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Si volem ensinistrar-nos en 1'is
conscient i eficag de les paraules, si
volem comprendre i utilitzar millor la
nostra facultat de parlar, si volem en
tendre tota 1'extraordiniria importan-
cia de la nostra vida privada i plbli-
ca, hem 'd'aturar-nos almenys un moment
a reflexionar sobre aquest tema. Les
paraules, les llengués que parlem, son
‘per nosaltres una part extensa i impor
tant d'un marc molt més ampli i variat,
el marc de la comunicacid. Si wvolen
compxendie pe£ qué és:important saber
parlar i escriure, hem de comprendre
guan, com i perqﬂé és necessari comu-
nicar-se. Sobre el fons general de la
comunicacié veiem més clares les carac
teristiques gue fan-de 1'Gs de la par-
la el "gaber fer", la t&cnica més im-
portant, tal %egadé; gue l'esp&cie hu-
mana hagi sapigut conguerxir en el seu
esdevenir bioldgic i histdric.

(Tullio de Mauro. Gufa para el
- uso de la palabra. 1.982)
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PLANTEJAMENT DE LA TESI,

Conéixer la comunicacié significa tamb& condixer la
interaccid parlada.

) Per tal de confegir, entre d'altres p0551b1e5, un es-r
bo¢ que doni compte adeguada de la practica cultural de
1'ds del ﬁarlar en un dels contextes on de forma més espe-
cifica i reconeguda aguest fis t& i cbté natura i cos, ani-
rem desgranant aquells elements que, segons el nostre cri-
‘teri, sén essencials per realltzar aquesta tasca.

- Pouar en aguest sentlt ens porta a palesar 1a diversi
tat, i al mateix temps, unicitat de factors, conelxements
gue conformen una aproximacid com la gue acabem d'esmentar.

No deixa de ser.sé:prenent que encara-a finals del se
gle XX, en un mdén sensibilitzat pels "mass media",. no s;ha
gi. establert .un. parimetre sobre la funcid de la parla en
les situacions educatives. _ o

Durant €1s dltims anys, I’interés per la comunicacid
i, SObretot,'per l'estudi deli'ﬁs de la parla, ha crescut
a Europa i als EE.UU. Es un fet ben palés 51 s examlnen
els darrers treballs. . _ - |

Tanmateix, tots ells, inclos- el que presentem, es l1li-
mitén_a tractar, establir © enfocar dlfe:ents aspectes que
pro@ressivament,ajudafan a configurar un coneixement més
vertebrat sobre el tema gque ens oéupa. o

Des d'una perspectiva actual, -l'estudi de la comu-
nicaci®d en la seva forma d4'interaccid parlada a l'aula eé
compon d'un conjunt de conceptes gue provenen de distints
sectors de recerca.

Aquestes aportacions provenen, en general, de les no-
ves disciplines: 'centrades én 1l'estudi dels fenémens comun i

catius, i composen un conjunt de conceptes ecléctic.



L'objectiu central de la nostra recerca &s el d'es—
~catir els trets qﬁe enmarqueh les situacions comunicatives
de parla & la classe, per la qual cosa hem replantejat i’ ac-
tualitzat l'estudi de la interacecis a l'escola; des de la
perspectiva gue ens vam fixar:

" L'estudi i 1'an3lisi dels usos i funcions de la co-
municacid en el contexte'edugatiu, per tal d'obtenir indica
‘cions sobre la practica que es desenvolupa a l'escola, la
qual &s mediadora entre el coneixement dels alumnes i el con-
text: social. - |

Saber quins usos culturals i socialg han estat triats
pels professors per tal de ser elaborats col.lectivament, i
o guines practiques (proéediments d'intervencid, significacions)
permeten ]'apropiacis dels sistemes de pensar que es desenvo-
lupen a l'escola.

La realltza016 dels objectlus esmentats ha 1nvolucrat un
enfoc tedric i metodoldgic consegiient.

Al capitol I ens referirem extensament al tema que ens
ocupa, l'estudi de l'Gs i de les funcions de la comunicacis.

En primer lloc, <aldrd fer una aprox1mac16 al que s'en
tén pex comun1cacxo, des d'una perspectlva general donada la
manca de def1n1c1o d'aquest concepte, ja gu&, en realitat .en
trobem amb. una gran diversitat de COHCEPClonS.w -

De tota manera, i- per tal d'introduilr una concepcid de
la comunicacid des de la nostra perspectiva d'estudi, al Judim
.molt breument al treball de Plaget i als dos paradigmes expres
- sats per Dickson (1. 981) la tradicid de recerca referenc1al
i sociolingiiistica. '

Tot seguit, destaquem les nocions de parla, 11engua i
~comunicacid en el marc de la psicologia del llenguatge i del
gque hom anomena la psicolingliistica pragmatica. En el mateix
sentit,'hem introduit el concepte de competdncia comunicativa
i competéncia interactiva.



Podriem citar, entre elles, la corrent anomenada d'in-
teraccid verbal i 1'andlisi del discurs, l'interaccionisme
simbdlic, la péicolingﬁistica pragmatica i la coﬁéideracié
dels aspectes pragmitics en l'adguisiciéidelhllénguatge i'la
lingliistica, les teories sobre el desenvolupaﬁént de la co—
municacid en el ngﬁ, l'estudi de 1'Gs i.l'adquisicid dels
significats i llur relacid anb el contexte on sOn produits,
els mecanismes de la conﬁersa, les mé&ximes de cooperacid,
la psicologia cognitiva i els marcs semdntics que parteixen
de gonstruccions semd3ntigues i que s'anomenen, segoné els
autois, "scripts", esguemes o marcs, l‘ethometodologia i
1'etnografia.

. Malgrét els intents d'aplicacié o generalitzacid a par
tir d'alguna d'aguestes teories, la seva infludncia en les
practiques comunicatives ha estat nul.la i no han repércu-
tit en canvis substancials en la practica vomunicativa a
la classe. |

Trobem a faltar estudls emplrlcs que cons;derln i re-
cullin aquestes dlferents perspectlves i aporta01ons, mal-
grat el seu eclect1c1sme, en relacid a 1'an§llsl de les
actuacions comunicatives en el contexte real de l'escola.

Suggerim que aqﬁesta'dificultat de diséenyar;un estu-
dis de'la comunicacib &s consegiidncia o prové, en primer
lloc, de la complexitat gue presenten les situacicns edu-
catives, i de la dlficultat a 1dent1flcar els parametres
que hi sén 1mp11cats, i, en segon 1loc,; de la indefinicid
mateixa del concepte de comunlcaciﬁ dels\seus derlvats la
interaccié i 1'4Gs en. dlferents contextes, aixi com a la prd
pia situacid de 1'educacid 11ngulst1ca i al poc reconeixe-
ment que han tingut en la nostra cultura els fets de parla,:
1'estudi de la llengua comuna , en rad de problematiques
més especificament socials. . '
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Distingim, a més, en la comunicacid a l'escola el
que hom snomena concepte de comunicacid motivada que con-
tinua vigent actualment en les practiques escolars.

Per l'estudi de la comunicacid ens hem referit, tam-
bé&, a elements cohceptuals com els que foren elaborats pex
la filosofia del -llenguatge, els actes de paria, elements
que ens permeten iniciar 1'apartat seglient, en el que hem
exposat totes aquelles aportacions pertlnents en relacid
a l'estudi dels mecanismes de la conversa, ‘els quals ens
han estat realment Utils per arribar a configurar i com-
prendre una aproximacid als fendmens comunicatius des d'u-
na perspectiva interactiva. o _

En 1'apartat seglient ens hem aturat a il.lustrar ague
lles recerques gue 51tuen en el centre de la seva problemd
tica l'estudi dels usos i funcions comunicatives i, agque-
lles que, no obstant no ser aixf, ens aporten dades sobre
determinats aspectes de l'adqu15101o del 1lenguatge en el
nen, _ ' _

De bell antuvi, hem distingit el marc tedric i meto.
doldgic que conforma l'estudi de 1'fs de la llengua en la
interaccid a la classe, per la qual cosa, hem fet una pri-
mera referéncia a les recerques sobre les. func1ons comunlw
catives, N o '

Seguidament, hem pres en'consideracié'lés aport .cions
de Vigotski,.d'entre ies guals hem exposat'la seva concep-
cid de la nocid de significat, del sentit i del mecanisme
de descontextualltza016 donat que les referéncies al des-
plegament del concepte de zona de desenvolupament prdéxim o
a la funcid reguladora ha estat més avinent tractar-ho en
d'altres capitols. L )

Hem ¢entrat 1'atencis en esbrossar aiguns treballs
descriptius que mostren com les variacions culturals en
qué els'adults e@s dirigeixen als nens, es reflecteix en
els usos c0gnitips de la llengua, John-Steiner i Pancfs
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ky (1.985), Berk i Garvin (1.984), McCartney (1.984), i
en aquells que han estudiat L'ts de la parla a l'escola,
con Colllns (1.982) i Mlchael i Colllns (1. 984)

En aquest sentit hem dedicat un apartat ‘a2 exposar la
notable contribucié de Tough (1.973, 1.976, 1.977).

Hem remarcat diferents elements de la interaccid adult-
nen,_donat que ens eren fitils per comprendre els aspectes .
de l'ig de la parla a la classe. Aixi, hem exposat les re-
questes d'accié i d'informacid, i les recerques sobre les re
preses, les expansions i les extensions, en rad del nombre
de produccions d’aquest tipus identificades.

" A l'exposicid detallada d'aguest apartat hem desti-
nat una part especial a la funcié reguladora del llenguat
ge, al seu predomini i Gs en l'escola, i hem descrit els
mecanismes reguladors i autoreguladors en relacid a les
interaccions de tutela i a les recerques sobre 1°' adequa016
i la comprensid dels missatges. ' o ’

Fn darrer lloec, hem reflectit alguns dels treballs per-
tanyents al sector de recerca de la interaccid verbal a 1'aum .
la i els treballs que s'orienten envers l'éhﬁlisi del dis-
curs. |

La referéncia a aguests treballs ens ha semblat de ca-
racter'bbliﬁat donat qué,-dufaht molt.temps han-répreséntat .
_gaireﬁé-l'ﬁnica aproximacié'a"l}estudi'dejla'ihteraccié a ilaula.

.Presentem en el capitol II els objectius ‘1 l'enfoc meto
doldgic, que es centra, sobretot, en la constrxuccid de les
unitats d'an3lisi {didlegs i categories) i reflecteix les di
ficultats empiriques d'enmarcar, a;mivell metodoldgic, 1'es- -
tudi de 1l'1is, i aportar coheréncia a les dades cbsexrvades,
per tal de qué siguin- signlflcatlves. |

En el capftol III, hem agrupat tots els resultats refe-
rits a les categories d'ls de la parla del professor i de 1l'a
lumne separadament. |

Als capitols IV i V hem exposat 1' estudl de 1'estrué-
tura interactiva i una aproximacid a 1's de 1la parlia a-
'1'escola,_respectivament;
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CAPITOL 1: USOS 1 FUNCIONS DE LA COMUNICACIO

1.1. APROXIMACIO AL CONCEPTE DE COMUHICACIO;

I.1.1.

Ll.1.2.

1.1.3.

L'estudi de la comunicacid.
Llengua i comunicacid.
Competéncia comunicativa i competéncia

interactiva.

1.2. LA COMUNICACIQO A L'ESCOLA,

1.3. ELS ACTES DE PARLA.

1.4. ELS ANALISTES DE LA CONVERSA.

1.4.1.
1.4.2.
1.4.,3.
1.4.4.
1.4.5.

L'etnometodologia.

La sociolingiiistica conversacional.
L'etnografia de la comunicacid.
Les maximes. de la conversa.

Construccions esquemiatiques,

1.5. US I FUNCIONS DE LA COMUNICACIO.

1.5.1.
1.5.2.
1.5.3.
1.5.4.
1.5.5.
1.5.6.

1.5.7.

Les funcions comunicatives.

Les aportacions de Vigotski.

El paper de l'adult en la interaccid.

La interaccid adult-nen. '

La regulacid comunicativa.

L'estudi de' 1'Gs i -estratégies de la llengua
en el didleg a l'escecla. |

La interaccid a l'aula.

1.5.7.1. Els models d'andlisi de la interaccid.
1.5.7.2. Models d'analisi del discurs.
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1.1.1. L'ESTUDI DE LA COMUNICACIO.

La teoria actual en relacid a la comunicacid no se'ns
presenta com un camp de coneixements homogeni i estructurat
amb limits i objectiusg precisos.

No comptem amb una teoria unitiria i coherent, sind
amb distintes aportacions no 1ntegrables, parcials. i frag-
mentaries, '

No entrarem a ressenyar les diferents formulacions ted
riques o metodologigues que st ocupen de la comunicacid, ja
qué ens centrarem fonamentalment en les recerques realitza-
des. en el sector especific caracteritzat Per una aproxima-
cid al nostre objecte d'estudi. _

Assenyalem la dificultat d'establir els lfmits i
liextensid del concepte que compte actualment amb nombroses
accepc:!_ons . ) )

Comun;car prové de "communlcatlo“, qué.siéhifica *ﬁé;‘
sar en com@”, "difondre”,

Posar en comi significa 1nteractuar amb 1'altre, inten
tar una comprensisd reciproca.

Hom pot distingir diverses manlfesta01ons comunicati-
ves: les comunicacions verbals o grafiques, les comunica- .
cions para-lingiiistiques o c1net1ques, les comunicacions ai
rectes... )

Com utilitzem el terme comunicacid?

A vegades per referir-nos. a situacions gue no sfn comu
nicatives, per exemple quan el nen parla d'ell mateix sense
' resposta. ~ _

Una cosa &s la parla i l'altre la comunicacid. Parlar
és una de les maneres de comunicar, la comunicacid ha d'as
ser eficag¢, s'ha de produir- efectivament, el parlant i
l‘oidor han de comprendre's, Parlar és, a héé,'ﬁha éctivi4
tat 'indispensable per la Vlda quotidiana, activitat subjec-
te a constant evolucid i canvi, a un moviment continuat d'a
prenentatgeh
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La llengua &s el mitja més eflcag de comunicacis, pe-
rd aixd no significa que quan l'utilitzem ens comuniguem
sempre eficagment. L'estructura de la comunicacis és com-
plexe, malgrat que els significats puguin ser simples. Co-
municar i saber comunicar &s diferent de saber una llengua,
no €s suficient con&ixer les paraules i la gramitica per
saber fer alguna cosa amb el. llenguatge, Frangois (1.983).

La comunicacid comporta aspectes interns de 1'indivi-
du, motivacions, objectius, actituds, elements cognitius
gue permeten una autoreéulacié i conciéncia de les accions
propies i les de l1'altre. '

Cada participant ha de tenir en compte les caracteris-
tiques de l'altre,- les seves intencions comunlcatlves. Regu
lar la prdpia accid comunlcatlva i la de 1'altre.

La comunicacid humana &s un fendmen social, un instr&
ment de socialitzacid. Formafpart del sistema d'accid social
i en le seves funcions reflecteix la cultura. A més a mes,
hom parla en el contexte d'una commicacid social, amb les
seves rutines, normes i valors. _ '

Com assenyala Goffman (l 964) , parlar es socialment or
ganitzat, no només en el sentit de gqui parla, a qui i en
quin 1lenguatge, sind en tant que petit sistema d'accid ca-
ra a cara, ac015 mutualment ratificada i ritualment governa
da. R _

- Tanmateix, 1la comuniéacié'és un procés simultani, in-
terdependent d'interaccid social en el qual els participants
. intersubjectivament determlnen les finalitats de la realitat
social o el significat d'aquests intercanvis.

Cada parthxpant €l una conversa ha d'é&sser capag de
parlar, d'escoltar, d'indicar 1la propia intencid, 4'inter-
venir o de donar la paraula a un altre, per arribar al pro
ducte conjunt de la interaccid.

Per gque un enunciat sigui comprés i acceptat, tant pel
parlant com per 1'oidor, cal que la informacid transmessa_
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i

sTacondicioni a les regles o postulats'de la conversa, als
pressubosits, a 1'Gs de procediments socials convencionals
que permeten expreséar una mateixa informacid de forma di-
versificada. | | _

La comunicacid inclou "patterns”, regles o convencions
relatives a les etapes on cadascuna comporta un intercanvi,
més .o ménys llarg, gue concerneixen elé rols socials dels
participants i 1'fis d'un llenguatge adequat tenint en comp
te el contexte linglifstic i extra-lingliistic: "scripts",
‘rituals socials, regles de trobades. | _

Després del que acabem d'esmentar, presentarem al lliarg
de la introduccid la nostra concepcid del concepte de comuni
cacid en relacid a. 1'estudi de la llengua parlada a la clas-
se.

Donat que l'estudi de la comunicacid ha estat realitzat
per autors com Beaudichon (1.982), Dickson (1.98l1), Noizet
Belanger i Bresson (1.985), Boada (1.986), entre d'éltres,
ens limitarxem a referir-nos a aguells eleménts éonceptuals
gue son adients pels nostres objectius d'anilisi de la llen
gué pérlada. B

Com b& descriu Beaudichon {1.982), l'estudi des d'una
perspectiva psicoldgica, de desenvolupament dels mecaniss
mes comunicatius en el ser humi, manifestd un llarg perio~
de d'oblit, durant el gual L'element central de refefdncia
va anar lligat al model de la teoria de la comunicacid, meo
del cibernétice proposat per Shannon-i*Weaver  a -finals dels'-
anys 40 model al’ qual -8'assajaren d'aplicar altres concep
tualitzacions com la gue presentem.
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Model de lé teoria de la comunicaciﬁ

‘(Boada, 1.986)

adaptat a la psicolinglifstica per Osgood.
| Significat ¢
Percepcid

Font Missatge Senyal de senyal
da'informacid ——— % Emissor ——p Canal —— P Receptor

Soroll M
i
. s_ |

- — — — —¥»Redunddncia — — — —-p S

‘ _ a

Codificacid—» Codi—pDecodificacid - _;
Feed- - - . ' i
back <& - e ——— Desti

Es en el transcurs d'aguests anys gue pren forma i'o—
bra de Piagef (1.923), sébfé‘el lleﬂguatge.ikel pensament
en el nen, la gual,es convertl, posterlorment, en un estu-
di primigé&ni de l'anallsl de la comunicacid en el nen, mal
grat la intencid inicial del seu autor d'estudiar el penqg

ment a través del llenguatge.

En les propies paraules de Piaget es'pot.entreveure_el
que acabem d'esmentar. "L'adult, mitjangant la seva parau-
la, intenta comunicar diferentes formes de pensament, Adés,
el seu llenguatge serveix per a la constatacid: els mots for
men part de reflexions objectives, informen i resten 11i~
gats al coneixement: 'el temps canvia'’, 'els cossos cauen'
... Ad&s - al contrari, el llenguatge comunica ordres o de-
sitjos, serveix per criticar, pef amenagar, per despertar
sentiments i per provocar actes: 'anem', ‘'quin horror',
etc... Si coneixessim aproximadament per cada individu la
relacid d‘qqgestes dues categories de comunicacié, aegtariem
en possessid de dadeS'psicolbgiques interessants." (1.923,
13).
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Plaget fou el primer en -ayangar la nocls d'egocentrls—
me gue deflnelx com la capa01tat de descentrar—se en rela
ci® a un mateix. _ ‘ T

Tanmateix, esbogi dos tipus 4°f experlenCLes gue marquen
1'inici de la configuracid d'elﬂments metodologlca:l del
que es considerard posteriorment,comunicacid referencial if
comunicacid sociolingiifistica.

Hdﬁ-pot trobar actualment gran quantitat de sintesis,
exposicions i recencions sobre els resultats dels diferents
estudis realitzats a partir de la consideracid empirica del
concepte d'egocentrisme, d’'altre banda ben conegudes, per
la gual cosa ens remeten per la seva descriﬁcié a algunes
d'agquestes obres: Dickson (1.981), Beaudichon (1.982), Boa-
da (1 886), entre d'altres.

Com assenyala Boada (1.986), no &s flns a partir de
1.966, amb la Publlcac16 dels dos treballs 1plcladors de 1i
nees de recerca distintes, que es desplega el tema éncetat
per Plaget sobre 1' egocentrlsme* Aquests treballs sdn els
dels pSJCollngﬁlStes americans’ Glucksberg, Krauss 1 Weisberg
i, en llengua francesa, el de Slama-Gazacu, gque chkson_f
(1.981). qualifica posteriorment de recerca referencial i so-
ciolingliistica, respectivanment.

Malgrat que creiem gue no sén comparables, cal dir que
en relacid a 1! adqulsiciﬁ de les habilitats comunicatives
per part del nen,la tradicid sociolingliistica ens mostra un
desenvolupament comunicatiu més precog, mentre gque en la
tradici6 referencial, potser pel tipus de tasques artifi-
cials proposades, &s més tardi,

D'altra banda, els limits entre una tradicid i una al-
tra en alguns casos se'ms presenten desdibuixats i poc
clars.

- En la tradicid de recerca anomenada comunicacid refe-
rencial s'empren, a nivell metodoldgic, tasques artificials
de laboratori.
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Es pretdn que el subjecte descrigui un referent, un ob
jecte o un dibuix, amb precisid suficient pergué hom el pu-
gui identificar entre un conjunt de referents poSéibles.

S'inicia als EE.UU. vers els anys 60 amb Flavell (1.968)
i Glucksberg i Krauss (L.967) .

Una part de les recerques incleoses en aquest paradigma
han estudiat la capacitat d'assumpcid de xol o "role-tal-
klngh concepte emprat per Mead (1. 934), Bs defineix com la
capacitat del nen de considerar les caracteristiques dels

altres fent abstraccid de_la propia situacidb.

Flavell i el seu eqhip (1.968) foren els primers a es-
tudiar 1!'assumpcid del rol, i, especialment, els mecanismes
que l'afavoreixen. Beaudichon i altres (1.978}, Maratsos
(1.973) , Pratt, Scribner i Cole (1.377), seguint a Flavell,
posaren .en evidéncia perspéctives distintes.

Un altre parémetre ‘de recerca en aguest paradigma co-
rrespon & la nocidé de doble codi, de Werner i Kaplan, la
gual permet establir una distincid entre alld que hom codi

fica per un mateix, cdodi. prrvat i allo. que es COdlflca
pex l'altre, codi social, distint de 1° anterlor.

En l'aproximacid soc1011ngU1st1ca s' empren dades gue
provenen d'observacions, mitjangant métodes etnOgraflcs.

Aguest enfoc convergeix, a nivell general, amb la so-
ciolingliistica en reélacid a la descripcid 1 l'explicitacid
de les situacions en qué els parlants int?iactuén: té la co
mesa d'estudiar els comportaments lingliistics en situa- -
cions culturals, en els diferents contextes on tenen lloc
els actes comunicatius.

La recerca actual en sociologia inclou;

L'estudi dels models d'dGs o funcions de la 1lengua.

El procés de construccid de significats.

Les relacions entre les wvariables socials, rols i es-
tatug, i l'expressid linglistica en termes de forma i fun-
cid.
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Tanmateix,.la referéncia principal es centra en el
concepte  de compet®ncia comunicativa.

La sociolingllistica privilegia 1'estudi de les expe-
riéncies conversacionals en els diferents contextes socials
on el nen desenvolupa la seva compet@ncia comunicativa.

Un dels principis basics de la sociolingfiistica &s que
existeixen diferents possibilitats per expressar un mateix
significat o per complir una mateixa funcié,

La tria d'una forma particular d'expressid.&s determi~
nada per factors socials i contextuals, com és ara el tema
de comunicacid o les habilitats comunicativés atribuides a
l'oidor. Hymes {1.974) "

Labov elabora unes regles de seglignciacid, formulacid
i d'interpretacid en relacid a la coheré&ncia en la convers
sa, les quals relacionen el que &s dit: afirmacions, inte-
rrogathes, etc...,,amb el que é&s fet. accions com refusar,
afirmar, etc...

Per l'autor, dues expressions poden acomplir diferents
accions malgrat tenir la mateixa representacid gramatical,

com per exemple, les declaratives: "M'estd trepitjantl!",

"Aixequi el peu!". La primera &s una frase declarativa,.
mentre gue la segona &s imperativa.

Les regles dl'interpretacid i produ0016 relacionen ex-
pressions d'accions, i seglidncies de regles gue operen entre

accions. .
En l'obra de Piaget (1.923), hom remarca observacions

que poden incloure's en aquest paradigma..
'Nota,-a-l'interior del gue anomena comunicacid socia-—
litzada, les funcions del didleg entre dos nens de 6 anys,
en les que distingeix la intenciég la natura, la funcid,i
l'eficacitat. Classifica les seglients funcions: informacid
adaptada, critiques, ordreé, precs, amenaces, preguntes i
respostes. S :
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Defineix la informacid adaptadé com un intercanvi real
de pensament amb el dels altres,com informar a 1'interlocu-
tor,.'influenciant la seva conducta, i com un intercanvi ve-
ritable, discussid o col.laboracid amb un objectiu comd. Hi
ha informacid adaptada quan el nen pot situar-se en el punt
de wvista de l'interlocutor.

Aixi, considera:

- resposta,a tot enunciat adaptat, entés i comprés en el
contingut de la pregunta, '

- pregunta,a la bisqueda espontidnla d'informacid. Distin
geix preguntes sobre objectes, aspecte estitic de la reali;
tat {ciassificacions, llcc, fets, esdeveniments, nombres),
i persones, i .

- ordres, precs, amenaces, critica, a la accid clara
d'un nen sobre un altre.

No fou fins molt mé&s tard que apareix 1l'obra de Slama-
Cazacu (1.966, 1.977), on =a partir d'una metodologia que
consistl en enregistrar observacions de situaci@ns naturals,
nens en llur vida quotidiana, en diferents contextes, estu-
did els trets érincipals dels didlegs en néns de 22 mesos.

A partir de 2 anyé} hom remarca converses en grup, amd
demanda de cooperacid, en relacid a l'intérlocutor, repli—:
gues significative; L respostes reals que aporten una infor

-

macid.
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1.1.2, LLENGUA I COMUNICACIO.

La psicolingliistica, a partir dela anys 60, va ser in-
fluida profundament per les teories de la_gramética trans-
formacional de Chomsky. L'aportacid de"Chomsky per als psi
cdlegs consistia fonamentalment en el rebuig del conductis
me, fins aleshores dominant als EE.UU. _

Chomsky havia proposat que les frases s&n generades 3
partir d'estructures profundes sintidctiques de caire abs-
tracte. Sintaxi, doncs, va ser el ot d'ordre al llarg de
tots els an?s seixanta a l1'hora d'estudiar el llenguatge
i més concretament la seva adquisicid, Bates (1.976, 413).

Al comengament dels anys setanta, en canvi, l'@émfasi
fou posat, no ja en la relacid entre els signes {(la sinta-
xi), sind en els 51gn1ficats expressats per un o més elements
iexicals, i llur relacid amb el desenvolupament cognitin del
nen. Es a dir, hom volia arribar’ a'captlvar tot el sentit
.assenyalat en les estructures superf1Clals mitjancant 1l'a-
nalisi de llurs respectives estructures profundes semdnti-
gues . _ ' _ ’

Aquest intent d'establir un sistema semantic formal to-
pd amb un obstacle gue el féu fracassar: calia tenir en comp
te el context, el gual s esmunyia de tot intent de forma11t~
zacld. Es en aquest moment que irromp la persPectlva de 1a
_pragmataca. '

La pragmi3tica cohsidera la proposiéié, com un acte,
com una operacid mental gue el parlant fa, i no com un ob-
jecte que el parlant posseeix.

De les tres arees en qué es pot dividir l'egtudi del
~llenguatge segons Morris (1.938), la sintaxi (relacid entre
els signes lingdistics),la semintica (relacid entre el sig-
nes i llur referent), i la pragmitica {relacid entre els
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signes i llurs usuaris), &s aguesta darrera la gue es cen-—
tra en la funcid comunicativa del llenguatge.

Cada intercanvi comunicatiu pot ser interpretat de ma
nera diferent segons 1a intencid comﬁnicativa, i, segons
les condicions contextuals que en regulen aixi mateix, el
func1onament. |

Ens declarem subsidiaris d'una psicologia del 11éngug§
ge que tingui com a objectiu el d'analitzar i d'explicar
els processos psicoldgics gue formen part del funcionament
i 1l'adquisicid de l'activitat parlant.

Quan dos parlants comuniquen a través de la llengua,
realitzen una accid d'un sobre i'altre en funcid d'un fi.

En aquesta accid comuna hi es transmesa una determina
da representacid d'un referent en un contexte determinat:.

Comunicacid i representacid avancen i es construeixen
a partir de l'accid, accid ‘que és regida per unes regles
convencionals i socials. _

Com bé& afirma Bronckarxrt (1.981): "Per la seva forma de
representac10 comunicativa i de comun1cac1o representada,
la llengua esdevé l'instrument pexr: excel.léncia d'acumula-
ci6 i de transmissid dels sabers 1 de les formes d'interac
cid humana."

"El sistema de comunicacid &s totalment investit per
la representaci®, la qual gosa; no 1i priva de ser, en pri -
mer lloc, un sistema de eomunicacid, d'accid, sobre el me-
di fisic i huma." Bronckart i Schneuwly (1. 981)

El que acabem d‘esmentar t& rellevancia en l‘adqulsl—
. €10 de la consci&ncia que permet al sex humd reqular i
autorégular les seves capacitats comunicatives en relacid
a un marc més ampli, el de la regulacid cognitiva i social.

Hom ha de poder regqlar;'conéixer, controlar, de mane-
ra conscient la prdpia comunicacid, tant en relacid als ac=-
pectes mé&s pragmidtics, saber com, gquan, on.i de gquina mane-
ra parlar, en el sentit-de Hymes, com en els seus aspectes
cognitius.
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Parlar pér la seva accid matei#a,que esdevé comunica-
¢id 1 representacid al mateix temps.

Parlar &s una de les maneres més usuals de comunicarx,
i 8s la forma més fonamental en gu& hom s’ expressa. -

Quan parlem ens dirigim a algi, parlem d'alguna cosa,

d'una realitat que &s coneguda o produida reciprocament.
Parlem en un determinat contexte o situacid social, a on hi
ha unes normes i valors que hen de tenir en compte per po-
der comunlcar. .

L'activitat parlant &s, en primer iloc, una activitat
material gue s'emmarca en tres parametres: la persona que
parla, el temps i l'espai.

~ En segon 1lloc, s'emmarca, aixi mateix, en una situa-
cid de comunicacid que &s caracteritzada per tres parame-—
tres basics: 1'ambit social en el gque es produeixen, entre
altres, les practiques lingliistiques; l'objectiu, el gual
t8 relacit amb 1'ambit social i implica una representacid
del destinataxi sobre el.qué es vol actuar; finalment,
l'activitat de parlar té& per objectiu actuar sobre els in-
terlocutors per transmetre uns continguts de coneixement
gue el’ parlant ha elaborat. Schneuwly i Bronckart (1.983).

La parla funciona, s! estructura i ocorre a través del
diZleg. Sense el didleg hom no pot esdevenir un parlant.
Part1C1par en espals d'is de parla es una de. les condlclons
recessiries pergud hom pugui, amb pld dret, ser capac de "
compartir i cooperar en la construccid i apropiacid dels
instruments culturals. _

Aixi, el didleg &s el resultat de l'activitat dels par
lants en la que, mitjangant-una accid amb objectius comuns,
un actua sobre l'altre. Aquesta interacecid possibilita la
construccid dels significats,a:.partir dels referents sobre
els que es parla ({(significats gue inclouen conceptes, expe-
ri&ncies, etc...), intersubjectius de cada parlant, en cada

situacid concreta i delimitada de comunicacid.
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Una aproximacid a 1'Gs de la llengua, del context+ on
aguest ocorre, aixi com, a la comunicacid com accid i com a
interaccid, ens fa anar més enlla en la recerca de formula-

cions que ens ofereixin noves aproximacions als fets lingliis
tics. -

La consideracid empirica del contexte, en el que hom
vtilitza la llengua, amb les seves peculiaritats i varia-
‘¢cions, del teixit d'ac01ons 1 de relacions prdpies dels in
tercanvis entre els parlants en el marc de 1la interaccis,
els trets essencials de la situacis comunicativa, els ob-
jectius, necessitats i intencions, i els significats so-
cials 1 culturals que s8n construits, donen lloc a proces-
S0S comunicatius en-els que la parla es produeix de forma
particular.

El ctmul de possibilitats empiriques que obre 1a refe
réncia a l'dGs ha de reintrodufr-se en el Sistema de la
llengua i no solament en una an&lisi : formal o, 5ind, en
determinacions psicosocioldgiques. i

Tanmateix, l'actuacid pragmitica ha d'anar estretament
lligada al renovament del sistema de la llengua.

' Aguesta aproximacid als fets lingfifstics encara es tro
ba en un estadi. incial. N i

‘entre el ventall de'recerques sobré"aquesta problem3

tica, alguns autors inclouen tres linees de recerca: els ac

tes de parla, els mecanlsmes conversacionals i les proposi-
cions. Kall {1.983),

Tanmatelx, per una millor clarificaci®, cal assenya—
lar que hem utilitzat els . -conceptes de llengua, dlscurs (o}
texte en el sentit que esmentem, aixi, hem fet referaricia
a l'acurada definicid que fa Caron (1.983) de la'llengua.
"La llengua &s un instrument cognitiu, sistema de signes{‘
el - qual juga un paper en la répresentaéié de les informa-
cions i leg transformacions, i, al mateix temps, &s un ob
jecte de coneixement -exterior al subjecte, objecte del
qual ha d'apropiar-se,
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Cal afegir-hi un altre aspecte que la distingeix de
totes "les altres activitats cognitives: el seu cardcter in-
tersubjectiu. :

La seva funcid de representacid &s inéeparable de la
seva funcid de comunicacid, genéticament i funcionalment."

El mateix autor inclou la psicolingﬁiética en la psico
logia cognitiva en rad del seu objecte d'estudi: les acti-
vitats psicoldgiques del subjecte, i pel seu m&tode: l'expe
rimentacid i l'observacid sistemitica. |

Els procediments que s'utilitzen en l'adguisicid i el
fuﬁcionament de la llengﬁa, seleccid, bénregistrament, trac
tament de la informacid, de decissis, sénlcomparables al'a
nalisi de la cognicid, i, s'articulen amb activitats no lin
gliistiques, com la percepcid, 1'evocacid de records i ltac
tivitat intel.lectual. '

Hem considerat la interaccid parlada com discurs en
relacid a la definicid que presenta el mateix autor: el dis
curs €s "una seqgii&ncia ordehada d'enunciats”. '

En distingeix guatre. aspectes:

L. Es una relacid efectuada per 1l'activitat enunciado-
ra entre un conjunt d’'enunciats. ' _

2. Es un procés gue es desenvolupa en el.temps de ma-
nera orientada en l'estructura tema-comentari, vell-nou, .
pressuposat-posat. - ' '

3. Constitueix una progressid en direccid a cert fi.

>

Es un acte i com a tal correspon a una intencid.
4. Es una estructura que es construeix i s'actualitza
- tot regulant-se. ' _ ' '
Terme que,en el moment actual, potser, &s més adapta-
ble que el de texte a 1'estructura dialogada que hem énal;;
zat. .
Texte es defineix com una suma. d'enunciats organitzats,
. escrits o orals. - S _
Per parlar d'un texte hom ha de complir ambs
1. Estar en preséncié d'un corpus de més d'un enunciat.
2. Poder identificar una forma d’organitzacid subten-
dent a aquests enunciats. Bain (1.982).
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1.1.3. COMPETENCIA COMUNICATIVA I COMPETENCIA INTERACTIVA.

Escatlrem, per fer més entenedors els conceptes, el que
hom anomena competéncia interactiva i competéncia comunicati
va. ' ' '

En aquest sentit ens sembla oportid referirunos als pres
supdsits comunicatius i interactius d'ambdues.

Hymes ({1.971) defineix la compet&ncia comunicativa com
saber "guan parlar, quan callar, sobre'quina cosa, a qui
pariar, cn i de quina manera expressar-se”, &8s a dir, saber
utilitzar el llenguatge no només de forma gramaticalment co

- rrecte, sind tamb& en el contexte apropiat.

Aixi mateix, pot ser entesa en termes ‘d'un conjunt de
coneixements, capacitats i habilitats que fan possible 1'ad
quisici® i el domini de tots els codis comunicatius i 1lux
utillitzacid adeguada en les diverses situacions interaccio-
nals en la.que els participants realitzen una accid en comd
en una comunitat donada. '

Com senyala Frangois (1:983), en la competéncié CQmuqi
‘cativa podem distingir,.a nés a més, del saber linqﬁistic, 
la tria del moment de parlar o de callar, l'ordre amb qud
el discurs es realitza, lalmanera'de'comﬁniCar mitjang¢ant
el cos, el somriure, el vestir, ete..., &s a dir, l'art. d’a
daptar-se al discurs de i‘altre o,-al'éthrari}.afirmar—se

en les seves posicions. -
Definirem la competéncia interactiva com el saber ac-

tualitzar un conjunt de coneixements i habilitats que res-
ponguin a l'exigéncia de reciprocitat, d'adaptacié i de
- coordinacid de les intervencions dels parlants en un. dlalegr
de manera que cada participant assoleixi 1'objectiu propi o
prefixat. o

Els pressupdsits interactius de la competéncia lingliis
tica es concreten en:

- Eis mecanismes de torn de parla, A l'interior de cada
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intercanvi comunicatiu, els interlocutors assumeixen dife?;
rents rols, el rol del parlant i el rol de 1'oidor, els :
guals es complementen entre ells, s'intercanvien i s'alter-
nen amb una certa regularitat o ordre. {Vegeu capitolIv ).

El didleg constitueix una de les formes més usades
d'aplicacid del mecanisme de torn per la gual cosa es consi-
derat com la base de totes les interaccions que caracterit-
zen l'corganitzacid® de la paria.

