de les paraules i accions.
Han de mantenir I’estructura de la historia.

Meditaci6 (10%)

Audio El sol interior de meditacio per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.

ALEGRIA
1

REFLEXIO (10”)

En rogle fem una pluja d’idees:

* Com definiries ’alegria?

* Quan la sents?

¢ Coneixes diferents tipus d’alegria?

* Dura en el temps? Pots ser sempre feli¢?

* Creus que les persones felices emmalalteixen menys? pot curar
l’alegria?

* Que¢ és una endorfina? En quines situacions creus que la generem?

* Mots amb que¢ associes ’alegria (humor, riure, felicitat, plaer...)

¢ Les persones alegres tenen més exit que les pessimistes?

RESPIRACIO (10”)

Repetim la respiracio diafragmatica i ara hem de concentrar-nos a
imaginar que l’aire s’adrega a diferents llocs del cos: als costats, a la
part lumbar, als peus.

ACTIVITAT (20°)

1. Joc infantil de fer riure. Posats per parelles un ha d’intentar fer riu-
re I’altre fent carasses, gestos, moviments i l’altre ha d’aconseguir
no riure a la seua volta.

2. Caminant per la classe sona la can¢é de Bon dia, dels Pets, han
d’aturar-se i saludar el company que tenen davant quan deixe de
sonar la musica. Mentre sona la musica, caminen i dramatitzen amb
el cos I’'emoci6 d’alegria.

3. Fem una taula de conferenciants. Uns altres fan de public. Han
d’estar seriosos com s’adiu a la situacié. El public tampoc pot riure.
En un moment donat, un conferenciant assenyala algt del public, li
pega colzada al company i somriu. Tot seguit anira pegant colzades
irient cada vegada més fort assenyalant el public i contagiant-se
tots els de la taula. El public ha de mantenir-se serios, fins que
acabara contagiant-se en sentir les riallades i els gestos dels que fan
de conferenciants.

Meditacié (10"

Audio de meditaci6 cantada per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.
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ALEGRIA
2

REFLEXIO (10°)

¢ Lalegria com I’estat d’anim més confortable que sentim.
Fisiologicament es manifesta perque segreguem dopamina.
¢ Efectes en la persona: elevacio dels pomuls i afinament dels ulls,
elevacio i retret bilateral de les comissures labials (somriure), ulls
brillants, elevem el to de la veu, emetem sons.
* Manifestacions d’alegria: joia, alegria, éxtasi, euforia.
¢ La medicina psicosomatica diu que si sentim alegria:
1. millora el funcionament del fetge, estomac, cor, pulmons...
2. la nostra ment guanya en claredat i eficiéncia.
3. I’endorfina és capag d’alleugerir o eliminar el dolor tant fisic com
emocional.
4. augmenta la resisténcia de la ment i del cos.

RESPIRACIO (10)

Repetim la respiracié diafragmatica i ara hem de concentrar-nos a
imaginar que ’aire ens provoca riure’s diferents i inclis riallades, les
quals expressem lliurement aprofitant I’exhalacié de l'aire.

ACTIVITAT (20°)

1.Ens estirem la cara amb les mans, ens obrim la boca, ens toquem els
llavis i fem un somriure, passem els dits pels musculs implicats, ens
estirem els ulls cap amunt cap avall, com si la cara fos de plastilina.
El professor va indicant el que han de fer i és una forma de sentir les
modificacions del rostre en una gradacio: de quan estem seriosos,
estem a gust, somrients o fem riallades.

2. Caminem per la classe, al terra hem dipositat uns fragments de
paper on apareixen escrits dites populars, cangonetes, embarbussa-
ments, refranys molt coneguts i curts (del tipus: «Plou poc pero per

a lo poc que plou, plou pocy, «Mon pare no té nas, ma mare és xata i
un germanet que ting, el nas li falta», «setze jutges d’un jutjat mengen
fetge d’un penjat»...)

Si el professor diu 1: han d’agafar el paper que tinguen prop i llegir-lo
amb I’emoci6 POR, si diu 2 amb I’emocié ALEGRIA. Si s’equivo-
quen en llegir les consonants o les vocals, I’han de tornar a deixar al
terra perque ’agafe un altre. Si el llegeixen bé, se’l queden. Guanya
qui més en té.

Meditaci6 (10%)

Audio confianga de meditaci6 per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.
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ALEGRIA
3

REFLEXIO (10”)

Tipus de riures:

* Riure sentit (quan et trobes amb una persona que estimes molt).

* Riure fals (quan et fan una foto, quan et conten un acudit que no té
gracia).

* Riure mascara (quan amagues una emoci6 negativa com por, rabia,
tristor).

Els intentem reproduir per parelles.

Comentem les 10 claus per a tenir una vida satisfactoria que proposa
VIUCREIX, psicolegs de Barcelona i Granollers:

1. Ajuda els altres. La solidaritat i I’ajuda matua reforcen els llagos
socials i ens fa sentir emocions positives.

2. Passa més temps amb la familia i els amics. La majoria d’estudis
demostren que com més gran és el cercle d’amistats d’una persona,
més felig sera. Perd no només aixo, sind que tindra millor salut i
viura més anys. L’afecte que ens proporcionen la familia i els amics
ens permet augmentar la nostra autoestima.

3. Abandona el sedentarisme. La ment i el cos estan connectats i
I’exercici fisic beneficia la nostra salut fisica, pero també la psiqui-
ca.

4. Calma’t i gaudeix de cada moment.

5. Continua aprenent tota la vida. El coneixement ens fa felicos per-
que millora la nostra autoestima.

6. Programa els teus objectius. Posar metes ¢és clau per a augmentar la
nostra motivacié a I’hora d’afrontar el futur. Els reptes han d’ésser
realistes per a evitar un estrés innecessari.

7. Desenvolupa la teua capacitat de resisténcia. Aprén a relativitzar
els traumes i el sentiment de perdua o I’estrés en situacions dificils.

8. Cultiva 'optimisme. L’estat d’anim té daltabaixos pero cal
mantenir sempre una actitud positiva i contrarestar les emocions
negatives.

9. Estima’t a tu mateix. Ningu és perfecte, pero sovint som massa
cruels amb nosaltres mateixos. El primer pas per a ser feligos és
acceptar-nos tal com som.

10. Participa d’alguna cosa que transcendesca la teua persona. Es
tracta de buscar un sentit al que fem a través de la nostra participa-
ci6 en la solidaritat, la politica, la dedicaci6 als estudis, I’esport o la
fe religiosa.

RESPIRACIO (10%)

Estirats a terra respirem amb el diafragma, essent conscients de la
nostra respiracio.
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ACTIVITAT (20’) | 1. Juguem a seguir-la. Ens posem en rogle i un fa de mareta. Introdu-
eix el joc fent el seu crit de guerra i el seu nom, pot cantar, saltar,
pegar palmades, el que vulga, i el del costat ha de seguir-lo sols
a ell, de manera que cada participant agafa les modificacions de
l’anterior fins arribar al primer jugador, qui ha de repetir exacta-
ment el primer crit tal com I’havia fet. Tornem a comengar perqué
hi participen tots.

2. Plantegem una situaci6 senzilla del tipus: arribes a casa i et trobes
la familia molt contenta. Us acaba de tocar la loteria. El pare et diu
que per fi podras tenir la moto que tant desitjaves. Distribuim la
classe en grups segons els personatges: pare, mare, germa i tu. Han
de fer la dramatitzaci6 dient sols la cangoneta, embarbussament,
dita popular, etc, com a Unic dialeg, aquella que vau aprendre en la
sessio anterior i de la qual sols en triaran una. Observen el que fan
els altres grups.

Meditaci6 (10%) Audio el sol interior de meditacié per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.

REFLEXIO (10°) Llegim i comentem a classe el decaleg de ’alegria adrecat a adoles-
cents (http:/www.adolescents.cat/noticia/12549/10/beneficis/riure):

1. Fas exercici fisic. Amb cada rialla es posen en marxa 400 musculs,
inclosos alguns de I’estomac que només es poden exercitar amb el
riure. Per aixo agafes flat i et fa mal la panxa quan rius de veritat.

2. Segregues endorfines. Aquestes substancies s’assemblen a la mor-
fina: alleugen el dolor, combaten virus i bacteris, mantenen el teu
equilibri emocional i t’ajuden a estar bé amb tu mateix.

3. T’oxigenes. Quan rius, t’entra el doble d’aire als pulmons i deixa
que la teua pell s’oxigene més i millor.

4. Et rejoveneix. Amb cada rialla estires i estimules els miisculs de la
cara i aixo produeix un efecte tonificant i antiarrugues.

5. Alliberes energia negativa. Riure és una de les millors terapies amb
persones amb depressio. La risoterapia s’utilitza, cada dia més, per
superar bloquejos personals.

6. T’ajuda a dormir. Les rialles et generen una certa fatiga que t’eli-
mina I'insomni i t’ajuda a descansar millor.

7. Augmenta la teua autoestima. Quan rius, desconnectes, estas més
animat i més optimista. Tot aix0 ajuda a que et sentes millor amb tu
mateix i afrontes el teu dia a dia amb una millor perspectiva.

8. Et protegeix. L’acte de riure et protegeix de malalties fisiques i
psicologiques. Per tant, la gent que riu habitualment sol estar millor
de salut.

9. Es pot encomanar. Riure té molts beneficis. El millor de tot, és que
el riure s’encomana i, per tant, ajudes a les gent del teu entorn a que
també riguen i estiguen millor amb ells mateixos.

10. Et fa més feli¢. Quan rius produeixes serotonina, més coneguda
popularment com I’hormona de la felicitat. I si arribes a saber a
riure’t de tu mateix, ja no hi haura res ni ningu que et puga aturar.

ALEGRIA
4

RESPIRACIO (10°) | Exercici de control de la respiracié: inspires comptant mentalment
fins a vuit, mantens ’aire mentre comptes fins quatre i després exha-
les mentre comptes fins a vuit. Es repeteix fins que es faca de forma
natural.
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ACTIVITAT (20%)

Entremés anonim adaptat publicat a les provincies ’any 1922: Xe,
quin compromis. El llegim a classe amb bona entonacié. Cada grup
de classe tria una escena comica que li haja agradat, intenta reprodu-
ir-la com una dramatitzaci6 guiada. L’objectiu és fer riure els altres.
Poden inventar-se personatges, imaginar els dialegs lliurement.

Meditaci6 (10%)

Audio Alas de meditacio per a adolescents proposat per Pax Dettoni.

TRISTESA
1

REFLEXIO (10”)

En rogle fem una pluja d’idees sobre I’emoci6 de la tristor:

e Es un sentiment negatiu? sempre? (pensem en aquelles persones a
qui els agrada llegir novel-les tristes)

* Quan sentim tristor? (circumstancies de pérdua, de dany)

* Noteu alguna diferéncia entre sentir tristor i rabia davant una
situacié que ens anul-la? (fer-los meditar sobre la possibilitat de
revertir o no la situacio)

¢ Pot ser un mecanisme que ens ha donat la natura per a ajudar-nos a
superar situacions en qué no podem fer res per a solucionar-les?

¢ Efectes que ens produeix la tristor: afecta els processos cognitius
i la conducta motora, afavoreix la introspeccio i ’analisi
constructiva, reforca els vincles socials perque tendim a cercar ajut.

RESPIRACIO (10%)

Exercici de control de la respiracio: inspires comptant mentalment
fins a vuit, mantens ’aire mentre comptes fins quatre i després exha-
les mentre comptes fins a vuit. Es repeteix fins que es faca de forma
natural.

ACTIVITAT (20°)

1. Reproduim mascares facials de tristor i cadascu amb les mans les
crea als seu rostre.

2. Enrogle i cadasct a la seua, assagen carasses, gestos i postures que
associem a la manifestacio de tristor. Juguem a passar-les.