'_L'intérvenir en una situwacido comunicativa demana éls
interlccutors no solament una motivacid per comunicar, siné
també 1'activacid dels procediments cognitius i socials d'au
toreguléoié. _ |

_ Cada participant en una conversa ha d'é&sser capag¢ de
parlar, d'escoltar, d'indicar la propia intencid d4'interve-
nir o de donar la paraula a un altre, ha de demostrar com
argumenta éoffman'que es present en escena.

- El principi o capacitat de cooperacid entre els p&r—
lants. (Vegeu Grice, capitol I ). Fa referdncia al saber
o habilitat d'adaptar-se reciprocament i coordinar els pro-
pis comportaments, per tal de fer possib1e 1a;dinémica comu -
na de la interaccid. | _

~ La referéncia comuna al tema en l'adguisicid dels .sig-
ficats. Els parlants comparteixen l'atencid i orienten les

intervencions envers la construccid de significats comuns.

Els parlants transmeten informacions i sol.liciten in-
formacions que intenten negeciar constantment, #er tal d'as
segurar-se que es comparteixen els mateixos significats.

Per la gual cosa, &s molt important el coneixement del
contexte verbal o lingliistic, i del contexte ﬁo-verbél'o éx
tralingilistic. -
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1.2, LA COMUNICACIO A LTESCOLA.

Per la comprensid de la situacid actual de la practica
comuanicativa a l'escola, cal indicar els aspectes que la
conformen: ' S _

- La tradicid cultural i pedagodgica, i

- El valor‘atribuii al concepte de comunicacid. .

" La tradicid pedagdgica occidental ha privilegiat 1l'ds
de la parla com a:

. instrument comunicatiu habitual en la interaccid en
tre professor i alumnes en el curs de les tasques escolars.

. instrument de transmissid dels contlnguts socials i
culturals propis de l'ensenyament.

Tanmateix, els intercanvis que conformen el didieg
constitueixen el procés educacional. _

Les arrels d'aquesta interaccid peculiar provenen d'un
fet molt antic, que és el fet mateix de parlar.

' Culturalment, durant molts anys s'ha considerat com a
fet explicit gue 1'eﬁsenyér depenia del parlaxr, ¢ de la més
© menys gran capacitat per expressar-se que els professors
assolien, a partir d'una visid de l'escola i de ll'accid
"educativa de caire verbal i humanistic. Un professor fa co-
ses com: explicar, fer preguntes i dir que'es facin coses;

Els alumnes han ag!' escoltar, entendre, contestar i r83pondre.
| A aquest model s'ha intentat aportar—hi alternatives
en dlferents propostes aidacthues d'crganitzacid de la
classe, no obstant aixd, 1l'analisi de l'actualitat ens mog
tra que aguesta actuacid &s encara vigent i dominant, donat
qué, diferents estudis convergeixen en qué& una gran part de
" l'ensenyament en general i, no només en els seus aspectes
més'ésﬁéﬁificament dé~didéctica de la-llengua; mostren com’
a constant 1'4s prioritari i privilegiat de l'instrument
lingiiistic. _

Cal assenyalar, en ségon iloc, que eslproduéix, a par

tir dels anys 1.965-70, un canvi notable en l'ensenyament,
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la qual es fonamenta en 1'aportacid, ja histdrica, dels
pedagogs i fildsofs de l'escola activa {Dewey, Claparaée,
Lewin, Freinet, etc...) i constitueix 1'inici dels moviments
de renovaci® pedagdgica. |

Fn les aportacions de la psicologla evolutlva i de la
psicologia de l'educacid (Piaget, Bruner, etc...) mé&s cone-
gudes i difoses actualment, s'introduiren conceptes gue ana
ren prenent forma concreta en distintes practigques basades
en un intent de desgenuvolupar, entre d'altres capacitats, la
comunicacid motivada.

La introduceid d'aguests conceptes es concreta en:

Respééte a la propia activitat de l'alumne; cOnsidérac16
de les seves motivacions ‘i interessos. ' _ _

Foment de l'ekpressié en general, i sobre tot de la co-
municacid gestual. '

Introduccid de didilegs espontanis a la classe a partir
de les apoxtacions de 1'alumne. | '

- Introduccid de dialegs reglats i converses col. lectlves,
en relacid a qualsevol activitat curricular.. _ _

La introduccid @'un espai pgdagégic_pe:_comunicar-se
i dialogar &s un fet repetit en les propostes pedagOgigues
que es situen sota la denominacid d‘edugacié activa o edu—-

5

cacid progressiva. S
'~ El gue acabem d‘esmentar és observable en aquests
fragments que presentem. . ‘

Freinet (1.968) defineix la comuniqa¢i6 com "el moment
de 1'intercanvi wverbal, de la lliure expressid de les prd-
pies motlvaCLOns i de les proples experlen01es com a prota-
gonlsta de tota 1'activitat a 1'aula. "

En el mateix sentit, trobem: "Es important gque el nen
usi la llengua per comunicar amb els altres (nens i mestre)
el seu estat d'anim, la seva eXPeiiéncia,'tot alld que for-
ma part de la seva vida en el moment en qu& ho desitja.

Primer ho fqra a través del ‘texte Iliure otal ,després,
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gquan serd capag d'escriure,amb el texte:lliure escrit.

Al mati, quan es retroba a l'escola assequt sobre la
catifa, cada nen &z convidat a explicar, si ho desitja, les
Ccoses que 1i han passat & casa, alld que vol fer saber als
altres,. Alxé més que un mltja per entrar en relacxo amb els
altres, per coneixe'ls millor +88 una manera d’apendre a ex-
pressar-se sempre millor, o

81 un nen, explicant ia seva experiéncia, no parla amb
moita claredat, serd convidat pel mestre a aclarir els punts
incomprensibles de la seva €xposicid, no perqud a 1'escola
necessiti parlar bé&, sind Perqué la seva explicacis interes-
sa tots i tots volen entendre bé alls que diu."™ MCE (1.977,
163). o

- Al fet de parlar d'lntrodulr la parla en les activi-
tats didéctiques, hom hi atrlbuelx i focalltza, en certa
manera, el fet implicit d'un canvi en la prictica, cynvi -
en la direccid de l'actuac1é adequada i promoguda per les
noves tecries pedagoglques

L'accent es posa en 1! expressié espontania del nen.

Es busquen i creen situwacions per fer parlar als aluimnes;

s'atribueix a 1z comunlcaCLo Una func16 per def1n1c15 ‘de
millora.

Aquest interds tedric per propiciar la comunicacid i
el parlar, fomentd un s de ia parla que -consisty en gene-
ralitza en la practica escolar el didleg o la conversa,

en relacid a qualsevol irea del curriculum,

Com assenyala encextadament Lumbelli (1 979} “El.mo#:
ment della.: .conversa, del 1lliure intercanvi d'ldees, a'im
pressions, d'experiéncies, &s al centre de les orientacions
tedriques i practiques de la pedagogia progressiva i, &s un
dels aspectes catacteriétics del moviment £ilos8fic-educa-

tiu que es defineix mltjangant la critica pedagdgica implI-

cita en la praxis escolar-institucional de tipus tradicio-
nal, '
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Malgratlla imﬁorténcia atribuida explicitament a 1'ds
de la llengua i als intercanvis comanicatius en el desenvo
lupament lingiiistic de 1l'alumne, hom cbserva que l'Gnic es
pai en qué aquest fet linglifstic té& lloc, els didlegs o
conversa sobre les diverses materies del curriculum, la
practica m&s usual i generalitzada d'interaccid parlada
amb que'l'escola compte, ha estat deixada a la decissid
individual de cada professor, amb la qual cosa, hom identi
fica una gran varietat de practiques com comunicacid.

Sense instruments d'%nélisi i de recerca, i sense les
informacions adients, els professors han aplicat la seva

representa016 de comunicac1o motivada, que es concreta en

formes d'accid més arrelades a les practhues escolars._

BAixi ens trobem en abséncia de dades sobre "l’agui i
ara" de 1a comunlcaCLB de les condicions gue la faciliten
o) l'obstaculitzen, de la seva funcid en el curriculum, qui
nes modalitats d'lis d'apliquen, guin model cultural &s B
.tr'ansmésf etc... -

La llengua parlada a l'escola té relacid amb elis ob—
jectius educatius i la transmissid dels sabers. La inter-
accid es realitza segons formes peculiars adeduades a tal
proposit, |

AixI, a l*escola, les diferents modalitats del parlar,
constitueizen un dels camins per 1 aprenentatge dels alum~
nes, per la gual cosa, hem de condixer el qué i el com d'a-
questa modalitat comunicativa. '

La parla 1 ! 15 3
p es relaciona amb la comunicacid i 1'aprenen-

- tatge; permet els aprenentatges a través de la transmissid

dels significats propis del coneixement. Introdueix als : .
nens en les diferents possibilitats de creacid dels sabers
i a les dlferents formes de pensar.

Ara b&, com assenyala Tough (1.982), algun tipus de
parla pot també 1mpedir pensar i aprendre,
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La parla permet a l'alumne autoreqular i controlar les
seveé;ﬁntervencions i accions, en la parla prdpia i en la
dels altres, aixi com regular la prdpia experi&ncia.

La comunicacid a l'escola té com a referent uns con-
tinguts que no tenen les mateixes caracteristiques que els
referents en una comunicacid en d'altres contextes. S0n re-
ferents pertanyents a l'experiéncia social del ser humd i
que aquest ha d'ensenyar i aprendre.

Tanmateix, els referents sobre els que versa la comuni
cacid sén conformats pels continguts hogionals gue lfescola
vehicula, valors i actituds, aprenentatges socials i intel-
lectuals, etc... '_ '

Perque es produeixi comunicacid ha d'havex adaptacid

i convergéncia envers la consegucid d'objectius comuns.



1,3, ELS ACTES DE PARLA,

42



43

1.3, ELS ACTES DE PARLA.

La filosofia del llenguatge &s la disciplina que entre-
lluci primerament aquesta visid de les proposicions com a ac-
tes, obrint pas al concepte dels actes de parla.

Wittgenstein (1.958) havia introdult amb el concepte del -
‘"joc lingilifstic” la visid contextualitzada de la llengua: "el
significat és 1'as". Wittgenstein reacdionava contra el posi-
tivisme ldgic que havia dominat en els anys trenta,'per al
quai una proposicid no verificada mitjancant texts de wveritat
o falsedat, mancava de sentit. Aixi el significat d'un mot
com Mad no &s 1l'objecte vermellds, rectangular, per ell ma-
teix, sind aquell conjunt de circumstancies en qué &s emprat.
A poc a poc aguestes c1rcumstan01es poden ésser reduides a
aquelles en gud l'objecte rectangular vermell &s present f£i-
sicament o psicoldgicament. E1 punt de partida, tanmateix,
€s un acte dontextualitzat, i no pas el referent per ell ma-
teix,

També& com a reaccid contra el positivisme 1dgic, Austin
{(1.962) llangd la seva teoria dels actes de parla, publicada
després de la seva mort a ‘How to do things with words . Aus-

tin hi assenvalad certes frases de la paria oxdindria gque no
sbn usades per dir coses sind per fer coses. Aquestes frases
no compleixen les condicions de veritat o falsedat. ’

Ausﬁinwanomena aguestes enunciats performatius, en opo-
sicié als enunciats constatius dels quals es podia dir si
eren verltables o} falsos. Els ‘enunciats performatlus sols po-
den tenir &xit o fracassar per tal que l'execucid d'una accid
(aixd és, tingui forma il.locutiva) cal qgue el parlant tlngul
en compte una série de convencions {gesticunlacid adient, per- -
sona adeqﬁada,-sinceritat de l'emissor) o "felicity conditi-
ons”. .

Més endavant, Austin passa a analitzar tot tipus dtenun-
ciats dirigits a un 1nterlocutor en tres tlpus d'actes de par-

la: locu01ons, il. locu01ons i perlocuclons
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i

Actes'locucionaris;es refereixen a la produccid d'un
enunciat d'acord amb lgfgramatica de la llengua. Els actes
il.locucionaris sdn actes que sdn reconeguts com a tals
tant pel pafiant com per l'oidor, d'aci el-seu carficter con-
vehciogﬁi/regit per regles. Tenen lloc guan una frase és
enunc1ada, per exemple: una ordre, una af;rmacmo, aconsellar,
_etc... La forga il. locutlva va lligada a 1es converses.
Rigau (1.981). Finalment’ ‘els enunciats sén-els efectes, vol-
guts o no, gue té sobre les actituds o comportaments de L'e-
migssor o emissors (sentiménts,'pensaments o actes).

Un enunciat t& una forga locutiva: les regles gramati-
cals, estructura semdntica, sintactica i morfoldgica:; una
forga il.locutiva: pot ser una pregunta, una afirmacid,’ etc;

i pot tenir efectes perlocutius, per realitzar una accid.

Més endavant, Searle (1.969) elabora i divulga les
idees inicials d'Austin. Considera que parlar un llenguat-
ge &s una forma de conducta governada per regles; parlax .
consisteix en realitzar actes segons regles (p.31). Defi-
neix la nocid d'acte lingiiistic com la unitat basica de la
comunicaci® lingiiistica.

Distingeix tres components en tot acte de parla: 1'e-
nunciacid dels méts, el contingut proposicional (refer&ncia
i predicacid) i acte il.locutori (prometre), els quals son
correlatius amb les unitats lingfiistiques que interveneﬁ_en
1'enunciat. ' '

Dues proposicicns com: "David tanca la porta® i "David,
tanca la portal® s6n iguals pexrd tenen diversa forga il.lo~
cutiva. La primera, d'informar; la segcna, deonar una ordre.

La comunicacid es realitza guan l'oient compren la-in-
tencid del parlant a l'emetre una propbsicié concreta.

Searle (1.969) espeéifiéa unes condicions necessiries
per a gualsevol acte il.locutori gue anomena "felicity con-
ditions":

1.- Condicions preparatdries. La persona que realitza
1'acte ha d'ésser la persona justa, amb autoritat suficient.
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2.- Condicions de sinceritat. L'executor de 1l'acte ha
d'ésser sincer. Si hom déna una ordre ha de desitjar que
gigui complida.

3.- Condibions’essencials. La persona gue executa l1l'ac-
te s'ha de sentir compromesa per la forga il.locutiva de la
seﬁa enunciacid. '

L'autor estableix, al 1,976, un esquéma de cinc tipus
basics d'accid gque hom pot fer en parlar, mitjangant cinc
tipus d'accid, tipologia basada en criteris intuitius.

1.~ Representatives. Les quals comprometen el parlant
amb la veritat de la proposicié expressada (concloure, afir-
mar) . _

2.- Directives. Es a dir, intents per part del parlant
gue 1l'interlocutor faci guelcom (pregintar, interpel.lar,
ordenar) . o ﬁ

3.~ Promissius. :'Que comprometen al parlant en una ac-
cid futura (prometre, amenagar, oferir}. |

4.~ Expressives. Que eXpressen un estat p51cologlc
(agrair, felicitar, excusar—se)

| 5.~ Declaracions. Que tenen com a efecte canvis inme-
diats en un estat de coses determinades, i que es basen en
institucions extra-lingfiistiques forga elaborades (dimitir,

declarar la guerra).
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l LI ELS ANALISTES DE LA CONVERSA

La tradlclé dels actes de parla tenla unes arrels de
caire filosdfic: l'establiment i classificaclid dels actes
de parla en Austin o Searle es basava en especulacions,
molt brillants, perd intultives.

) Els_conversaciona}istés i els etndgrafs de la comuni-
cacid, ben al contrari, estudien la interaccid amb 1l'afany
de partir de dades empiriques. IR

Les seves arrels es troben en la soc1clog1a 1'antropo-
logia i la sociolingfifstica (i lingliistica) i els seus 1li-
mits sPn - encara molt poe clars: uns enfocaments 1 els al-
tres s'entrecreuen i enllacen.

1.4.1. L'ETNOMETODOLOGIA. .-

En els'anys‘cinquanta, lé soclologia nord-americana es-
tava dominada per 1'empiricisme gquantitatiu. L'etiqueté "et-
noﬁetodologia“ cobreix un enfilall d'estudiosos gue reaccio-
naren contra les t@cniques quantitatives. El moviment descon-
fiava dels apriorismes tedrics i‘sense fonament practic que
s'atribulen als objectes socials. EL punt de vista dels prac-
ticants de l'etnometodologia era'que, en la mesura gue fos
posSible, les categories d'andlisi haurien de ser proporcio-
nades pels propis participants en la interaccid. Hom vol co-
néixer ei sentit coml de la guotidianitat: hom presta aten-

- ¢id als detalls més remenuts per tal de descobrir "les es+
tructures formals de les activitats comunes" (Garfinkel-
Sacks, 1.970, 345). Es, dohcs, una microsoéiologia que vol
_arribar a descobrir el que tothom coneix perd no diu: el

_ consens que lliga i ddna sentit als infinits detalls. Cicou-
rel (1.972, 27), un dels etnometodologistes més conéguts,
arxrxiba a-distingir(com en la gramitica generativa) entre les
normes de superficie i les estructures generatlves profun-
des en el compor tament social:
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"Els procedimenﬁs interpretatius sén com les estruc-
tures profundes a la gramdtica génerativa (...); aquestes
posen l'actor social en condicions de sostenir un sentit de
l‘estructura_sobial en el transcurs dels seus mutables am-
bients socials d'interaccid, mentre les regles de superficie,
© nermes, proporcionen una validesa histdrica institucional
més general al significat de les accions.™

Resultat d'aquest estudi del particular, proposat tant
pels etnometodologistes com per Goffman, és.l‘aparicié dels
analistes de conversa, pricipalment Sacks, Schegloff, Jeffer-
son (1.974). Aguests autors, en plena cocherdncia amb Cicou-
rel (1.872), Garfinkel (1.968),volen trobar les regles sub-
jacents en quelcom aparentment tan "lliure" i “asistemitic"
com una simple conversa, 1l'activitat conversacional: gué hi
ha darrera de 1'"espontaneitat" amb qu& ens adrecem als- com-
panys d'un viatge d'ascensor, .o als alumnes en una aula
d'E.G.B., ' Per als converéacionalistes, la conversa _ inclou
qualsevol "situacid discursiva", des de la conferé&ncia for-
malitzada fins al xwiuxiuveig de nens explicant-se sécrets.

Sacks, Schegloff i Jefferson expliciteén guins sén els
mecanismes de la conversa en un artlcle, massa sov1nt crip-
tic, el 1,972, Aguests mecanlsmes, molt breument, son els
seglients:

1.~ BEls torns de paraula.. Com S atrlbUELxen agquests
torns? Quin grau de superposic10 i de 51len01 &s adm&s? Com
&s interpretat? Quins s&n els mecanismes rituals d'obrir i
tancar la succesid de torns de ‘paraula?

Pels auntors, el sistema de torns de paraula apa-
reiX com una invariant de la conversa, una caracteristica
general de la convérsa, depenent de les formes d'interaccid
de cada contexte on aguesta es produeix.

%l model dels mecanismes de torns es basa en els
seguents fets observables en les mateixes converses:
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1.1. Existeix un canvi de locutor.

1.2, En la gran majorla dels casos parla un sol lo-
cutor a la vegada.

1.3. Poden haver-hi superposicions de locutors que
parlin simultineament perd €s una situacid curta,

1.4. Hom canvia d'un locutor a 1™altre, encara que
poden haver~hi breus silencis o sdbreposicions.

1.5. L'ordre dels torns no &s fixat sind que varia.

1.6, L‘amplitﬁd i l'extencid del torn mo &s fixada
$ifid que &s variable.

1.7. La llargada de la conversa no s'especifica an-
teriorment.

1.8. El tema sobre el gue parlen els paxticipants no

s'indica anticipadament.

1.9. La distribucid relativa dels torns no estd deci-
dida.

1.10. El nombre de participants pot variai.

"1.11. La conversa pot ser continua o discontinua.

1.12. 8'utilitzen procediments d'atribucid de torns.
El locutor actual (el que en un determlnat moment: té la pa-
raula) pot ell mateix selecciona el proper locutor, per
eXemple, al dirigir una demanda; o els interlocutors poden
auto-seleccicnar-se com locutors, iniciant la conversa,

}.13. Les unitats de torn sén diverses. Els torns po-
den ser compostos nom&s d'una paraula o tenir una durada
més eXxtensa, com una seglidncia de frasze.

1.14. Existeixen.procediments per tractar els errors
dels mecanismes de torn, per exemple: quan una de les parts
~deixa de parlar cedint el torn a 1! altre, i posant fl a la
sobreposicié de locutors. '

Després de l'aportacié inicial de Sacks i altres, nous
conceptes han estat creats per aclarir agquesta distribucid
dels torns: aixi, per exemple, el concepte de punt de tran-

sicif es refereix a aquell punt en qué ‘els parlants poden
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{no necessiriament ho fan) canviar els torns de parla. Tres
regles regeixen els torns.

A, El locutor gue parla selecciona al locutor seglient
a qui cedeix la paraula.

B. El locutor pren la paraula sence Ser—hi convidat: -
autoseleccid. _ )

C. El locutor que parla pot continuar, a menys que un
altre locutor s'autoseleccioni. ‘

Aquestes ' tres regles s'apliquen en ordre (si A no pot
aplicar-se, B, sind C} i sdn recurrents, s' usen . tot el
temps que dura la conversa,

2.- Les parelles adjacents. Per tal d'arribar a tancar
una conversa, es fa necessari deixar en suspens el sistema
de torns de paraula, d'una manera coordinada. BAquesta coor-
dinacid s'assoleix mitjanganth“gdjecent'pairﬁ(parella adja—
cent), és a dir, aqﬁelles seqﬁéncies_apafeilades, les més.
prototipiques de les guals sdn: pregunta/resposta, saluta-
cid/salutacid, oferimént/écceptacié, excusa/minimitzacis,
etc. .. |

Un cas freglentissim &s la pregunta ritual, "com estis?".’
Un reguitzell de mals o infortunis seria u;é resposta ina-
dequada_a aguesta pregunta; hom espera una résposta ritual a
una pregunta ritual.

L'interés de les parelles adjacents &s gue permeten la
nggociaciﬁ de la interaccid que un scl enunciat no pot rea-—

litzar.

3.- Seqiidncies laterals. Les segiidncies laterals fan
referéncia a aquelles seqiidncies inserides entré la pregun-
ta inicial i la resposta. Seqliéncies laterals sexien B2 i

A2 en lfexemple seglent:

Al. "Has vist a la méstra?"
B2. "Qu& ja ha tornat?"

A2. "Si, estava pel pati”
Bl. "No, no 1lthe vist”
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Veiem, doncs, com aguest tipUS de se¢gliéncies fan molt

més complex el funcionament de les parélles adjacents Al/Bl.

4.~ Les clausures (closing i pre-closing). Aquf es
tracta de saber com els:-participants en una conversa arriben
a interrompre la pertinenga gel sistema de torns, i, aixi,
coordinadament, concloure la interaccid. Normalment aquesta
clausura &s precdedida per un torn de parla que &s anomenat
pre-tancament (pre-closing). Aquest torn {"Bé doncs, aixi
doncs, molt b&") desencadena les seglidncies de tancament
propiament dites, les guals poden acabar amb una parella ad-
jacent del tipus: "Bones festes/igualment", "Ad&u/addu".

El parlant,. per exemple, s'adona gque el seu interlocu—
tor vol acabar la conversa, ¢ sap com introduir un tema
aprofitant els punts de transicid.

ElL parlant mitja &s condixedor d'aguests mecanismes que
estudia l'etnometoddleg.- ' |

Aqgeéts coneixements formen part del gue Hymes anomena-
r3 competé&ncia comunicativa, i, Cicourel, competé&ncia inter-
activa.

‘ fer-cicourel (.973} tot individu ha de disposar d'una
compet@ncia interaccional, comunicar-se émb_els de la prdpia
comunitat linglistica.

Els participants en una interaccid han de poder apli-
car un cert nombre de regles de conversa: saber guan i com
pendre la paraula, com iniciar i cloure una conversa, trac-
tar la informacid rebuda, a nivell de participants i de 1la
situacid en ella mateixa.

En una conversa .els .comportaments han d'ésser interpre- -
tats pel reste del grup. La conversa suposa un cert consen-
sSus que cobreix les regles a aplicar perqué la interaccid
es prddueixi,_saber escoltar, saber cedir i pendre la parau-
la, saber cridar 1'atencid. En cada cas, els partidipants

han d'estar en mesura de depassar la informacid per identi-



ficar les aparigncies, els comportaments, els propdsits o
els gestos com a activitats significants.
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1.4.2, LA SOCIQLINGUISTICA CONVERSACIONAL.

Pins del marc tedric i metodoldgic de la tradicid de
1'etnografia de la comunicacid, el treball de Gumperz ha
donat més emfasi. alé'aspectes d'interaccid i interpreta-
cid en relacions de persona a persona, fins al punt gque
hom etiqueta la seva obra com sociclinglifistica interaccio-~
nal, gque fa referé&ncia a l'estudi del llenguatge vist com
a una comunicacid on el context influeix la forma i el con~
tingut del missatge i llurs interpretacions. Aqui Gumpersz
veu el context no sols com un aplec d'elements (components
de l'acte de parla, escena, tema, participants, etc...)
gue sbn compartits pels membres d’una interaccid, no com a
una variable fixa. Per a Gumperz, no podem assumir que el
context &s constant ni disponible: l'activitat comunicativa
s un mecanisme continu d'emmarcament contextual, a "Con-
text framing de vice" (Cook-Gumperz i Gumperz, 1.978, 7).

Gumperz ha analizat en detalls converses per tal de
'descobr;i comlgls-parlants categoritzen les activitats de
parla, i reeixen (o no} a atribuir-hi un context, a partir
de minfisculs trets linglifistics (entonacid, canvi estilis-
tic, ritme...). La conversa esdevé, per tant, una constant
negoc1ac1o d'intexpretacions (Gumperz, 1.982, 5},

GCumperz (1.982) parteix gue les situacions comunicati-
ves i els actes de parla estan orientats a un £i, i gque les
tasques comunicatives sdn extremadament varlables. Per tal
d'analitzar les expectatives i els sobreentesos culturals
‘en totes les situacions de comunicacid, hom ha 4'examinar-
ne: |

(a) les diferents normes sobreenteses sobre la situa-
¢id i sobre el comportament i les intencions gque hi poden
ser apropiades_ ‘

{b) les diferents maneres d'estructurar la informacid
en una coenversa; i

{c) les diferents maneres de parlar -totes aquelles
convencions, sovint inconscients, com, per exemple, el to

de wveu.
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Gumperz ha estudiat amb extraordinfria minuciositat
els detalls de les interaccions de persona a persona: com
el sentit es negocia entre els participants, com els sig-
nes no verbals es coordinen ritmicament amb els signes ver-
bals, com les convencions d'interpretacid es construeixen
en 1 a partir de la interaccid mateixa, etec... Gumperz exa-
mina tot fragment parlat a partir de tres perspectives:
(1) 1'Gs lingliistic: estructures de parla i d'accen~
tuacid recurrents.
(2) la inferéncia: mecanismes d'interaceid mitjangant
els quals parlants i oIdors negocien i arriben a interpre-
tar llurs missatges.
(3) l'avaluacid: com els participants opinen i valoren
ltactivitat social gue ells construeixen ccoPeratlvament en
parlar.
Gumperz, com en genaral tots els etndgrafs, vol esca-
tir les "normes amagades de comunicacid" (1.982, 92), les
normes opagques a l'observador participant. Tenir en compte
aquestes “normés-amaéades" esdevé indispensable si hom vol
interpretar adequadament el context de cada situacid comus-
nicativa. Gumperz ha exemplificat molt b& el paper continu
-dels factors contextuals en diferents 3mbits socials. Espe-
cialment interessant per a nosaltres &s la seva analisi del
.paper del context en la parla infantil (J. Cook—-Gumperz i
J.J. Gumperz, 1.978)
(a)"les interpretacions sdn negociades conjuntament per
Ll'emissor i el receptor i les avaluvacions (o judicis) sOn
-0 confirmades o canviades per les reacéions'que creen"

(b) "les converses en elles mateixes sovint contenen una
evidéncia interna sobre guin serd el seu resultat final.
Per exemple, sobre si els parti01pants comparteixen o no
convencions comunlcatlves o assoleixen els seus fins comu-

nicatius amb axit."

Amb la desaparicid de societats lgualitaries, petifes,
basades en la comunicagid cara a cara, i la consolidacid
creixent de societats multiculturals i burocratitzades, on

les convencions comunicatives sén distintes, els parlants
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es troben mancats de convencions interpretatives similars,

1 el que &s fonamental, no tenen mitjans de descobrir-les.
Gumperz ha exemplificat les dramatiques consegiidéncies dta-
:gquesta manca 4'expectacions interpretatives comunes, sobre-
‘tot als Estats Units i a la Gran Bretanya (Gumperz, 1.877),
en encontres entre diferents grups 3tnies {(hindus i anglo-
saxons, negres i blanéé) | |

Si deiem abans que Gumperz analitzava escrupulosament
la interaccié, Geoffman conjumina una minuciositat i una com-
plexitat conceptual gaireb& barrogues en descriure la inter-—
accid. Goffman aporta, més que una metodologia concreta,
sobretot intuicions tedriques i observacions intuitives .
d'una extracrdindria agudesa (Zeitlin, 1.981; Wolf, 1,982;
Goffman, 1.983). _

Exrving Goffman, des del 1.959, en qué publicd The pre-
sentation of self in every day life- ha emprat un llenguat-

ge metafdric, sovint dramatﬁigic (el llenguatge de l'esce-
.na) per assajar d'explicar dos punts: Com es presenta.el
"self", el jo de cada persona, i com es realitza la inter-
accid.

Com els etnometoddlegs, Goffman observa.en la gquotidia-
nitat, alld que "é&s obvi-, evident, normél“, a partir, molts
c0ps} de les desviacions d'aguesta mateixa normalitat. Goff-
man tria, com a unitat d'andlisi les relacions cara a cara,
la interaccid més freqglient. Aquests encontres representen
auténtics micro-~sistemes socials, on cal un flux constant de
definicions de les situacions, un canvi continu dels marcs,
frames. Aquests marcs ¢ "frames" constitueixen elg modes
amb qué es viu l'experiéncia que els actors tenen de la rea-
litat. Bl marc (frame) organitza quelcom més gue el signi-
ficat; ordena també la integracid (involvement). Durant
qualsevol fragment de Ll'activitat, els participants arriba-
ran a tenir no sols un sentit del gque estd passant sind que

també (en alguna mesura) hi acabaran integrats, immersos.
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Tots els marcs impliquen expectatives de tipus norma-
tiu que es refereixen a en gquin grau de profunditat 1'indi-
vidu ha d'estar implicat en 1'activitat organitzada pel
marc (Goffman; 1.974, 345), .

Per al parlant, doncs, la correcta identificacis dels
marcs en qué“es desenvolupa una interaccid (sigui un acudit,
© una lligd a 1'aula escolar)é&s.essencial per a interpretar-
la aprgpiadament. Ens froben, novament, amb 1'&mfasi en 1a
interpretacid de la interaccid que ja tractava Gumperz.
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1.4.3. L'ETNOGRAFIA DE LA COMUNICACIO.

Al final dels anys cinquanta, paral.lelament a 1'e-
closid de la gramitica generativa transformal, també@ apa-
reixia un enfocament contextualitzador de 1l'is lingﬁistié:
ltetnografia de la comunicacid, gue té& com a objecte d'es-
tudi la interaccid comunicativa -Gumperz (1.964) i Hymes
(1.962).

Observa la parla com a activitat ordenada en termes de
gqui parla, a qui, quan, perd també en termes d'una accid
interactiva governada per una s&rie de rituals propis de
cada comunitat linglifstica, &s a dir, en situacions rituals

‘de comunicacié: un encontre social. L'etnografia havia de
ser un camp de recerca globalitzador, dins la tradicid an-
tropoldgico-lingliistica (Sapir, Malinowski, Firth) en qud
‘se situava, que servis: "per esbrinar les estructures carac
. teristhues de l’aCthltat lingliistica, estructures que van
més enlla dels estudls alllats entorn de ila gramitica, en-
torn de la personalitat, l'estructura social, etc... Cada
una d'aguestes estructures &s una abétraccié a partir de la
conformacid de les activitats lingliistiques, en algun altre
marc de refer&ncia® (Hymes, 1.974).

L'etnografia pretén felacionar forma i Gs a l'estudiar
.la comunicacis: no,hi ha prou amb l'estructura. Bs una lin-
glfstica constituida socialment (Hymes), els trets de la
. qual es poden resumif en l'esquema seglient:

' . Funcions socials conformes 1'as linglistic.

. La comunitat lingliistica com a punt de partida.

. Context i interrelacid com a priofitaris al missat~

ge en sl mateix, _ _

'L’etnOQrafia analitzard, doncs, comunitats lingiiisti-
ques, gue sdn definides com quelcom "caracteritzat per la

seva densitat de comunicacid o/i per la seva integracid
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simbdlica pel gue fa a la competéncié comunicativa, inde-
peﬁdentment del nombre de llenglies o varietats que s'hi
trobin" (Fishman, 1.972)}. ‘

L'etnografia té com a base metodoldgica 1'observacid
hparticipant en contextos naturals i s'interessa pels dife-
rents actes de parla gue es troben a cada comunitat, tal
com s6n percebuts pels preopis participants. Per tal de des-
criure agquests actes de parla Hymes ha proposat repetidament
una série de components de les situacions comunicatives.
(1.974);

a. Els participants. Parlant, destinatari, oient, re-
ceptor. '

b. Forma i contingut del missatge.

_ c. Emplagament. Circumstancies fisiques (per exemple,
una escola) ,i escena (situacid psicoldgica o definicid cul-
turals | ._' . '

d. canal. Oral, escrit, telegrafic, tambor, etc. ..

e. Formes de parla. D'acord amb la intel.ligibilitat
mdtua: codis {lingliistics, paralingiiistics, cindsics...);
segons l'origen comfi: llenglies i didlectes; segons llur es-
pecialitzacid funcional: registres. ‘

f. Obijectius.

g. Clau. To, manera o esperit amb qud l'acte es fa. Per
exemple: serids, irdnic, distant, etc... '

h. Nermes d'interaccid. Compoftaments especifics rela-
cionats amb la parla: no interrompre, parlar Baix a les es-’
coles. |

" i. Normes 4'interpretacid. Dos exemples: l'Gs de parau-
les coixi assenyala dubte per a la classe mitjana nord-ame-
‘ricana, perd no necessiriament per a la comunitat negra.

,'ds de 1l'andalids t& connotacions humoristiques en la

veu d'un catalanoparlant.
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j. Geéneres (genres). Es refereixen a la possibilitat
d'identificar caracteristiques formals que sdn reconegudes
tradicionalment: poema, mite, endevinalla, insult, pregi-
ries (un génere a vegades coincideix amb els esdeveniments

de parla -sermons-}.

Hymes també presenta unes regles 4'Gs de parla:

a. Regles d'alternanga. Tries entre maneres alternati-
ves de parlar. Agquest &s el cas de les formes de tractament,
que hom pot seleccionar d'acord amb l'estatus, la situaci?d,
rang professional, etc... ) ‘

b. Regles de co-presé&ncia. Que assenyalen l'expectati-
va gque si succeelx A tamb& ocorrerd B. El trencament d'aques-
tes expectatives permet noves interpretacions dels missat-
ges verbals. Aixd &s el que ocorre amb el gue Blom i Gumperz
(1.971) anomenen "metaphorical code-switching” o alternanca
de codis metafdnica. ) '

c. Regles de seqiidncia. Aixi hom compta amb un determi-
nat ordre d'actes de parla, Per exempie: a converses tele-

foniques, salutacions, comiats, etc...



1.4.4, LES MAXIMES DE LA CONVERSA.

L'estudi dels mecanismes conversacionals deg d'una
perspectiva psicolingliistica es feu a partir del treball
inicial de Grice (1.975). Aguest autor defini el que ano-
mena les maximes de la conversa o regles que regeixen
l'intercanvi conversacional.

Grice va diferenciar alld qgue l'enunciat div i alld
que implica en contextes concrets. "Considera que hi ha
aspectesg de i'enunciat que sbn implicats per la conversa
perd que no formen part de la seva estructura logica™, .
(Rigau, 1.981). La interpretacid d'un enunciat tindr3 com
a fonament les implicacicns conversacionals,-les guals de-
riven del sentit de l'enunciat i estan directament rela-
cicnades amb els trets dels discurs, _

Per l'autor, .la parla &g el resultat del Principi de
Cooperacid entre les aportacions de cada participant en
una conversa, principi que defineix de la segilient manera:
"Que la vostra contribuciél a la conversa correspongui a
alld ‘que hom us exigeix, l'estadi at&s per aguesta, per la
finalitat o la direccid acceptades de l'intercanvi parlat
en el qué ‘esteu compromés",

Aquest principi es tradueix en quatre regles basiques
que formuld seguint a Xant:

. Miaximes de Quantitat: "Que la vostra contribucid
contingui tota la informacid necessdria. No aporteu més
informacid. de la necessiria". _

- Maximes de Qualitat: "Que la vostra contribucid si-
gui veridica". "No parleu d'alld gque creieu fals, d'alld
del que no en disposeu proves".

. Maximes de Relacid: "Parleu a propdsit: que la vos-
tra contribuci® sigui pertinent".

- Médximes de Mcdalitat' "Sigueu clars. Eviteu 1'cbs—
curitat, l’ambiglietat, la prolixitat i el desordre".

Segons Caron (1,983), cal assenyalar gque les miximes

de Grice nc poden ser considerades com a normes ideals pel

.y
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parlant, ni com a regles practhues de comunicacid eficag,

s6n condicions de possibilitat de la comunicaci& verbal.

Malgrat tot en l'estat actual de la recerca poder pro-

porcionar- nos una base de treball i ser utllltzades com a .
hip&tesis explicatives.

Dues direccions de recerca en psicolingliistica s'han
inspirat  en aquests principis:

1. La dels actes de llenguatge indirectes. Gorden i
Lakoff (1.971).

2. Les given-new strategy, les gquals es basen en el

Principi de Cooperacid.
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1.4.5. CONSTRUCCIONS ESQUEMATIQUES.

A partir d'una perspectiva de la psicolingliistica, de
la sociolingﬁistica} de la psicologia cognitiva, etc...,
hom anoména nocions, c¢onceptes, construccions,tals com: els
esquenes, els "scripts" o "plans", els formats, els “frame“,
les rutines, en situacions socials on s'utilitza la llengua,
les guals es consideren,com a organitzacid, gque sdn adquiri-
des en« el curs de la interaccid, que permeten l'agilitzacid
i 1'adaptacid en la comunicacid, aixi com, en l'activitat
cognitiva i social, donat la seva natura d’estructures de
situacions predictibles en les quals hom coneix ja el fun-—
cionament i el-resultat, -

Una situacid social es definida com: "els elements de
comportament, els rols socials © formals, el contexte i l'e
quipament fisics, els conceptes cognitius rellevants i les
habilitats, apropiades", Furnham i Argyle {1.981), o, com:
"una repreéentacié cognitiva de seqilidncies recurrents este
reotipades d.interaccid social, en un contexte cultural
amp limits definits consensualment i amb un conjunt de re~
gles -sub-culturals especifiques i de noms que precisen ;
ﬁuins séﬁ els comportaments apropiats i no apropiats", For
gas (1.978).

A nivell de recerca psicolingﬁistica els primers-fre~
balls sobre el discurs tracten sobre la memoritzacid de tex-
tes. Ens referirem a conceptes que han contribuit a 1l'ani-
lisi del discurs, com els gue provenen de les recerques so-
bre la intel.ligéncia artificial: la nocié‘d'esquema aue
Bartlett (1.932) defini com construccions abstractes gene-
rades culturalment gue permeten als participants interpre-
tar determinades interaccions, organitzar llurs informacions
i desenvolupar llurs anticipacions, mitjangant el coneixe-
ment gue han elaborat scbre el mén que els envolta, a parr
tir de la seva experiéncia quotidiana.
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D'altres autors inclouen'aquesteé_constfuéc{ons en
. 1'Gs social de la comunicacid, i les anomenen "scripts" o

"plans". Schank i Abelson (1.975, 1.977)}. El primexr &s des
crit com esquemes situacionals (escenarios) relatius a la
comunicacid gque es defineix com la representacid conceptual
dfuna seqﬁéncia ordenada diaccions, 1 d'esdeveniments en un
contexte donat i gue precisen el que ha de ser fet i dit.
Com per exemple, un sopar en-.un restaurant, vestir-se, etc.

Els "scripts" enmagatzemen en la memdria la representa
cid de situacid i de rol, i _es posen en moviment com a part

d'un procesament mental conscient en un contexte verbal o
situacional apropiat. Vvila (1.977, 168). L'autor il.lustra
aquést concepte com segueix: "Les primeres estructures in-
teractives estan formades per segments d'accld repetitius
i pautats gque es marguen mitjangant el "baby-talk” de 1l'a-
dult no passant gaire temps sense que el nen adquireixi un
coneixement de les seves regles, i, per tant, una represen-
tacid del succés total. Aquesta representacid, definida com
script, cont® no tant el coneixement dels objectes incorpo-
rats en una determinada situacié cohunicativa, siné de l'es-
deveniment global, incloses _leSfparéulesno les combinacions
que marquen i'inici, el transcurs o final d'un determinat
segment d'accid”.

B _ 2ixi com, l1l'tGs de "frame"® (Minsky, 1,975}, terme que
déna nom a una estructura gue representa una situacid habi-
tual {una escena, un objecte) iﬁqqe_Bernstéin (1.971) uti-
litza per referir-se al grau de control que els professors
i els alumnes negocien sobre el gue pot sexr ensenyat. Un
"frame" fort correspondria a l'ensenyament programat, men-
tre que un "frame" d&bil, a una classe cherta en la que els
alumnes decidisin el que volen aprendre i com fer-ho..

Hom utilitza, també, "roﬁfEness“ com estructures que
s'apliguen a situacions familiars, predictives i escolars.

Collins (1.982). '

63



1.5, U5 I FUNCIONS DE LA COMUNICACIO.

64



65

1.5.1. LES FUNCIONS COMUNICATIVES.

L'estudi de 1l'ds del llenguatge, dels seus objectius i
finalitats en la interaccid social ha estat realltzat desde
aproxlmaC1ons tedriques distintes.

EL primer model de funcions del llenguatge fou elabo-
rat en el marc de 1'Escola de Praga pexr Bihler (1.979), el
qual identificd tres funcions en relacid a un dels tres ele-
ments gque formen l'acte comunicatiu: la funcié expressiva
centrada en l'emissor, la funcid apelativa o referida al
destinatari, i la funcid representativa prdpia del ser humi,

la qual es refereix al contingut {objecte i esdeveniments).

Jackobson (1.963), a partir de Biilhler, realitz3i una
andlisi sobre les funcions del lienguatge en el que conside-~
ra com elements implicats necess3riament en tot acte de co-
municac1o' emissor, receptor. (contacte entre dos) , canal,
codi comd- (el llenguatge utilitzat), el mlssatge {la infor-~
macid transmesa), el referent (L'objecte del missatge) tots
els conceptes pertanyents al model ciberndtic elaborat per
Shannon i Weaver: (1.949), que correspon a 1'esguema classfé
del procés de comunicacid. '

- Distingul sis funcions 1ingﬁis£iques basadeg - en 1la -
transmissid d'informacions: emotiva,(centréda;en-el recep-
tor), ‘conativa (centrada en l'acci® sobre 1'altre), fitica
(mantenir la comunicacid), metallngu1st1ca (el subjecte del
discurs &s el mateix discurs), poética (es con51dera l'estruc-
tura del missatge), referencial (la comunmcac;o es refereix
a la definicid, descripcid, caracterltzaC1o d'un referent).

Aqguest model ha rebut critiques com les que esmentem.Per
Caron(l.983) es redueix la paraula a la circulacid d'informa
cions sense tenir en compte la comunicacid com accidé i com in

teraccil, mentre que per Kail (1 983) , els esquemes comuni-



catius que acabem d'esmentar no inclouen elements tan essen-
cials per la comunicacid com sdn la intersubjectivitat i l;
intencionalitat. -

Després de 10 anys sense que es bastis cap treball cap-
davanter en els estudis sobre la comunicacid, al 1.973, Halli-
day, alumne de Firth i col.laborador de Bernstein, inicia
l'estudi de les funcions del llenguatge a partir de 1'obser-

vacid de l'actuacid verbal del seu fill Nigel,

Halliday entén que l'adquisicid del llenguatge té
com & fonament la capacitat gque el nen construeix d'utilit-
zar en la comunicacié social el sistema lingliistic per trans-
metre significacionsll

Defineix una funcid com la descripcid de la llengua a
partir de la seva utilitzacid en la comunicacid social.

Aprendre la propia llengua materna é&s épiendre els usos
del llenguatge i els significats, o el potencial de signifi-
cacid associat a ells. Les estructures, les paraules, i els
sons sOn la realitzacid d'aguest potencial de significacid.
Aprendre el llenguatge &s aprendre com significar.

El llenguétge &s un potencial de‘significacié (alld
que el parlant i l'oidor poden i no alld gue saben), &s un
conjuntld'opcions. ‘ ‘

Existeix una difer&ncia entre Gs i funcid en el llen-
guatge. '

Els usos poden ser infinits, mentre que les funcions
socials del llenguatge serien aquelles situacions signifi-
catives en guan que podem precisar alguns dels potencials
de significacid associats a elles de forma explicativa i
caracteristica, _ '

Tots els usos del llenguatge, per abstractes que siguin
i per complexes gque resultin,haurien de poder ser explicats
en termes de determinades funcions molt elementals. Halliji-
day (1.969,20). o

L'excel.lent article de Halliday (1.969), "Relevant
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Models of Language"r en el, que 1'autor, segons Stubbs

{1, 986), ‘presenta la problemdtica de cercar una adequada
definicid del llenguatge que orienti als professors en llur
tasca, ens ha estat 4til en l1l'agspecte de 1l'identificacid
dels diversos models funcionals i els trets més generals

d'lis de la llengua que l'escola promou i proposa.

L'autor planteja, en agquest sentit, la urgé&ncia de
partir de la perspectiva de 1l'alumne i preguntar-se sobre
la imatge que el nen té& del llenguatge. Quin model gdel llen
guatge interioritza com a conseqiidncia de la propia expe-
riéncia?

Quan comenga l'escolaritat el nen ha adquirit una cer-
ta compet@ncia comunicativa i interactiva i ha utilitzat
el llenguatge en diverses situacions.

L'autor assenyala gue el medel "intern" del llenguatge
és complicat i poc conegut per 1'adult. ) '

Per dir-ho amb els seus propis mots. "Tractarem
d'identificar els models del llenguatge amb gqué el nen nor-
mal es troba famlllarltzat quan comenga l'escola, a l'edat
de 5 anys:

Tendim a subestimar tant l'amplitud global com la di-
versitat funcional del paper que acompleix en la vida del
nen, X _

La seva interaccid amb els altres, que s'inicia guan
neix, adquireix forma gradualment gracies al llenguatge, a
través del procés pel que ﬁa en una edat precog¢ el lienguat
ge comencga a ser mediador en tots els -aspectes de 1'experizn
.cia",

Determinar les funcions d'un nen de 4 anys &s una tas-
ca arriscada.en la que cada autor hi aporta elements nous i
al mateix temps pertinents, ja qué,com ba eXpressa Berxruto
(1.979), "les funcions de la llengua tendeixen tedricament

& ser infinites en guan no sdn tan funcions de la llengua
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§ind en guan sbn funcions de l'activitat concreta en la que
per la forga de les coses la llengua &s utilitzada."
Halliday fa una detallada andlisi de les Ffuncions ob-

servades en relacid a alld gque &s demanat a 1'alumne a 1'au
la

Destaca les segilents funcjions:-

Instrumental: El nen utilitza el llenguatge com a ins-
trument pexr a conseguir determinades coses o per satisfer
les seves prdpies necessitats. '

Es una de les primeres a ser identifiéada, sobretot

a través del contexte.

Reguladora: ELl nen usa la llengua per a regular o mo-
dificar la conducta dels altres, "per fer fer o per prohi-
bir de fer determinada cosa o per fer-la fer d'una determi-

nada manera®.

Interactiva: Usa el llenguatge per a establir una re-
lacid entre els interlocutors, iniciar, desenvolupar o con-
¢loure una relacid social determinada.

Personal: Es refereix a 1'lGs del llenguatge per adgui~
rir el coneixement de la seva brbpia individualitat, tant
en relaci® a 1l'imatge individual com en la pextanyenga a una
cultura especifica, Simone (1.979, 215).

L'autor agrﬁpa aquestes tres funcions sota la denomi-
nacid de pragmadtica, i hom pot . ocbservar-les vers els 10 me-
sos i mig. |

Heuristica: Utilitza el llenguatge com a instrument
per la recerca i d'aprenentatge sobre la realitat. Coinci-

deix amb la formulacid de prequntes per part del nen.

Imaginativa: Serveix per desenvolupar la capacitat de
crear un moén propi., Procura al nen elements de metallenguat-

ge com: fer veure que, inventar, i, es concreta en jocs,
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histdries, fets imaginats.
' Representativa o ideativa: Correspon a la funcid més
evolucionada (22 wesos), propia també de 1'adult.

Implica un ds del 1lenguatgé per comunicar i descriu-
re la realitat (esdeveniments, objectes, persones, gquali-
téts, etc...)

_Per l'autor, un dels eixos de -la problematica que es:
planteja en relacid a la llengua a ll'escola &s el que les
exigéncies de les tasques escolars no s'adaptin al coneixe
ment i exPeriéncia linglistica que el nen ha adquirit.

Remarquem que no s'ha aconseguit elaborar una teoria
consensuada en relacid a la pluralitat de funcions, ni so-
bre elis usos que s'han de. tenir en compte.

D'altra banda, é&s dificil elaborar criteris formals
per establir la delimitacid d'una funéié"en.re;acié a una
altra, a establir-ne un llistat, etc... | _

Cal, com assenyala Boada (1,986}, éxribaria captivar,
a establir, l'explicacid d!'aquests processdg funcionals.

‘Alguns autors, com Simone (1.974), qoﬂsiﬂefen la recex
.ca?SObre les funcions del llenguatge ) cénspitueix un dels
sectors més delicats de la lingliistica, |

Aquest autor defineix les funcions del llenguatge a
partir de gquines classes de coses es poden fer, a la clas
se 'd'usos 1 a les necessitats a qué respon.

Una cosa &s produir un missatge per persuadir a una
persona, i una altra &s produir-lo per un mateix o per in-
foxmar algh, o, per fer fer alguna cosa;.., aquesta varie-
tat d'usos socials poﬁ ser expressada per gualsevol llengua.

Tanmateix, alguns autors s'esmercen en mostrat un s
més atomitzat i d'altres més sintetitzat.

Entre els primers, Barret {1.98l),-bale (1.981), McSha
ne (1.980)%, vila (1.985), autors que donen compte de l'estn
di de 1'adquisici6é del sistema funcional en marcs interac-
tius.
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Entre els segons, es recullen les funcions en dos o
tres grans macrocategories com, expressiva o afectiva, in-
formativa, pragmatica i persuassiva. Beaudichon (1.982).

Una classificacid gque trobemn interessant és la formu-
lada per Beaudichon (1.982). _

- La comunicacis referenciél, que tracta de conéixer o
fer coné&ixer, &€s a dir, d'informar, sobre un referent {ob~
jecte, fet, idea, nocid, opinid).

La comunicacld persuasiva, com la que exerxeix una
accid o influédncia sobre l'altre, &8s a dir, modificar la
conducta o l'opinid de l'altre per mltja de persuassions,
suggestlons, ete... _

' ~ En aquestes dues modalitats de comunicacid, 1'autora

dlStngElX tres classes funcionals:

. Cognltlva- tota unitat d'lnformac1o referida al coneixe
ment d'alguna cosa (sigui quin 51gu1 el referent). El par.
lant informa, -intenta explicitar una informacid, busca in=.
formar—-se,

Entren en aquesta categoria les aportacioné d'informa-
cié, els comentaris,explicatius en relacié~a,les iﬂformacions‘

. Social: tota unitat d'informacié dirigida a establir o
a mantenir una relacid social amb d'altres.

. Afectiva: tota unitat d‘informacié per mitjd de la qual
el locutor intenta edpressar un estat emocional personal, ‘

- Hi corresponen les aportaci®éns 4! informac;o, les qgiles
tions d'ordre afectiu i totralld-gue fa referdncia a un re
confort oencoratjament:

L'autora fa ben pal&s que parlar per obtenir una infor
macid &s distint de parlar per interrogar—se un mateix o de
repetir una informacid gue ja es coneix, de reformular, o
sintetitzar per fer un comentari, i tamb& s&6n activitats .
distintes de la de proporcionar una informacis a un altre,
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Tough (1.977) ofereii una definicid de les funcions
del llenguaﬁge com é mitjans pels quals &s aconseguit un
propas;t, un objectiu, gue en el nen correspondria al desen-
volupament de l'expressid: i a la construccid dels signifi-
cats en relacid a 1'apropiacid i conceptualitzacid del mdén
gue l'envolta, _

Distingeix guatre funcions del llenguatge que répre-
senten diferents maneres de pensar,- que el llenguatge pro-
mou i expressa.

Tanmafeix, les funcions del lienguatge de les que déna
compte ocorren com a resultat de la comesa de teories i in-
 vestigacions (Vigotski, Luria, Lewis, Bruner, Bernstein) ei-
tades per l'autora (1.977, 44).

l.- Funcid directiva, que es refereix a 1la regulacmo i

direccid d'accions i 09erac1ons. _

Distingeix dos nivells: simple, que consisteix en
un comentari sobre les accions guan es realitzen; complexe,
que té relacid amb les accions dels altres, i amb les accions
propies i les dels altres, i, en la planificacid i coopera“
¢id d4'una seqiidéncia d'accions i 4d!' operacions. .

2.- Puncid interpretativa, relativa a la comunicacio
del significat dels éconteixements, de les situacions i de
‘les expecidncies que el nen coneix, viu o recorda.

- El llenguatge permet la interpretac;o de les per-
‘cepcions de la realitat gque ens envolta. _

3.~ Func;o projectiva, identificada per 1l'autora com
‘aquella en qu& 1'ds predominant de la parla és el de projec-
tar i explicar situaciong en les quals un no esti actualment
ni-ha estat mai, prenent part, mltjangant la utllltzaClO d'ex-
periéncies o de fets, conegudes,. prxopies o d'altres, el que
permet al pensament moure's en l'espai i en el temps.

4. Funcid de relacif. Les rela01ons entre les perso-
nes es realitzen mitjangant la comunicacid. E1 llenguatge

és fonamental en l'establiment i manteniment de la inter-
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accid intérﬁersonal, aixi com, per expressar els rols que
s'assumeixen envers els altres.

Les funcions coﬁuniéati#es, no solament transmeten. in-
formaci® amb un objectiu o un fi donat, sind que defineixen
tamb&, les relacions entre els participants i el contingut.

51 considerem gque parla; €s una accid que recau sobre
un mateix © sobre un altre, per la gual cosa, esdevé inter-
accid i didleg, i que informar é&s realitzar, aixi mateix,
una accid a partir d'una intencid de canviar la resposta de
l'altre, observem que no: podem recollir en una sola funcid
accions comunicatives ‘que presenten el mateix temps trets
pragmatics o 1nterpersonals, relacionals i cognitives, per
la qual cosa, suggerim gque les unitats comunicatives poden
ser incloses en diverses funcions al mateix temps, o otox-
gar més consideracid a aquella que determlna l’aspecte prin
cipal.
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1.5.2. LES APORTACIONS DE VIGOTSKI.

L'aportacid tedrica i metodoldgica de Vigotski envers
una possible direccid en 1'estudi de les bases psicoldgi-
gues de la nocid »d'ﬁs - . {Bronckart, 1.985), ens permet al
birar nous camins en 1l'estudi del llenquatge,‘l configurar
una aproximacid empirica sobre la interaccid en un contexte
concret: 1l'escola.

D'entre la notablé-aportacié de l'autor hem destacat,
en relacid al nostre estudi, l'aspecte del desplegament em-
piric del concepte de zona de desenvolupament proxim, el
rol de l'adult en la regulacid de la comunicacid i 1'anili-
si de les interaccions de tutela en els professors. (Vegeu
capitol 1.5.5, ). '

- Tanmateix, ens centrarem aqul, breument en la
nocid de descontextualitzacid i la relacid entre el sentit
1 el significat, envers la qual Vigotski suggeri indica-
cions fructiferes. ' ‘

La funcid i el procés de descontextualitzacid fou un
dels mecanismes identificats per Vigotski, el gual ens per
met donar compte de l'actuacid descontextualitzadora obser
vada en l'activitat comunicativa i lingdistica que &s pri-
vilegiada en les situacions gue hem observat.

En aquest sentit,remarduem, en primer llod,'l'esforq
que necessariament ha de realitzar el professor per diri-
gir 1'aceid envers formes cada cop &8s generalitzades de:
81gnif1cac1o a partir de l'accid de regulacid del propi
discurs i dels dlscurs dels alummes, i, al mateix temps,
adequar la parla a les exigéncies del diileg, amb 1l'objec—
tin del com, del gqué i de.guina manera aprendre,

Tanmateix, la distincid entre s;gnlflcac1o d'un mot i
la seva referdncia, en el sentit de considerar el gue anome
na la relacid indexical, creiem que ens &s en sobremanera
dtil per entendre, o, més ben dit, ens suggereix elements
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d'entesa, sobre l'especial actuacid lingliistica dels adults
en relacid als nens, 1, en concret, per la nostra anidlisi
dels mecanismes d'apropiacid de les significacions.
MElg primers mots tenen una significacid indicativa.

pel nen. Amb aixd, ens sembla gque hem posat en evidéncia la
‘ funcid original del lienguatge. La funcid original del 11g§
guatge no €s que el mot tingui una significacid pel nen, ni
gue un nou lligam &s creat amb l'ajut del mot. Al contrari,
el mot &s primerament una indicacid 1, en tant que tal, com
pleix una funcid inicial de les quepoden derivar les al=-
tres?" Vigotski (1.981b).. :

La interxpretacid de Wertsch (1.985), "l'ontogénesi de
la interaccié mediatitzada sistemdticament coﬁengé per les
referéncies indexicals. Els adults entrenen als nens en les
interaccions socials per mitjd d'aquesta funcid indexical
que permet una intersubjectivitat en relacid a objectes per
depfiﬁament presents", ens indica un éspecte del funciona-
ment de l'accid de 1'adult en la significacid, ara bé, cal-
dria, a nivell empiri¢, analitzar com aquesté indexicabili-
tat es va extenent a elements que conformen un univers cada
vegada més descontextualitzat, o, si é&s voi dir d'una altra
manera, cada vegada més dépenent dels coneixements culturals
trnnsmesos per la tradicid.

. Hom remarca que autors com Halliday- (1.973), Blom
(1.970) , han donat compte de la construccid dels sistemes
de significacions per part del nen. Luria (1.979).

‘Halliday (1.973) introdueix la diferd8ncia entre el sig
nificat referencial de la paraula, element fonamental del
llenguatge, el gual introdueix l'objecte en determinades ca
tegories cognitives, i el significat social, comunicatiu o
sentit, que correspondria a la unitat fonamental de comuni-
cacid. '

’ Per Vigotski, el significat consistiria en un sistema de
.generaiitzacions.que es troba en cada paraula, un sistema de



relacions gue s'ha format objectivament en el procés histd-
rie, igual per totes les persones, menfre que el sentit se-
ria el significat individual de la paraula.

Afegim les propies paraules de 1'autor, ja gué ens mos
tren detalladament el gque volem representar. Vigotski
{(1.977). "E1 sentit d'una paraula &€s la suma de toté.els es
deveniments psicoldgics ¢ue aquesta paraula revifa en la
nostra consciéncia. Es un tot dinadmic, fluid i complexe que
posseeix zones diverses d'estabilitat desigual.

La significacid no &s mé&s gue una d'aguestes zones de
sentit, la zona mé&s estable i la més precisa.

Una paraula extreu el seu sentit del contexte en el .
que apareix, en diferents contextes canvia de sentit.

" La significacid resta estahle a través de tots els can
vis de sentit. _

Les - paraules s'enrigueixen pel sentit que extreuen
del contexte, i aixd® &s una llei fonamental de 1la dinimica
de la significacié de les parauies."

L'autor afirma a més - "Per transmetre una experiéncia o
un contingut de consciéncia alalgﬁ-iﬁ hi ha cap mé&s mitja
que atribuir aquést contingut a una classe coneguda, a un’
grup conegut de fenéméns, i, aixd, demana la generalitza~
cié. Ressalta que la interaccid social pressuposa necessi
riament la generalitzacid i el desenvolupament de la sig-
nificacid dels mots, la generalitzacid no &s possible si
no hi ha desenvolupament de la interaccid social." _

Subratlla el valor, per l'estudi del pensament, de la
concepc¢id  del significat de la paraula com una unitat que
inclou, tant el pensament generalitzat com 1'intercanvi 50

cial.
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1.5.3. EL PARPER DE L'ADULT EN LA INTERACCIO;
Hem constatat gque la intervencid de 1'adult en el

creixement cognitiu i social dels infants &s d'una impor-
tincia cabdal, '

En aquest sentit, gaudim d'un recull de recerques que
hi fan referéncia:

John-Steiner i Panofsky (1.985), a partir d'un marc
tedric de refer&ncia vigotskia i, de recerques etnogrifi-
ques, intenten cercax una explicacidé als fendmens lingliis-
tics i comunicatius en relacid-a l'estudi de 1'ds en el
diversos contextes.

Les distintes formes i estructures de les interaccions
en les diverses comunitats culturals promouen un 4s de la
llengua gue prové de cada pri3ctica social organitzada.

Aixi, la llengua usada pels adults, pares o mestres,
en llur vida professional es reflecteix en les caracteristi
ques de les interaccions entre adults i nens, en qualsefbl
contexte social.

Aquesta intervgncié contreolada 1 organitzada ‘de 1'adult,
a la familia o a l'escola, en relacid a.1l'adquisicié de les
diferents formes i funcions, en l'estil i en la velocitat
d'adquisicid delfllenguaige i~én_el‘:deseﬁvolupamént dels
seus usos comunicatius i cognitius, és foﬁémental. Hearth
,(1.983), McCartney {1.984).

La consideracid de la intervencidé educativa del profes-
sor ¢ el company en l‘adquisicié dels sabers a l'escola, i
del paper de 1'adult en la construccid-de l'aprenentatge, &s
també una constant en l'obra de Vigotski,

Malgrat totes aguestes aportacions ens preguntem:

Com ha de ser i a qué& ha de correspondre aguesta jinter-
vencis de i'adult? ‘

Quin &s el rol de 1'adult parlant?

Quins procediments d'aproximacid® sén i han estat usats
:en la interaceid amb els infants?
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Com s'han anat construint els usos cdgnitius de la llen
gua? )

A partir de quines pradtiques socials i culturals?

dom interelaciocnar l'accid concreta de 1'adult amb els
dbjectius‘educatius i amb els conceptes tedrics adients?
| Sabem que els alumnes han de ser orientats en el seu
creixement personal} cognitiu. i social, a nivell individual
i col.lectiu, ara b&, quina ha de ser aquesta intervencid di
recta? ‘ |

Des-del'punt de vista de l'ontog&nesi, Bruner considera
que el nen no aprén d'entrada a parlar, sind que aprédn 1'ids
de la llengua en la seva relacid quotidiana amb el medi so-
cial. :

'”El llenguatge &s un Gtil plurifuncional, tots els nens
d’una cultura o una altra desenvolupen les seves caﬁécitats_
en relacid a 1‘ﬁsy Bruner (1.983).

D'altra banda, donat que coneixem la gran importancia
de l'accid tutelar de 1l'adult en relacid a 1'apropiacid del
sistema cultural gue envolta al nen i, gue la forma més <
usual de comunicacid es realitza en la interaccid en forma
de didleg en els distints contextes, l'espail educatiu en
qué aquest fet té& lloc, el didleg a la'classe, ha d'é&sser
estudiat en 1la seva prictica i condicions naturals.

Aixi, en relacid al quetacabem d'esmentar ens pregun-
tem:. ‘ .

Com es manifesta aquest didleg?.

Qﬁin dizleg es privilegia per tal d'aconseguir una co-~
municacid adaptada?

- Qui dirigeix el dialeg? En quines situacions? Mitjan-
¢ant guins mecanismes o estratdgies? Quins usos.i funcions
sbn activades?

Quins significats es van construint, negociant, en el
transcurs dels diferents bescanvis entre els parlants? Orien

tats a guin £i?
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Sabem gque els nens adquireixen ﬁolt'aviat uns coneixe-
ments pragmitics en relacif a les Dormes i regles de funcio
nament dels didlegs en els contextes .en qué han viscut,

Per intervenir en el didleg cal, aixi mateix, conéixer
i dominar les regles i normes: intercanvi de rols, torns de
parla, normes de cooperacid i coordinacid, esquemes o ruti-—

' nes interactives, etc... que regeixen els intercanvis conven
cionals. -
D'altra banda, com b& assenyala Signan (1.987), "tota

forma de llenguatge en el moment en qué comenc¢a.a utilitzar-
se, comenga també& a interioritzar-se, aixi, els usog co~
municatius gque primers apareixen i es desenvolupen en el
nen seran tamb& els primers a interioritzar-se. E1 diileg
real é€s una forma dfactivitat organitzada’; o com afirma
Vigotski (1.962), Yel lienguatge s'origina primer com ins-

- trument de comunicacid entre el ‘nen i les persones que. el
rodejen, només despres, convertlt en llenguatge intern, es
transforma en funcid mental que pr0porc1ona als mitjans fo-
namentals al pensament del nén!

si 17 apropla016 del pensament. depén, en certa. -manera,
de les practiques socials i histdrigues privilegiades en
cada contexte, aixd significa que els usos gue realment
s apllquen a través d'una determinada prictica seran aquells
que configuren-el gue hom anomena llenguatge privat.

Luria (1.982) ha descrit dés d'un punt de vista gené-
tic la relacid entre l'ﬁs del llenguatge per l'adult i 1! au
toregulacid verbal amb els nens. "Bl 11enguatge interior re
té totes les fun01ons d'anallsl, de planificacid 1 de regi-
lacid que hom trova en el llenguatge extern: continua a
acomplir el mateix rol intel,lectual gque agquell que tenia
el llenguatge que 1'adult utilitzava amb el nen i, més tard,
que agquell del &lscurs que el nen s'adrega a ell mateix."

Tanmateix, &s d'un gran interés el considerar que la

"nocid subjacent de 1'dGs del llenguatge com a mediadeor entre



l'exposicid d'un problema i la seva solucid no s un procés
huma innat, sin& que es desehvolupa gricies a la interiorit-
_za016 del proces extern que constitueix el didleg.'

bes 1nteracc1ons -verbals.-entre c_;el:u-:q:r:tc:l_c>ns‘r és a dlr,
les diverses modalltats en qué els adults interaccionen amb
els nens, tenen una influéncia decisiva en l'apropiacié i el
desenvolupament del llenguatge'priuat, el qual gquan s'intew=
rioritza esdevé el fonament del pensament. Berk i Garvin

(1.984), Kohlberg i altres (1.968).
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1.5.4, LA INTERACCIO ADULT-NEN.

La primera interaccid entre adult i nen est3 catacte-
ritzada per: | ' _

Els adults que rodejen al nen tendeixen a interpretar
les seves accions com a sényals inténcionalment significa-
tives, i a respondre-hi.segons el conelxement que tenen
~‘d'aquest. _

' La mare usa lé parla, segons.un model conversacional

"semblant al que es d%na entre adults. Snow (1.977a). Aques
ta accid comunicativa regular i sistem3tica consistiria en:
mantenir els rols de parla, aportant ella mateixa les res-
postes (somriures, repeticions, etc...), iniciant la majo-
ria d'intercanvis, manteni; un espai de silenci entre les

seves intervencions,per éssajar gue el nen respongui, ete.

Aixi;el nen apren les primicies de 1'ds del didleg en
el curs del primer any-d'interaccid amb la mare. Trevarthen
(1.877), Perguson (1.964), Garnica (1.977), Miller (1.981),
Newport, Gleitman'i Gleitman (1.977), Rondal (1.978b) .

Hom rémarca, a més a mds, 1l'is en la comunicacid d'in-
tercanvis ritualitzats que mostren 1! estructura "Donar- ~Pren
dre“, "Amagar-Descobrir®, "Mirar 111bres“, notablement des-
crits per Bruner (1. 978} i NlnlO i Bruner (1.978), rituals

en els que es privilegia 1'ds de la denominaci®s, com en l'e

xemple gue segueix.

Demanar l'atencid: "Mira..."

Posar una pregunta: "Qué &s?"

Proposar una etiqueta: "Es..."

En aquesta primera forma d'intercanvis adult-nen, 1'a-
dult orienta al nen envers la construccid d'un significat
de forma comuna amb d'altres.

Aixi mateix, li proposa situacions, un ."microcosmos" -

de cardcter repetitiu i pautat en el que el nen pugui repro-

duir la mateixa resposta, creant un espail en qué participa
usant la parla de forma cada cop més amplia,; . que Bruner
(1.983) ha denominat "formats". (Vegeu capftel 1.5.5.).
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-Cal distingir 1l'ds del didleg entre adult-nen i entre
nen-nen.

La precoc¢itat de les habilitats comunicatives dels
nens es mostra al llarg de diﬁersos i variats esgtudis con:

Els mnens disposen ja als guatre anys de procediments
verbals per modificar la seva intervencid i adaptar-ia a
les necessitats del dizleg amb els interlocutors, adults o
nens,

Hom observa gue aquests empren procediments d'utilit-
zacid de frases m&s breus, d'augment de l}entonacié i de
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sol.licitacid de l'atencid, com per exemple: "Mirat!™”, "Sensl!",

Shatz i Gelman (1.9%73), Sachs i Devin (1.%74). X

En altres recerdues, Brami-Mouling (1.977) i Beaudichon
i altres (1.978) remarquen dades semblants. Els autors consi
deren gue aquest mecanisme interaccional permet al nen desen
volupar diversos aspectes de l'adquisicid del llengunatge.

Sembla que 1'adaptacid a l'interlocutcr no &s una pre-
rrogativa dels participants més adults i bompetents, sind
gue &€s bidireccional o reciproca; és el.resultat de la mane-
ra en gué els interlcocutors, sobre la base de lafrespectiva
competédncia o expectativa, contracten,_negpcien, I1lur propi
rol en la interaccid. Camaioni (1.978)< _ .

" La capacitat de mantenir intercanvis en els .gue es con-

‘sidera el punt de vista de 1'interlocutor.es manifesta en

1'actuacld lingiiistica dels nens a'partir dels 2-6 anys.

En aquests didlegs, la parla &8s lligada a l'accid i a
1*afeccid, i s'usa funcionalment per cooperar o sol.licitaﬁ
ajuda. Slama-Cazacu (1.975).

Mueller i altres (1.977} mostren en estudis semblants
d'interaccié entre nens gue,entre dos i tres anys,s'estruc~
turen les formes del didleg i no es modifiguen fins als cinc
anys .. (Vegeu Boéda, 1.984) .
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Diversos autors coincideixen en considerar el periode
de dos a quatre anys d'una importancia capital, no nom&s en
el desenvolupament de les estructures semintiques i sintic-
tiques, sind per 1'adquisicid de la pragmitica de la inter-
accid verbal. | _

Pel gque fa als aspectes pragmatics del didleq, esbros-
sarem, a partir dels primers :treballs centrats-en el desple-
gament dels actes de parla, els procediments pragmitics prd
pis dels dialegs, com: les regles de la conversa. '

En segon lloc, l'estudi de les requestes d'accid i
d'informacid, pel séu pes decissiu en el funcionament del
didleg i per la seva base funcional.

En tercer lloc, els actes comunicatius de natura simul
ta&neament reguladora i informativa, tals com: extensid, ex-
pansid, la represa o repeticid, la correccid explicita, etc;
procediments pragmatics directius del didleg els guals séh
agrupats sota la denominacié de "feed-back verbal" per Ron-
dal (1.983). “

En un marc tedric inspirat en els actes de paria, al-.
guns estudiosos consideraren que l'adquisicidé de les estruc
tures pragmatigques es preliminar en el desenvolupamént lin-
gilistic. '

Dore (1.974) posa en evidéncia 1'existéncia d'actes de
'parla prlmltlus, unitat que permet de comprendre 1'emergén-—
cia d'intencions:- i l'adqu151c1o dels mots.

El nen pot utilizar el mateix ‘mot per tres classes d'ac
tes distints: denomihar, demandar, cridér, gue hom distingeix
solament a partir de 1l'entonacid.

Bates, Camaioni i Volterra (1.979) intentaren donar comp
te de 1'adguisicid -dels anomenats "performatius sensoriomo-
tors" (formes declaratives i imperatives) o “actes il.locu-
toris" en el marc tedric de 1l'andlisi semantica'dels perfor
matius lingiliistics a partir de Parisi i Antonucci (1.973).

Formularen la hipdtesgi de cercar els prerequisits cog-
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nitius necessaris per l'aparicid de la comunicacis intexper-
sonal,

Sembla que van trobar una fase perlocutdria (fins als
10-12 mesos) i una fase il.locuténié, a partir de l'estadi
cingud del desenvolupament sensori-motor de Piaget, en la
qual s'interaccionen els esquemes referents als objectes i a
les perscnes, mentre que mots designadors d'obﬁectes o esde-
veniments apareixen en els diferents contextes a partlr de
l'estadi sisé.

El nen apren a comunicar intencionalment, requestes i
declaratives en el cingud estadi sensori-motor, per mitjid de
gestos- i vocals.

Els autors il.lustren la complexitat i, al mateix temps,
la 1nteracclé entre el desenvolupament cognitiu del nen, el
contexte i la g&nesi del llenguatge. .

_ Hom étribuelx al nen un saber conversaqional'per-prp—
duir adequadament intercanvis lingfiistics en relacid als as=-
pectes pragmatics del contexte. |

Els estudis sobre l'alternanga dels torns de parla, Er-
vin-Tripp (1.979), la utilitzacid de les repeticions, Ocks-
Keenan (1.977), la pressuposicid: codificacid dels elements
nous de la situacid, mitjangant el pr1nc1p1 d'informativitat
i la distincid entre informacid nova i 1mp11c1ta, Greenfield
1 Smith (1.976), 'Bates (1.976), els postulats de la conversa,
Keenan (1.974), ens mostren alguns aspectes de 1'ds de la
prarla en el didleg. : ' |

_ Diversos .autors, Mueller (1.972) entre ells, després
d'éstudi'r nens entre 2 14 anys en situacid, cloclouen gque
aquests' poden-participar; nitjangant 1'ds de Futines- ‘semblants-
a 1es de -1'adult en interaccions verbals comunicatives abans
dels 4 anys.

En el mateix sentit.remarquem la contribucid de Bruner
(1.975a, 1.975b) en 1l'estudi de la referéncia, en la gue iden
tificd tres aspectes: la désiqnacié, la deixis i la denomina-

cib. '
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En el cimul de récerqueé sobre 1'apropiaci& de les re-
gles del di3leg en el nen, l'estudi de les reguestes d'ac-
cid 1 d'informacid ens meostren el coneixement de les estra-
tégies comunicatives que-permetenil'adaptaciﬁ.i 1'adequacid
en la interaccid amb 1l!interlocutor.