3. Lectura recitada de dos poemes amb el tema de la mort: Cant
de bressol, de Vicent Andrés Estellés, i Petita cangd de mort, de
Salvador Espriu.

Meditacié (10%)

Audio trobada amb el teu ésser de meditacié per a adolescents propo-
sat per Pax Dettoni.

TRISTESA
2

REFLEXIO (10)

Efectes fisiologics de la tristesa:

1. Fisics: plors, lentitud de moviments, rostre abatut, desgana, proble-
mes d’insomni.

2. Mentals: obsessio amb el problema, dificultat per a mantenir la
ment en blanc, problemes de concentracid, pensaments intrusius.

3. De conducta: desmotivaci6 en les activitats quotidianes i socials.

RESPIRACIO (10%)

Respiracio abdominal mentre repassem les parts del nostre cos i
intentem alliberar les tensions.
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ACTIVITAT (20°)

1. Per parelles fem el joc de ’espill. U plora o fa carasses de tristor,
por, alegria i l’altre I’ha d’imitar.

2. Enrogle juguem a imitar el company en les seues manifestacions
de por, alegria o tristor. Cada actuaci6 té dos parts: copiar la masca-
ra que li donen i oferir-ne una altra. S’ha de marcar la transicio.

3. Improvisacio dirigida amb les frases que ja coneixem de la sessio
Alegria 2: dos amics intenten animar a un altre perqué va a repetir
curs i encara que no vaja amb ells, podra veure’ls al pati, conéixer
gent interessant, etc. Poden afegir a ’argument el que vulguen de la
seua part i han d’escenificar.

Meditacié (10°)

Audio de meditacié per a adolescents proposat per Pax Dettoni.

TRISTESA
3

REFLEXIO (10”)

Fases per les quals passa una persona trista:

¢ Ens aillem per a iniciar la gesti6 de ’emocio.

* Generem pensaments alternatius que ens ajuden a encaixar la nostra
historia personal.

* Reorganitzem la nostra conducta, aprenem a viure amb la perdua, la
desil‘lusio i el fracas.

* Conclusié: Es una emoci6 util encara que ens provoque dolor,
enceta el procés d’acceptacio.

RESPIRACIO (10%)

Respiracio abdominal mentre repassem les parts del nostre cos i
intentem alliberar les tensions.

ACTIVITAT (20%)

Cantem la cang6 Laura de Lluis Llach i Hospital del mar dels Pets.

Meditaci6 (10%)

Audio viatge a I'interior de meditaci6 per a adolescents proposat per
Pax Dettoni.

TRISTESA
4

REFLEXIO (10°)

Consells per a superar la tristesa:

* Acceptar que la tristesa no és un signe de debilitat.

* Expressar les emocions ens ajuda a superar els problemes.

* Convé seguir amb les activitats diaries.

* S’ha de viure el moment present i no el passat.

* Poden servir d’ajuda: la meditacio, I’esport, escoltar musica,
somriure sense ganes, i tot allo que ens distraga.

RESPIRACIO (10%)

Respiraci6 abdominal mentre repassem les parts del nostre cos 1
intentem alliberar les tensions.

ACTIVITAT (20%)

Dramatitzacio de I’escena La vida sota el firmament, dins la proposta
per a commemorar el dia de La Sida de Els Comediants.

Meditaci6 (10%)

Audio de meditaci6 per a adolescents proposat per Pax Dettoni.
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PERSONATGE I EMOCIONS EN LA PRACTICA TEATRAL A UAULA 9

LAIRA

REFLEXIO (10°)

En rogle reflexionem sobre la ira:

1.Es una reacci6 de colera causada per la indignacio de sentir vulne-
rats els nostres drets.

2.En quines ocasions I’hem experimentat?

3. Qué¢ sentim quan experimentem ira?

4. Qué fem quan estem airats?

5. Laira té una funci6 adaptativa al medi, d’autodefensa i ens ajuda a
organitzar els nostres pensaments i emocions, aixi com a regular el
nostre comportament.

6. El seu objectiu és ajudar-nos a eliminar els obstacles que ens impe-
deixen aconseguir els nostres objectius.

RESPIRACIO (10°)

Respiracié abdominal mentre repassem les parts del nostre cos i
intentem alliberar les tensions.

ACTIVITAT (20°)

1. Dividim la classe en quatre parts: por, alegria, tristor, ira. Cami-
nem per I’espai sense entrebancar-nos i a cada zona manifestem
I’emocid que pertoque.

2. Lectura recitada del poema Sirventés, de Miquel Desclot amb
diferents intensitats d’ira (1,2 1 3).

Meditaci6 (10%)

Audio de meditaci6 cantada per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.

LAIRA

REFLEXIO (10°)

1. Simptomes de la ira:

* batecs accelerats, pressio arterial alta, secrecié d’adrenalina, punys
tancats, suor a les mans,

* clevacio de l’activitat neuronal.

* urgéncia d’actuar.

2. La vida en societat no accepta els comportaments agressius i fa que
potenciem comportaments alternatius quan ’experimentem: ens
irritem contra nosaltres mateixos, contra els altres o contra algun
objecte.

3. Reflexionar sobre la tolerancia: «Els altres no son sempre com
nosaltres volem que siguen» i un adult no necessita comptar sempre
amb l’aprovaci6 i 'amor de tots. Valoracié de ’autoestima.

RESPIRACIO (10%)

Respiracié abdominal mentre repassem les parts del nostre cos i
intentem alliberar les tensions.

ACTIVITAT (20°)

Dramatitzacié d’una adaptacioé d’una escena de La feréstega domada,
de William Shakespeare. (baralla entre germanes)

Meditacié (10°)

Audio de meditaci6 per a adolescents proposat per Pax Dettoni.