Les requestes d'accid sdn aquelles en qué& la intencid
del parlant condueix a gué& l'oldor faci alld gue hom li re-
quereix, Tenen com a forma subjacent l'imperatiu i se les
anomena tamb& directives. Exemple: “Doﬁa'm el 1llibrel ™,
"Obra la portal”. _

Garvey (1.975) defineix dos tipus de requestes d'accid,
directes: exemple, "Dona'm la m3" i, indirectes, quan en la
pregunta . es fa refer@ncia al desiqg, .intencid o obligacid
de l'interlocutor per complir 1'accié. Exemﬁle: "Pots tan-
car la porta?z" ‘ |

Poden, a més, ser:

- Inferides: Exemple:. "Aquesta porta hauria d'estar
tancada®.

- Proposicions d'accid conjunta, les quals impliquen
el parlant i l'oidor a la vegada. Per exemple: "Anem a fer
una voltal®.

- Requeriments amb adjuncid els guals precedeixen o
segueixen inmediatament la pregunta; Per .exemple: "Em tele-
fones?, D'acord?", o formes d’'educacid. Exemple: "“$i us plau”.
| Labov i Fanshel,(1.977), establiren les regles per les
requestes d'accid i especificaren les condicions en gué
1'ocidor pot comprendre les expressions del parlant:

Si A s'adrega a B amb un imperatiu especificant

una accid X en el temps TlI i B creu gue A creu

queé :

la. X s'hauria de fer (per unm motiu) - (neces-
sitat d'accid)

b. B no farid X en abséncia de la regquesta (ne-
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cessitat de la reéuesta}t

2. B té& l'habilitat de fer X (amb un instru-
ment 2}

3. B t& l'obligacié de fer X-o t& ganes de fer-
ho.

4. A t& el dret de dir a B que faci X.

A es escoltat com fent una requesta d'accid.

En les demandes indirectes, tanmateix, Labov i Fanshel
intenten déna compte de les regles de descripcid en qué s'e-
met wna regquesta d'accid sense emprar 1’imperatiu.-

Per aquests autors, les reguestes indirectes fan refe-
réncia a les precondicions 1-~4 de les regles generals de
requéstes:

1. necessitat d'accid.

2. necessitat de reqﬁesta.

3. habilitat de l'oieht per acomplir-ho, obligacid & pe-
cessitatde fer la demanda, dret del parlant per fer la re-
questa. | |

Una precondicié d'habilitat seria: "Hem pots recollir
a l'aeroport?", on hom hi pot recondixer la intencid direc-
tiva. :

En el desenvolupament genétic, els mateixos autors i
d'altres comprovaren empiricament que els nens utilitzen i .
comprenen - les requestes indirectes a partir de tres anyé,

» Garvey (1.975), Ervin-Tripp (1.977), Rondal  (1.978b), Fol-
ger i Chapman (1.978).

Per Garvey (1.975), els nens utilitzen en 1la parla a
5 anys el doble de requestes indirectes que als 4 anys.

En quan a 1l'fis, aquest sembla anar en la direccid
d'imperatius directes a formes indirectes.

Aixi mateix, l'autor troba que els nens produeixen im-
peratius amb 1'afegitd de-"quéﬁ relatius a les precondicions

de les requestes d'accid de caire semblant a les de 1'adult.
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A 5 anys els nens ja utilitzen estratdgies directives
per negociar com en un joc: ‘

Citarem l'exemple ja cli3ssic de 1'lis del "fer com si":
Ex: En la situacid de: A vol obtenir un cotxe-juguet gque B
acaba d'agafar i sobre el qual &s assegut.

A: "Fem veure que s el meu cotxel™

B: "Nobt*

A: "Fem veure que €3 el nostre cotxe"

B: "B&, d'acord”

A: "Puc conduir el nostre cotxe?”

B: "8i, d‘*acorad®

Az és'instala al volant i fa els sorollg del motor)

També Ervin-Tripp (1.376) dona detallada prova empiri-
ca de 1'is de sentdncies indirectes. Aquesta autora asse-
nyala que la forma lingliistica de superficie dfun tipus de
frase no restringeix el que els parlants puguin arribar a
fer amb quélsevol tipus de frases.

1.- Directives telegrafigues. _

2.- Rutines limitades com, "on &s el camid", gue en
realitat sdn ordres: "vull el camid". _

3.- Subordinacions i modificacions estructurals. Exem-
ple: "Puc posar-me les sabates del meu germé gran?";

4.- Insinuacid sense imperatives explicites. Exemple:
"Tinc sorra als ulls" (davant de 1l'adult). S&n ordres indi-
rectament. . '

5.- Estrat®gies obliqlies elaborades. Exemple: “Méma,
no tens cap pilota?", a 5 anys,. -

Les demandes d'informacié sén usades pel parlant quan
desitja obtenir una informacid de 1'oidor.

Segons Labov estan molt relacionades amb les deman-—
des d'accid.

En la demanda d'accid el parlant pot dir "Dona'm X",
mentre que.en les requestes d'informacid es diu: "Dona'm
informacid sobre X".
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ddm'per les requestes d'accid per les requestes d'in-

formacid, Labov conforma'lés regles com segueix:

5i A dirigeix a B una reqguesta d'informacid impe~
rativa I, o una interrogativa sobre I i B no creu
que:
- 1l. A t& TI.
2. B no té I
A es sentit com fent una requesta valida df;nfor-
macié. _ |
Folger i Chapman (1.978) i Rondal (1.978b) han reela-
borat els principals actes de parla en el llenguatge matern
a partir de Dore (1.977) i de Garvey (1.975). )
Distingeixen: (a) Les requestes d'informacid destina-
des a obtenir informacid dels parlants, :tal com les pregun-
tes; (b) Les reguestes d'accid apleguen els enunciats que
tenen com objectin el fer actuar l'interlocutor.
(¢} Les requestes de permissid intenten obtenir un permis
per part de l'interlocutor. )
{(d) Les declaracions o enunciats declaratius no descrip-
tius. ‘ )
(e} Les descripcions sén enunciats declaratius o exclama-
tius descriptius. '
(f) Els girs éonversaciouals reprenent les tag- preguntes
com per exemple: "L'ha .fet, no?",

Gallagher (1.981) hi afegeix a més,requestes de confir—
macid com per exemple: Nen, "Posa~ho a dins® adult, “Eo.po—
ses dins?", i requestes de classificacid que especifiquen” la
informacid proporcionada. Exemple: Nen, "Desprds van tr ar
a la porta". adult, "Van trucar quéez" ., ' |

L'objecte i la forma de la requesta augmenten en com-
plexitat paral.lelament al desenvolupament lingliistic del
nen. _ | |

Predominen en el llenguatge materr, dirigit al nen de
20 a 32 mesos, els requeriments per la informacié, les re-~



questes directes en les reﬁuestes d'accid, 1'abséncia de re
questes d'inferé&ncia i 1l'adquisicid a requestes indirectes.
Rondal (1.983).

Tanmateix, les requestes qﬁe.s'utilitzen apareixen amb
gran freqiidncia en el llenguatge de les mares, com a proce-
diment per mantenir el didleg amb el nen. Snow (1. 977), New
port,.-Gleitman i Gleitman (1.977).

vilkinson, Clevenger i Dollaghan (1.981) en llur estu-
di sobre les requestes d'accid i requestes d'informacid a
la classe expliciten llurs trets essencials:

—~ El seu caracter social: el parlant i 1l'oidor diuen al-
guna cosa. ‘ |

- Les requestes serveixen tant per la funcid d'informa-
cid com per la funcié interpersonal.

- Predominen en les situacions d'interaccid entre profes
sor i alumnes, Cherry (1.978), Mehan i.altres (1.976), Sin-
" clair i Coulthard {1.975), aixf com, en la interaccid entre
alumnes. Cazden (1.977), Mishler (L.978).

- Hom compte amb un cos de conelxements en el camp de la
pragm3tica per llur estudi. _ _

L'estudi de la interaccid entre pétits grups d'alumnes
en la realitzacid d'una tasca: la lectura, realitzat a par-
tir d'una metodologia etnografida, ens mostra els seglients
resultats: ' o

| Les requestes é'acciélo d'dbjecte foren classificades
en cinc categories, a partir dels models formulats per Read
i Cherry (1.978) i Ervin- -Tripp (1.976). :

Les requestes per l'accid produldes pels nens en petlts
grups de treball corresponen a un 11% de les expressions,
nentre que les'requestes d'informacid suposen un 10%.

En el marc del parvulari s'observa, segons Read i Che-
rry (1.978), una prégreséié creixent en el desenvolupament
de la complexitat de l'expressis llngUlStiCa d'aquesta fun-
cid per demanar una accid o un objecte.

Els autors assenyalen quatre formes per a fer una re~

questa en nens de parvulari:



- Imperatives. Exemple, "Dona'm una galeta",

__ Imperatives incrustades. Exemple, "Puc aéafaf una
galeta”,

- Expressions de voler o necessitar. Exemple, "vull
una galeta™.

- Frases declaratives amb intencid directiva. Exemple,

"Aquesta galeta = segur que seri bona".

La'utilitzacié' de "fem" en una accid desitjada comporta
una demanda d'accild. Exemple: "Traiem els llibres que juga-
rem” . . _ :

En els resultats hom pot cbservar una majoria d'impe-
ratives directes en les requestes d'aceid, que corrobora
els resultats de Garvey {1.975) en nens de preescglar i
d'Exrvin-Tripp (1.976) amb companys adults.

Per les estrategies de mitigacid i agravacid s'cbservi
que els alumnes produeixen el gue segons Ervin-Tripp (1.976),
Garvey (1.975) i Labov i Fanshel (1.977) correspon a varie-
tats de regueriments d'accid per minvar, disminuir o agravar
la seva forga. .

Exemples de mitigacid en els alumnes sdn:

- Explicacions de necessitat de requesta. Exemple:
"Hem pots deixar la gomé una altre vegada que he fet una
falta?". )

- Utilitzacid de formes de bona educacid. Exemple:
“Per favor, pots deixar—me?";_o encara "Maria després que
hagis acabat, m'ho podras deixar?".

Exemples d'agravacid son:

- Declarativa. YEs suposa que he de seure al teu cos-
tat!" (mentres empeny l'altre).

En els resultats'per les requestes d'informacid s'ob-
servaren varietat de formes sintactiques:

- Forma interrogativa. Exemple: "Com fas aixd? .

- Preguntes si-no. Exemple: "Heu posat quatre upgp™.

= Tag-preguntes. "Aixd &8s una paraﬁla simple, s3I o no?".

- Marca d'entonacid. Exemple: "Ni tan sols sap quan”,
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~ Declaratives. "M'he encallat en una paraula",

- Imperatives. Exemple: "BExplical™®

A 1l'escola s'observa que 1'fis de la Yequesta per obte-
nir informacid és la més freqilient i es concreta en les pre-
guntes gue els professors fan als alumnes pexr obtenir infor
macid, ‘
Per a la nostra analisi de 1la parla del mestre sén es-
pecialment interessants els estudis scbre actes de parla
directius, aquells que volen canviar algun estat de coses,
que volen que es faci. un servei determinat, Ervin-Txipp,
(1.977, 165).

Aquests estudis, realitzats en oficines, laboratoris
i hospitals, mostren com la'forma d'aquests actes de parla

directius varien en funcid dels trets socials del context.

‘ Exvin-Tripp, (1.977, 166=-167), assenyala sis tipus prin-
cipals.d'actes difectius. '

1.- Indicacid de necessitat o interés personal.Exem-
‘ple: "Necessito foc'. Principaiment €3 adrecat o subordi-
nat.

2.~'Imperatius. Exemplé: "Dona'm foc!™, "Tu, déna foecl",
Dirigit a subordinats o a familiars o amics d'igual rang.

| 3.- Imperatius subordinats. Exemple: “Pots donar-me

foe?". Generalment é&s dirigit a subordinats de rang dife-
“rent, 6 a interlocutors no coneguts. '

4. Sol.licituds de permis. Exemple: "Podria tenir foc?",
Semblen més freqiients en direccid ascendent (envers inter-
" locutors de rang mé&s alt) gque no pas descendent.

5.~ Preguntes directives. Exemple, "Tens foc?". IL,'azc-
te désitjat i el seu égent no s'especifiquen. Aquesta forma
sembla més fregiient quan 1l'oient pot no dur-1o a terne.
.Aquest tipus d'actes directius arriba a convenciocnalitzar-
se, a esdevenir fdrmules en situacions molt estindard. Exem-
ple: "Hi &s en Joan?" (tel2fon), "Queda gens de cafa?",
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6.~ Insinuacions. Exemple: "Els mistos se m'han esfu-
mat” o "No tinc ni un sol misto", Aquestes insinuacions for-
cen a l'interlocutor a inferxir; es fan servir guan els par-
lants comparteixen les mateixes normes en situacions estruc-
turades com aules escolars o oficines. :

La gliestid que es planteja, en actes directius com en
d'altres, és: com arribar a interpretar-ne la intencid Cor-
recta?. Sinclair i Coulthard {1.975' 32-33), per exemple,
trobaren un nombre tant alt dtactes directiué, en forma no
imperativa, en la llengua dels mestres a l'aula, que esta-
bliren algunes normes de tipus general:

"Una frase interrogativa s'ha d'interpretar com una or-
dre pexr fer guelcom, si compleix les condicions segiientg:

(a) conté& algun dels verbs modals Can, Could, Will, Would

— Poder, Voler en catald~ {i = vegades Going to); (b) el
subjecte de la frase &s també 1'interlocutor; -(c) el -pre-~
dicat descriu una accid que &s possible fisicament en el mo-
ment de l'elocucid™ (...) '

"Qualsevol frase declarativa o interrogativa s'ha d'in-
terpretar com una ordre de parar si es refereix a una accid
O activitat gue &s prohibida en el moment de l'elocucid
(perd) com una ordre de fer si es refereix a una accid o
activitat que els mestres i alumnes sabhen que s'ha de rea-

litzar i completar”. a Ervin-Tripp (1.877).
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‘Rondal (1.983), utilitza el terme "feed-back verbal”
per definir les reaccions verbals o no verbals dels pares
envers la parla de llurs fills.

Malgrat la diversitat gque presentenfen'relacié a la se
va significacid en el didleg, l1'autor inclou sota aguesta
denominacié les aprovacions, les desaprovacions, les repeti
cions, les expansions, les correccions explicites i les ex-
tensions dels enunciats dels nens.

Qualifica a aquestes actuacions pragmdtiques de 1'adult
de "procediments educatius implicits", ja qué cénsidera‘que
sén actes comunicatius que=sdn realitzats pels pares amb la
intencid subjacent de procurar un cert aprenentatge de la
llengua a llurs £ills. |

Hom pot aprovar o desaprovar una produccid vexbal de
‘distintes formes: repetir exactament, parcial o aproximada-
ment ei que el nen diu, verbalitzar en el sentit contrari,
corregir, donar o refusar el gue el nen vol segons la seva
demaﬁda, fer o no fer-1i cas, simplément respondre al .nen,
etc... ' _ |

Aquests aspectes juguen un rol important en l'establi-
ment i el manteniment de la motivacid del nen a parlar i en
1'adquisicid del codi i dels usos socials..

Malgrat la seva importancia, hom observa una manca-
d‘estudis al respecte. A m8s a més, sembla.que hi ha dis-
crepancies sobre la funcid d'aquestes accions comunicatives.
Per Brown (1.973), aquesta funcid no es ddna practicament
en el discurs de l'adult dirigit al nen, mentre que per Ron
dal (1.978b, 1.980) el llenguatge matern dirigit a nens de
18 a 36 mesos estd format per un 10 a 20% de missatges d'a-
questes caracteristiques, aprovacions verbals, en distintes
situacions {(joc 1liure, explicar una histdria o un menjar
en familia, etc...), com per exempieE "Esti ban, hsi", "molt

bé&", "d'acord", etc...
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Sembla gue hi ha un acord en considerar que hom troba
un 50% d'enunciats dirigits al nen que contenen: almenys 1
-el?ment explicit.o implicit d‘aprovaciﬁ 0 de desaprovacid:

En les repeticions per part de la mare dels enunciats
dels néns, Seitz‘i Stewart (1.975), Rauffman (1.977), Golin
koff i Ames (1.979), Rondal (1.978b),-citats per Rondal
(1,983), obtenen pel éue fa a les repeticions exactes,
entre 18 i 24 mesos un 9% de <¢asos, per 20 mesos un 15%,
pexr 23 a 30 mesos un 12%. i un 6% respectivament, mentre gue
en les repeticions parcials, als 18-24 mesos, trcben un 6%, 1
‘de 23 a 30 mescs de 28 a 3%, respectivament. .

Bs interessant de notar gue el paper d‘équests_actes
de les mares s'atrxibueix per alguns autors, Seitz (1.975),
a l'apo;tacié d'informaci® al nen sobre la correccid a ni-
vell de forma, de la referé&ncia o de la compreﬁsié de 1'in-
tencid, altres com Rees {(1.975), consideren gue aguests in-
diquen que la interaccid pot continuar, &s a dir, gue ha -
estat compresa pel nen. )

.Per Brown i Bellugi (1.964) i Cazden {1.365), el ter-
me expansid fa referéneia a la repeticid d'un enunciat pro-
duit per l'oidor que presenta una adjuncid de diversos mots
i en el gue prévaleix l'ordre de mots de l'enunciat original.

pesprés diaqueéta aportacid primigé&nia, altres autors
cbservaren varietats en aguestes unitats.del_dialeg com: - ad
juncisé de substantius, verbs, adverbis i adjectius, Fdlger
i Chapman (1.978), © canvis en l'ordre de mots eh 1'enunciat,
Cross- (1.977}, o , aﬁjuhciélde diferents mots i considera--
cid ‘de les modificacions moxfoldgiques, sense variar l'ors
dre dels mots de l'emunciat, Rondal (1.978b, 1.980).
| Segons Rondal (1.978b) i Seitz i Stewart -(1.975), en
les situacions de parla estudiades les expansions i.les re-
'peticiens van disminuint amb l'augment de l'edat dels nens.

So6n considerades, per aquests autors, com correccions
explicites de la parla del nen.
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Per les correccions explicites hom enten una resposta
correctora de l'enunciat inicial,

- La correccid preten abastar aspectes fonoldgics, lexi-
cals, morfoldgics i/fo sintactics del parlant.

Es considera extensid a la represa per part de 1l'adult
de certs mots d'un enunciat del nen i a la seva integracid
posterior en un nou enunciat que prolonga la significacid
del primer aportant una precissid o un comentari.

Segons Rondal (1.983), no disposem de dades quantitati
ves sobre la freqiiéncia d'extensions "en la parla de la mare.

Nelson (1.980b) defineix les xepreses de 1'adult com -
"agquelles respostes que reprenen, 'recast', les referé@ncies
semantigues de l'enunciat infantil precedeht“, en les Quals
s'inclouen les expansions i les extensions.

L'autor obtingué distints resultats, els gquals ens mos
tren gue en-interaccions on el gue es feia variar era el
verb, els nens adguireixen noves estructures verbals, men-
tre que, quan es feia variar el tipus de pregunta el que
canviava en la resposta Gels nens eren .les esgtructures in-
terrogatives., )

Nelson (1.973, 1.977) demostra aixi, en situacions ex
perimentals, l'efic3cia de l1l'Gs d'expansions 0 represes en .
la interaccid, per l'adguisicid del llenguatge en el nen.

Aguests resultats han estat confirmats per -altres .
autors com: Newpoxrt, Gleitman i Gleitman {(1.977), Cross
(1.977, 1.981), Moerk (1.977), Slobin (1.968) 1 Chapman
(1.981), (vegeu Rondal, 1.983). o

Una altra dada que es necessari considerar &s la hipd-
tesi de l'eficacia a curt o a llarg terme de les represes
dels enunciats dels nens .de 22 a 27 mescs, pel seu desenvo-
lupament sintactic. - .

Segons Nelson i altres (1.980a) sén les represes sim-
ples, aguelles en qué alld que varia &s el subjecte, 0 el’
verb, © l'objecte de l'enunciat, les que sdn apropiades
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pel desenvolupament sintictic, mentre que, les represes
complexes; les guals signifiquen diversos canvis simulta-

nis en els enunciats dels nens, es correlaciocnen negativa-

ment amb aquest.

N Una primera notacié en funcid de les dades que acabem
d'exposar, podria ser sintetitzada en les afirmacions se-
glients: |

Fins als 3 anys, el didleg amb la mare comportard una
asimetria - de rols en la gue 1'adult &s el que estructura i
prolonga els intercanvis.

‘Parla de manera clara i lenta.

Emet un gran nombre de preguntes-i de reguestes, decla
ratives, descripcions i repeticicns dels enunciats del nen.

Adopta el seu discurs a la-possible ‘comprensis del nen,
adoptant formes méds simples, o .

Rondal suggereix que en les interaccions entre adults ji
nens,en edats superiors a les presentades, . hom pot trobar
en la.interaccisé els mateixos principis de base, perd amb
altres modalitats.

Les modalitats d'interaccid que el nen adguireix durant
els primers anys tenen relacid amb la Capacitat de role-
talking, la qual implica l'adquisicid de la nocid de "contin
géncia interpersonal”, Camaioni (1.9 ) ¢ capacitat de tenir
en compte de 1l'altre o de convertir el propi comportament en
contingent del de l'altre.

Per poder comunicar adequadament a través del diadleg
es nhecessari:

- Alternar les intervencions en els diferents torns de
parla.

- Establir la complementarietat de rolg en el mateix
torn en el sentit de la unitat interaccional pregunta-res-
posta.

- Intercanviar els rols entre elsg interlocutors. Bl que
interroga ha d'estar disposat a respondre en el torn succeg-

siua,
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1.5.5. LA REGULACIO COMUNICATIVA.

Tractarem els aspectes més significatius relatius a la
regulacid comunicativa en aguelles aportacions que enmar-
guen 1'Gs de la parla en quan element mediador i regulador
dels procediments de construccid del significat.

Entre les diverses concepcions que s'han anat confor-
mant entorn la regulacid comunicativa, 1'adopcid de la pers
pectiva vigotskiana sembla ser un dels pilons en el que es
fonamenten la majoria de les recerques més recents.

Tanmateix, foren Vigotski (1.961) i Luria (L.934-1.962),
els iniciadors dels treballs sobre la regulacid verbal del
comportament. '

Dins del mateix marc inspirador, Flavell i el seu eguip
(1.260) tractaren els aspectes nés significatius reliatius
al concepte de regulacid de la ‘comunicacid situant-lo en el
marc més amp11 de la regulac16 cognitiva o socio- cognltlva
(cognitive monitoring), anomenada matacognicid, gue hom de-
fineix com el:coneixement qonscient.qué un individu pot
tenir de les seves activitats cognitives i al mateix temps-
el control deliberat que pot exercir sobre les seves activi
tats. Flavell (1.977, 1.979), Flavell, Speex, Green,_August
(1.981). '

Aguests estudiosos .es proposaren tragar el desenvolupa
ment de les destreses cognitives o socio-cognitives que per
meten al nen comunicar eficagment amb el - seu entorn social
en diferents contexts d'interaccid, Lefebre~Pinard (1.983,
107).

Entenem, junt amb Flavell (1.981), gque hom pot digtin-
gir dues funcions comunicatives bisiques:

Una de caire lnformatlu, el contingut de la qual sén
fets, idees o sabers referents a-l'univers fisic o social
que el nen apren Progressivament a assimilar, transmetre,
répresentar ¢ manipular, i una altra comunicacid dirigida



a regular les accions dels altres, el contingut de la gual
consisteix en demandes, suggestions, directives, demostra-
cions o encoratjament.

Aquesta segona comunicacid es manifesta en la regula-
cid gue s'exerxeix sobre 1l'altre o per l'altre i la regula
cid gue hom pot - aprendre a exercir sobre uUn mateix. Aixi ma
teix, ccorre que permet en el curs del desenvolupament de,
passar d'una regulacid externa a una regulacid interna.’

Segons l'autor, l'aprenentatge de la regulacid comuni
cativa, entre d'altres, es du a terme per mitjd de les in-
teraccions socials comunicatives.

Luria (1.959) estudil la funcid reguladora del llen-
guatge i intentd demostrar el control adult scbre la plani
ficacid de l'accid del nen. ‘ .

Per l'autor, de 18 mesos a 3 anys només el llenguatge
alié controla l'accid del nen, els mots de 1'adult, nega-
tius o positius, promouen una resposta motriu. A partir
dels 3 anys, la regulacid sobre 1'accid es realitgzari en
dues etapes molt diferents:

~ les caracteristiques vocals ritmiques actuarien so-
bre el seu prdpi comportament motriu.

~ a partir dels 5 anys, en funcid de la tasca motriu
a realitzar, els aspectes significatius del llenguatge

_possibilitarien l'autocontrol, moments gque Luria interpre-
ta com a coincident amb la interioritzacid del llenguatge.

Com assenyala Boada (1.986): "Malhauradament, un as-
pecte tan fonamental per la psicologia-de:la éomunicécié
resta encara incert, ja qué les experiéncies de Luria, de
la manera com sdn plantejadés, semblen de dificil verifi-
cacid, si exclouem alld.que es refereix a 1l'aspecte de con
trol impulsiu del llenguatge (cfr. Beudichon, Legros i
Ol&ron, 1.873; Bronckart, 1.970, 1,873; Miller, Shelton i
Flavell, 1.970; Rondal, 1.973, 1.976; Wozniak, 1.972)."

Q7



Vigotski ({1.934-1.962) ,enfocd la regulacid verbal del
comportament introduint-hi el paper de la consciéncia.

El creixement -de la capacitat de coneixement conscient
i de control actiu i deliberat de la prdpia activitat en el
neh, sigui social, cognitiva o motriu, no es produeix fins
al final de la tutela adulta.

Aquesta capacitat apareix despres de qué hom hagil po-
gut, mitjangant les interaccidns socials, utilitzar i prac-
ticar les diverses activitats de forma espontdnia i no cons

cient.

Ser conscient vol dir poder arribar a establir distan
cies entre el subjecte i la prdpia activitat, i aguest fet
només pot ser aconseguit a partir de les relacions amb el
contexte. _

Per Vigotski (1.978),'1'aprenentatge humd pressuposa
una natura social i un procés pel gual els nens es fan
grans en la vida intel.lectual dels gue els envolten.

. En aguest sentit, la interaccid entre l'adult i el
nen fard possible l'aparicid de la funcid d'autoregulacid
i planificacid de la prdpia c¢onducta.

Beaudichon i Rousseau (1.970-71) posaren en evidéncia,
en tasques de produccid verbal de regulacidn inmediata i
produccions verbals de regulacid mediata sobre la descrip-
cid d'un material, que la'regulaéié inmediata predomina en
tasques simples, que corresponen a la descripcid del mate-
rial, i la regulacid a llarg terme en les més complexes:
referéncies a l'experiéncia anterior, recapitulacid d'actes
precedents, anunci d'actes,,andlisi de la situacid, pregun-

tes, conclusions parcials...
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Per esdevenir un ser autdnom el nen ha de passar, se-
gons Wertsch (1.979), uh pericde d'interaccid amb un membre
- més exPerimentat de la seva cultura, gue li proporcioni una
tutela i asseguri la superVisiG= de les seves activitats.

Podem considerar que'l'autoregulaciﬁ comporta un perio-
de de tutela per part del context , diada o grup social, el
qual realitzaria efectivament les funcions de regulacid,
per assolir m&r tard una progressiva interjioritzacid.

Aguesta accid del contexte s'enmarca en el concepte
de zona de desenvolupament prdxim que Vigotski (1.978, 86)
va definir com: "la distancia entre el nivell de desenvolu-
pament actual determinat per la resclucid d'un préblema sen.
. se ajuda, i el nivell de desenvolupament potencial, déﬁermi
nat per la resolucid d'un problema sota la guia de 1l'adult
o en col.laboracid amb companys més competents”.

En ‘reladid a la mateixa linia, hom pqt'preguntér—5e~
com 1'adult intervé en la interaccid social per organitzar,
orientar, les diferents estratdgies per l'aprenentatge d'un
determinaﬁ saber,per tal de facilitar 1la trénsformacié pro-
gressiva d'ﬁn nivell de regulacid interpsicoldgica, alld que -
hom pot fer amb ajuda, a * un nivell de regulacid intrapsico-
ldgica, guelcom gque hom pot fer o conéixer per si mateix.

A nivell empiric s'han realiﬁzat estudis experimentals
per tal de conéixer i explicitar aguests principis vigots-
kians. B '

—‘Snow;i Ferguson (1.977), Niric i Bruner (1.978),
Bruner {1.983), Wood, Ross i Bruner (1.976), Wertsch (1.978,
1.979) han estudiat les interaccions gque anomenen d;aprenen—
tatge assistit, o, de tutela. .

- Kopp (1.982), va tragar les etapes de desenvolupament
que permeten al nen de 2 i mig a 3 anys intericritzar pro--
gressivament els requaeriments i exigéncie§ particulars de

les situnacions en les gque interacciona amb 1l'adult.
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L'autora estudia com s'esdevd el procés d'adquisicid
de les capacitats d'autoregulacid, com el nen passa d’una

regulacid exercida per la tutela de 1'adult a una autore—
gulacid.

Considera cinc etapes:

En les tres primeres, fins a 18 mesos, el nen acce-—
deix a un cert control de la consciéncia de les exigéncies
socials de 1'adult.

En la quarta etapa, a partir de 24 mesos, s'inicia
l'autocontrol. Amb l'adguisicid de la representacid el nen
esdeve més capa¢ de modificar per ell mateix el seu compox -
tament.,

En una darrera etapa, a partir de 36 mesos, el nen
accedeix a 1l'inici de 1'autoregulacid, la qual. cosa signi-
fica un coneixement de les regles socio-cognitives gue pot
utilitzar en‘distintes situacions.

D‘aqﬁest estudi en deriva gque &s cabdal el coneixement
de les caracteristigues de les interaccions reciproques, di3
legs, etc..., entre adult i nen, ja que suposen una mediaé-*
cid en la interioritzacis progressiva de la regulacid, i
faciliten 1'aprenentatge de 1'autorequlacid i de la comuni-
cacid. .

En la mateixa perspectiva notem que Wertsch (1.979) en
el sen estudi sobre la resolucis de tasques en una situacid
d'interaccid mare-nen, indica quatre etapes entre 2 anys i
mig i guatre.anys i mig. D'un primer nivell de regulacid,
per part de l'adult, a un nivell on el nen regula les accions
necessdries per aconseguir el seu propdsit.

Destaca que 1l'adult, en la definicid de la tasca, uti-
litza expressions referencials simples, adaptades a la mi-
nima definicid que pot ser compresa pel nen, aixI com, di-
rectives molt explicites que permeten identificaﬁ i acom—
plir les accions constitutives, definir els objectius i pro-

porcionar un repertori d'estratigies per acomplir la tasca.



Brunexr ha porxtat mé€s enllid en la seva formulacid empi-
rica del concepte de zona de"desenvolupament prdxim de Vi-
gotski, 1l'intent de condixer i explicitar els diferents pro-
cediments d'intervencid de 1l'adult en la transmissid dels
sabers en accions de caricter instruccional, implicit o ex-
plicit, gue formen part dels procediments o estrategies usa-
des pel ser humZ en el curs del seu devenir socio-histdric.

En aquesta perspectiva, el treball de Bruner pretén
donar compte de les relacions interactives d'instruccid en-
tre adults i nens, introduint-hi els conceptes de format,
interaccions de tutela i suport, els guals descriurem amb
detall pel seu interés pel nostre estudi de la comunicacid
entre professors i alumnes a la classe.

Bruner defineix el procés de tutela com els mitjans
pels gquals un adult o especialista ajuda a algl que és
menys especialista que ell. o

Pernl'éutor, les interaccions de tutela s&n una carac-
teristica primordial de 1la primera inféncia-i de la infan-
cia, ""La nostra especie, sembla ser l'finica en 1é qual exis-
teix una tutela interaccional", i encara, ™1l'lnica especie
gue 1o només té la capacitat d'aprendre sind també la d‘en-
senyary® (1,983, 262). '

La intervencild d'un tutor permet, assenyala. 1'autor;
l'eficacia del procés de suport, el gual p0551b111ta al nen
de ser capa¢ de resoldre un problema, d'acabar una tasca o©
d'assolir un objectiu, gue sense aguesta assisténcia no
hagué&s pogut ser aconseguit. L'adult guia els elements de
la tasca gque excedeixen inicialment les capacitats de 1l'ax
lumne permetenty'aixi, concentrar els seus esforcos sobre
els elements que resten en el seu ambit de competéncia i

portar-los a terme.

En la situacid de tutorat un dels membres coneix la

resposta'i L'altre no.
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la produccid realitzada i la produccid buscada.

e.~ Bs controla 1la frustracid.

f.- La demostracid: es presenten models de solucions
de la tasca, fet que comporta una estilitzacid de 1'accid
que ha de ser executada i pot comprendre 1'acabament o la
justificacid d'una solucid ja parcialment executada per
1'alumne mateix.

El tutor imita amb una forma estilitzada un assaig
de solucid intentat per 1'alumne amb l'objectlu que aquest
1'imiti de nou sota una forma mds apropiada.

Entenem ,d'acord amb Lefebvre-Pinard (1. 983), que aques-
tes interaccions entre adult-nen contribueixen al desenvolu-—
pament de la regulacid de destreses per tal d'aconseguir una
comunicacid eficag.

Quan l'adult amb la seva tutela ntilitza procediments
per parlar sobre elements referencials situats a 1'abast del
nen, per reformular i seqhen01ar els continguts, per orien-~
tar, guiar ¢ informar al nen mitjangant preguntes, requeri-
ments, valoracid de la seva participacid en els bescanvis,
etc..., promou la utilitzacis, aprenentatge i interioritza-
cid per part del nen de rutines metacognitives, habilitats
d'autoregulacid com: 1'auvtointerrogacid, 1la planificacis
d'una seqgiigncia d'accions, la verificacid d'un resultat, la
Jquperv131o i la reformulacid de l'estrategia sequida.

.Notem que aquestes habilitats sdn agquelles que s'esde-
venen necessaries per l'accds a les formes més complexes 1
descontextualltzades de comunlca01o.

El nen apren a elaborar un saber metacognitiu sobre la
relacié.existent entre les estrategies i els objectius en
funcid de les exigencies de la tasca, saber que 1i permet
ser capag de denominar explicitament les etapes i subetapes
implicades en una seqiidncia d'activitats dirigides, fet que

no es donaria sense la intervencid d'un altre (adult o com—

pany) .
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L'objectiu de 1'estudi de la tutela &s millorar el co-
neixement de les tasgues d’ensenyament.

En el fragment seglient se'ns fa patent el £il conduc-

tor entre els diferents conceptes utilitzats per 1'autor:
"E1 mecanisme general d'agquestes interaccions entre adults
i nens &s la &éonstruccid de "formats®, terme ja utilitzat
per Garvey (1.974), que enmarquen les accions dels nens i
fan possible la transformacid de l1lur nivell actual de re-
lacid amb llur nivell potencial."

L'autor descriu elg intercanvis comunicatius que ano-
mena formats com un patrd d'interaccid estandar itzat,inicial-
ment microsedpic, entre un adult i un. nen, qgue lmpllca uns
rols‘ben determinats els quals arriben a ser reversibles, o
els quals permeten 1'ajustament entre els sistemes cognitius
del nen i els de 1'adult i forneixen un micrecosmos domina-
ble. o _
'~ Els formats serien les situacions naturals, interacti-
ves, pautades, organitzades per .1'adult gque en la nostra
cultura permeten progressivament l'aprenentatge i apropia-
cid de la llengua i de la comunlcac1o.

Els resultats de les prlmeres recerqgues sobre els for-
mats ens mostren que 1'adult:

a&.~ Assegura una converg@ncia constant entre la seva
atencid i la del nen en la interaccid. Intents gque el nen
estableixi relacions entre signes 1 esdeveniments. Wood,
Bruner i Ross (1.976), Wertsch (1.982) .

b.~ Proporcibna mitjans per la representacid i 1° exe—
cucid de relacions entre mitjans i fins. Wertsch (1. 982},
Hickmann i Wertsch (1. 982).

¢.~ Els formats permeten una mesura cons+ant de 1l'exit
en la interaccid al limitar 1la dificultat de la tasca a un
nivell accesible pel nen.
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d.~ Possibiliten les ocasions de crear convencions
d'interaccié a través de la utilitzacid de signes en el
contexte dfaccid, convencions que tenen condicions de "fe-
licitat" semblants a agquelles gue es trocben en els actes
de paraula més complexes de les interaccions entre adults.
Bruner (1.983, 289). |

Bruner descriu les funcions de supoft_prépies del tu-
tor en les comunicacions que solen tenir lloc en relacid a
una teoria de la instruccid.

Anomena suport a les diverses actuacions que l'adult
procura al nen a través de la comunicacid, en els guals
'aquest limita la complexitat.de la tasca a efectuar, i 1li
permet resoldre, en bona fi, els problemes que no podria
per si sol.

Destaca, en paraules de l'autor, "l'esguema real de
la instruccid eficag gue &€s a la vegada depenent de la tas-
ca, de l'alumne, mentre que les exig@ncies de la tutela pro-
vindrien de la interaccid."”

'~ Les funcions de tutor han de ser:

a.—- Promoure l'interés i l'adaptacid inicial a la tas-
ca, _ _

b.- Reducccid dels graus de llibertat: hom simplifica
i redueix els actes constitutius referits per aconseguir la
solucid; hom omple les llacunes i permet a l'aprenent rea-
litzar les subrutines constitutives gue pot assolir.

c.- Mantenir l'orientacid: hom orienta al nen envers
un objectiu definit; al mateix temps, implica manténir al_
nen en la tasca i motivar-lo. '

d.- Senyalitzacid de les caracteristigues determinants.
S'assenyalen per diferents'mitjans leg caracteristigues de
la tasca que hom considera pertinents per la seva execucid,

fet del que deriva una informacid sobre la diferdncia entre
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En agquest sentit, en relacid a 1'adquisicid de des-
treses comunicatices, es interessant de notar, segons -
Brown 1 French (1,379}, Brown i altres (1;984), Rebinson
i Robinson (1.981, 1,982), gue en les interaccions en qua
l'adult anomena i explicita la seva comprensid del que diu
el nen 1li propoxrciona elements per degsenvolupar els seus
sabers comunicatius{mehtre que, quan l'adult utilitza pro-
cediments com fer repetir o intentar esbrinar el sentit
del missatge sense explicitar si aguest &s dificilment
comprensible, hom cobserva una inadequacid comunicativa.
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Una gran part de les recergues sobre el desenvolupament
de la comunicaci® pertanyen a l'anomenat paradigma o tradi-~
cidé referencial, per Dickson {1.981). |

Practarem breument a aquelles recerques que eng apoxr-
ten indicacions sobre les destreses i sabers de regulacid
comunicativa, 1'adquisicid d'habilitats i criteris d‘avalua-
cid i de supervisgid relatius a 1'adaptacid a les interaccions
amb els altres: construccid i reformulacidé dels missatges com
parlant i comprensid dels que es reben com oidor.

Diversos autors, Flavell i altres (1.981), Patterson i
Kister (1.981), Robinson (L.981) ,whitehurst i Sonnenschein
{1.981}) afirmen que els nens de 5-6 anys encara no poden de-
¢idir si els enunciats que emeten o escolten son adequats als
objectius de la situacid comunicativa.

L'habilitat d'avaluar 1'adequacid de les comunicacions
es utilitzada en funcié de guatre factors:

1.-Nivell d‘édequacié 0 inadequacid dé'l'enunciat, so-
bretot en el cas d'escoltar enunciats inadequats.

De 4-a 5 anys els nens reaccionen de la mateixa manera
en missatges incomplerts.o ambigus gque en missatges adequats,
mentre gue a 8 anys refusen d'indentificar'un referent si el
missatge enunciat .no aporta prou informacid. Robinson i Ro-
binscon (1.977), Patterson i Kister {1.981}).

2.~ L'habilitat a avaluar les comunicacions es manifes-
ta en formes distintes en funcid de la seva experidncia,

Segons Patterson,'Cosgrove i O,Brien (1.980}, davant de
missatges ambigus els nens de 4 anys no tenen prou experidn-
cia per. fer preguntes o per demanar clarificacions, al con-
trari dels de 6 a 8 anys.

3.~ Varia, aixi mateix, en funcid del resultat ae la co-
‘municacis.

Fins a 6 anyé i mig, els nens consideren adequats mis-
satges ambigus si la interpretaci5 del referent &s carrecta.
Robinson i Robinson (1.977)
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4.~ Tipus de crlterls en funcid dels quals han 4d'ava-
luar la comunicacid. _‘

Els nens de 7-8 anys tenen dificultats a aplicar els
criteris de consist@ncia interna i apliquen criteris empi-
rics. Aixi; poden no reconeixer com problemitiques instruc-
ciong incompletes. Markman (1.977, 1.979),

Per supervisar el funcionament de la comunicacid, els
nens de 4-8 anys, segons Cosgrove i Patterson (1.977), Pat-
-terson i Kister {1.98l}, quan reben missatges inadequats no
poden identificar i demanar clarificacions o informacions
- adicioconals.
| Quan l'adult aporta informacid sobre quan i com fer
preguntes, els nens de 6 a 8 anys adequien llurs respostes.

Sembla que quan el parlant detalla i explicita les ca-
racteristiques d'ambiglietat del missatge els nens de 7-8
anys poden reformular la seva resposta de manera adequada.
Peterson i altres (1.972) 1 Spillton i Lee (1.97?).

Segons Flavell (1.981) i Lefebvre-Pinard (1.985): "Per
regular activament els diferents tipus de comunicacid el nen
necessita un saber metacomunicatiu que inclogui els objec-
tius i exigéncies de les diferents situacions, les estrate-
_gies requerides, els rols i1 les caracteristiques de funcio-
nament de les persones implicades.™

El nen ha d'arribar a tenir conscibnecia de gué &s 1a
gqualitat del missatge que determina 1'adequacid a l'objec-
tin de la COMUHlCﬁClO.. '

Robinson {1.981) i Robinson i Roblnson {1.977, 1.982)
mostren en distintes recergues gue flns a 7 anys, atribuei-
xen la inadequacid comunicativa a 1'cidor’ senge considerar
ni al parlant ni les caracteristiques del missatge.

Aix3i mateix, en relacid al interlocutor, els mens han
'de saber que:

— Nom€s el locuter coneix la identitat del referent i

el seu rol &s emetre un missatge que informi adequadament
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Il'auditor,‘Patterson i Roberts (1.982).

- El paper del locutor consisteix a reformular el seu
missatge en funcib del feed-back de 1'auditor, Beal i Fla-
vell (1.983). | |

- L'auditor ignora la identitat del referent i el seu
paper consisteix a jutjar si el missatge 1li permet d'iden- .
tificar i demanar clarificacions tenint en compte el locu-

tor.

Hom creu que.cal proporcicnar al nen arguments expli~
cits que el portin a comprendre perqud tal estratdgia &s
apropiada en relacid a l'objectiu i a conceptualitzar els
diversos factors que intervenen en les diferents situacions

de comunicacid.
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La notable recensid, i 1'Gnica que coneixem, de Pa-
tterson i Kister (1.9 82 scbre el tema de les habilitats
comunicatives -de l'bidor, aspecte de-gran importancia -en la-
interaccid, ens mostra gue per“defihir el rol de 1! oidor:en
la comunicacid cal tenir compte de:

Estudiar la interaccif entre l'oidor i el parlant i no
independentment.

Des de l'dptica interactiva existeixen poques aporta-
cions, ja que les primeres recergues en comunicacid refexen—
cial es centraven primordialment en l'estudi independent del
parlant o de l'oldor. Klauss i Glucksberg (1.969) i Glucks-
berg i altres (1.966), recerques que aporten informacions
utils sobre les capacitats comunicatives, perd que nec po-
den proporcionar una explicacid complerta en relacid a
l'adequacid comunicativa, ja gue hi ha una.subest1mac1o del
rol de 1'oidor. . _ :

Hom considerava, en aquests treballs, que els oidors
de 3 a 5 anys podien utilitzar efectivament la informacid
transmesa en els missatges dels parlants, fer gque portd a
pretenir com a desenvolupament primerenc aquest aspecte du-
rant la infancia, _

D'altra banda, s'atribula a la responsabilitat del par-
lant una comunicacid inadequada.

Es#udis actuals suggereixen que quan als oidors se'ls
presenta un missatge inadequat es poden observar diferencies
significativeé en l'adequacid comunicativa en relacid a 1'e-
dat, en quatre aspectes:

1. Apreciacid de la gqualitat del missatge. :

2. Coneixement de qud la qualitat afecta 1'dxit de 1a
comunicacis.

3. Hapilitat a respondre eficagméntla un missatge ade-~
quat.

4. Habilitat a respondre eficacment a un missatge ina-
dequat.
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Tanmateix, els autors assenyalen tres accions que els
oidors poden fer per millorar la comunicacid:

1. Poden reconeixer els missatges no informatius o am-
bigus cor a tals,

2. 5i reconeixen si un missatge &s adequat poden fer-
ho saber al parlant.

3. Poden especificar lL'informacid adicional que neces-
siten per clasificar el missatge.

Cai considerar,.aixi mateix, la importincia del coneixe
ment de les capacitats de 1l'oidor -alumne per la comunicacid
a la classe, fet del que els autors en s&n conscients guan
afirmen la ignora3ncia en qué es manté: l'estudi d'un aspecte
tan essencial,en relacid al desenvolupament cognitiu i als
resultats escolars.

Com .es ben conegut, l'alumne passa una bona part del
seu temps a l'escola, escoltant al professér en relacid a
tasques de comunicacid referencials o d'altres, en cada
area del curriculum,

Ocorre gue, en alld que l'alumne comprgn i apran +&
en gran part relacid amb la seva habilitat per escoltar.

En aquest sentit; l'actuacidé de l'alumne es presenta
més aviat com passiva. Els resultats mostren que 1'alumne
no s'adona de la seva difieunltat en comunicar, i, encara que
no entengui, degut a distints factors propis de 1'escola, no

fa preguntes per comprendre, mentre gue el professor pregun-
ta- constantment.

Susskind (1.969) trobé en una classe de 125 grau gue
els professofs feren 80 preguntes en una hora mentre que
els alumnes solament 2-3.

‘ Hom podria donar varies explicacions possibles d'aguest
fet. No creiem gque fer o no fer preguntes per part dels‘aluE
nes pugui ser atribuit solament a la seva manca de compren-

510 com a oidors. b
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Els professoré pricoritzen una actuacid comunicativa en
1a-qué es valora el silenci, i, en mqlts_casos,_el no inter-
venir o fer preguntes. ' '

En llur intent per crear un model d'entrenament de

ltoient, Cosgrove i Pattersocon (1.977, 1.978) consideren gue
1'habilitat per escoltar pot ser millorada amb 1'Gs de téc-
niques de modelatge 1 procediments d'instruccidé sencills
que facilitin la performance dels oidors. '

Creven que si s'incita als alumnés a participar en el
didleg fent preguntes podran apendre més que guan callen..

Dickeon i altres (1.979) i Atkin i altxes {1.977) en
llurs estudis varen posar en relacid - la mesura - de 1'ha~
bilitat de l'Gidor,” amb el desenvoiupament cegnitiu del
nen i 1'éxit escolar. ' '

Varen trobar que el coneixement de les habilitats de
l'bidor proporciona elements de prediccid envers els resuil-
tats escolars. '



1.5.6. L'ESTUDI DE L US I ESTRATEGIES DE ‘LA LLENGUA
EN EL DIALEG A L ESCOLA,

En diversos treballs, Tough (1.973, 1. 976, 1.977) wva
proposar un model de l'ﬁs, funcions i estrategles de la llen
gua en les situacions educatlves basat en 1l'adguisicid del
significat i de les habilitats comunlcatlves en els alumnes.

A l'autora 1li correspon el mérit de ser una de les pri

meres due ha intentat elaborar una classificacid de 1l'ds i
funcions de la 1léngua en el didleg a la classe. El coneixe-
ment de les seves aportacions fa possible una comprensid i
interpretacid d'aspectes del funcionament del didleg a la
classe, com: la construccid i 1'apropiacié dels significats,
el seu lligam amb les funcions del llenguatge, i, les es-
tratégies dél dialeg.

' Es interessant fer notar que els seus. resultats es di-
rigeixen preferentment a 1l'alumne, malgrat que pel que fa
a les estratégies, es refereix també al professor.

~ En segon lloc, considerem que &s un dels pocs estudis
que tenim a disposicid, que sdn el resultat d'un llarg tre-
ball amb i per professors sobre el desenvolupament de la
comunicacid parlada en les situacions d'ensenyament-apre-
nentatge.

Assenyalem detalladament el llistat d‘'usos, funcions i
estratégies de la llengua que ha confeccionat Tough, ja gué
il.lustren el tipus de pensament que poden ser identificats
en relacid a les distintes activitats comunicatives i a les
modalitats d'intervencid de 1l'alumne.

Autocafirmar-se,
1 - Referir-se a necessitats i exig®ncies 4'ordre psicold-

gic i fisie.
2 - Protegir‘él Jo i els propis interessos.
3 - Justificar el comportament o els propis drets.
4 .~ Criticar als altres.
5 - Amenacar als altres.
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Crientar.

Controlar les propies accions.
Orientar les accions del jo.
Orientar les accions dels altres.

Col~laborar en les accions amb els altres.

Relacionar l'experiéncia present i passada.
: P

Etiguetar els elements de l'escena.

Fer referdncia a les particularitats (per exemple a la

mesura, als colors i als altres atributs).

Fer refer&ncia als episcdis.

FPer referdncia a la successid dFESdevehiments.
Confrontar.

Fer una an3lisi utilitzant alguns dels elements.
Individﬁalitzar la significacid central.

Reflexionar sobre la significacid de l'experiémncia,

compreses les propies sensacions.

Envers el raonament logic.

Explicar un procés.
Individualitzar relacions de causa i subordinacid.
Individualitzar problemes i llurs solucions.

Justificar judicis i accions.

Reflexionar scbre els esdeveniments i extreure conclu-

sions.

Individualitzar la norma.

Preveursa.

Anticipar i preveure els esdeveniments.
Anticipar les particularitats dels esdeveniments.
Anticipar una succesid d'esdeveniments.

Anticipar els problemes 1 les solucions possibles.
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Anticipar i individualitzar les-alternatives possibles,

a les accions.

" Preveure les conseqliéncies de les acclons o dels esde-

veniments.

Projectar-se.

1 - Projectar-se en L'experiéncia dels altres.



2 -~ Projectar-se en el sentiment dels altres.

3 - Projectar-se en la relacid amb els altres.

4 - Projectar-se en situacions mal experimentades abans,
. Imaginar; - | ‘ |

1 - Elaborar uns situacid imagindria basada en elements

de la wvida real.

2 - Elaborar una situacid imagindria basada en la fantd-.
sia.
3 - Elaborar una historia original.

Les funcions descrites noc donen compte exclussiu d'un
inic Gs de la llengua, com ho palesa gualsevol andlisi de.
la parla.

A l'interior de cada categoria general d'4s lingliistic
trobem funcions mé&s simples .1 altres m&s complexes, per la
qual cosa seria necessari diferenciar a nivell de desenvolu
pament evolutiu a l'interior de cada Us i‘eﬁtre els diver-
sos usos de la llengua. )

Hom identifica, primerament, en 1'adquisicid del llen-
guatge 1'fis autocafirmar-se, orientar i relacionar, mentre.
que, preveure, projectar-~ge, imaginar i raonar, apareixen
més tard.

Observem seguidament les frases (1) i (2):

(1) "vull el meu barret perqué fora fa fred", no repre
senta un pensament més complexe que dir: (2) "El meu barret
és aquell que t8 una cinta amb una.cibella com una serp i
un forro". ‘

El primer exemple pot ser classificat com raonar, i el
segon com relacionaxr perd nc s'evidéncia un ordre jerdrquic
o evolutiu entre els dos.

Tough nota que: .

Una de les maneres més habitual de demanar atencid per
part del nen, aixi com, una de les formes d'adguirir coneixe
ments s la formulacid de pregunteé. Ara b&, assenvala que N
cal que aquestes siguin analitzades per 1'adult en un con-
text sobre la base del tipus d'ds linglistic que anticipen,
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conéretitzen guina intenc¢id manifesta el parlant en una de-
manda i guina significac¢id (continguts, experiéncies, etc
...} sol.licita realment.

Segons 1l'autora els nens de classe social desfavorida
utilitzen la lengua per: '

- Fer referéncia a l'experiéncia present. El nen iden-
tifica objectes i accions mitjangant etiquetes sense,peréi
fer confrontacions, establir seqiidncies d'esdeveniments o
fer referéncia a aspectes particulars. '

- Tamb& utilitzen la llepgua per autoafirmar—se. ‘

Mentre que,no utilitzen la liengua per referir-se a la
experiéncia passada:

< Per raonar de manera ldgica.

-~ Per anticipar o preveure:' els esdeveniments futurs.

- Per contemplar 1'alternativa de les accions i els pos-
sibles resultats o conseqgiiéncias per identificar problemes o
reflexions. _

n‘Projeckarnse en la vida o en els sentiments dels al-
tres. - -

- Situacions en les gquals no hi ha hagut experidncies

directes. o

- En situacions imaginaries o fantastiques.

En canvi, els nens pertanyents a grups socials més afa-
vorits usaran la llengua amb aquests cbjectius.

Tough afirma que aguests usos sén els gque precisament

sol.liciten 1'activitat de l'alumne en 1'aprenentatge: els
que demanen l'actuacid de l'alumne sobre andlisi de les ace
cions o dels moviments en el curs de les activitats: l'apre-
nentatge de l'escriptura, de la lectura, en l'observacid de
l'experidncia present, fenbmens fisics (plantes, propletats
dels objectes, etc...)

Sembla, remarca l'autera, gque tot el procés educatin
posterior depdn de la capacitat d'utilitzar els coneixements
adguirits en l'experidncia passada i per transferir-los a

ll s u s
experiencia present.
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D'altra banda, per aprendre les matemétiques i les
cigncies es necessari el pensament ldgic i la capacitat
de resoldre problemes, investigar sobre l'ambient es ba-
sa en la capacitat de projectar-se en la vida i en 1'ex-
periénéia dels altres,

De la mateixa manera, servir-se de.la llengua a ni-
vell imaginari es necessari pel desemvolupament del pen-

sament fantastic.

Tbugh usa el terme estratééia per definir les dife-
rents maneres d'intervenir deliberadament, comentar i glies
tionar, que el mestre pot utilitzar per fer expressar un
significat mitjan¢ant els diferents usos del llenguatge.

Tough ha distingit cinc classes d'estratégies que ha

classificat per la seva funcid en el diéleg.
| l.- Estratégies d'orientacid: El professor emet expres-
sions, preguntes 1 comentaris gque porten a l'alumne a res-
pondre utilitzant el llenguatge al woltant d'un tema parti-
cular. Fa participar a l'alumne proporcionant-li la possi-
bilitat d’extendre la seva interpretacid del contexte i de
pensar d'una determinada manera, com per exémple: imaginar,
raonar, preveure. _ _
' 2, - ﬁst;gtégieé‘de facilitaci®. Ekpressions gue hom
utilitza per facilitar l'aveng i l'extensid de la inter-
pretacid del nen, permetent-li aprofondir en la direccid
indicada per l'estrat®gia orientativa. |

a. Estratégies d'aprofundiment. Expressions que sén
utilitzades pel professor per fer extendre la interpretacid
de la fesposta‘ propia de l'alumne,mitjangant 1'ds de pre-
guntes: qué? com?, per tal d'aprofondir o ampliar el signi-
ficat ja iniciat per l'alumne a través de la realitzacid de
descripcions, explicacions i justificacions, que amplien el
coneixement del nen.

b. Estratégies d'enfocament., S3n utilitzades per
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introduir nous elements d'informacid gque permeten dirigir

i enfocar 1l'atencid de 1'alumne envers diversos aspectes de
la realitat que no ha considerat. Per exemple: en una lami-
na on hi ha un gat, "mira el gat, qu& f£a?".

c. Estratégies de comprovacid/verificacid. S$6n
utilitzades per dirigir al nen a qué comprovi les szeves
afirmacions, incorporant, a més, informacid gue es necessa- .
ria perd® havia estat omesa. Per exemple: "Es realment un ele-
fant??, "Vas entendre-ho realment?®, "Hi ha algld mé&s en

aquest dibuix?". .

3. Estratégies d'informacid. S&n utilitzades per sumi-
nistrar informacions i explicacions a l'alumne en diferents
situacions de didleyg.

E]l professcor intervé aportant noves informacions en
relacid a una situacid per extendre la prdpia interpretacid
o per explicar uns esdeveniments basics guan 1'alumne estd -
en disposicid d'escoltar i, quan ho necessita per completar
una expressid i per resoldre un problema.

L'aportacid d'informacid conforma 1& contribucié del
mestre envers 1'apropiacid interpretativa de la realitat que
l'alumne est& construint.

4, Estratégies d'encoratjament. Aquéstes estratégies
sén utilitzades pel mestre en el didleg per mantenir 1'aten-
cid i,per encoratjar als alumnes en l'accmpliment de la in-
terpretacid que s'estd realitzant.

Consisteixen en expressions com: "molt bé&!",
"Dlacoxrd!", o geéts verbals, moviments de cap, etc..., aixi
com, repeticions de la resposta del nen amb entcnacid indi-
cadora d'expectacid perqué continui, o pauses perqué.pugui

reflexionar.
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5. Estratégies de conclusid. Tenen la finalitat de
cloure una part del didleg guan el tema s'ha exhaurit o
quan es adient reorientar-lc en una altra direccid o in-
troduir un nou tema.

Indiquen una intencid de cloure el diZleg abans

d'iniciar-ne un altre.
Destaca com a fet cabdal 1'interds en gué 1l'accid

de l'alumne sigui reconeguda en els seus esforgos quan el
didleg finalitza. Per exemple: "Aixd era interessant perd
he d'anar a veure que est3 fent.,. Podries acabar el teu

dibuix i ja €l veuré després?"



1.5.7. LA INTERACCIO A L'AULA.

Entre la nombrosa literatura, ja tradicicnal i clissi-
ca, sobre el tema gue ens ocupa, farem refer&ncia solament
a aquelles aportacions que tinguin un especial interés pel
nostre estudi i pel nostre plantejament tedric i metodold~
gic inicial.

Una analisi exhaustiva i detallada d'agquesta literatu-
ra no sembla necessaria, ja que aquest obijecte d'estudi ha
estat tractat suficientment per Landsheere (1.%69), Rondal
(1.980}, Stubbs (1.982, 1.986), Titone (1.98l), Stubbs i
Delamont (1.978), entre dl'altres.

Hom p@t referir-se, per tal de posar ordre al gran nom-

bre de materials sobre el tema, als eixos principals al vol-

tant dels quals podem assenyalar uns trets principals i acon-

duidors.

Una primera indicacid que entrellucarem ens porta a
considerar la necessitat de clarificar la situacid concep-
tual i metodoldgica actual de l'cbjecte d'estudi,

Exposarem breument les dues principals aproximacions
de recerca que s'han efectuat sobre l'estudi del gue segons
uns autors es definit amb termes d'interaccid verbal i d'al-
tres com a fets comunicatius, funcions o actes comunicatiusg,
dldactlcs, pedagbglcs, recerca a la classe O andlisi de la
interaccid.

Farem.refer&ncia als trets principals de les dues pers-—
pectlves d'estudi:

a. Estudis sobre la interaccid a 1'aula. Consisteixen
en estudis-que tenen com a base la-utilitzaciﬁ d'un siste-
.ﬁa codificat de cétegories especificades previament schre
el comportament verbal del professor i de l'alumne, el qual
s'aplica emprant t&cniques d'cbservacid sistemitica que

119
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permeten analitzar grans quanfitaﬁé-dé ilenguaigé, en perio
des temporals, com per exemple, diferents excoles, mestres,
etc... - ' o

b. L'analisi del discurs a la classe. Estudis basats
en métodes de tipus antropoldgic (observacid participant,
pendre notes in situ, entrevistes, etc...)

' Les dues orientacions esmentades es basteixen mitjan-
gcant dues opcions per l'estudi de la comunicacid en les si
tuacions educatives.

D'entre 1l'eixam de treballs sobre la interaccid rela-
cionats amb aguestes dues tradicions de recerca esmentades,
prezsentarem aguells que ens s6n Gitils per il.lustrar els
nostres propdsits.

a. Entre els primers, presentarem breument els siste-
mes d'analisi de Flanders, Amidon i Hunter, i de Landshee-
re, en motiu de la problemadtica que representen i, que al
mateix temps, presenten, la qual es situa en una de les
crullles dels estudis sobre la interaccid a la classe. A
més a més, cal fer esment de qud aguesta tradicid repre-
senta, sense cap mena de dubte, encara, una de les refe-
réncles principals per a molts educadors i investigadors.

D'entre els tres sistemes que hem desplegat,en la
nostra opinid creiem gue cal diferenciar el model 4'Amidon
i Hunter, en rad de qué& ha éstat,-i és, precisament, un
dels gque,partint d'una categoritzacid "a priori", ha enlla
¢at amb l'estructura de l'ensenyament fent referéncia-a di
ferents aspectes de la practica escolar, la qual cosa que-
da extensament exposada en 1lur obra.

b. Pel que fa als models d'an3lisi del discurs,-hem. .-
desplegat, solament,aquells que pexr les seves caracteristi
ques, adhuc si se'n podrien citar d'altres, ens aporten cla
rificacions 1 elements de reflexid per la nostra anilisi de
. la parla. )

En primer lloc, cal esmentar els remarcables models
de Bellack i de Sinclair i Coulthard, inspirats en la prag-
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matica del llenguatge.

Es aquest darrer, el sol estudi complert sobre 1'a
nalisi del discurs a l'aula i, a mds a mé&s, &s 1'inic dels
gue coneixem que ha emprat de manera exhaustiva el concep-
te d'acte, enmarcat en d'altres elements propis del discurs,
que recorre-tot l'abast d'una activitat pedagdgica.
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1,5.7.1, ELS MODELS .D'ANALLST DE
LA INTERACCIG,
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1.5.7.1.ELS MODELS D'ANALISI DE LA INTERACCIO

La recerca sobre la interaccid verbal a l'aula s'inicia
amb el desenvolupament de la cultura pedagégica als EEUU,
envers els anys 60.

Hom pot distingir dues orientacions principals.

L'estudi del bon mestre; indicar i confegir parimetres
precisos i utilitzables per judicar l'eficiéncia del profes-
sor; l'objectiu final era el de confeccionar instruments ob-
jectius de mesura de l'activitat del professor a 1'aula, llur
evolucid i l'efectivitat de llur comportament en relacid als
‘alumnes en funcid dels diferents tipus d'activitat, Landshee-
re (1,969, 11).

Aguesta orientacid prové de la necessitat de formar pro-
fessors adaptats a una soclietat en creixement, i en mig d'una
crisi i d'uns intents de millora de la productivitat.

) L'estudi del “"patterns of classroom behavior” de compoxr-—
tament del bon mestre fon realitzat primeramen£ per Barr
(1.929) i Rvans {(1.960), amb 1'objectiu d'intentar establir
quan un docent &s o no eficient.

Rquesta valoracid passd per diversos dissenys factius
fins qde coincidi. amb aspectes de la segona orientacid, més
_pasada en la recerca en definir el ¢lima dels grups, de la
classe, 1l'estudi sobre els grups, llur dindmica genédsi i

transformacid fonamentada en la psicologia social americana.

El creixement de la nova psicologia social americana
que a partir del 1.933 dond un impuls decisiu &ls estudis so-
bre l'experigncia intersubjectiQa a la classe. De 1.933 a la
meitat dels anys 60, s'enriqui amb aportacions de diversa.
proded&ncia: Gestaltistes com Lewin, psicoterapeutes .com Mo-
reno. ‘ - .
- Lewin. (1.939-1.,948) gue estwudid amb diferents grups de
nois el tema del "leader" adult, avaluant les dlferén01es en-

tre els grups democritics, autoritaris de "laissez—faire",
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segons el tarannd del lider adult. Els grups gque va estudiar
no sdén de procedéncia exclussivament escolar en les seves
caracteristiques. Les conclusions a les que va arribar de-
terminaren gue el temps de wvida i eficiéncia del treball era
molt m&s alt en els grups amb adult democritic permissiu,
autonomista i integrador respecte als grups amb adult repres-
siu. Aqguestes experimentacions d'en Lewin li feren afirmar
gque no existia un mode innat de comportar-se un individu da-
vant un altre s$ind que el c¢lima del grup influeix directament
sobre aixd, especialment en l'ensenyament on els ensenyants
tindrien que crear un clima de grup mds adient de cara a afa-
vorir una comunicacid i un rendiment de treball determinat.:

Contemporani a Lewin féu 1'Anderson (1.939) gue analit-
z4 els Ycontactes" dels professors amb alumnes de parvulari
en situacid extrafamiliar de joc i d'escola, a través de pa-
rametres de Yconducta dominant"o "conducta socialment inte-
grant®. Aixi va observar com el mestre que s'acoplava a |
aguest darrer parametre de conducta era cooperatiu, estimu-
lant, respetuds amb les divergencies, etc, el gue s'acopla-
va al primer porta a desintegracions i regressions al ésser
parcial, individualista i individualitzat, incapag¢ de pro-
moure i acceptar aprenentatges, etec... per tant, com a la
base de 1l'estudi de Lewin, trobem la tesi gue el comporta-
ment dominant provoca en els seus cbjectiug comportament do-
minant i impedeix el deéenvolupament i els aprenentatges i
el comportament ‘integrant promou integracid, desenvolupament
i aprenentatge; la qﬁal cosa recolqa_el concepte lewinid de
"clima social"” provocat segons el comportament democratic,
anarquic 0 autoritari del "leader". L'eficiéncia de l'ensé-
nyant i les interaccions d'aguest com a lider del grup (els
dos, diguem-ne, camps de recerca del moment) van fer propo-
sar a Anderson un model d'ensenyant, possible d'estudiar mit~
jangant un sistema establert de 23 categories que servien
de base per a observar els actes del professor em el seu tre-
ball educatiu. |
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El concepte de clima social lewinid, provocat pel com-
portament avntoritari, anfrquic, democritic del "leadex", i
els conceptes de comportament dominant~integrant formulats
per Anderson, sobre els quals Bales (1.951) construi unes
categories d'analisi d'interaccid a la Classe, de la prac-
tica terapetdtica de Rogers sén a la base dels posteriors i
més extesos estudis de la interaccié. Amidon i Hunter
{1,966, 20).

A m&s a més, l'arribada al 1.934 dels refugiats de
1'EBscola de Francfurt, .-d'on sorgi la seva obra més represen-
tativa "La personalitat autoritaria" d'Adorno (1 altres,
1.950}) que tingun& una gran repercussid degut sobretot al mis—
satge que contenia: _ | _

“la forga d'America estl en el, leadership democritica
a nivell de grup i en una flexible independdncia per l'in-
divigu." |

Aguest era ¢l contexte en qué es formi 1'anilisi de 1la
interaccid, i, si el missatge &s axplicit en 1'obra de Flan-
ders ha estat oblidat ampliament pels seus deixebles i els
seus '‘seguidors de tot el mdn. Delamont (1.979, 12).

Flanders. 2 partir de 1.951, intentant determinar les
conseqliéncies de la conducta del professor sobre la classe.
Quan .es trobava a Nova Zelanda estudiant aix®, mitjangant la
tabulacid dels resultats pogué constatar que hi havia uns
certs tipﬁs de conducta verbal coherent en els mestres, amb
un cert nivell d’eficicia en la interaccid verbal educativa
amb els alumnes. Significa el "clima emotiu® (llenguatge le-
winid) que ell anomena com a "classroom climate", clima que
&s en bona part iniciat pel comportament del "leader" -pro-
fessor—, i gue un cop produit, findri cardcter estable.

Es al voltant de les concepcions esmentades, que Flan-
ders iniciz la sistematitzacid i extensid dels estudis sobre
la interaccid a la classe.



126

L'autor definia la "teacher effectiveness® com a irea
de recerca que s' ocupa ‘de les caracteristiques del professor,
de l'ensenyament, dels seus efectes educatius a la classe.

Flanders assajava de classificar qué diuen els mestres
dins de l'aula, i quines sdn. llurs efectes en l'aveng i en
la participacid de 1'alumne. |

Parteix de 10 categories que composen la pauta d'obser-
vacid per la classificacidé del comportament verbal a la clas-
se.

Les categories es distingueixen per dues variables ba-

sigues: influ&ncia directa i indirecta sobre els alumnes.

Sistema d'analisi de les interaccions (FIAC):
Y. Intervencions del professor:
a. Influéncia indirectas

1. Quan 1l'ensenyant accepta els sentiments ge 1'a-
lumne. Accepta'la_tonalitat emotiva present a la comunica-
cid dels alumnes. Aquésts sentiments pcden'éssér positius o
negatius.

2. Quan lloa o encoratja una accid o un comportament
de 1l'alumne. També& comprén les dites humoristigques i les sor-
tides destinades a alleugerir la tensid, nc dirigides contra
una altra persona, les expressions d'assentiment i d'alires
com "ajamm?", "segueix".

3. Quan accepta o utilitza les idees dels alumnes,
e¢labora o desenvolupa agquestes o els sugeriments dels nens.

En la mesura que les seves intervencions i idees esde-
venen preponderanﬁs, la seva intervencid &s classificada so-
ta el ntmero 5. |

4. Quan posa preguntes relatives als continguts o
als procediments a seguir, amb la intencid d'obtenir una res-~
porta per part dels alumnes.

b. Infludncia directa:
‘5, Quan la intervenci6 assumeilx la forma d'un dig-
curs, sota la que explica els seus continguts o procediments.
Explica les seves idees o posa demandes.
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6. Quan imparteix instruceions, ordres, orienta-
cions, comandes, esperant gque els alumnes el segueixin.

7. Quan critica els alumnes o justifica la propia
autoritat. Influim aqui totes les frases dixigides a modi-
ficar els models del comportament dels alumnes, totes les
amonestacions que els fa; també guan exposa els motius del
propi comportament i quan es refereix enfitica o insistent-

ment a la seva prdpla persona.

II. Intervencions dels alumnes: .

g. Intervencions amb caricter de-resposta: les co-
municacions de l'alumne han estat suscitades pexr les de
1'ensenyant, mitjangant 1'inici o la solicitud per part
d'aquest de la intervencid de 1'alumne.

' 9. Intervencions gue l'alumne fa d'acord amb la
seva prdpia iniciativa. Totes les comunicacions gue no te-
nen caricter de resposta. En les intervencions en les qué
" hi hagi. torn de paraula establert per 1‘educador, cal .que

1'alumne hagi expressat la seva intencid d'intervenir.

TTI. 10. Silenci o confusid: pauses, breus periodes de si-
lenci, moments en qud la confussid fa que l'observador no

pugui seguir la comunicacid gue es desenvolupa.

A la classe 1'observador ha de classificar el compor-
tament verbal cada tres seqgons i registrar-lo en ordre.

Amb la mostra obtinguda es fa una quantificacid i el
professor obtd una puntuacid mitjangant la gual pot ser com-
parat amb d'altres.

Flanders considera gue per molt liberal que sigui el
clima d'una classe, sempre hi ha un cert grau de dependé&n-
cia respecte al mestre per part dels alumnes. Aixi doncs,
Flanders-did'que aquesta dependéncia arriba al punt més alt
en la classe tradicional o autoritd3ria, on l'alumnat gue
 sigui siepre el professor que inicia i controla les accions,
restant un marge de llibertat dels resultats d'aguestes

accions. Com sostd en Lewin, la realitzacié del “potencial®
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d'aprenentatge de l'alumne &s directament proporciconal al
seu nivell d'indepéndéncia. Si ens fixem, molt andleg al
comportament democratic de Lewin o a la conducta socialment
integrada de l'Anderson, &s el que en Flandexs indica com
"influéncia indirecta®.

Flanders comprova gue l'alumne t& una actuacid diferent
en funcid del mode directe o indirecte, en el primer 1'alum-
ne actua segons el propi criteri, en el segon ddna respostes.

Aixi, mentre la influéncia directa es basa en la diser-
tacid, orientacid i critica per part del professor, la indi-
recta ho fa a partir de l'elogi i 1l'acceptacid de les idees
dels alumnes. Per tant, Flanders pensa que escolars i esti-
diants aprendran més si els professors sdn democritics; la
gqual cosa fa que aguest model porti una bona carrega de sig-
nificat ideoldgic implicit. _

Per altra banda, aguest autor ens diu que entre influ-
éncia "directa i indirecta hi ha una série de matisos que vin-
dran determinats per les consideracions de les observacions .
efectuades: el mateix Flanders insisteix en la variabilitat
de la conducta del docent: no s'és mai completament dominant
o totalment integrant. .

El grau en qué un mestre ho &s i la comparacid amb al-
tres educadors vindrad donat per la tabulacis, quantificacid-
i percentualitzacid de les dades que amb la taula de catego-
ries al davant l'observador ha recollit a la classe. Ara bé,
sigui com sigui, a través de l'an3ilisi d'aguestes dades es
verifica que en totes les situacions es desenvolupen a vega-
des infludfcies. directes i a vegades indirectes. | '

D'altra banda, segons estudis dels psicdlegs americahs,
s'observa una tendéncia dels mestres a parla menys a mesura
gue van-prenent experiéncia ({els mestres!joves parlen en una
mida perceptualment supericr a la dels seus alumnes). Tambd
en recerques de Flanders i col.laboradors en estudis poste-
riors com Norma Furst (1.967) i Edmund Amidon, s‘ha trobat

gue els alumnes reaccionen de manera molt diferent a la in-
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fluéncia directa segoﬁs la seva edat, edat que tamb& fa que
el mestre els tracti més permissivament als primers cursos

' i, en menor grau als darrers de primiria que als intermit-
jos i superiors, donant pas a una major preponderdncia a la
transmissid dels coneixements en detriment d'un comportament
més reciproc a mida que els cursos avancen.

Flanders és 1'avtor del sistema d'anidlisi de la inter-
accid verbal més citat, imitat, aplicat i conegut, arribant
a finals dels 70 a la major profussid d'aquests sistemes dels
que s'han creat miltiples classificacions i pautes d'obser-
vacid amb. enfocs diferents {(Landsheere, Hugues), o prenent~
lo especificament com a base; d'aguests darrers cal esmentar
pel seu interés el SCIV, el sistema de categories d'interac-
cid verbal d'Amidon i Hunter (1.966).

Segons Delamont (1,.978), Simon i Boyer (1.970) recolli-

ren en llur llibre Mirrors for Behavior , 79 sistemes dife-
rents de recexca d'interaccions verbals dels guals més de la
meitat fan més o menys réferéncia a Flanders. D'entre tots
els sistemes, cinquanta nou sén considerats pels autors com
a possibles d'aplicar a gualsevol materia escolar,i quaran-
ta set sén utilitzats com a instruments en pngrames de for-
maclid de professorat, la qual cosa Signifiéa gue passaren
de ser instruments de recerca a ser instruments d'ensinistra-
ment, fet qﬁe determiné, €n gran manera, la seva difussid.
o Els avanﬁatgés que presenta el sistema de Flanders, en
aix0d estem d’acord amb Delamont, tenen el caire Segﬁent:.

- Es un sistema d'observacid simple, ben provat, fiable
i facil d'aﬁrendre. ' ‘

- Es de facil aplicabilitat a un gran nombre d'aules,
inclds per un scl cbservador.