LAIRA

REFLEXIO (10”)

1. Aprendre a identificar la ira. Com la notem?

2. Aprendre a aprofitar I’energia que produeix la ira i orientar-la a
accions més productives.

3. La descarrega emocional ens lleva la ra¢ davant dels altres.

4. Passar de I’ «estic enfadat» a» m’agradaria que».

5. Agafar-se un temps quan no podem afrontar el problema.

6. Ser conscients de la valoracié que tenim de nosaltres mateixos i
recorda que no ofén qui vol sind qui pot.

7. Mantenir-nos en el moment present i no respondre a antigues
ofenses.
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10 ANUARI DE UAGRUPACIO BORRIANENCA DE CULTURA, 28
RESPIRACIO (10°) | Respiracié abdominal mentre repassem les parts del nostre cos i
intentem alliberar les tensions.
ACTIVITAT (20°) | Enrogle, utilitzem la lletra de Mon pare no té nas per a demostrar ira
a diferents intensitats al company. En el procés s’ha d’anar canviant
la intensitat i el company ha d’encetar la seua actuaci6 imitant
I’anterior i alterant-la després.
Interpretacié d’una cang6 del musical Rent.
Meditacio (10%) Audio confianga de meditacio per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.
REFLEXIO (10°) Desenvolupar conductes socials positives:
1. habilitats per a fer amics.
2. habilitats d’expressi6 d’opinions i d’escolta activa.
3. estratégies d’autocontrol com pensar abans d’actuar, plantejar alter-
natives de solucions, preveure les conseqiiéncies.
4. Com regule la rabia quan la sent?
LA IRA * Prenent distancia temporal i fisica de I’esdeveniment o persona que

sent que 1’ha provocada.

* Acceptant la meua responsabilitat en el conflicte.

e Actitud positiva: usant el sentit de I’humor per relativitzar la situacio.

* Reestructuracié cognitiva: prové de canviar la meua manera de pensar
per valorar aquesta situacio.

* Fent exercici fisic per canalitzar I’agressivitat.

* Enquadrant de nou la situacié i buscant una solucio6 al problema.

* Respirant i relaxant-me.

RESPIRACIO (10%)

Respiracié abdominal mentre repassem les parts del nostre cos i
intentem alliberar les tensions.

ACTIVITAT (20%)

1. Dramatitzaci6 d’una altra escena adaptada de La feréstega doma-
da, de William Shakespeare (baralla entre enamorats).

Meditaci6 (10%)

Audio el sol interior de meditaci6 per a adolescents proposat per Pax
Dettoni.
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Texts literaris utilitzats al llarg de la proposta

1. Reaccions estupides davant la por, e/ Club de la Comedia (adaptacio feta per alumnes)

A vpartir d’El club de la Comedia. Madrid, Santilla Ed. Generales/Globomedia/
Sogecable S.A, 2002.

Que roina és la por, eh? Els éssers humans no estem mai preparats per a la por, no
sabem comportar-nos amb dignitat. Només cal vore la quantitat de «gilipollades» que
fem quan tenim por.

Perqué anem a vore, és per la nit i tu ja estas al 1lit i de sobte sents un soroll estrany, i
que és el que fas? Te tapes amb el llengol!! Molt bé!! Qué passa, que el llengol és antibales?
(A que si ve un assassi amb un ganivet no el podra entravessar, que se li trencara? Home
per favor!!!

I Quan ens pega per mirar davall del llit! Vinga que ja som majorets! A més, suposem que
hi haja un assassi davall del 1lit, qué guanyem mirant-ho? Que et mate més prompte! Molt
bé, fantastic! Imagineu que passaria si un dia trobarem a algt davall del 1it? Qué¢ li diriem?

-Mira, aqui guanyant-me els cigrons.

-Vinga home! Isca de baix del 1lit que va a quedar-se gelat. Vinga, puge ho agafara un
asma amb tanta borreta. Vinga mate’m en el 1lit que estara més comode.

Una altra reaccio estupida davant la por és mirar dins ’armari, que ja és massa, perque,
anem a vore, /a algl li cap un senyor dins I’armari? Pero si el dia que planxes no saps on
ficar la roba! ;Com es té que ficar un senyor dins ’armari?

Una altra situacid. Escoltes un soroll estrany en casa i vait’alces acollonit, en calgotets,
i preguntes:

-Hi ha alguuuut?

Perd que creus que si hi ha algl et contestara? El més gracios és quan aplegues a la
conclusio que si hi ha algt segur que estara darrere de la porta del bany, perqué ja ho has
registrat tot, 1 va, i qué fas? Aguaites a poc a poc traent el cap per si hi ha algu, que et
puga pegar més agust. jAi!

Una altra. Vas en un cotxe i, de sobte, el conductor comenga a coérrer com si fora
Carlos Sainz, pero sense Carlos i sense Sainz, i tu acollonit. ;I tu qué fas? El que toca,
protegir-te: T’agafes a la maneta de plastic que hi ha damunt de la porta. I, ala!, ja se la
pot pegar si vol que tu com vas agafat de la maneta...

Aaaaaahhhhhh!! I les millors son les mares, a que no sabeu que fan? S’abracen al
bosso com si fora un airbag.

I quan vas baixant en bicicleta per una costera i se t’embala? Que és el primer que se
te passa pel cap? Doncs llevar els peus dels pedals. jj Molt bé!! Mira que eres intel-ligent!!
I si ja vas descontrolat, que fas? Doncs amolles també les mans del manillar. Mira que
bé!! Que pensaves que anava a passar? Queé anaves a eixir volant com E.T.?

Quan ens anem a ficar una injeccid, qué fem? Fiquem el cul tan dur que l'agulla
rebota. I mira que sabem que aixi fa més mal. Perod no podem evitar-ho. I és que quan
tenim por fem una ximpleria darrere d’una altra. Tens que baixar al garatge i no hi ha
llum. Comences a pensar en fantasmes i que se t’ocorre? ... Dissimular. No, si jo no tinc
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12 ANUARI DE UAGRUPACIO BORRIANENCA DE CULTURA, 28

por, tanque la pota perqué no tinc por, vaig a baixar i com que no tinc por apague la llum
i me’n vaig corrent. Aixo €s, dona-li més pistes i si tens ganes llanga també una bengala.