~ Ens dona abundants dades numériques adequades a 1'a-
nalisi estadistica. '

Mentre gque els desventatges, segons la mateixa autora,
serien: manca una andlisi del contingut de les lligons ob-

-
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servades, prima el criteri quantitatiu i estadistic, recon-
dueix a una gola categoria, 4, totes les demandes del pro-
fessor, ja giguin relatives als continguts, al procediment
a seguir, etc..., simplificacid de les possibilitats de ca
tegoritzacid de les intervencions dels alumnes, accentuacid
d'una divisid entre bons 1 mals'professors, demdcrates ¢ in
tegradors, autoritaris o repressius, reduccid del procés
d'ensenyament-aprenentatge, observacid purament exterior i,
posterior quantificacid de 1l'actuacid dels participants a
la classe.

Tanmateix, es poden afegir a aquest regitzeli de criti
ques, d'altres que poden ser generxalitzades, si mé&s no, a
una gran part dels sistemes d'anidlisi de la interaccid., $on
sistemes de codificacid qﬁe s0n uéats per avaluar 1'efecti-
vitat de la comunicaci®d i com a eines per a la formacid
pels futurs professors.
| Delamont i Hamilton (1.976) conclouen que no hi ha cap
materializaci® -de les expectatives que havien despertat
aguestes t&cniques, especiélment ia d'en Flanders, de les
gque hom en pot dubtar, degut, especialmént, a les dades con
tradictdries gue ens preseﬁten entre estils d'ensenyament i
rendiment pedagdgic. Les t&cniques de codificacid en un sis
tema pre-establert presenten, en resum, dos principals in-
convenients: _

-~ La validésa de les categories de comportament.

- La pérdua del llenguatge intercanviat entre mestre i
alumnes. -

Tamb& ressalten gque en el llibre d'instruccions del .
sistema de Flanders hom pot observar 10 pagines dedicades a
la fiabilitat de l'observador, i dues sobre com comprendre‘
els diferents fendmens educatius de l'aula, |

No es considera en absolut la possibilitat de 1l'obsexr-
vacié participant i, en canvi, es marxca la disténcia entre

observador i observat.
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Molts sistemes es refereixen al model de classe ma
gistral i es centren sobre el mestre. Per eXémple, el sis-
tema d'anilisi de Flanders t& deu categories, set dedica-
des a la parla del professor i dues a 1l'alumne, la desena
€s una categoria sobre "silenci-confussid™.

. Els autors classifiquen les categories en afectives
O cognoscitives, dicotomia depassada actualment en la peda
gogia.

Les categories, en aguests sistemes, representen "Am-
bits reduits d'accid o de comportament mé&s que conceptes
globals",Simon i Boyer (1.968). D'aguest fet, tendeixen a
recollir un gran nombre de dades que s'interpreten a par-
tir de conceptes descriptius o de conceptes globals que
parteixen d'aguestes.

No es contempia una andlisi gqualitativa de les dades,
no-es posa en relleu la importancia de les intencions, objec-
tiushi motivécions subjacents en les accions comunicatives.

Stapliquen directament i es mesuren posteriorment els
camponeﬁts ocbservables de diferents tipus d'escoles, clas-
ses, cursos i continguts, sense, perd, consiagrar-el marc
contextual, espaial, temporal, en qué& la parla té lloc.

Altres elements que considerem significatius sén que
els conceptes, unitats d'analisi formulats péls estudis de
la interaccid, no enllagan des del que el professdr fa amb
la significacid del que el professor diu, aixs com, el pro-
cés 3d'apropiacid dels continguts que-es produeixen. :

Tracten aspectes fragmentaris; parciéls, de la comu-
nicacidé verbal entre professors i alumnes, deixant de cos-
tat, el marc contextual psicopedagdgic en el gue aquest es
produeix. o , _ '

Agquests sistemes no estableixen unitats comunicatives
relacionables amb unitats de discurs i no es considera l'es
tudi de la parla tal com &s utilitzada, ignorant tot el que
fa referdncia a 1'estudi dels sighificats en el diileg. No
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es considera el didleg com a comunicacid, sind com a simple
intercanvi 4'informacid. |

Wilkinson (1.981, 104) i Stenhouse (1.981) consideren
que aquests estudis sén massa complexes per a ser usats per
altres que no siguin els mateixos investigadors, amb 1l'ex-
cepcib de treball de Barnes, tenen per tant un abast molt
limitat per la transformacid de la pri3ctiva comunicativa.

En el mateix sentit, Lumbelli (1.98]1) assenyala que la
manca d'explicitacid conceptual dels procediments de cons-—
truccid de l'instrumental d'an&lisi limita el valor heuris-
tic d'una recerca, i reﬁarca que &s dificil trobar una ar-
gumentacid tedrica en les categoritzacions realitzades en.
1l'aproximacid tradicional a’la interacecid verbal. "Conviuen
en el mateix sistema conceptes qgue deriven de concepcions
de la relacid educativa que s6n notoriament antitétiques o,
al menys, »s6n histdricament contraposades, i en deriven in-
justament sobreposicions, eguiparacions, diferenciacions o
coincidéncies”, per la qual cosa considera discutible 1'ds
d'aquests sistemes per a la recerca en comunicacid: "Sigui
la construccid del model en termes de pura distribucid
quantitativa de les diverses funcions o categories del com-
portament comunicatiu del mestre, sigui la escassa sistema-
ticitat de les definicions de les funcicns o de les mateixes
categories, 'sembla gque operen con a limits i inconvenients
€1 el cas d'un. objectiu., cognoscitiu. o de recerda que é&s
repetltlvament atribuit als estudis sobre la interaccid ver
bal, el a'individualitzar els conceptes del mestre que faci
liten o provoquen els diversos aprenentatges programats.”
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Altres autors, com Amidon, un dels col.laboradors de
Flanders proposa juntament amb Hunter (1.966} 1'extensid del
sistema de categories d'interaccid verbal més directament
a l'ensenyament, el qual &s definit com un procés d'inter-
accid basat en la comunicacid verbal gque t& 1lloc entre pro-
fessors i alumnes en el transcurs de certes activitats o
moments de l'aula.

El sistema de SCIV fou creat com a instrument per a
1l'an&lisi de la interaccid a la classe, amb el propdsit
d'ajudar als professors a abandonar els h&bits tradicionals.

?els autors els moments o acti#itats_(funcionS)'que en
el procés d'ensenyament poden seri-individualitzades sdn:

- Motivaci®: comprén els comportaments dirigits a in-
teressar l'alumne en els arguments proposaté; aixd por rea-—
litzar-se segons métodes de gran diversitat.

- Programacid: que pot o no realitzar- el mestre sobre

perfodes de temps més o menys llargs, amb coordinacid amb

altres mestres, col.laboracid dels alumnes, etc.

- Infermacid: explica o discuteix amb.els alumnes el
contlngut d'ana matéria.

- Discussid: part integrant de tots els moments de 1l'en-
senyament. T& la finalitat de fer parlar als alumnes.

~ Disciplina: &mplia gama d'accions que van des de 1'a—
. monestacid fins al c&stig. La major part dels mestres, perd,
€8s proposa explicitament l'autodisciplina dels alumnes.

~ Intervencid péicolégiqa: intervencid del professor
sobre'els aspectes socials, emotius i afectius dels alumnes
a classe.

- Avaluacid: el professor emet judicis sobre 1la clasée
0 sobre els diferents alumnes.

Aguests autors apliquen el sistema de categories als
diversos moments de l'ensenyament per la qual cosa fan una
andlisi de situacions educatives reals extrets de l‘'escola,

Han classificat les categories seguents.
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I. Professor.
a. Intervencions introductives: _ _

1. DSna informacions o refereix opinions, il.lustra
un argument o exposa les propies idees, explica, orienta,
posa demandes retdriques. Por tractar-se de breus afirmacions
¢ de discursos d'una certa longitud.

2. D&na instruccions, impafteix ordres, proposa als
alumnes de fer una determinada activitat.

3. Posa preguntes circunscrites: Per repassar uﬁ arqgu-
ment o per exercitar els alumnes, gliestions de les gue es pot
predir la resposta, gue es poden contestar amb pogues parau-
les o amb un s8i o no.

- 4. Posa demandes cbertes: preguntes de les que no &g
possible predixr la resposta, per tal d'estimular la reflexid
dels nois, raonament o 1'expressid d'opinions.

b. Respostes:
5. Accepta

5.a. les idees: aclareix, encoratija, reproposa, re- .
sum o0 comenta les idees dels alumnes.

5.b. el comportament: les seves respostes mostren
aprovacid o encoratjament per comportament dels alumnes.

5.c. els sentiments: encoratja els alumnes a expli~
car els seus sentiments i els accepta.

6. Refusa _ .

6.a. les idees: critica, ignorincia o menyspreu de
les idees dels alumnes.

6.b. el comportament: l'ensenyant critica el COMpor -
tament de 1'alumne, dirigint les seves respostes a posar fi
a un comportament indesitjable. Aixd pot &sser expressat so-
ta formes interrogatives o d'instruccid, perd pels efectes
que té€ sobre l'alumne ho diferenciarem de les categories 2,
34 4. | |

6.c. els sentiments: respostes ignorant o refusant

els sentiments de l'alumne o no acceptant-ne les expressions,
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II. Alumnes,
a. Respostes:
7.'3 i'ensenyant
7.a. respostes predibles, relativament breus, com
respostes a la categoria 3.
7.b. respostes no predibles, com contestes a la
categoria 4.
8. A un company. Respostes gue sorgeixen en la con-,,
versa entre dos o més alumnes,

b. Intervencions introductives:
9. Dirigeix‘la paranla al professor en una interven-
cidé espontdnia gue no havia estat sol.licitada.
‘10. Dirigeix la paraula a un company. Entren totes les
categories que serveixXen per iniciar el didleg entre dos alum-

lesg.

III. Viries. _

1l. Silenci: pauses o breus periodes silenciosos en el
transcurs dels quals s'atura la conversacid a la classe.,

12. Confusid: rumors o desordres gue impedeixen el
desenvolupament de l'activitat programada. Aquesta catego-
ria pot presentar-se inserida en d'altres, o impedir total-
. ment 1'ds de les altres.

Observem en aquest treball certes diferéncies respecte
al de Landsheere. - ‘ ‘

Cal notﬁr, en primer lloc, gue no s'inclou ¢ s'explici
ta la referéncia tedrica en el sistema de categories. en cap
d'ells, -i,a més.a més, aquestes no formen un sistema.

Aixd comporta que cada categoria engloba accions diver
ses en relacid, tant-al funcionament del dialeg com als pro

pis objectius: orientar als professors en la seva actuacid.

Hom remarca, a@xi mateix, categories referides a l'es=-
tructura:. del didleg, - a accions pedagdgiques i altres de na
tura comunicativa situades en una mateixa posicid.
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No obstant aixd, assenyalem que algunes de les catego-
ries formulades per Amidon i Hunter podrien tenir relaci$,
malgrat les nostres diferents interpretacions, amb una ana-
lisi de la comunicacid, mentre gue en el -¢as de Landsheere,
el sistema de categories resta molt allunyat, per les raons
que hem anat explicitant, del que nosaltres considerariem

un estwndi de la interaccid:verbal a la classe.

Landsheere al 1.965-66 fa una homogenitzacid de les ca-
-tegories {(havia publicat el 1.960 en franc&és, una altra
vergid® al 63-64 amb E. Bayer i una mé&s extensa al 64-65)
en un dels treballs considerats més cientifics al volitant
del tema, recolzant-ho amb l'experimentacid a 26 classes de
primera elemental en "situacid natural®.

Landsheere analitza una sola direccid en les interac—
cions, que &s la que va del mestre a l'alumne, L'analisi
dlaquestes interaccions explicites permetran identificar les
fonamentals accions didactiques que sén exercides pels pro-
fessors. Les categories proposades ho sbén en funcid de cobrir
aspectes fonamentals de l'ensenyément escolar.

L'autor anomena funcid a "tot acte verbal d'ensenyament
produit pel mestre". Cada funcid &s analitzada en dues di=
mensions: la direccid o part de la comunicacid dirigida a
un: mateix interlocutor i la comesa, ¢ part de la cadena in-
formativa com a tal i carregada d'una significacid adminis=
trativa (gestid), psicoldgica i pedagdgica diferent d'aque-
lla que la precedeix o segueix. Aguests dos criteris perme-
ten enumerar les funcions. _

Identifica 35 funcions classificades en nou categories.

Varies funcions pdder ser atribuldes a una intervencid
del professor, perd no totes tenen el mateix valor. La na-
tura d'una funcid &s determinada per la situacid total.
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Funcions d'organitzacid: actes del professor que regu-
len la vida de la classe, els guals no fan referéncia al
contingut, (regula la participacid de 1l'alumne; organitza
els moviments dels alumnes a la classe, el professor pro-
porciona les normes necessiries pel bon funcionament de la
classe; ordena, el professox indica la manera de treballar,
la successid de tasques; resol una situvacid de conflicte o
de competéncia}.

Funcions d'imposicid: fan referé&ncia al contingut ia
les maté&ries d'ensenyament, (imposa informacions; imposa pro
blemes, el professor selecciona i imposa als alumnes les in
formacions, tasqgues, problemes, respostes; imposa els mdto-
des de soluecid, la manera de procedir; suggereix les respos .
tes; imposa una opinid, un judici de valor; imposa una aju-
da sol.licitada) . o

Funcions de desenvolupament: afavoreixen, susciten, am
plifiquen les aportacions dels alumnes. Es l'alumne qui té
la iniciativa. Les funcions es refereixen sempre al contin-
gut de l'’ensenyament, {estimula; demana una investigacid
personal; estructura el pensament de l‘alumne} apcrta una
ajuda sol.licitada per 1l'alumne}.

Funcions de personalitzacid: integra les diferé&ncies
individuals viscudes pels alumnes, (accepta una exteriorit-
zacid espont&nia; convida a 1'alumne a tenir en compte la
seva experiéncia extra-escolar; interpreta una situacid ng.
sonal; individualitza l'ensenyament). ‘

Funcions de "feed-back" positiu: informa a l'alumne de
la gualitat de la seva actuacid, (ddna la seva aprovacid
d’'una manera estereotipada; ddna la seva aprovacid repetint
la resposta de l'alumne; ddna la seva aprovacid de manera
especifica; ddna la seva aprovacid d'alguna altra manera).

- Funcions de "feed-back" negatiu; (desaprova-d'una mane
ra estereotipada; desaprova repetint la resposta d'una mane

ra irxdnica o acusadora; desaprova d'una manera ¢specifica;
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desaprova d'alguna altra manera). _

Funcions de concretitzacid, (utilitza un material: con
vida 1l'alumne de servir-se d'un material; t&cniques audio-
visuals; escriu a la pissarra}).

Funcions d'afectivitat positiva: referéncia al compor-
tament de“l'alumne, {lloa, reconeix el mérit, esmenta com a
exemple; mostra sol.licitud; encoratja; promet una recompen
sa; recompensa; té& sentit de 1l'humor; es dirigeix a 1’alum-—
ne amb una paraula afectuosa).

Funcions d'afectivitat negativa, (critica, acusa, iro-
nitza; amenaca; amonesta; repren; castiga; difereix d'una
manera vagaj;rebutja una exterioritzacid espontinia; adopta

una actitud cinica).

Landsheere investiga i descriu les caracteristiques
dels comportaments verbals a la classe. Emet la hipdtesi de
qué els comportaments verbals sdn representatius del conjunt
de comportaments que constitueixen les interaccions entre
professors i alumnes, fet que atribueix a la dificultat d'en
registrar altres comportaments.

Distingeix dos tipus d'estudis de la interaccis verbal:
analitic, estableixen un inventari de comportaments alllats;
i sintétics, en els que l'agrupacid es realitza en funcid de
patterns (cognicid, comunicacid, operacions l&gigques, etc...)

Per 1l'autor només 1'aprozimacid sint&tica pot revelar
la din3mica de l'ensenyament, perd cal identificar els fac-
tors de conjunt. : :

A nivell metodoldgic planteja si l'observacid d'un pe-
riode de temps curt no proporciona els mateixos resultats
gue observacions d'una seqgiiéncia sencera. Segons els autors
els resultats s5n els mateixos tant si g*cbserva 5 minuts
com una hora. _ '

En els resultats destaguen que els professors no apli-

gquen en la seva practica les noves concepcions educatives
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de les que, d'altre banda, se'n declaren séguidors.

Els autors abonen aguesta conclusid a partir de 1'ocb-
servacid de la uniformitat en les reparticions comportamen
tals, els professors mostren una mateixa actuacid malgrat
canvis com: la matéria, les diferéncies entre classes,

edats, personalitats, formacid i experiéncia.
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1.5.7.2, MODELS D'ANALISI DEL DISCURS.
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1.5.7.2 MODELS D'ANALIST DEL DISCURS

Tracten d'aprofondir en el coneixement del discurs a
la classe prenent com marc conceptual i tedSric elements de
la filosofia del llenguatge Wittgenstein, Halliday i Goff-
man, .

Aquests autoxrs parteixen del fet de qué el di3leg a la
classe funciona com un sistema de comunicacié.

Descriuen l'andlisi del discurs parlat com un sistema
linglifstic, intentant identificar les unitats d'an3dlisi i
llur relacid amb el conjunt, com funciona el discurs inter-
actiu parlat, a la classe i, posar en evidé&ncia quina ox-
ganitzacid prdpia té&, en termes de mecanismes linglifstics
que el fan funcionar. ' |

Tenen com a tema central les funcions del llenguatge,
des de 1'aportacid primig3nia en el camp -educatiu, per part
de Cazden, John i Hymes {(1.972). _

Aguests estudis sobré les:funcions de la llengua a 1'es~-
cola teneﬁ els seglients trets comuns:

1.~ Treball fonamentat en 1l'observacid directa de l'ac-
te comunibatiu, més que representacions interpretadeé, S im—
bolitzades o quéntificades.

2.~ Analisi de les interaccions humanes ﬁer elles ma-
teixes i no pas d'artifactes © representacions d'aquests
actes comunicatius. )

3.- Descoberta de l'estructura dels actes comunicatius
per tal d'arribar-ne a tenir una perspectiva qontextualitza—:
da, “holistica“, global. _

4.~ Hom prefereix que les dades suggereixén les uni-
tats d'analisi, enlloc de partir amb unes unitats 4'andlisi
a priocri.

5.~ Hom es basa en dades representades, preinterpreta-

des o narrades.
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6.— Hom pren la perspectiva del subjecte de 1'accié.
Aixi, doncs, dels alumnes, i no sols dels professors; delé
nens i no sols dels adults.

7.- El sentit de la realitat, tant el referencial com
l'inferencial, es basteix mitjangant la interaccid dels
participénts a la conversa. ) ' '_

8.~ La recerca ha de permetre qﬁalsevdl relacid de
les dades observades. )

Sinclair i Coulthard (1.975), esmenten els segﬁents
gquatre criteris minims a l'hora de descriure la llengua a
l'aula (1.975, 15-16):

a. L'aparell descriptiu ha de ser finit, si hom vol
evitar de caure en una il.lusid de classificacié i no dir
res de nou.

b. Els simbols o termes descriptius utilitzats s‘'han
de poder relacionar clarament amb les dades. Altrament no
€s clar el gue estem dient. _ _

c. El sistema descriptiu ha de ser comprensiu. Abas-
tar totes les dades.

d. Pel cap baix hi ha d'haver una combinaci® de sim-—
bols que sigui impossible. -

Es tendeix a donar compte dels aconteixements a la clas
se de manera que resultin accesibles als professor, i es B
consideri 1l'analisi de la interaccid. entre el professor i
els alumnes, les tasgues, i els recursos en el contexteles
colar. _ B

A aquestes consideracions, n'hi afegirem a'altres,fpg
mulades per Stubbs (1.986), amb les quals coincidim.
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No s'ha elaborat una base tedrica amb principis ba-
sics per l'estudi del llenguatge a la classe.

. Hom compta amb algunes generalitzacions ‘a partir de
les apcrtacions d'anélisis rigurosos scobre 1'ds del llen-
guatge, perd no existelix un cos de coneixements coherents,
articulats, de caracter explicativ, gue configurin un para-
digma en el sentit de Kuhn (1.962}.

La caracteristica comuna d'agquests estudis &s la seva
refer&ncia a qué el llenguatge és important per 1'educacid,
perd l'estudi del llencuatae en contextes fisics similars
(la classe} no proporciona, en conseqgiiéncia, uns principis
. 13gics que es puguin reladionar o generalitzar.

Com assenyala Sttubs, un dels perills &s el de caurxe
.en una analisi reduccionista, ja que gualsevol model causal
simple que relacioni els aspectes superficials del llenguat-
ge directament amb-els processos educatius seria simplista.

Hom utilitza dades lingliistigques com a indicadors o
evidéncies d'aspectes relacionats amb la teoria i la prac-
"tica de l'educacid o amb els processos d'ensenyament-—apre-
nentatge. Es relacionen els trets del llenguatge amb con-
.ceptes psicolégics i socioldgics molt confosos. Aixi mateix,
es relacionen determinats trets del llenguatge com a evi-~-
‘déncies d‘afirmécions educatives, sense perd discutir com
aguests abstractes del llenguatge 1l.lustren els processos
-educatius. -

- Aquests estudis seleccionen unitats, formals i funcio-
nals linglifstiques, com a indicadors de processos psico-so—
cio-educatiug. A tall d'exemple hom pot citar: Bernstein

(1.971a), sobre orientacid cognitiva dels alumnes, Flanders
{1.970) sobre el mestre autoritari o democritic, Walker i
Adelman (1.976) sobre diferents tipus d'organitzacid a la
classe; l'estudi de la utilitzacid dels pronoms per partc
dels mestres per Mishler (1.972), Torode (1.976), les fun-
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cions de les preguntes dels mestres‘en els tipus d'intercan
vis a l'aula, Barnes, Britton_i Rosen (1.972), les catego-:
ries funcionals dels actes de parla, Stubbs (1.976), l'es-
tructura general dels cicles d'ensenyament, Bellack i altres
(1.966} ' .

“Aquesﬁé elements lingﬁistics sdn relacionats sovint
directament amb formulacions educatives. En ajuntar tots
aquests punts ens adonem gque els estudis sobre el llenquat-
ge en l'educacié tracten sovint de relacionar conceptes
gque es troben a nivells d'abstraccid i generalitat forga
incompatibles. Sovint aillats, els trets superficials del
lienguatge (com per exXemple l'Gs de pronoms o la freglidncia
de grups nominals compleXos) es-consideren c¢om a indicadors
de conceptes educatius summament abstractes (per exemple,
estil d'ensenyament "obert" o educabilitat). Molts estudis
de classes escolars, per exemple, seleccicnen especialment
com a citacions extractes breus de conversa enregistrada
a l'aula i trien trets determinants de l'extracte com a pro-
va de certa afirmaciéyno lingliistica. Hom d&na per sobreen-
t&s sovint gue els detalls del gque diuen mestres i alumnes
poeden sexvir sense problemeshcom a il.lustracions del pro-
cés educatiu. Aixi, hom espera que els lectors siguin capa-
¢os de recondixer un éiéleg determinat entre un mestre i un
alumne com una exenplificaci& de, posem per cas, un mestre
"Jemocritic” i.un alumne que "pensa pef si mateix". Perd
aquestes preteses relacions entre els trets superficials
del .llenguatge i’ els conceptes educatius manguen de tota
base fonamentada. .

5i hem de jutijar per les aparences no existeix cap rad
per la qual certs elements lingliistics superficials o
alllats hagin de ser interpretables com a prova directa
dels processoé educatius. Per exemple, la complexitat cog-
nitiyia d'un argument no pot ser mal mesurada directament a

base de calcular la llargaria mitjana de les oracions o a
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base de comptar el nombre d'oracions éﬁbordiﬂaaéé} dtadjec-
tius rars o de grups nominals complexos gue con£é. Aquestes
tosques mesures lingﬁistiéues‘han estat usades com indexs
de variables cognitives eﬁ_élguns estudis, estudis que ja
hem citat més amunt. Perd voldriem deixar ben clar ‘que no
hi ha cap connexid necessiria entre estructures lingliisti-
ques complexes o rares i1 la complexitat dels processos cog-
nitius. Arguments molt profunds poden formular-se en llen-
guatge ben senzill de la mateixa manera que pensaments ben
trivials poden adornar-se amb un llenguatge superficialment
complex:® Stubbs (1.982, 139-140). ' '

Molts d'aguests estudis no han elaborat conceptes o
principis basics perqué& no tenen en compte el desenvolupa-
ment i organitzacid propis del llenguatge, restringint la
seva atencid als trets superficials d'aguest.

- Considera que les dades no lingliistigues (coghitivesi,
educatives, socioldgigues) cal gue estiguin relacionades,
en primexr- lloc, amb els sistemes linglifstics .i sociolin-
gﬂistic5.dels ﬁue formen part, Laullengda.a liescola seni-
bla dependfé de la seva organitzacid com un sistema de co-
municacid, la qual cosa significa, gque només proporciona-
ra3 elementg per tal de condixer com els sabers s6n trac-—
tats i enmarcats a la classe, si coneixem com funciona la
parla en la interaccid entre professors i alumnes. Stubbs,,
1.986.
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L'an3dlisi del discurs a l'aula el relacionen amb el -
marc tedric de l'interaccionisme sintd3ctic, concepte elabo
rat per Mead, que en el seu conjunt ha estat fonamental
per la comprensidé dels fendmens interactius a la .classe.
Stubbs (1.986). '

Aquésta aproximacid ha estat promoguda  sobretot per
Delamont (1.979). _

Entenen que en la interaccid entre dues persones o
col.lectivament es donen les segiients accions:

~ Cadascuna interpreta de forma continua la propia ac
cid i la dels altres, reacciona i reinterpreta, i reaccic-
na i reinterpreta, i reacciona, etc...

‘- Nombrosos subjectes poden actuar conjuntament repax
tint llur construccid dels fets.

Aﬁlicada aquesta concepcid a la classe podriem dir que,
la relacid professor-alumnes &s una accid col.lectiva, gue
€s entesa com donar i rebre, en un procés actiu i continu
de negociacid, mitjantgant el qual la realitat de la classe
&s constantment definida i redefinida.

Hom parteix del contexte com a coneixement dels canvis,
‘condicid i identitat; en funcid de la interelacid temporal
entre el professor i l'alumne. -

' La conceptualitzacis de la vida de la classe com a ge-
heradora de significats compartits, el coneixement temporal
del desenvolupament de tals significats &s un prerequisit
essencial per la comprensid del que es pot ochservar a la
classe. Delamont (1.979, 22).

L'aplicacid d'aquest principi permet de comprendre els
-gignificats gue es produe;xen a la classe. Walker 1 Adelman,
(1.976).

A mé&s a més, cal condiderar el c¢oncepte fisic,l’émbieg
tacid, la relacid espaial i temporal i l'organitzacid de
1'escola,
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Bellack (1.956) fou un dels primers a donar compte

d'una interpretacid pragmdtica del discurs a ltaula.

| A partir de l'andlisi detallada de més de 60 clases,
configura un model no només sobre el didleg professorHalum
ne, sind que intenta establir l'estructura jerirquica mini
ma del discurs en la interaccid verbal a partir de tota la
seva complexitat,

Identifica com "jugada pedagdgica™, en el sentit de
Wittgenstein, les unitats de base del discurs a l’aula.

Distingi quatre tipus de moviments que s'alternen i
&s succeeixen de forma variable en el curs de l'activitat:

Estructuracid: determina i organitza el contexte
© el contingut, que &s a la base del diileg.

Sol.licitacid: t& el fi 4'cbtenir respostes, promou
re accions en els altres parlants, com demandes, ordres,
etc, ..

Resposta:correspon a la resposta de 1'alumne o del
professor. . _ '

Reaccid: representa la funcid d'aclarir, canviar o
avaluar positiva o negaﬁivament els actes comunicatiug:

Les accions verbals o moviments es combinen en cicles
didactics que configuren els subjocs i els jocs .

Belilack ha posat en evidéncia 21 models de moviments
¢ cicles possibles dels quals els que tenen més freqiiéncia
d'Gs (en més de la meitat dels 4.592 cicles observats) sén:
- Sol.licitacid- Resposta Reaccid i Sol. licitacid-Resposta.

L'antor fa la proposta de qué el professor &s el juga-
dor més actiu.

La jugada o accié verbal més fregiient &s 1a sol.lici-
tacid, que ocupa del 20 al 40% del didleg, a 1la que 1li
correspon la resposta de l'alumne com a funcid fonamental ,
mentre que l'estructuracid de 1'activitat &s del 10 al 13%.
Unes 3/4 parts de.les jugades del discurs estan destinades
a l'exposicid del contingut per part del mestre, mentre que
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només 1/4 part ho sén a les instruccions,

Aquest model es presenta actualment com a Gtil per a
la recerca en felacié als ﬁrocessos educatius.

Un dels encerts d'agquest model &s gue fou font d'ins-
piracisé per 1'estudi dels lingliistes Sinclair i Coulthard
(1.975) , els guals han elaborat un dels treballs més acus
rats sobre 1'anilisi dels discurs a la classe.

Com a model d'analisi es basa en la teoria funcional
de Halliday (1.961) en lingfiistica general i descriptiva.

L'articulacid de les unitats i dels nivells gue cons-
titueixen l'esquema d'andlisi corresponen fonamentalment &
agquesta teoria lingliistica, aixi com, la terminclogia uti-
litzada: estructura, sistema, rang, nivell, finesa, realit-
zacid, marca, etc...

Han tractat d'aprofondir en el coneixement del discurs
a la classe en el gque hén destacat el tipus d'estructura ole)
municativa i interactiva gque el conferma a partir de dades
empiriques recollides mitjangant l'enregistrament de conver
ses espontianees a 1'aula, ‘

" L'aportacid principal d'aguests treballs és, al nostre
parer, ¢l primer intent en certa forma reexit. .de posar en
relacid dades extra—linjﬁistiques propies de l'escola amb
l'organitzacid lingliistica. '

L'aproximacid que proposen presenta una estructura fun
cional que prové'diredtament de l'organitzacid interactiva
de l'aula.

L'acte t& l'objectiu d'especificar la finalitat per la
gual la llengua é&s utilitzada. '

 Dels cinc nivells d'anilisi que els afitors il.lustrén
hem distingit en primer lloc l'acte i el moviment.

Un aqté és la unitat minima del discurs que combinant-
se amb d'altres unitats del mateix nivell ddna lloc a una

unitat superior, de diversa natura i posicid estructural:
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el moviment. Gramaticalment correspon a interrogatius, im-
peratius o declaratius. |

En l'analisi de la interaccid, aquests- actes sén pro-
duits amb la segilient distribucié: tres per 1l'alumne, cinc
sén comuns a i'alumne i al professor i catorze sén prOdUltS
solament pel professor.

Els autors classificaren 22 categories d'actes queée pre-
sentem en relacid a cada moviment.

l.~ Actes propis dels moviments d’'obertura.

Sol.licitacid: Pregunta (interrogacid o imperatiu)
gque té la funcid de requerir una resposta verbal.

Ordre: Requesta de fer una o m&s accions.

Informacid: Aportacid d'informacid (afirmatives o
declaratives).

Tncitacid: Correspon a la utilitzacid de mdéts com:
endavant de pressa, per tal d'apoiar una sol. licitacid,
etc... _ _

Indicacid: Aportacid d'informacid suplemenfaria
per tal d'ajudar a l'alumne a respondre a una sol. llcita01o.

2.- Actes propis dels moviments de resposta.

Assentiment: Repet101o de la resposta de 1 alumne.
Exemple: "D'acord", "si®

Resposta: Resposta adequada a la pregunta (afirma-
cid, pregunta o gest). : a
Reaccid: Resposta no linglifstica adequada a una or-

dre. :

3.- Actes propis dels moviments de contlnuaCLO.
Comentari: ({(vegeu mov1ment d’obertura)
Acceptacio Indicacid de cohflrm3010 sohre l'ade—

quacid de la resposta. Exemple: "si", "bhé",

Avaluacid: Comentari sobre la gqualitat de la res-
posta. "Exacte!", "molt barn, continua'aixil".

Pot ser una repeticid amb entonacid ascendent (av.
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positiva), o descendent (av. negativa).
4.~ Actes propis dels moviments d'enguadrament.
Marca: classe tancada de termes: "b&", "mentre".
Pausa: Silenci indicador dels 1imits del discurs.
5.- Actes propis dels moviments objectius.

Epcetar: T& la funcid de coméngér lafinteraccié
per mitja d'una afirmacid, una ordre o una pregunta.

Comentari: T& la funcid d'exemplificar, extendre,
justificar la informacid proporcionada a 1'alumne.

Metaafirmacid: T& com a funcid lfexplicacié del
desenvolupament futur de la interaccid, aixi com, de 1l'es-
tructura de la 11ics. |

Conclusid: Informacid en forma de resum sobre la
1li¢d. Exemple: “aixi",'“doncs", anaforics.

Regles de procediment de resposta: Expressions li-
mitades: "aixequeu la m3", "ho diri tot sol”, etc.. _

Oferta: Demanar la paraula. Exemple: alcar la mi
.per mostrar el desig de participar en el discuré.

Nominacid: Fer participar a 1'alumne al discurs a
partir de: dir el seu nom, "td", "el que encara no ha par-
lat". '

6.~ Actes gue intervenen en tots els moviments.

Verificacid: S6n preguntes que tenen la funcid de
comprovacid del desenvolupament de la lligé,-com, "ho co-
prens?", "ho sentiu!",

Recentratge: Procediment pedagdgic per centrar .
1'atencid. El professor recondueix el discurs o demana que
es repeteixi. EXemple: ”com deiem", "torna-ho a dir”.

Comentari a part: Comentaris a part de la lllgo.
Exemple: "On he deixat la gomal®
Distingeixen cinc classes de moviments:
Els moviments que intervenen en els intercanvis 1%
mits.
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1. Enquadrament: quan una etapa de la 11i¢d &s acaba-
da i una comenga. ' _

2. Objectiu: quar hi ha un canvi de subjecte.

Moviments que intervenen en els intercanvis didictics.

3. Obertura: pot ser iniciat pel professor o per
l'alumne. Pot consistir en una aportacid d'informacid, do-
nar una ordre o formular una reguesta. S'acompanya de la .
seleccid d'un alumne.

4. Resposta: es respon a l'accid iniciada en l'o
bertura.

5. Continuacif: després d’una resposta o després
de l'obertura d'un-alumne. Pot consistir en una acceptadid
una avaluacid ¢ un comentari.

L'acte i el moviment. o jugada conformen els didlegs
gue inclouen les transaccions. Les transaccions poden ser
d'informacid, d'ordre o de sol.licitacid, i les diverses
transaccions formen la 1llicé,

Per una millor classificacidé del que acabem d'esmentar
presentem en esquema la seva proposta en relacid a la co-
rrespondé&ncia entre l’organitzacié'extralingﬁistica dels

elements del discurs i l'estructura gramatical.

Esguema del model d'andlisi del discurs de Sinclair i Coulthaxd

Organitzacid Discurs ' Gramatica 1

extra-lingliistica

Curs
Moment- pedagdgic Llicd

Subjecte . Transaccid
Intercanﬁi

Moviment Frase

Acte Projeccid
' Grup
Mot

Morfema
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Els autors han identificat el que en diuen difleg d'en
senyament construit en la interaccid per iniciacis del pro-~
fessor, resposta de 1l'alumne i feedback o retroaccid del
.-professor (I.R.F.}.

Stubbs (1.982) il,lustra amb aquest exemple 1'estructu
ra basica prdpia de la interaccid entre professor i alumnes.

P: "Quz fa que una carretera sigui relliscosa?”

A: "Podeu trobar-hi pluja o neu"

P: "5i, neu, glag. Alguna cosa més pot fer-1la
relliscosaz?" |

A: "Hm, 1l'oli"

P: "L'0li fa relliscosa la carretera quan &s bar-
rejat amb aigua, oi?" ' '

' Cada intervencid es denomina jugades o moviments.
Els di3dlegs consten de diverses jugades (I,R,F,). Vegeu :
aqui un exemple de jugada . d'inici = de la 11i¢s,

P: "Una série de pobles usava simbols en la
p

seva esgcriptura, feia servir imatges en

lloc de paraules. 1)
Sabeu com es deien aquests pobles? (2)
Estic segur que si, ' (3)
Joan," ' o (4)

on hi veiem: (1)‘presentacié, (2) interrogacid, (3) incita-
cid i (4) nomenament. Stubbs (1. 982, 111).

Aquest model ha establert una anilisi homogénea i ben
artlculada en relacio a les categories descrlptlves que el
conformen. '

La natura i l'estructura de les categories especifiques
del discursg sb6n diverses d'aguelles utilitzades per l'anadli
si de l'estructura lingliistica (paraula, sintégma, frase,
etc...), i diverses, aixfimateix, de les categories tipi-

ques de l'anadlisi de la inteéraccid, en relacid a les refe-—
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réncies al contingut pedagdgic, socioldgic o psicoldgic
que molts autors els otorguen.

Considerem que la unitat d'andlisi, l'acte, &s indivi
dualitzada com unitat funcional que especifica l'cbjectiu
pel qual el parlant usa la llengua.

Tanmateix, s'expliciten els criteris pels quals esta-
bleixen una determinada unitat d'anilisi.

. Els autors consideren’el discurs interactiu com una
activitat comunicativa en accid en el contexte en qué. es

produeix.
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Stubbs (1.978) ens proporciona una mostra de 1l'fis de
la llengua a l'aula relativa a les diferents modalitats de
regqulacid o control del didleg a la classe. '

Per l'autor, les funcions del prcofessor sdén de natura
metacomunicativa. Defineix la comunicacid com metacomunica-
¢is, comunicacib sobre la comunicacid, i considera gque estd
constituida per missatges que es refereixen al sistema de
comunicacid pex tal de comprovar si aguest funciona correc-
tament. Exemple: "Qué& anaveu a dir?", "digues", "enteneu?".
Una modalitat de metacomunicacid &s el metallenguatge: llen-
guatge sobre el llenguatge. .