I quan vas pel carrer i de sobte veus algui i penses que et va a atracar? Doncs et canvies
de vorera. Segur que si és un atracador pensara: merda un altre que s’ha canviat de vorera,
que nit que porte. [ per qué fem aixo? Qué passa, que els atracadors no saben canviar de

Laltre dia anava en I’ascensor amb una dona, a la qual no coneixia de res i de sobte
I’ascensor va fer un soroll estrany. jjjBram!!! I qué va fer la senyora? jjEs va agafar a
mi!! és una reacci6 tipica de les dones. Deuen pensar que els homes no cauen quan es
despenja un ascensor!

Ah! I no cal oblidar totes aquelles reaccions estipides que el nostre cos té sense
demanar-nos permis. Per exemple: tremolar. Imagina’t que hi ha un lladre en ta casa I
t’amagues davall d’una manta. Ja no tindra problemes per a trobar-nos. Ens hem convertit
en un mobil en posicié vibrador.

I quan ens quedem paralitzats. Si ve un cotxe cap a tu [ esta apunt d’atropellar-te, aixo
és tot el que se li ocorre al teu cos, quedar-se quiet.

I quan estas fregint un ouise t’encén la paella. Qué fas? Cridar. Te fiques a cridar com un boig:

-Que se me cremen els ous!!!

I si ve una altra persona es fica a cridar amb tu:

-Que se te cremen els ous!!

Pero que pretenem? Apagar el foc a bramant? Home per favor!

I per ultim esta lo de cagar-se de por. A que no hi ha res més estupid i inttil que cagar-
se de por? Doncs si, morir-se de por. Ara, aixo si jjque m’esperen molts anys!!

2. Adaptacio de l'escena 3, part 1, de Morir o no, Sergi Belbel

Menjador d’un pis centric. Una finestra exterior i una altra que dona a un celobert.
MARE i FILLA. A I’hora de sopar.

FILLA: Qué és aixo?

MARE: Pollastre.

FILLA: No tinc gana.

MARE: Son les nou, és I’hora de sopar, menja.

FILLA: No tinc gana.

MARE: Nena, no em poses nerviosa. I seu bé. M’has sentit?

FILLA: Puc dir una cosa?

MARE: Que¢?

FILLA: Estic incomoda.

MARE: Doncs, t’aguantes. Queé dus a la boca? Nena, qué dus a la boca?

FILLA: No res.

MARE: Dus un xiclet. Per aixo no tens gana.

FILLA: No ¢és veritat. Ahir en vaig menjar tot el dia i tenia una gana que em moria.

MARE: Pero avui qué et passa?

FILLA: Que vull fer régim. Una amiga m’ha dit que I’obesitat és hereditaria.

MARE: Oh, prou, prou, prou... No se’n fa de régim quan eres petita.
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FILLA: Per que?

MARE: Perqu¢ el teu cos no s’ha acabat encara de formar. I jo no estic grassa, que
no has vist la cintureta que tinc?

FILLA: I per que fas régim si estas tan bé?

MARE: Per la salut, nena, perqué no vull tenir colesterol com la iaia.

FILLA: Veus com és hereditari?

MARE: Nena, prou, vols fer-me plorar?

FILLA: No. Mare.

MARE: Que?

FILLA: Si menjo, callaras?

MARE: Si.

FILLA: Jura m’ho.

MARE: Ai, nena. Qué és aix0 de jurar? En aquesta casa no es jura mai! Jurar és
vulgar, jurar és...

FILLA: Ai mare, calla. Jura’'m que callaras si em menjo el pollastre, que callaras
d’una puta vegada!

MARE: Ja no hi ha vegonya...Quan vols ets un monstre!

FILLA: Mare!

MARE: T’ho... promet.

Pausa. De cop i volta, la FILLA fica les dues mans al plat, agafa quatre o cinc trossos
de pollastre i se’ls posa a la boca.

MARE: Nena, nena, per favor, a poc a poc...

FILLA: (@mb la boca plena) : Jo s6¢c un monstre, mama?

MARE: Ai, nena, no, no...

FILLA (amb la boca plena): Es que em poses histérica, mama.

MARE: Ai, vinga, nena, fem les paus. Escup tot aixo.

FILLA: (amb la boca plena) No, m’ho menjaré tot, m’ho menjaré tot.

La MARE riu nerviosa, la FILLA, involuntariament s’empassa dos o tres ossets de
pollastre i s’ ennuega. La filla intenta tossir i no pot.

MARE: Ets una bona comedianta, filla meua.

La FILLA gemega, ronca. Respira amb dificultat i agita el cap violentament. La MARE
se la mira incrédula, pensant que se’n burla. La FILLA estén els bragos cap a la mare,
demanant ajut. La MARE deixa de riure.

MARE: Para, nena, para, que ja no me’n fas de gracia.

L'agitacio de la FILLA augmenta. De tant en tant, fa respiracions molt enérgiques per
intentar tossir, fa moviments cada vegada més violents, llen¢a tots els estris de la taula i
s’hi estira al damunt. La MARE s’adona que ['ennuec és de debo i va cap a la filla, que
Jeu damunt la taula i comenga a deixar de respirar.

MARE: Nena, nena, nena, nena! Que t’ennuegues de debo? Para, obre la boca! Oh,
Déu meu! Que faig, jo ara? Que s’ha de fer?

La MARE es queda dreta, indecisa, tot mirant la FILLA. No sap qué fer. Intenta ficar-
li la ma a la boca, pero desisteix. Intenta agafar-li els bragos, pero no aconsegueix de
fer-ho. Plora. Es posa cada vegada més nerviosa. La FILLA empal-lideix bruscament i
va perdent for¢a.
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MRE: Vinga, nena, tus, tus. Nena, reacciona, nena!

La MARE s’allunya de la taula i va cap a la finestra. La FILLA perd el coneixement
i cau a terra. Té alguna convulsio. La Mare obre la finestra i crida.

MARE: Ajut! Hi ha algt dalt? Que no hi ha ningt?

La FILLA deixa de respirar completament. De cop, se li contrau el pit i se li arqueja
el cos. La MARE se la mira, aterrida, sense poder reaccionar. La FILLA té tot el cos en
tensio i bruscament es relaxa. Mor.

3. Adaptacio de l'escena 5, part 2, de Morir o no, Sergi Belbel. Belbel, s. (1995): Morir
(un moment abans de morir). Valéncia, E. Climent Editor, Tres i Quatre Teatre.

Mateix menjador d 'un pis centric. MARE i FILLA. La FILLA s’esta ennuegant. Intenta
cridar, gemegar. Ha llangat tots els estris de la taula per terra. La MARFE esta indecisa,
no sap que fer. La FILLA esta pal-lida i sense for¢a. La MARE va a la finestra. La FILLA
cau a terra. Té alguna convulsio. La MARE obre la finestra i crida.

MARE: Ajut! Hi ha algt dalt? Escolte, vosté....! La nena...la nena que s’ofega... Per
favor, ajude’m.

VEU D’HOME: Ara baixe.

La MARE va a la porta i l'obre. La FILLA encara és a terra, amb convulsions. Esta
a punt de perdre el sentit. Entra '’HOME en pijama. Porta la cama embenada.

HOME: Que passa?

MARE: La nena... La nena...

HOME: Pero, que li passa? Vol que truque a una ambulancia?

MARE: No, em sembla... és només...oh! ... s’ha ennuegat amb el menjar!

HOME: Pero, senyora, vosté no li ha fet res?

MARE: Jo? I qué podia fer jo, pobra de mi? Qué se li ha de fer?

HOME: Mire, senyora, mire el que hauria de fer!

L’HOME agafa la filla i ['estira damunt el terra. Amb el puny, li etziba un cop fort
sota l'esterno. La FILLA té una convulsio pero no expulsa res. LHOME posa la FILLA
de boca terrosa i li dona un parell o tres de cops a l'esquena. La FILLA tus. Li dona un
cop més fort. No reacciona. Li agafa la cara amb les mans. Li obri la boca i li fica els dits
dins. No aconsegueix traure-li res. Finalment, agenollat, agafa la FILLA per l'esquena,
li passa els bragos per sota les aixelles i [’estreny fortament contra ell amb batzegades
violentes. La FILLA escup els trossos de pollastre. Comenc¢a a respirar molt lleument amb
respiracions rapides i curtes. Comenga a recuperar el coneixement. La MARE, atonita,
se’ls ha mirat a distancia. La FILLA tus.

HOME: Deixe-la reposar, no la toque.

La FILLA recupera el coneixement. Mira la MARE i ’HOME. Es du les mans al pit.

FILLA: Em fa... mal.

HOME: B¢, lanena ja esta bé. Jo me’n vaig. A proposit, cuide-la bé, a lanena vull dir...

MARE: Gracies, adéu, jove.

L’Home se’n va. La mare agafa la filla en bracos i l'asseu a la cadira. La mira fixament
als ulls.

MARE: Nena.
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FILLA: Qué?

La MARE li dona una solemne bufetada.
MARE: Mai més, em sents?. Mai més.
Plora.

4. Cango Bon dia, els Pets.

La vella montserrat, desperta el barri

A cops d’escombra tot cantant,

Les primeres persianes, sobren feixugues badallant.
Rere el vidre entelat, el cafeter assegura que no era penal
I es desfa la conversa igual que el sucre del tallat.

Bon dia, ningli ho ha demanat pero fa bon dia,
Damunt els caps un sol ben insolent
II'lumina descarat tot I’espectacle de la gent.

Al bell mig de la placa

La peixetera pren paciéncia amb la consol
Que remuga i regala

Grans bafarades d’alcohol.

I al pedris reposant

L’avi josep no es deixa perdre cap detall

I amb esguard es pregunta

Quants dies més té de regal.

Bon dia...

Nens xisclant, olor a pixum de gat,
Veines que un cop has passat et critiquen.
Gent llengant la brossa d’amagat

I un retardat que amb ulls burletes et mira
I diu

Bon dia...

5. Embarbussaments

* Cala Clara és a la cala d’Alacant.

* Babau beu vi bo i viu bé.

* En cap cap cap el que cap en aquest cap

* La fada Flora fa una festa amb farina fina.

* En Ferran, ferrer feia fum i foc ferrant ferro fort.

* Setze jutges d’un jutjat mengen fetge d’un penjant.
* Gloc-gloc, en Blai beu un glop.

Anuari 28 (2017: 113-132). ISSN 1130-4235 http: /dx.doi.org/10.6035/Anuari.2017.28.8



16 ANUARI DE UAGRUPACIO BORRIANENCA DE CULTURA, 28

* La nena porta la nina a la nona.

¢ Si la nena no és nana,

* no pot portar la nina a la nona.

* Congre amb canya i canya amb congre i congre amb canya.

* El gros gos ros no vol I’ os tot sol.

* Doéna a la dona el sabd bo.

* Per la carretera de Roses, passa un carro carregat de rocs, fent catacric-catacroc.

* Qui roba una arrova de roba no roba I’ arrova, que roba la roba.

* Un tigre, dos tigres, tres tigres.Tres tristos tigres corren per la selva.

* Carrega el carro, carreter, que, si tu el carregues, jo ja el descarregaré

* La nena rossa té una rosa roja.

* Els avis i els savis tornen a casa després de la caga.

* Que dius ara que diu Sara?

* Duc com puc un ruc a un duc rus mut.

* En Pinxo va dir a en Panxo: -Vols que et punxi amb un punx4? I en Panxo va dir a
en Pinxo: -Punxa’m, pero, a la panxa, no.