Stubbs considerxa gue en 1'ds de la lléngua el professor
utilitza funcions metacomunicatives que ha formulat a par-
tir del ségﬁent criteri funcional: Qué fan els professors
per tal de regular l'extensid de la parla a l'aula:

A la classe el professor "proposa el tema.ae discussio,
defineix els termes,convida a parlar als alumnes, dirigeix i
corregeix la seva paria, etc...". Tots aguests fets i accions,
segons Stubbs (183), tenen la funcid metacomunicativa "de
regular el funcicnament dels marges de la comunicacid, clas—
sificant i reformulant la parla".

Les categories metacomunicatives que adopta sdn:

~ Atraure o cridar'l'atencié. Exemple: "No comenceu en-
cara!, "Escolteu!™. |
' ~ Controlar l'extensid de 1'Gs de la parla {ordre o re-
queriment) . Exemple: "Vols dir res respecte a aguest punt?”,
' - Verificar ‘o confirmar la comprensid. "Ho has entés?".

- Resumir., Poden resumir o fer resumir a l'alumne. Exem-
ple: "B&, aqui hem reunit dues teories disﬁintes".‘

— Definir. Poder definir o reformular o poden sol.lici~
tar una definici® a l'alumne. Exemple: "David, quin &s el
sentit de...?". B -

- Revisar. Emetre una critica o judici de valor sobre

1'accid de l'alumne. Exemple: "Ho has fet ba".
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~ Corregir, Explicitar una correccid o repetir l'e-
nunciat “"correctament”., Exemple: "Quin &s el significat de
de...". )

- Egpecificar un tema. Concretar el tema. "Varem par-
lar d'estructures i tot aixd".

Aquestes categories poden tenir varies funcions a la
vegada,de tal manera gue algunes solen sexr subcategories
d'altres; aixi, per exemple, la categoria "definir" pot
realitzar a la vegada la funcid d'atraure l'atencid i la
de verificar o confirmar la comprensid.

Afegeix a mé&s que 1l'is d'aquestes funcions es asimé-
tric, ja que en les situacions educatives regqulars gairebé
mai so6n utilitzades pels alumnes. "A ningd no se 1i acudi-
ria que un alumne digués al mestre: "Aix® &s un punt for-
¢a interessant.” Aquests actes verbals, a través dels quals
el mestre controla i supervisa el didleg gue té& lloc a la
classe s6n, segons com, el mateix contingut de 1l'ensenya-
ment. SOn basics per a l'activitat de l'ensenyament, car
sbn actes mitjangant els quals el mestre controla el flux
d'informacié a la classe i defineix la pertinéncia del que
hom diu." Stubbs (1.982, 108).

Nota 1'esforg que els professots ﬁromouen per adaptar-
se 1 regqular la parla a la classe (fer parlar, fer callar)
donades les condicions actuals de l'ensenyament.
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Walker i Adelman (1.972, 1.975, 1.976) dirigeixen els
seus esforgos a estudiar la complexitat dels significats
transmesos a l'aula, ja qué segons ells la'parla i la com=-
plexitat de significats que presenta pot exXpressar impor-
tants detalls de la vida de la classe, Aixi, estudien les
aules com a marcs socials complexes en els gue hi ha dife-
rents tipus d'organitzacid social, control social i rela-
cions personals. Llur recerca fou realitzada en classes 'in
formals © obertes en qud la conversa &s fortament lligada
al context., Donades aquestes caracteristiqﬁes de les aules
a estudiar, els va ser impossible utilitzar els sistemes .
de categories com a m&tode d'observacid, ja quéd aquests es
centren fonamentalment en la figura del professor,valorant
molt poc la variant alumnat i donant molt sovint per supo-
sat el context social on el professor parla i els alumnes
escolten. : ‘

EL tipus de context formal &s aquell que s'estableix
quan un parla i els altres escolten. Es produeix un didleg
definit on les activitats sdn més facilment seguides, &s a
dir, el professor estd en escena constantment controlant
1ltaudidncial Aquests autors ens diuen gue el tipus de trans
cripcid que s'obt& d'aquestes classes &s com una mena de
guid escénic molt convencional gue pot ser entd&s encara que
estigui relativament aillat del context. _

En canvi, a les aules on la conversa professor-alumne
&s Qe tipus informai, el professor no &€s el centxe d'aten-
cid com abans, sind que'parla a petits grups d4'alumnes ¢ s
un alumne en particular de tal manera gue la conversa no -
resulta accesible a la resta de l'aula. Agquesta mena de si
tuacions presenten més dificultat de cara al seu estudi,
ja qué funcionen sobre la marxa de la classe en qualsevol
meoment, solen ser fragmentades i es sob¥eposen unes amb
les altres. '
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Els autors fan refer&ncia també a la diferdncia exis-
tent entre les converses d'un tipus de situacid formal a un
altre de context informal. )

Ens diuen que,en el primer tipus de situacid, la con-
versa &s pGblica, reglada i els significats =6n compartits;

existeix, per tant, una cultura prdpia de la 1 aula. La
conversa professor-alumne es converteix en el mitja pel qual

l'experiéncia es comparteix i configura. Els alumnes solen
tenir un ampli.marge_per_a desenvolupar, ﬁitjangant la seva
agilitat i imaginacid,una identitat dins de 1'aula. Aquestes
identitats podran crear situacions on poden @rendre posses-
sid de control del contingut de la 11i¢d. Rixi, per exemple,
el control social se'ns fa molt palpable en l'exemple ante-
rior, on els nois indiquen que saben el gque el professor vol
i la cita de la regla es converteix en un passatemps. |

Alx® no passa aixi en el tipus de classe informal. Ales
hores, l'estructura social dels significats es concentra més
en grups d'amistat i de treball gue noé pas en ‘classes .senceres,
ja qué la conversa es localitza en els grups que treballen
junts. Per tant, les identitats socials dels alumnes no es
désenvolupén aqui mitjangant la creacid ”d?éxPectatives en-—
tre una audiéncia d'oidors, sind que es desenvolupen projec-
tant-se a través d'una relacid singular amb el professor i no
compartida amb d'altres alumnes de la classe.

_ Peg.altre-banda, a les classes informals, la cultura de
L'aula s'organitza a partir dels diferents grups d’'alumnes i
la seva interrelacid, mentre que,a les classes formals, els
alumnes tenen un accéswsemblant a la conversa amb el profes-~

S0r. i _ _
Barnes (1.969, 1.971), en la mateixa linia de recer-

ca, va fer una observacid descriptiva de diférentes clas-
ses, sense, perd, realitzar una anilisi enmarcada en ca-—
tegories, ni en relacid a l'anilisi del discurs.
Els seus treballs han pogut ser utilitzats pels pro-
fessors, donat gque sdn entenedors i no mostren una gran
complexitat en l'estructuracid.
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La consideracidé del dialeg com a mitj& d'aprenentatge
i, per tant, com a factor a tenir en compte en la transmis
si6 dels continguts propis del currlculum, alxi com, l'es-
‘tudi L descripcié de la funcid de les preguntes dels pro-~
fessors, mltjangant 1. enregistrament de classes normals,
que classifici en:

Preguntes factuals: s6n utilitzades per demanar infor
macid o el nom d'un objecte o esdeveniment.

Preguntes de racnament: "com?", "pergqué?", Il.lustren
un Gs com el de recordar o de raonar a partirx, per exemple
d'una observacid. ‘

Preguntes obertes: no exigeixen raonament.

Preguntes socials: usades per regular 1! accid comuni- -
cativa de la classe {(control, demanda) .

Aquest plantejament de l'estudi de la parla a 1l'aula
ens acosta, en cerxt sentit, a Barnes

‘Cal remarcar que els objectius d’aguests estudis que
acabem d'esmentar és el de donar compte dels processos co-
municatius a la classe. Malgrat les seves dis¢repancies
.ens aporten elements concrets envers aquest fet.

Tanmate1x les dades gue presenten no sén generalitzables
i solament poden ser utilitzades com a indicadors per a no-
ves recerques sobre l'escola, o, per la formacid inicial i~

permanent del professorat.
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CAPITOL I1: OBJECTIUS 1 ENFOC METODOLOGIC

2.1. OBJECTIUS.

2.2. ENFOC METODOLOGIC.
2.2.1. Mostra.

.2.2. Procediment.

.2.3. Transcripcions.

.2.4. Quantificacié.
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.2.5. Construcecid de les unitats d'anialisi.
2.3, ESTUDI DE L'ANSILISI DELS DIALEGS.

2.4, TERMINOLOGIA.
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2.1, OBJECTIUS.

L'objectiu de la nostra recerca §s el @'estudiar la
funcid de comunicacid en un contexte coneret: l'escola, per
la gual cosa hem iniciat la descripcid i identificacié de
les situacions actuals de produccid en les que la llengua
&s utilitzada, i dels usos més habituals gue els parlants
fan en el curs de la interaccid a la classe, aixi com les

activitats que l'escola promou, prepara i preveu per tal de
- desenvolupar l'activitat parlant de 1'alumne.

. Con&ixer- les condicions en qué l'alumne podrid apren-
dre, construir i regular la seva prépia accid en el marc in
teractiu del disleg a la classe i en relacid a 1'dis en el
qual 1'hi sigui possible participar.

. Conéiﬁer la pragmadtica que conforma la comunicacid
oral a la classe com a aprenentatge concret, els actes comu
nicatius que se 1li demanen a 1l'alumne, les habilitats comu
nicatives gue l1l'escola.requereix en relacid a les activitats

i als objectius curriculars que els profegsors es proposen.

. Quins procediments i s de la parla oxrganitzen per
tal de sistematitzar i seqilenciar l'apropiacid i construccid
dels significats en els didlegs en cada activitat comunica~

tiva.

. Com es procedeix per activar 1'Gs de la parla i la
participacis-de 1'alumne en el dialég.

. Com &s configurada l'estructura interactiva: torns de

parla, intercanvis i intervencions,

. Formular indicadors empirics que ens permetin posar
en evidéncia unitats comunicatives significatives eﬁ relacid
a 1'Gs de la parla a la c¢lasse. Indicadors, aiii mateix, dels
mecanismes 1 procediments propis de la interaccid comunicati
va en el contexte escolar. ) -
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2.2, ENFOC METODOLOGIC
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2,2, ENFOC METODOLOGIC,

L'estudi de 1'apropiacid d'un saber a l'aula cal ini-
ciar-lo mitjancgant una aproximacid al funcionament d'aquest
mateix saber en el contexte on &g produfit.

Els jintents empirics de con&ixer nous espais d'Gs de
la parla comporten el risc propi gue porta implicit cada
intent de descripcid dels fets que configuren la realitat:

Ara bE&, i'elaboracié de ncus models d'an3lisi ha de
mantenir la necessiria referdncia a un determinat marc ted-
ric i metodoldgic per fixar-ne els limits i les diferincies.

En les recerques empiriques, el control es basa en la
coheréncia interna del sistema conceptual utilitzat per a
la descripcid i classificacid dels elements estudiats.”

Liestudi de la comunicacid a 1'aula necessita suport
empiric i una conceptualitzacid adient.

Cal esbrinar els fets, aportar descripcions i anilisis
i formular hipGtesi qﬁe constitueixen la base de les re-

cerques -futures.
Aquestes consideracions ens ha portat a assajar dife-

rentes formes d'anilisi per comprendre més enll3 els fets,
sense guedar-se en un estudi purament atomisti® o empiric
d'aquests.

L'observacié de lé‘comunicacié a la classe s'ha efda~
tuat sense 1la utllltza01o de cap esquema "a prlorl" de ca-
tegorltzac1o aixd significa que hem Observit cada classe
sense fer-hi intervenir Cap muntatge de tipus exXperimental
com: models de categorles ja construldes, esquemes = proves;
ete. ., |

Hem considerat gue partir d'extrets de converses se-—
leccionades segons el criteri de 1'investigaddr, sense gue

corresponguin efectivament a la durada, procés i caracteris
tigques d'una activitat real, no ens permetria d'extreure
unes lndica0lons fiables i efectives que fossin ccherents
amb els objectius formulats.
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Tanmateix, el coneixemenﬁ-adquirit sebre l'escola ens -
ha permé&s inscriure-+el.nostre estudi en-la.tradicid de re-
cerca ancmenada etnografica {vegeu capitol I),

La recollida de dades s'ha efectuat a partir de 1'apli
cacid de la metodologia d'observacid.

Com assenyala Gimeno Sacristdn (1.982) dissenyar 1'ac-
cld suposa cert coneixement d'aguesta, &s a dir, elaborar
una teoria cientifica sobre la mateixa prictica.
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2.2,1. MOSTRAa.

Subjectes:

La mostra gue hem utilitzat estd composta pels profes-
sors i alumnes de setze classes gue corresponen a dos cur-

290

sps de Parvulari, 1 &L i , 1 a dos cursos d'E.G.B., 18X

i 228, 1a gual cosa representa quatre classes per nivell.
Egcoles:

La tria de les escoles fou realitzada amb el critexi
de tenir a disposicid una mostra en ¢ué - estigudssin
presents els principals tipus d'escoles actuals a Catalunya,
per una banda, escoles catalanes actives, amb un bagatge
dfanys de treball 1 un cos de coneixements tedrics i prac-
tics que formen-un dels pilars actuals de la nostra pedagc-
gia; per l'altre, escoles ptbliques, més joves, d'ds de la
llengua castellana, amb canvis sovintejats de professorat,
les quals es situen a mig cami en trobar una identitat i es
tructura propies.

Hem considerat gue ambdues mostres, amb llur histdria i
problemdtica prdpia, sdn imprescindibles per estudiar aspec
tes de la practica psicopedagdgica actual. '

Malgrat tot, cal afegir gue no atribuim cardcter gene-
ralitzable als resultats obtinguts, i els considerem, sola-
%ent, com indicadors de la comunicacid en les situacions

educatives estudiades. . _
' La mitjana d'alumnes per aula, en aguestes escoles, &s
aproximadament de 25,

El medi social varia en relacid a cada escola:

En les escoles pibliques la reparticid social &s la se-
gliert: un 30% de pares es troben en atur oficial, un 5% de
professions liberals i la resta sdn obrers qualificats.

Pel que fa a les escoles privades, hi trobem una majo--
ria de pares de professions liberals i un petit percentatge

d'obrers qualificats.
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2.2.2. PROCEDIMENT.

El procés de delimitacid, eleccid i concrecid de les
situacions educatives a estudiar es realitzd amb cada equip
de professors, o cada professor individualment, per cada es
cola i per cada curs.

Cada professor defini, en funcid de la programacid de
l'escola, de la seva experiéncia profegsional i de la seva
concepcid del curriculum comunicatiu (representacid, .inten
cions, Gs del material i criteris d'avaluacid), quines si-
tuacions de comunicacid considerava basiques i fonamentals -
per aplicar regunlarment en la practiva a l'aula al llarg
d'un curs escolar. ' |

cada classe fou observada totes les vegades que cada
professor considerd pertinent, Cada sessid enregistrada
correspongué enterament a una activitat de parlia definida -
coﬁ a tal per cada professor.

~ Les activitats seleccionades foren enregistrades te-
nint en compte: | ‘

— l'horari habitual de la classe de llengua, sense va-
riar l'horari de cada classe,

- la durada de les activitats,

- l'organitzacid fisica i espaial de la c¢lasse (alum-

nes asseguts en una catifa, etc...}." _ _ o .
Els problemes té&cnics que presentava l'enregistrament

o la presgncia de l'observador a les classes foren tractats

amb cada professor.

S'intentd no perturbar excessivament el funcionament
normal de les classes, per la qual cosa varem assiétir i
mantenir una certa preséncia continuada a les mateixes clag
ses 1 a l'escola. -

Tanmateix, consider3vem necessari participar tot el
possible a cada escola per tal de comprendre llur funcio-
nament i dinimica. '



168

- Els Gnics aparells utilitzats per i'enregistrament fo-
ren dos cassettes, ja qué virem considerar que 1l'ds d'apa-
rells técnics de dificil accés (video, magnetoscopi} no
s'encabia en el plg-dé les possibilitats reéls de 1'ds de ma-
terials per part del professor en les situacions gquotidia-
nes de classe: '

L'observacid abasta tot el conjunt de la classe.

L'observador estigué situat en un indret determinat
pel professor i visible als alumnes.

En el transcurs de cada activitat el professcor mantin-
gué un cassette a la m&, per tal que les seves intervencions
fossin totalment enregistrades. L'altre cassette estigud si-
tuat sobre una cadira, en un prestatge, etc..., amb la fina-
litat d'enregistrar la parla dels alumnes.

Al mateix temps -es realitza una observacid del procés
interactiu i de les caracteristiques ecocldgiques de 1la dlas—
_se. . . o S
En una segona etapa varem procedir a iniciar els enre-
gistraments, la qual cosa exigia l'estada a l'escola durant
una-part de l'horari escolar, mati o tarda, per tal de:

- organitzar el material, -

- preparar l'cobservacidé (situacid dins de la classe,
etec...),

- portar a terme l'enregistrament i 1'observacid,

- fer el comentari posteriof amb el professor sobre
ltactivitat {(obsexvacid, relacid entre els alumnes, etc...),

-~ preveure i preparar la propera actiyitaft_afinar el
calendari, establir i concretar 1'horari. '

En una tercera etapa es comengd la transcripcid de
les activitats enregistrades i, simulti3niament, 1l'inici i
delimitacid de les unitats d'andlisi del discurs.

s;intenta, a més, realitzar unes trobades amb els pro-

fessors per anar comentant 1'anadlisi del material recollit.
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2.2.3. TRANSCRIPCIO,

El corbus esté fo;mat per 72 activitats que correspo-
nenla les diferents situacions comunicatives enregistrs-
des.

Cada activitat ha estat transcrita enterament, des de
l'inici fins a la cloenda. ' ”

El registre es realitzad en forma d'index en el que
s'hi presenten les verbalitzacions del professoxr i de 1l'a-
ilumne, en la seva successivitat cronoldgica.

L'assignacid dels codis corresponents a les diferents
modalitats d'unitat comunicativa ha estat realitzada poste
riorment, a mesura gue s'ani configuranﬁ la categoritzacid
en funcid dels criteris o ipdicadors que s'anaven modulant.

La codificacié realitzada tingug la funcid de perme-
tre'ns con&ixer detalladament la_compiexitat de les unitats
comunicatives diferenciades guel composen tota la mostra,
cada intervencid, la referéncia a l'adrega a tota la clas-
se © a un alumne individualment, illa durada, inici i f£i,

de l'observacid.

Les unitats éomunicatives enregistrades foren transcri
tes integralment, sense variacions, ja qué& vam considerar
que totes les formes i expressions lingliistiques, aqgquelles
considerades gramaticalment coxrectes com aguelles conside-
rades incorrectgs composen el discurs parlat.

Dos jutges realitzaren un control posterior d'una part
~del corpus per tal de verificar la transcripcid, aixi com,
la categoritzacid realitzada,les quals, en cas de dubte,
foren revisades. _

De la totalitat del discurs que s'utilitzi a la classe
ens limitarem a descriure la intervencid parlada entre pro-
fessors .1 alumnes,deixant de costat altres aspectes propis
de la comunicacid, com: l'entonacid, el gest, la mirada,

les inflexions de veu, la mimica facial, etc...
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Hem exemplificat cada categoria amb 1'intent de fer
mé&s explicita la relacid entre les accions comunicatives i
el contexte.

Pots els exemples gque presentem sdn els mots autd@ntics
dels professors i els alumnes. )

L'ortografia i la puntuacid sdn convencionals, perd,

en alguns casos, segueix la construccidé de l'enunciat.

2.2.4., QUANTIFICACIO.

Hem enum=arat i guantificat totes les intervencions del
professor i de l'alumne pertanyents a les 72 activitats en-
-registrades. '

Hem comptabilitzat tan les intervencions incluides en
intercanvis en qué& hi ha hagut comunicacid& com aguelles en
qu& no hi ha hagut resposta per part dels alumnés. _

Les dades obtingudes han estat tractades amb el progra
ma "Codificadoxr" r 1a gual cosa permeté€ conéixer el
nombre total d'intercanvis i d'interaccions pertanyents a
la mostra estudiada.

El nombre total i parcial d'intervencions corresponents

a cada categoria per cada activitat enregistrada (72) i per
cada professor. {16),
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2,2,5, CONSTRUCCIO DE LES UNITATS D'ANALISI.

Per la identificacid de cada unitat comunicativa, com
a interaccit a través de la parla, fem les segﬁents refle-
Xions:

L'accid comunicativa expressada en les demandes té& com
a finalitat l'accid que l'altre ha de realitzar. La demanda
del professor incita a l'alumne a realitzar una determinada
accid comunicativa, en relacid a distingir, diferenciar i
relacionar les significacions i la seva generalitzacid en-
llagats amb la interpretacid prdpia de l'alumne de la situa
cid de comunicacid. '

En l'acte comunicatiu hom t& dificultat en distingir
l'enunciat de l'accid sobre l'altre, ja qué& l'enunciat té&
com a objectiu i meotivacid la realitzacid de 1'accid, aixi,
,éﬁ tan rellevant la intencid i concepcid de’l'enunciat, com
la seva transmissid a través de 1'accid comunicativa.

En aquest sentit, hem realitzat uﬂé_&nalisi de les con
ductes interactives a nivell de microandlisi,. descripeid i
categoritzacid exhaustiva de cada acte comunicatiu, i hem
intentat  cercar "patterns" o esquemes de conducta que ens
permetin donar compte de la dinimica de 1'ds de la parla en
la interaccis., l

Yla descripcié de l'accid comunicativa i el contexte ha
de ser especificada a través d'unitats que %esponguin a uns
certs parametres. _

Hem analitzat els diferents actes cdmunicatius en uni
tats significatives en relacid a la situacid de comunicacié,
als objectius i al marc pedagdgic.

Cada terme conceptual utilitzat:

- ha de tenir una definicid rigurosa i,al mateix temps,
mantenir les condicions d'aplicabilitat i1 verificacid empi-
rica continua en les diferents situacions comunicatives,

~ ha de correspondre a la dinamica dels fets de parla
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que s'esdevenen en la pPractica pedagdgica quotidiana de les
classes (objectius, intencions i accions dels professors i
dels alumnes), .

- ha de poder ser, simulténiament,_geheralitzable i in
dividualitzable, i susceptible de canvi a partir de la pro-
pia dinamica de la classe.

- Cada unitat comunicativa ha de correspondre a una ca
tegoxia i poder ser identificada com a tal .

~ Les categories han de poder ser acotades, jerarquit
zades i excluients, formant un sistema gue pugui ser codifi
cat. '

- La categoritzaéid i la corresponent codificacid han
de poder refieétir la complexitat de les dades del contexte
de parla,

Les categories han estat configurades a partir dels
seglients indicadors:

Indicadors relatius a la interaccid:

. Caracteristiques de l'accid comunicativa, accid mutua,
d'un parlant a l'altre,produida mitjancant la parla amb un
objectiu comd.

. Hem considerat: - _

- la tipologia de l'acte comunicatiu, realitzat pels
" parlants en les distintes intexvencions: sol.licitar, orde-
nar, valorar, interrogar, respondre, etc..., .

- accld sobre el discurs interactiu @&e-llalumne: re
produccid, extensid, sintesi, correccis, avaluacid, aporta-
cid d'informacid i d'elements de reflexid sobre la prépié
activitat i la del grup,

- intencions implicites o explicites en cada intef—i
vencid: descripcid, denominacid, expectativa, que el profes
sox anticipa en la seva prdpia accid.

Indicadors relatius az la situacid de comunicacid:

. Objectius de la situacid de comunicacid, en aguest .
cas, l'fis i funcions de la parla a la classe, en la gual



. Per l'estructura del discurs ens hem referit al con-
texte on es produeix 1'lis dels actes comunicatius. '

Hem relacionat les unitats comunicatives amb el contex
te extra-lingiiistic en el Que hem considerat, la nocid de
seqiigncia didactiva que Coll (1.981) posa.en evidéncia en
1'andlisi de la interactivitat.

.Cal remarcar que hem aplicat aquest eéquema en el nos-
tre estudi a les diferents activitats individualitzades, ja
qué ens sembla adient per l'estudi de l'organitzacid gque

creiem hauria de seguir una segiigncia didadctica.

Aguest esguema ens a permeés d'emmarcar i arrelar la
nostra andlisi de 1l'is de la parla als tres moments gue
considerem haurien de rggulaﬁf'una activitat no solament
comunicativa, sind en gualsevol &area: inici, desenvolupa-
ment o procé&s i cloenda.

. En segon lloc, hem tingut en compte la relacid entre
els parlants, els destinataris de la comunicacid, el profes
sor i un alumne individualment o tot el grup'classe.

. En tercer lloc, hem considerat la natura de les acti
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vitats comunicatives estudiades, en relacid als continguts:

durada, estructura, etc...

Indicaders relatius al significat:

. Identificacid de la significacid que es coﬁfigura i
transmet en l'acte comunicatiu. La significacid gque es vehi

cula a la classe t& com objectius funcionals les tasqgues i
els continguts escolars.

‘ . Hem considerat *a contextualitzacid dels énunciats
en relacid al referent del qual es parla.
. Situacid delvreferent gue es significat en el temps

(present, passat i futur) i en l'espai (observable o incb-
servable} .
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2.3, ESTUDI DE L'ANALISI DELS DIALEGS
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!

2,3, ESTUDI DE L'ANALIST DELS DIALEGS.

La tipologia i estructura dels didlegs dels gue donem
compte deriven ée la peculiar situacid comunicativa estudia
da. |

Les distintes modalitats o tipologies QUe hem esbrinat
ens mostren una interrelacid entre: ‘

. Les segli@ncies temdtiques i €ls didlegs poden esta-
blir-se en relacid® a la interaccié referida a un mateix te-
" ma o subtemes en el curs de la mateixa activitat.

. Els torns de parla} Cada didleg pot correspondre a
l'inici i cloenda 4'un torn-de parla.

. Segligncies definides per la forma del dilileg: acumu-
lativa, narrativa, argumentativa © regulativa.

. Seqiéncies exigides pel mateix contexte d'Gs en rela

cid a la construccid de les significacions.

La forma de classificaci8 que hem -adoptat correspon a
la segiient:

Hem preferit fer atencid a grans unitats de didlegs de
finides per 1'is, regularitats en les gque on hom identifica
els procediments o estrat@gies interaccionals o comunicati-
ves usades per filar el significat en el discurs interactiu,
que surgeixen de la mateixa practica. ‘.

aixi hem considerat didileg a la comunicacid a través
de ia parla que s'estableix en les activitats interactives
amb un objectiu i intencid comunicativa en relacid a un sig
nificat. | )

En l'estudi de l'estructura dels didlegs hen pres;en
consideraci® dels torns de parla (vegeu capitoliV)}les inter~
vencions i els intercanvis.

Hem remarcat un “pattern"-rutina &'actuacid comunicativa
que s'observa al llarg del discurs per regular la interaccid,
coﬁposét per unitats de Pregunta-Respcosta-Represa de la res’
posta-Sol.licitacid o aportacid d'informacid,

L'Gs d'aquestes rutines &s regular i sistemitic, permet
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l'avang de les distintes seqléncies gque sdn requerides pel
funcionament de la interaccid.

Hem considerat els canvis d'activitat o de tema, sen-
se analitzar-los acuradament. ELl que si coneixem -  sdn els
trets principals de la natura de la significacid que es
transmet en cada activitat,
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2.4, TERMINOLOGIA, - |

La terminologia emprada ha esta la segfient:

Enunciat. Hem utilitzat indistintament el mot enun
ciat i el d'unitat .comunicativa o dlscurs, ja qué a nivell
d'analisi empiric constitueixen unitats -enmarcadores.-del- -
conjunt d'actes comunicatius efectius en un mateix inter-

canvi entre els parlants.

Resposta. L'hem aplicat a les producecions verbals
dels alumnes i dels professors emeses a partir d'una deman

da,.en el transcurs de la .interaccid.

Reproduccid. Hem usat el terme reproduccid pexr re
ferir-nos a les repetlcions, per part del professor, del
discurs de. l‘alumne.

+ Altres mots sén usats per referir-se a aguesta ma- .-
teixa accid, com per exemple, "represes"., Rondal (1.982).
_ Hem considerat oportf 1'ds de reproduccid, donat
qué,ﬁa nivell funcicnal, 1l'objectiu que compleix en una
nova intervencid no es correspon amb el de la intervencid
original.

Descripcid. Accions comunicatives que consisteixen
en proporcionar- informacid sobre una situacis, un fet, un
objecte o una accid, etc... present o absent en el contex—

te comunicatiu.

Acte comunicatiu. Hem passat d‘ﬁsa: el terme d'ac-
te de parla individual‘al d'actes -comunicatius interindivi
dual, ja qud el ConsidEremﬁméSfadeQuat pex 1'andlisi de
les situacions de comunicacid. ‘
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SEGONA PART

‘capiToL IIl: LA COMUNICACIO ORAL A LA CLASSE,
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"CAPITOL III: LA COMUNICACIO ORAL A LA CLASSE.
“3.1. INDEX.

3.2. ANALISI DELS RESULTATS.

3.3. ANALISI DE LES ACTIVITATS COMGNICATIVES.
3.3.1. Descripcid de les activitats.
3.3.2, Descripcid dels temes.
3.3.3. Objectius plantejats pels professors.
3.3.4. Comentari.

3.4. ANALISI GENERAL DELS RESULTATS.
3.4.1, Analisi quantltatiu i comentari.
S 3.4.2., Resultats totals de cada categorla per cursos.

3.5. CATEGORIES D'US DE LA PARLA DEL PROFESSOR. ANALISI
QUANTITATIU I QUALITATIU PER CRTEGORIES
. 3.5, i Resultats generals del professor per cada Cate—
goria d'is. ‘ )
3.5.2. Categories d'ls de la parla dels professors.
35Uzl Categoria A. Comentari. o
3.5.2.1.1. Categoria Al.
3.5.2.1.2. Categoria a2.
3.5.2.1.3. Categoria.A3.
3.5.2.1.4. Categoria Ad.
3.5.2.1.5, Categoria AS.
3.5.2.1.6. Categoria A6a-A6b.
3.5.2.1.7. Categoria A6c¢c-A6d.
3.5.2.,2. Categoria B. Comentari.

3.5.2.2.1. Categoria B1,
3.5.2.2.2. Categoria B2.
3.5.2.2.3. Categoria B3.
3.5.2.2.4. Categoria B4.
3.5.2.2.5. Categoria BS.
3.5.2.2.6. Categoria B6.



3.6.
- QUANTITATIU I QUALITATIU PER CATEGORIA.

3.5.2.3.
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Categoria C. Comentari.

3.5.
3- 5.
30 5.

2.3.14 . Categoria“Cl.
2.3.2. Categoria C2.
2.3.3. Categoria C3.

3.5.2.4. Categoria D.. Comentari.

3.5.

3.5.

2.4.1. Categoria D1.
2.4.2, Categoria D2.

CATEGORIES D' US DE LA PARLA DELS ALUMNES. ANALISI

3,6.1. Resultats generals de 1'alumne per cada categoria

d'as,

3.6.2. Categorles d'@s de la parla dels alumnes.

3.6,2,1. Categoria
3.6.2.2. Categoria
3.6.2.3. Categoria
3.6.2.4. Categoria
3.6.2.5. - Categoria
3.6.2.6. Catégoria
3:6.2.?.vCategoria
COMPARACIO ENTRE LES
DE L'ALUMNE.

Hl.
H2,
I.
J.
K.
L.
M.

Comentarl.

Comentari.
Comentari.
Comentari.
Comentari.
Comentari.

Comentarl.

CATEGORIES DEL PROFESSOR I

RESULTATS QUANTITATIUS DE L ADRECA DEL PROFESSOR

‘A LA CLASSE.

curs.

3.9.2. Comentari.

'RESULTATS QUANTITATIUS DE LA INTERACCIO PER CADA CURS.
3.9.1. Resultats guantitatius de la interaccid per. cada
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3.2, ANALISI DE RESULTATS
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3.2, ANALISI DELS RESULTATS,

Primerament, l'exposici8 occupa els resultats correspo
nents a la descripeid qualitativa i quantitativa en rela-
cid a les diferents activitats comun1cat1Ves estudiades.

A m&s, s'han analitzat els temes tractats en el dia-
leg i el referent utilitzat, present, absent o imaginari.

En segon 1ioc, presentem els resultats globals a ni-
vell quantitatiu, en relacid al nombre total de categories
d'interaccions entre ‘professors i alumnes observades, aixi
com, els resultats totals de produccid de cada categoria
per cada curs.

En tercer lloc, distingim els resultats per Eada céte
goria d’'Gs de la parla que hem detectat, corregsponents a
l'accid interactiva del professor i de l*'alumne.

Hem procedlt a analitzar detallada i exXhaustivament,
a nivell quajlitatiu, tota la produccid comunicativa de 1'a
lumne i del professor, separadament, per descomposar-la en
unitats significatives, amb 1'objectiu d'accedir a una ana
lisi acurada, perd articulada, gue permeti condixer els mg
cgnismes_comunicatius ﬁtilitzats. ) .

Per cada categoria presentem una bred descripcid de
la matelxa i de les subcategories pertlnents, a les que ad
juntem el comentari i 1l'exemplificacid que 1li correspon.
Els percentatges registrats han estat fets en relacid a ca
da categoria i subéategoria Per, en un primer temps, poder
donar compte de la fregifi®ncia d'fis en cada modalitat i, en
un segon temps,.relacionar—los amb el total d‘interaccions'

observades.



A més, per cada categoria hem elaborat un qﬁaére en el
que es recullen els resultats quantitatius respecte a la in
teraccid entre el professor i 1'alumne.

Tanmateix, en les intervencions gue conformen cada ca-
tegoria d'Gs, hem distingit 1'adjuncid d'actes comunicatius
articulats. Hom nota agquesta particularitat solament en les
categories pertanyents al professor, ja qué aquest fet no
es ddna en l'alumne.

L'exposicid ordenada de les categories respon al crite
xi de relacionar la interaccid amb la situacis de comunica-
cid estudiada.

Presentem, primerament, les categories gue s'articulen
en l'organitzacid de la classe. Tot seguit, notem les cate-
gories que donen compte de la ihtervencié sobre el.contin-=
gut i sobre l'activitat discursiva de 1'alumne. En darrer
1loc, hem situat les'valoracions.&e l'éotivitét-de 1'alum-
ne.

A més a m&s, hem guantificat els resultats totals en-
reiacié de 1l'adrega.del professor a la clasgse, a un alumne
in@ividual o al grup, en totes les activitats estudiades.
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3.3, ANALISI DE LES ACTLVITATS .COMUNICATIVES,
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3.3.1. DESCRIPCIO DE LES ACTIVITATS:

jEl.gan£é_qge#pﬁ?éenﬁem.(Qﬁad;e 2) cont& Una expo-
sicid detallada dé les activitats coﬁunicatives-que composen
el nostre corpus. '
Hom hi pot constatar els seglents trets:
1. De les 72 activitéts enregistrades, en trobem 23 que
pertanyen a 155 de parvulari, 22 a 228 de ?arvulari, 12 a 155
d'E.G.B. i 15 a 228 d'E.G.B.

2. A nivell general, el contingut dels temes de la comu-
nicacid &s el seglient:
l1.- Didleqg sobre referents presents.
1.1. Rebresentacions grafiques: descripcions 4'i~
matges, lamines, dibuixos, textes escrits,
1.2, Didleg sobre l'accid prépia de 1'alumne a la
classe: observacid i realitzacid d'experién-
cies sobre transformacié des relacions; des-
cripcid de mesures} de manipulacions, de pro-
jeccions, d'accions, etc...
1.3. Didleg sobre observacid d'elements estdtics:
descripcid d’una flor, d'un cbjecte, d'un
animal.

2.~ Didleyg sobre referents absents.

2.1. Didleg sobre activitats realitzades anterior-
ment a la classe. _

. Assemblea sobre el funciongment de la classe.
Didleg scbre aspectes dels comportaments ge-
_ nerals tractats:anteriorment.

2.2. Diéleg sobre l'experiéncia de 1l'alumne en ac-
tivitats realitzades fora del contexte esco-
lar: conversa sobre "el cap de setmana", con-

_ versa sobre experiéncies personals,
- 2.3. Dialegs scbre activitats educatives de l'aula
i relacid amb experiéncies passades de 1'alum

ne en contextes extra-escolars: relaclonar



l'experiéncia propia i coneguda amb fets
observats (objectes, esdeveniments)).

3. Conversa sobre una activitat 1ltdica.
3.1. Conversa scobre una histaria: fet imaginat,
conte, teatre, titelles.

3. BEn 1'andlisi quantitativa per cursos s‘obsérva gue
la comurnicacid correspon a:

- Primer de parvulari, en un.18%, a referents pre-
sents situats en el contexte inmediat com: l'observacid d'un
objecte, d'una flor, d'un dibuix, mentre que, per un 8%, el
tema tractat es refereix a aspeétes absents de la realitat
de la classe com: un esdeveniment anterior, fets de la vida
quotidiana de l'alumne, etc; mentre gue per'un 5'5% el tema
@s compon d'un contingut imaginat.

- A Segon de parﬁulari, en relacid a Primer, obser-
vem gue augmenten les activitats amb referent absent, un
12'5%, i, amb referent imaginat, un 8%; mentre gue baixen
les que tenen com a finalitat 1'estudi d'un referent en el
contexte present, 10%. '

- Bs interessant de notar que a Primer d'E.G.B,, hom
fa desapareixer totalment les activitats sobre aspectes ima-
ginats, i,,en canvi, simﬁltaneament, augmenten els referents
presents, 14%, i baixen els absents, 7%. . :

~ No obstant, a'Segon A'E.G.B., hi observem un deg-
cens dels referents no presents,- 3%, mantenint-se perd les
@étivitatS‘sobre el referent contextual pregent, el percen-
tatge de les quals &s del 11%, i el d'activitats sobre ele-
ments imaginats, ﬁn 7%.