6. Xe, quin compromis! Entremés de José Maria de la Torre, 1922 (fragment adaptat
ortograficament)

Pepica i Rafelet estan festejant al menjador de la casa, quan entra el pare de Pepica.
Aquest, que té fama de tindre mal caracter, no vol que la filla festege. Com que Rafelet
li té por, s’amaga darrere del sofa perque no el veja. Don Natalio esta a punt de fer un
viatge i vol saber si Pepica ja li ha preparat l'equipatge.

Nat: Ja has arreglat el mundo?

Pep: Si, senyor; perod me falta posar la capa i I’abric nou.

Nat: Pues avivat, perqué pot ser que vinguen en seguida a per ell.

Pep: Pero pare, i és precis este viatge?

Nat: Quant el fas és perque és precis. Si no ho fora, no el faria; pero dins de huit dies
estic aci. A Fernandito no hi ha que descuidar-lo. Es un monyicot i hi ha que fer-lo estudiar.

Va al sofa i s’assenta. Pepica comenga a patir.

Pep: Papa! (Ai, mare meua, si el veu!)

Nat: Que te passa?

Pep: No. No és res.

Nat: Eixe xiquillo me té a mi molt disgustat!

Escopix per on esta Rafaelet.

Pep: (Déu meu! Li ha tapat un ull!

Raf: (M’ha deixat cego. Tenia rad, Pepica.)

Nat: Des de que comenga I’any que no ha fet més que jugar. (Tira la «colillay i crema
Rafaelet).

Pep: Ai!

Nat: Pero, xica, que te passa?

Pep: Res. No és res.

Raf: (No és res i m’ha fet bambolla la crema)
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Nat: Tu també eres maniatica, xiqueta. T he dit trenta vegaes que este sofa el vulle
arrimat a la paret, i tu que paca fora. A¢o té que estar aixina. L'arrima.

Pepe: (Mare de Déu dels Desamparats! que me’l mata!)

Raf: (Este senyor m’ha pres a mi per una sardina de béta)

Nat: Estic nervids. Este viatge me contaria pel xiquillo. Eixa mala penyora! (S’al¢a i
tira la maceta que cau al cap de Rafaclet)

Pep: (Me I’ha deixat sense cap.)

Raf: (M’ha fet un bony com una casa. A¢o és el martiri de Sant Cucufate)

Nat: En fi, vaig a acabar de preparar les coses. Tu fica els abrics en el mundo, i deixa-
ho tot a punt. En el menjador. Se’n va.

Raf: Ja ho has sentit. en el menjador esta. Bé, i com isc jo d’aci si ell no se’n va?

Pep: Si que és un apuro, si.

Raf: I dels grans. Perque si m’arreplega...

Pep: Qui, ell? Ell no t’arreplega. Ell te tira quan ja no aprofites ni per al fem.

Raf: Pues és un consol! I qué fem?

Pep: Mira, fica’t en el mundo que esta quasi buit, i quan se’n vaja eixiras.

Raf: A vore si tarda tres hores en anar-se’n i m’apolille ahi dins.

Pepe: No tingues por. Jo faré que se’n vaja prompte. Amaga’t que crec que ve.

Raf: Anem a fer de jaqueta. Es fica dins del mundo.

Pep: La Verge mos acompanye!

7. Cang6 de bressol, de Vicent Andrés Estellés

Jo tinc una Mort petita,

meua i ben meua només.

Com jo la nodresc a ella,

ella em nodreix igualment.

Jo tinc una Mort petita

que trau els peus dels bolquers.
Només tinc la meua Mort

i no necessite res.

Jo tinc una Mort petita,

i és, d’allo meu, el més meu.
Molt més meua que la vida,
amb mi va i amb mi se’n ve.
Es la meua ama, i és "'ama
del corral i del carrer

de la llimera i la parra

i la flor del taronger.

8. Petita cang6 de la teva mort, de Salvador Espriu

La teva mare broda
en el carrer de ’'Om.

La pluja li contava
la teva mort,

La teva mare broda,
broda claror.

La teva mare canta
una cango,

la vella historia trista
d’un gran amor.
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com has mort sol.
Albes de fred agrisen
tot el record.

La teva mare plora
en el carrer de ’'Om.
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9. La vida sota el firmament, proposta del dia de la Sida, Els Comediants, fragment

(Valéria i companys de curs davant la porta de classe. Sona el timbre)

Xical: Ara qué toca?

Xica2: Ara toca «matesy.

Xica3: Uaf! No m’abellix gens. A més no tinc fets els exercicis que va manar divendres
passat.

Valéria: Tarda molt el profe. Mira que si tampoc no ha vingut hui?

Xical: Ja m’agradaria, ja. Les ultimes hores sempre son les més pesades.

Xica2: Mireu, alli vénen els professors de guardia.

(s’acosten dos professors de guardia amb la carpeta dels horaris a la ma)

Profel: Vinga, entreu a classe.

Xica3: Que el profe de «mates» no ha vingut?

Profel: Albert hui no vindra.

Tots: Bé!

Profe2: Vinga, entreu. No esta bé que us alegreu tant. Albert no ha vingut perqué esta
molt malalt i és possible que no vinga mai més.

Valéria: pero, qué diu? Que no tornara mai més?

Profel: Abans que ho sentiu pel carrer, us ho voliem dir nosaltres.

Profe2: Albert t¢ la sida i no tornara mai més a treballar. Esta molt greu.

Tots: Ooooh!

(s’apaguen els llums)

PAUSA

(s’encenen. Valéria i el conserge)

Conserge: Valéria, que no vas a assajar, hui?

Valéria: No. No em trobe bé.

Conserge: Jam’estranyava que no m’hagueres demanat la clau de 1a sala d’actes. Qué tens?

Valéria: Tinc ganes de vomitar!

Conserge: T he dit mil vegades que no prengues cafés amb llet de maquina.

Valéria: Es per Albert.

Conserge: Albert, el profe de «mates»?

Valéria: Si.

Conserge: Mira, Valéria, és llei de vida.

Valéria: Ja ho sé, pero era el profe més enrotllat de tots. Sempre es moren els millors.

Conserge: Aixo si que és veritat! Ja ho veus, som capacos de menjar-nos la lluna i no
sabem véncer una malaltia!

(fosc)

10. Sirventés, de Miquel Desclot

Farro6 camis ticrelita patruc Xeca callu bilospai canfoti,
aldu livo xelapraula fuixana. tampeta mit xifolita ganxada
Taulic brantor impardalid beslluc, peulona que. Pintetosa boli,
cauxant-se pir frosetas sedimana. vopés quirbo regeldona teixada.
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Besqui vodor paretai cantallis Clape gimar trimpacé caussinell,
dalis pitu cal.litrotec fanic. fautet brimat efrencot sirconell.
Lliusa vissant palentapris mellus,

vopada xeu tercoto pelanic.

11. La feréstega domada, de William Shakespeare, adaptacio escena 1, acte 1. A partir
de Shakespeare, W. (1991): L’'amansiment de la faria. Barcelona, Vicens Vives, vol. 18.
Trad. Salvador Oliva.

Les dues germanes discuteixen perque Caterina esta gelosa de Blanca, la seua
germana menor, que acapara l'amor de tots pel seu caracter dolg. Caterina estira el
cabell de la germana i li pega durant tota l'escena.

BLANCA: Caterina, pegant-me m’insultes i t'insultes a tu mateixa, perque em tractes
com si fora una criada. Digues qué vols que et regale, el meu vestit, les sinagiies. Tot el
que vulgues et donaré. Sé molt bé que ets la meua germana major.

CATERINA: El que vull és saber a quin pretendent estimes tu. [ no em digues cap
mentida, que encara et pessigaré més fort.

BLANCA: Cap, Caterina, no conec encara I’home a qui jo puga estimar.

CATERINA: Mentida! A que és Hortensi? Contesta!

BLANCA: Et jure que no, Caterina. Si tu I’estimes, jo li parlaré en el teu favor. Pero
deixa de pegar-me, per favor.

CATERINA: Ah, o siga que t’agraden més els diners de Gremi!

BLANCA: Per Gremi m’enveges? Per aquell vell? Ara veig que només fas que
prendre’m el pél. Cate, deixa’m ja.

Caterina: Per que vols que et deixe? Jo només estic fent bromes, que no ho veus?

Li pega una bufetada. Entra Baptista, el pare, i ho veu.

BAPTISTA: Eh, que és aixo, senyoreta? Caterina, amolla Blanca, que no veus que
plora! Quina vergonya! Vés-te’n a cosir, Blanca, i a partir d’ara no parles més amb la teua
germana. No veus que no s’ho mereix?

Blanca s’acosta al pare i li dona un bes. Després fa una reveréncia i se’n va.

CATERINA: Ja em venjaré més tard.

BAPTISTA: Tu calla, dimoni!

CATERINA: Si, ja veig que ella és el vostre tresor i que la guardeu com or en pany
per a fer un bon casament. Amb mi ningu voldra casar-se perqué parleu massa mal de
mi. Vaig a plorar i no pararé fins que tinga ganes.

BAPTISTA: Hi ha al mén un pare més desgraciat que jo?

12. La feréstega domada, de William Shakespeare, adaptacio escena 1, acte Il (baralla
entre els dos enamorats)

PETRUTXO: AciI’espere. Bé, quan vinga li diré que té la veu del rossinyol. Sis’enfada,
que sembla una rosa; si calla, elogiaré la seua forma de parlar; si em rebutja, li donaré les
gracies com si m’haguera demanat que em quedara aci una setmana; si no vol casar-se,
li preguntaré quan seran les noces. Entra Caterina. Perd ja ve. Déu meu i que guapa és!
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Com que em diuen Petrutxo que ’he d’enamorar... Bon dia, Cate, he sentit que aixi et dius.

CATERINA: Deveu ser un poc dur d’oida, perqué em diuen Caterina.

PETRUTZXO: Dius mentida, et dius Cate a seques, Cate la capritxosa i de vegades, Cate
la maleida; pero Cate, la més bella Cate de la ciutat, Cate de Vilacate, Cate de xocolate,
la Cate que m’enamora. He sentit elogiar les teues virtuts i m’he mogut per a conéixer-te
i demanar-te per esposa.

CATERINA: T’has mogut! Si t’has mogut per a vindre, ja pots moure per a anar-te’n.
Ja veig que ets molt mobil!

PETRUTXO: Com un moble dius?

CATERINA: Com una cadira, dic.

PETRUTXO: Si séc una cadira, vine i seu damunt meu.

CATERINA: Tu, com els ases, estas fet per a ser carregat.

PETRUTXO: I tu com totes les dones per a carregar-te de fills.

CATERINA: Massa dona s6¢ perqué un milhomes com tu em puga carregar.

PETRUTXO: Per a mi lleugera com un mosquit.

CATERINA: I tu pesat com un borinot.

PETRUTXO: Els borinots poden als mosquits.

CATERINA: Pero els mosquits piquen.

PETRUTXO: A vore si ets una vespa.

CATERINA: Tu vés amb compte amb el meu agullo.

PETRUTXO: El teu agullé no esta esmolat. Petrutxo li pega una palmada al cul.

CATERINA: Pero la teua llengua, si. Li pega una bufetada.

PETRUTXO: Si em tornes a pegar, em jure que et bese.

CATERINA: No ets prou home. Cloqueges com un pollastre.

PETRUTXO: Em sembla bé ser un pollastre, si tu vols ser la meua gallina. Vinga,
Cate, no te’n vages.

CATERINA: Deixa’m anar-me’n.

PETRUTXO: Mira, Cate. M’havien dit que ets aspra i de mal geni, i jo et trobe amable.
Ets alegre i callada, no t’enfades mai i no em dus la contraria. Ets dolga com les ametles
i tan guapa com les roses en primavera. Ton pare ha consentit que sigues la meua esposa
i jo em casaré vulgues o no vulgues. Mira, ve ton pare, no t’atrevisques a dir-li que no.
La pessiga.
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