. QUADRE 1_

r
1= Parv. 222 pary. 12% mgs 2O pop

Ref. presents +.1.8% 9' 7% 14% 11%
Ref. absents 8'3% 12'5% 7% 2'8%
Ref. lddics 5158 8'3% - 7%
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3.3.2.-DESCRIPCI6 DELS TEMES.

A l'especificar els continguts per temes i per curs
s'observa la reparticid seglient:

En activitats amb referents presents‘trobem a 185 ge
parvulari un 12'5% de l3mines sobre diferents temes: una
cuina, el carrer, el menjador, una casa, un dibuix a terra
sobre "el bosc", fotos d'animals del zoo; un 5'5% sobre ob-

servacid d'objectes com: una planta, una forma "el triangle"

~

el propi.cos, temes gue es mantenen a 298 ge parvulari, men-
tre gue a 12X G'E.G.B. augmenten en relacid al nombre total
d'activitats en quan a les lamines, un 4'2%, 1 a la intro~
duccid de didlegs sobre textes de lectura, treball sobre ..
les frases i cartes, 7%, que es manté a 222 4'8.G.B. on hi
trobem el 7% d'activitats scbre textes o sobre construccions
lingliistiques (poesia, rodolins), o, activitats sobre mate-
matigues.

En els referents absents notem:

-~ A Primer de parvulari solament 1 referéncia a 1l'expe-
ridncia personal de l‘'alumne: cap de setmana, i un 7% d'ac-
tivitats col.lectives de la classe scbre coneixements gene-
rals tals com la miisica, l'organitzacid de la classe, una
excursid, 1l'observacid d'animals.

- A Segon de parvulari hi trobem: 1 activitat sobre or-
ganitzacid de la classe, i un 2'8% d'activitats sobre coneixe-
ments i experié&ncies de 1l'alumne, "el cap de setmaﬁa“, "la
meva casa i el meu carrer". Un 8'3% sobre conéixements gene-
rals no presents en el contexte inmediat com: els aliments,
un dnec, una sortida col.lectiva, els'arbreé, lthivern, el
.naixement d'un nen.

- A Primer 4d'E.G.B., hom' nota un 2'8% sobre activitats
personals de l'alumne i un 2'B% sobre coneixements generals,
"los edificios plGblicos".

- A Segon d'E.G.B., els referents absents tracten scbre
l'organitzacid de la classe ¢ scobre una visita realitzada

anteriorment en grup.
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Els didlegs sobre 1'accid prdpia de l"alumne a la clas-
se estan poc representats en la nostra mostra, ja que en -
.trobem solament un 4% a 228 de parvulari i 1 activitat a 228

d'E.G.B.

Les situacions comunicatives gue presentem han estat
triades i organitzades pels professors de les diferents es—
coles estudiades.

Com hem wvist en els quadres i el respectiu analisi, en
les activitats seleccionades pels professors s'observen ca-
racteristiques variades. Hom hi troba totajuna gama de situa
cions gue podem agrupar de la seglient manera:

- Llenguatge utilitzat per aprendre i ensenyar, el qual
correspon a classes de contingut com matematiques, composar
rodolins, observacid d'experiéﬁcies, ete...

- Llenguatge per fer parlar, m&s propi de classesrdesti
nades especificament a 1l'aprenentatge del didleg, de la co-
municacgid oral. ES concreten en explicacié de contes 1 d'his
tories, explicacid d'una experidncia extra-escolar viscuda
per part dels alumnes: el cap de setmana, una excursid, etc.

- Tanmateix; a llescola, hom remarca altres situacions
en gué 1l'alumne parla, situacions com: entrada i sortida de
l'escola, al pati, gquan juga amb els altres alumnes, demanar
ajuda en el curs d'una activitat (permis), etc...

Aquestes-situacions de parla tenen trets distints de
les gue hem cbservat, sén, algunes d elles, molt curtes, pun
tuals, d'altres, de d1f1c11 accés per part del professor,
com per exemple, al pati.

No obstant aixd, creiem gue el seu estudi ha de perme~
tre i complementar, de diferent manera, indicacions sobre 1a
comunicacid a l'esgcola.

Aquesta modalitat de parla no &s representada en la nos
tra mostra, donat que no fou plantejada com a tal pel conjunt
de professors.
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3.3.3. OBJECTIUS PLANTEJATS PELS PROFESSORS.

En l'explicitacid dels objectius per part del professor,

en relacid al seu treball en comunicacid oral,es manifes-

ten les s

tualmenf:

eglilents propostes, les quals seran descrites tex-

1. Diadleg sobre organitzacid de la classe:

2. B

1

Entendre amb agilitat el que es diu.
Expressar-se amb correccid. ,

Descriure les situacions i els fets de la prdpia
experiéncia diaria.
Xpressid oral:

Treball -de: -articulacid correcta i entonacid.
Definicid i descripeid d'objectes, qualitats,
Utilitzacid de nou vocabulari i frases completes.
Seguir el f£il de les narracions.

Treball de didleqg.

Intentar gue tots els nens participim.

Comprensid oral: retencid-memoritzacid de la idea

..o de frases.

!

3. 0

Distingir alld que és fonamental/accesori.
Interpretar correctament alld que es.diu.(la pa=
raunla que expressa una determinada idea) .
Observar les reaccions emotives i personals.
bservacid® i investigacid:

Ohservacid de la realitat que envolta a L'alumne.
Aprendre a descriure €l que viu i observa.
Exercitar la memOria.

 Expressar—-se amb agilitat i correccia.
Familiaritzar-se amb les diferents formes d'expres
sid (diferents nivells de llengua).

Verbalitzar problemes matem3tiques, etc...
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Didleg sobre llenguatge imaginari:

Aconsegulyr una comprensid agil del que es diu.
Fer preguntes de comprensid al respecte,
Desenvelupar la capacitat d'imaginar i facilitar
l'expressid (verbalitzar). |
Desenvolupar la capacitat de mantenir 1l'atencid
durant tota la conversa o la narracid.

Establir relacions ldgigues (identificacidé de si-
tuacions guotidianes i relacid de causa-efecte).
Reconstruir l'ordre del conte.

Plantejar un problema i endevinar el final a par-
tir de les relacions establertes.

Déscripcié d'accions, d'estats d'&nim, per tal
d’enriguir el vocabulari i l'elaboracid de fra-

s5es.

Imatges grafiques}-

j—

Desenvolupar la imaginacid.

Facilitar l'expressid i la creativitat i recons-
truccid d'una histdria.

Exercitar la memdria i 1'atencid.

Descriure alld que s'observa (exemple: animals -
gque surten a la lamina}.-

Relacionar l'exéressié grafica, l'oral i 1'escri-
ta. |
Articular correctament.

-

Aportar a 1'alumne 1a5possibilitat de participar
én la narracid (exemple: inventar o representar
un contel.

Treballar el wvocabulari nou (noms, accions,: situa
cid espaial, temps) i repis de'l’anterior.

Nocid de classe 1 caracteristiques dels atributs.
Comparar relacions.

Aprendre a guardar el torn de parla i saber escol

tar als altres.
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3.3.4. COMENTARI

Totes les activitats corresponen a diélegs col.lec-
tius entre el professor i els alumnes.

En guestes activitats hi participa tot el grup,d'alum
nes. ”

El professor,mitjangant 1'lis de distintes estratégies,
promou i. dirigeix el didleg, decideix, en general, qui par-
la i el contingut i la durada del didleg en relacid al tema
que es tracta.

Malgrat aquesta directivitat necess&ria, el dilleg
sempre s'esdevé el procés i el resultat de la interaccid
que es construeix entre els participants. '

. Notem gue el curs on s'han plantejat m&s nombre d'acti
. Vitats ha estat a 1B de Parvulari. (22}, mentre a 18% d'E.G.B.
es situad - en la quantitat mé&s baixa (12).

Suggerim que aquest resultat té alguna relacid amb el
" tipus de tasca gue s'inicia, en general, a primer: 1l'apre-
nentatge de 1a lectura, donat que, a mé&s a més, una part de
- les activitats d'aguest curs tenen com a tema aquesta tasca
(vegeu activitats). _

En segon lloc, com veiem en el guadre 1, trobem que les
activitats amb referent present primen a 1=2L de Parvulari,
mentre que en els altres cursces disminueixen.

Aguesta diferéncia es deguda al tipus d’'activitat pro-
posada pels mestres, com veiem en la descripcid dels temes.

Ara b&, cal assenyalar que a 12X d'E.G.B. augmenten re
- lativament donat el nombre d'activitats i el percentatge,
situacid gue &€s la mateixa per 222 3'E.G.B.

‘ Aguest resultat no &s d'estranyar si tenim en compte
les activitats sobre textes, rodolins, etc... que trobem en
‘aquestS'Cursos.

En una altre direccid, cal notar la poca produccid
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d'activitats socbre referents imaginats a 1=£ 4'E.G.b., men
tre que pels altres curos, aguesta es manté relativament.

Respecte als temes, podem dir gue aquell'que és més
com en tots els cursos €s el didleg sobre lamines, o so-
bre textes, imatges de contes, etc...; en segon lloc, els
didlegs scbre ceoneixemenits generals (una excursis, observa
¢id d'experidncies...); en tercer lloc, les activitats so-
bre l'experiéncia particular dels alumnes (el cap de setma
na, un fet viscut personalment...), i, finalment, les acti
vitats sobre l'organitzacid de la classe (assemblea).

Presentem, tot seguit, el resum de les propostes dels
professors en relacid al concepte de comunicacid oral que
varen establir,

Aixf, aquest recull correspon als objectius gue van
considerar adients per les diferents activitats de comuni-
cacié seleccionades. |

~Com podem veure, gairebé totes les capacitats indica-
des sdn necessdries, no solament per l'aprenentatge de les
habilitats comunicatives, sind també& pel bon desenvolupa-
ment de la ipteraccié entre professors i alumnes relatiu a
qualsevol activitat educativa.

Hom pot constatar com l1l'actuacid comunicativa dels pro
fessors en relacid als continguts introduits i als Signifi-l
cats gue S'han anat detallant, analitzant, sintetitzant, a
través de cada bescanvi, correspon als objectius formulats
inicialment, sobretot en alld que fa referdncia, en primerxr
lloc, als continguts sobre les categories del coneixement:
ordres, temps, espai, identitat, guantitat: en segon lloc,
les sol.licitacions en relacid a tot alld que conforma el
mdon de l'alumne, per tal de situar-ho de nou en el contex-
te de la classe. '

Notem, no obstant, que cal una actualitzacid ordenada
dfaguests objectius de la comunicacid oral en relacid a
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una concepcid de la llengua parlada, d'un coneixement i de
la prdpia practica, que signifiquin una proposta de treball
adequada, tant en relacid a la funcid del didleg en 1'apre
nentatge, com en alld gue fa esment a les iegles i normes

que, aixi mateix, el configuren i en permeten el funciona-

ment.
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- CONVERSA

INTERACCID

VRS N@ ACTIV. . TEMPS -
Referent pres. |Referent abs, | Referent 1dd.. | - - '
25 Paxrv. 10 Dibaix d'un 45 min, { 1) Conversa profas-
basc al tarra ’ sor-alumnes,
de la classe. 2} Grup descriu ltac-
¢l de cada alumne,
3} Professor-alumne
individual =ohre
: 1'activitat d'un -
] altre alumpe.
BT paxv. | 3 Fotografies 30 min. | 1) Conversa profes-
d'animals del ! gsor-alumnes.
pare zooldgic. .
ex, . - §
EX parv. 42 Una l3mina: 35 min. | 1) Conversa profes-
"el carrerxr". © sor-alumnes.
EL parv. 111 Una lamina: 20 min, {1} Els alum;és-enumefenm“
"una casa”. els elements de J1a 13-
mina an abs3ncia
d'aquesta,
2} Conversa profes-
sor-alumne,
£Z parv. |24 | Una lamina: 45 min. j1) El1 grup descriu ele-
"una cuina® ments chservats.
. 2} Conversa profes-
sor-alumnes,
URS. N2 ACTIV. CONVERSA _ TEMPS INTERACCIO
Referent pres. Referent abs. Referent 1td.
2L parv. {13 Una Forma:"el 40 min. 1} Conversa profes-—
triangle"L sor-alumnas.
22X parv. |16 Una flor. 26 min. | 1) Conversa profes-
' soxr-alumnes.
£ paxv. } 15 Conéixement 10 min. | 1) Conversa profes-
: del cog. | sor-alumnes.
Ei Parv. | 17 Una planta. 10 min. | 1} Conversa profes~
‘ sor-alumnes,
X parv. 4 "El cap de 30 min. 1} Conversa profes-
setmana" sor-alomnes sobre
el tema.
T pary, 21 Una 1amina: 20 min. 1) Conversa profes-
"gyna cuina? gor-alunnes .
L parv. 9 Un dibulx: 45 min. 1) Conversa profes—
val bosc™ sor-alumnes
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CURS. N2 ACTIV.

CONVERSA

TEMES- -

INTERACCIO

er

1== Parv.| 23

Referent pres.

Referent abs.

Referent ifd:

Una lamina.
#ELl menjador”.,

10 min.

1} Conversa profes-

sor—-alumnes.

ex

1— Parv.p 2%

Un conte:’bls

gossets".

35 min.

1}«Conversa profes-

gor-alumpes,
2) E) professor fa la
narracid del conte,
3) Conversa professor~
alumne.

1EE Parv. 6

Un conte:
"yistdria
porauets”

dels

10 min,

1) Conversa ﬁxdfes;

sor-alumnes.

125 Parv. 8

Un conte:'y'o-
cellet”.

15 min,

1) Conversa profes-
sor-alumnes. .

2)‘ﬁ1 grup fa la repre-
sentacHd del conte.

3) Conversa professor-
alumnes.

l-e-£ Parv. 7

n conteﬁt@s
oficis”,

45 min.

1}El professor fa.la;i
- narracid del conte
amb comentaris déls
~ alumnes., '
2) Fls alumnes expli-
guen el conte.

CURS N2 ACTIV:

CONVERSA

FTEMP3

INTERACCIO

15’£ Paxrv. 1

Referent pres.

Referent abs.

referant 1G4,

"canyi de 1lloc
del ract de les
joguines™

12 min.

1} Conversa profes—
’ gor-alumnes
1'activitat
zada el dia

& 1'escola,

sobhre
realit~
abans

er

l-= Parv. 20

"Una excursid a
la muntanya®

10 min.

1) Conversa de tot el
sobre
realit=-

abans a

grup—-classe
1l'activitat
zada el dia
l'escola,

125 parv. | 22

>

"Los animales"

20 min.-

1} Conversa professor~
aluvmnes sobre el
tema proposat.

er

1. Parv. 1B

"Simnastica®

24 min.

1) conversa profes-
gsor—-zlumnes scobre

el tema.

Parv. p-

"fa misica®™

30 min.

1} Conversa profes—
sor-alumnes scbre -
els dibuilxos rea-

. litzats sobze el tem
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CURS Ne ACTLV, CONVERSA . TEMPS “INTERACCIO
Refaﬁént pres. | Referent abs, | Referent ldd.’ '

295 Parv, { B gbservacid 1 ' 25 min, - 1) Conversa profes-
descripeld de o . . sor-alumnes sobre
dibulxes. : . el contingut del

~dibuix realiitzat
per cada alumne.

290 nary. 35 ?If Un conte:"La 10 min. .| 1) El professor fa la
princesa de o narracit 1 els alum-
la cara de . nes la comenten al
rosa" matelx femps.

228 parv.] 32 Obser;aciﬁ de : 1} Conversga profes-

vfrutes del ) . soxr-alumnes,
otofio”

221 parv. 68 Un conte: 1) Conversa profes-
*L'elefant : sor-alumnes.

Bup" 2) Els alumnes fan la

narracid del conte.

290

Parv. 36 Observacions 1) Conversa profes-
sobre unes ’ sor-alumnes,
lamines

CURS. No ACTIV. CONVERSA _ TEMPS INTERACCIO
Referent pres. Referent abs. Referent 1dd.
228 parv. | 39 . Lamines: "un 15 min. | 1} Conversa profes— 1
poble, sorwalunnes. ’
220 parv, | 28 Una lamina: ' 25 min. | 1} Conversa profes-
"Lla culna®. sor=alunnes,
228 paxv. | 3t . : "al invierno™ 145 min, | 1) Conversa profes-
sor-alumne, °
228 parv, | 43 i : "nalxement : 23 min. |1) Conversa profes-
dfun nen". sor-alumnes,
228 parv. | 45 - 1 "els arbres". ' 40 min. {1) Conversa profes-~
’ sor-alumnes.
on - "
2=2 parv. | 40 _ : el cap de 40 min. 1} Conversa profes-
getmana", sor-~alumnes.
SO parv. | 30 “anada a la ' 25 min, }1) Conversa profes-—
fira de St.. ’ . " sor-alumnes.
Pong".
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CURG  No ACTEV. CONVERSA ) THMI INTERACCTO
Referent pres: | Referent abs. Referent ldd,
290 pary, 133 Un conte:"Ana | 30 min.| 1) Conversa profes-
le da flores sor~alumnes,
a. sa madre”™. 2} Rl professor fa la’
narracl$ del conte.
3) Conversa profes-
sor—-alumnes.
1) F1 professor fa la
222 parv. |26 Un conta:"Los 25 min. naxrracld del conte.
tres cahbritos 2} Conversa profes-
Bee" s0r alumnes.
3) El grup classe re-
presenta el conte.
4} Conversza profes-
sor-alumnes.
290 parv. | 34 Un conte: 15 min. | 1) El professor fa la
*L'hospital” narracid del conte.
2} Conversa profes-
sor—-alumnes.
CURS, N2 ACTIV. ) CONVERSA _ TEMPS INTERACCIO
referent pres. Referent abs. Referent 1ad.
252 parv. | 41 Yels aliments™ ‘40 min.} 1) Conversa profes-
' sor~alumnes,
280 pary. | 27 "la meva casa 35 min.| 1) conversa profes-
i el meu crE- sor-alumnes,
res" ;
on " "
2=~ Parv. 44 Mun Anec 3= min. 1} Conversa profes—
sor—-alumnes.
222 parv. | 28 tmplir i bui- i0 min.| 1) Conversa profes-
dar el sorral sor-alumnes,
del pati.
220 pary. |44 éartrqnets 20 nin.{ 1) Conversa profes-
sobre els S gor-alumnes,
"sons”.
228 pary. 38 - Construccld 35 min. | 1} conversa profes-
de frases. sorrvalumnes,
22 parv. |37 Yassemklea” 25 min. § 1) Conversa prefes-

sor-~alumnes.




198

2URS. Ngo ACTIV. CONVERSA TEMPE INTERACCIO .
Referent pres. Referent abs. Referent 1Gd.
12X zGB 51 Un 11}b£e'de 20 min. }1) Convarsa profes-
text: " Txis Tras' o sor-alumnes, _
. 2) Lectura de frases
- per part dels alum-~
nes.

12E geB Lectura de 25 min, {1) El grupfclaS?e fa

75 E£rases, lectura de frases,

1EE pam 53 Una l12mina: 30 min, |1) Conversa profes- ,

*accentuacid sar—alumnes,
de mots".
15 Ecp 50 | un 1libre de
text: "Pris Tras" 1] Conversa profes-
) sor—-alumnes.
2} Lectura de text per
part dels alumnes.
12X EGB 56 Cartas 1} Lectura de cartes
: . per part dels alumnes,
escrites per ells
mateixca.
CURS., HNg ACPIV. CONVERSA TEMPS INTERACCIO
' Referent pres. | Referent abs. Referent 1dd.
125 e 55 Lamineé;“el ag m;h. 1) Conversa profes-
nifo que va a sor=alumnes.
comprar pan". i
125 sep 54 Una 13mina:z 35 min, | 1) Conversa profes-
"una cuina”. sorcalumnes,

125 pgB 47 Dibuixos de 20.min.| 1} Conversa profes-

animals. ’ : gor-alumnes .,

12X zcB 49 *tres dies de 45 min. | 1} Conversa profes-
festa". - sor-alumnes,

18% pey 52 Contes inven- 45. min. ] 1) Narracid de contes
tats pels alum- per part de. grups
nes. “'d'alumnes.

2} Conversa profesc
sor-alumnes,

18X pen 12 ralg edificis 15 min. | 1) Convexsa profes-—
piblics"., sor~alumnes,

12% pep 48 Yactivitats rea- 45 1} Counversa profes-

litzades el cap
de setmgna".

min.

sor-alumnes,

2} L' alumne escrin’ indi-
vidualment les actli-
vitats parlades.
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CURS N@ ACTIV.

" CONVERBA

TEMPS

INTERACCIq)

228 gen | N1

Referent pres.

Referant abs.

Referent ldd,

In conte:"En

20 min. |1}
Paut, :

2}

3

Conversa profes-
gor-alumnes.

El professor fa la
narracid del conte.
Conversa professor-
alumnes,

228 peg 58

Un conte:™El 35 min. |1}

sastrecillo
valiente”. _ 2]

3}

4}

El professor fa la
narracif del conte,
conversa ﬁrofeSH
sor-alumnes.
L'alumne indivi-
dualment fa ana nar-
racid sobre el conte,
L'alumne explica

al grup =1 que hg
escrit,

— EGB 74

Un conte; "Rl 30 min. |1}
ledn del pas-

tor”, 2

3)

El profescor fa la
narracid del conte.
Els alumnes fndivi-
Qualment expliquen
el conte,

Conversa professor-

alumnes .

ZURS - Ne ACTIV,

CONVERSA

TEMPS

INTERACCIO

on

2 e | 65

Referent pres.

Referent abs.

Referent ldd.

TFaxtes del 45 min. | 1}

llikre de
lenguatge.
2}
3)

4)

51

6}

a3

. Alumnes Inventen

Lectura col.lectiva
d'un ﬁext per part
del grup classe.
Lectura individual
d'un text,

Conversa profes-
sor—alumnes. .
Alumnes escriu un
téxt a )a pissarra,
Conversa profess-
sor—alumnes, Orde-
nacid del text,
Conversa profes-
sor-~alumnes. Carac-
terfstiques dels mots

frases a partit dels
mots del ‘text.
Alumnes inventen un
text amb els mots
trxeballats.
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CURS Ne ACTIV,

CONVERSA

TEMPS

INTERACCIO

258 pgp

72

Referent pres.

Referent abs,

Referent ldd,

-

Un conte:"La

.princesa del

clgrd,

15 min.

1)

2]

El professor fa la
narracl® del) conte,
Conversa profes-
sor-alumnes,

2D ges

13

Un conte:"La
£illa del sol
i la lluna".

1

45 hin.

1}

2}

J]

Conversa profes-
sorwaluﬁnes.

El professor fa la
narracit del conte,
Conversa profes-
sor—alumnes.

228 gGr

70

Un problema de
matem&tiques.

39 hmin,

2)

Els alumnes pfepa—
ren l'activitat: un
dibuix.

Eis alumnes des-
criven individual-
ment els dibuixos.

ORE  NQ ACTIV.

CONVERS A

TEMPS

INTERACCIO

21 EGB

57

Referent pres.

Referent abs,

Referent 144,

Descripeld 4'ch-
jectes i esde-
veniments.

45 min.

1}

2}

3)

Els alﬁmnes des-
criuen ckjectes i
esdeveniments,

Joc dlendevinalles
entre el professor
i els alumnes.
Conversa profes«

Bor-alumnes.

2 oo

67

Treball -dfun
text_del 111~
bre de llen-
guétge.;

3¢ min.

1)

2)

3}

4}

5)

‘Els alumnes expli-

Lectura ingd ividua 1
per part dels alum-
nes.

Conversa profes-
sor-~alumnes sobre
el contingut.
Lectura indivigual
per part dels alum-
nes,

Converég profes—
sor-alumnes sobre
2l contingut,

quen Individualment
diferents aspectes
del contingut.




A et g Pr— T

. | CONVERSA

INTERACCIO

CURS Ng ACTIV. _ - “TEMPS
Referent pres. Referent abs. Referent -14d.
. 222 EgB 62 Una lamina. 45 min; | Y) El professor fa la
‘ . ‘ " narraci6 del conte.
’ 2] Conversa profes-
' sor—alumnes. Descrip-
cid de conceptes.
' Enumeracit d'elements.
Comparacié & diferen-
’ ciacit de conceptes.
228 poe | 6o Jocs preferits 45 min. | M} Conversa profes-
de l'alumne. : : : sor-alumnes.
,9n EGB 61 Poesia:"animals" 30 min. 1) £ls aiumnes reciten
' 1. poesiss?
2} Conversa profes-
. sor—glumnes.
3) Enumeracid de con-
’ ceptes
: en la poesia,
281 pen 65 “yigita al 8 min, | 1) Conversa profes--
paxe”. L sorcalumnes,
200 EGB 61 1 #assemblea® . 30 min. | 1) conversa profes-
o : sor—alumnes,
CURS Na activ. ) © CONVERSA TEMPS : INTERACCIG
Referent pres. Referent abs. Refexent 24d. ) :
on EGB 58 Rodalins sobre : - 30 min. l]ﬁl professor lle-

P

-el Carnestoltes,

2) Els alumnes in-

- gelx rodolins. .

venten rodolins 1

el professor els

escrin a la plssarra.
3) Conversa profes- .

sor-alumens sobre

els rodolins.’' .

ﬂTIVI.

CONVERSA

CURS: -.NQ . . - < _ - fEMPS IN -
. i { Referent pres. Referent abs. Referent 1Gd. - . LERRCCIO
er o, ’ ? 5 T o
(1= Parv. 14 ¢ { Una lamina: 45 mn., -} 1) Dexecripcid
o . B fgna cuina® - ) - elements

de la lamina ]

2} Conversa pro|:

' fessor-alum-
nes sobre

els elements|.

. chservats,
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3,4, ANALISI GENERAL DELS RESULTATS,



3.4.1. ANALIST QUANTITATIU I COMENTARI.

QUADRE 3. Resultats totals de cada categoria

del ﬁrofessor.i de-1'alumne.

Fan la

[o—— Sascrlp 2"?'“" Valoro-f S1-n0 [ SR, Seana
nncigie prp— a1 "] eso aee e:.ta tiva . ToRpo -
L1 pEelee=| rivivat Liacan- [T b TOTAL

£16 arbpiL 710 del
dremor | o dal produss | v
+hona qrup . or bukn

posar

473 235 14 3 [115 | 134 49 97 1,420

Sol.Mieciractons | 1307 | 323 [ 55 | 7 Ps21 [137 | 20 | 240 | z.609

Aportacions 1086 238 24 3 1299 {157 26 | 487 2.340

Avaluacions ea { 21 | 2 [ -l12] 28} s | 7o 208

TOTAL | 2935 837 95 13 |9247 [ 458 (100 |1194 5.577

Presentem en el quadre els resultats totals refe-
rits a interaccions comunicatives parlades entre professor
‘1 alumnes. Hi sOn representades totes les intervencions gue
han estat comptabilitzades i identificades com a unitats,
aixi com, la seva distribucid quantitativa.

A cada costat del guadre hem notat la doble cate~
goritzacia que hem portat a terme, pel professor i per 1'a-
lumne.

E]l terme Que s'observa &s aguell que hem considerat
com més general, ja qué& cada categoria codificada inclou di-
verses actes comunicatius i varies subcategories,. que es re-
lacionen, perd de forma significativa, amb la gue hem expo-

sat
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Per orxdre de fregiiéncia en 1'ds, la primera notacid

coxrrespen pel
les guals sén
tes impliguen
concretada en

L'as
sol.licitar i

plicita © una

professor a un 39'7% del total d'intervencions,
sol.licitacions dirigides als alumnes; agues-
1'acompliment d'una intencié i d'una finalitat
el tipus de significacid que transmeten.

de la llengua del gue donen compte és el de
obtenir informacid mitjancant una demanda ex-

pregunta directa, l'accid de descriure, deno-~

minar, anticipaxr, relacionar, raonar a partir de coneixements

generals observables situats en el contexte inmediat o 1lunya,

imaginari o viscut, o, de fets de la prdpia experidncia per-

sonal de l'alumne.

En aguesta categoria, la linia general d'ds de

la parla que
glient:

es produeix per part dels alumnes &s la se-

Es constata gue un 50% d'intervencions sén deno-

minacions, un 12% descripcions, i un 20% respostes si/no,

el qgue fa un
un 0'3% i un

82% de respostes, mentre que s'empra solament
0'7% per referir-se a valoracions de l'acti-

vitat prdpia de l'alumne o del grup-en general, i a inicia-

tives per proposar activitats.

Notem un 9% d'actes del professor en els qgue no :

s'ha produit

intercanvi, &s a dir, comunicacid.

Un 35% de les interaccions porten sobre aporta-

¢ions dl'informacid.

Hem agrupat sota aquesta denominacid les aporta-

cions 4'informacid, els comentaris del professor sobre els

propis enunciats o sobré 1'alumne, que s'esdevenen interven-

cions que enllagen el coneixement de l'alumne amb el sig-

nificat, mitjangant 1'Gs d'accions com. sintetitzar, pre-~

cisar, complementar, reproduir o extendre.
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La comunicaci® gque trobem en els alumnes segueix en
la mateixa direccid que els resultats que dcabem d'esmen-—
tar, 46% de denominacions, 11% de descripcions i 13% Qde
menosil. labs. _

No obstant, s'hi observa vwn augment de la manca d'in-
teraccid, un 21%, si bé&, per la resta de categories els
resultats sdn com en el cas anterior, poc significatius.

Un altre s principal de la parla &s el gue hem cate-
goritzat com a ordres i regulacid de l'activitat de la
classe. _

El professor fa servir la llengua per crganitzar i
planificar a llarg terme o concretar a curt terme 1'actua-
cid propia i la dels alumnes.

En aquesta modalitat comunicativa observem pel que fa
al professor un 20% de bescanvis, que es distribueixen per
l'zlumne en un 33% i un 16'5% de respostes emprades, a les
que si hi afegim un 80% de si/no, ens dféna un total de
57'5% de respostes referencials.

Tanmateix, hom troba un 28% d'interaccions sense
resposta, la gual cosa &€s un fet adient al tipus de deman-
da del professor, _

Les avaluacions, sdén actes comunicatius que corré5po~
nen a valoracions positives o negatives respecte les acti-
vitats fisiques o verbals dels alumnes a la classe. ,

Les trobem molt poc representades ‘en la nostra mostra,
ja que pel total n'hem pogut identificar un 3%.

" L'alumne intervé, mitjancant distintes modalitats,
d'entre les quals podem destacar un 33% de denominacions,
d'un total de 66%, mentre gue no respon en un 34%, la gual
cosa ens mostra una resposta adeguada al tipus d'Gs de la
parla que fa el professor. _

Caracteritza les modalitats d4'ds dels alumnes 1l'elevat
nombre de denominacions, 45%, i de descripcions, 13%.
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Aguest fet de parla ens mostra quina comunicacid es
prioritza en les situacions estudiades. |

Distingim, a mé&s, un 18% d'intervencions sense bes-
canvi entre els interlocutors.

Cal destacar com a rellevant la modalitat difis que co
rrespon a monosil.labs (si-no) de la qual en trobem 14'5%.

Per la resta de categories es notori constatar gue si
b& trobem un 7% de produccions de l'alumne en les que la
comesa de l'alumne &s sol.licitar l'atencid sobre si ma-
teix, cal destacar qgue la categoria gque representa l'expres-
510 de sentiments, aixi com la demanda d'informacié sobre
l1'activitat a 1'aula, el nombre de bescanvis &s minim (100).

En darrer lloc, notem que la categoria que porta so-
hre la valoracid, andlisi o explicacld de la propia acti-
vitat per l'alumne &s 4d'Gs molt poc fregiient,(13).
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FIGURA 1, Resultats totals de produccid de cada categoria

per curs.
e ————————

Categoria A

26%
Ta

32%
53 .

Categoria €

. Cateqgoria B

Categoria D
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3.4.2. RESULTATS TOTALS DE CADA CATEGORIA PER CURSOS.

En la categoria A hom.observa la segﬁént reparticid
per curs:

Un 32% a 228 ge Parvularxi, un 26% d'intervencions a
135 A'E.G.B. i a 222 de Parvulari, mentre que a 125 g 'E.6.
B. el resultat &s del 16%.

Aquests resultats no ens aporten practicament informa
ci® en relacid a una diferenciacid significativa entre els
cursos; més aviat, donat el tipus de categoria: planifica-
¢ié, regulacid i orientacid de 1'activitat de 1'aula i de
1'alumne, ens mostra un augment a 222 de Parvulari que
creiem que podem correlacionar amb el nombre d'activitats
de le—_r que composen la nostra mostra, aixl com observem un
descens quan es tracta de 1== d'E.G.B., degut, igualiment,
al nombre d'activitats, només 12. _

Respecte a la categoria B, s'observa un 04s més fre-
glent a 153 de Parvulari, un 36%, seguit molt d'aprop per
221 ge Parvulari, ambh el 31%.°

Per 125 3'E.G.B. i 228 les notacions disminueixen a un
13% i a un 20%, respectivament. .

Remarguem, com a la categoria A, un fis mé&s reduit a
12X de parvulari, la qual cosa ens fa pensar amb la tipo
logia d4'activitats comunicatives, ja que moltes d'elles
tenen com a caracteristica comi el ser poc extenses.

Pel que fa a la categoria €, observem unsr resultats
comparables als de la cﬁtegoria que acabem d'esmentar, la B.

a la categoria D, trobem un augment en relacid a PALLE
d'E.G.B., mentre que a 228 de Parvulari els resultats sén
semblants als de la resta de categories.

A lEE de Parvulari notem, en canvi, una disminucid
a un 17%, resultat molt per sota del de les altres catego-

ries.
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3,5, CATEGORIES D'US DE LA PARLA DEL PROFESSOR.
ANALISI QUANTITATIU I QUALITATIU PER CATEGORIA,
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3.5.1, RESULTATS GENERALS DEI PROFESSOR PBR'CADA
' CATEGORIA D'US.

Hem descrit, realitzant una aproximaéié quantitativa,

i una codificacid, els resultats relatius a les diferents in-
teraccions comunicatives parlades gue hem pogut esbrinar i
relevar en les nostres dades.

Per cada categoria hem volgut destacar i mostrar tota
la complexitat, gue com es notofi, es ddna en la interaccid
a la classe, atés el gran nombre d'intervencions gue els pro-
fessors utilitzen i gue ja hem esmentat al llarg del treball,
en els intercanvis propis del didleqg, en relacid a les situa-
cions comunicativés.

Presentem per cada modalitat d'ds comunicatiu, un 1llis-
tat amb la descripcid de la seva significacid i el codi que
hem emprat-en tot l'estudi, seguit, en cada cas, é‘un quadre
on hom pot comprovar els diferents camins de les interaccions

gue hem posat en evidéncia, aixi com llurs resultats totals.

n

La neostra categeoritzacid de les diferents modalitats
d'ds de la llengua parlada comprn una varietat de 17 catego-
ries i1 42 subcategories, que es distribueixen de la segiient
manera:

. Categoria A: Al, A2, A3, A4, A5, A6 c¢,d), Aba, Ahb.

(categories)
. Categoria B: Bl(a,b), Bl(c,d), B2{al,bl), B3¢,
B4 (c,d), B5(a,b), Btal (categoriesf

B2a2-B2b2, B2a3-B2b3, B2cla, B2cle,
B2¢le, B2elf, B2clg, B2c2a, B2c2b,
B2c2c, B2c2d-B2d2d, B2cle, B2c2f-B2d2f,
B2c2g-B2d2g, B2c2h, B3 (a,b), B3cl-B34l,
B3c2-B3d2, B3c3-B3d3, B3c4-B3d4, B3cs-
B3d5, B3c6-B3d6, B3c7-B3d7, B3ds, Blel-
B3fl, B4(a,b), B5(c,d), B6bl, B6al2ix
B6a22, B6bll-Be6bl2, B6b21-B6b22, B6ci-
B6dl, B6c2-B6d2, B6c3-Bed3, Beel, Bed2,
- B6fl2, B6£21, B6f£22 (subcategories).
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. Categoria €: Cla, C3a {categories)

c2{a,b), C3c, C3e, C3f (subcategories)

- . Categoria D: Dlal, D2a (categories)

Dla2-D1b2 (subcategories)

En 1'analisi quantitatiu per cada categoria, hom cons-
tata aquest. ordre de freqgliéncia:

En primer lloc, notem la preséncia de la categoria
C3, reproduccid de la resposta de l'alumne,.amb un 24'8%
de les interaccions totals, seguit, amb un 16'8% de la ca-
tegoria B2, sol.licitacions sobre la descripéié d'elements
absents de l'aula.

Destaca, a més a més, l'organitzacid i concrecié de

'activitat de l'alumne de forma inmediata (A3}, com a tex
cera categoria mé&s freglientment utilitzadé,-un 1276%.

Remarguem gue,amb un. percentatge. d'ils semblant;,
trobem les cétegories: sol.licitacions sobre la descripcid
d'elements presents a 1'&ula-(B3),-amb in 9% de les intex-
vencions. ; i aportacif de nous significats én forma de co-~
mentaris (C2), am un 7'8% dels resultats.

Tot seguit, i amb un grau d'incidéncia menor, entre el
5 i el 6%, notem lfanunci de la cloenda de l'activitat {(a6)
i Tequeriﬁents als alumnes perqgue facin una valoracid sobre
la prbpia activitat ¢ la del grup. (B6)

Tanmateix, amb una excasa preséncia, senyalem les cate
gories: proporcionar explicacions o comentaris gue convidin
a l'alumne a relacionar l'activitat amb 1'experié&ncia passa
da o present (Bl), amb..un 3%, valoracid positiva o negariva
de 1l'activitat de 1l'alumne (D1), 2'8%, i planifica, organit

za i anticipa l*activitat a realitzar (AZ)}-un-l'4%.
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Respecte a Ta resta de categories, totes es situen amb
uns percentatges molt poc significatius, per sota de 1'1L3¢
s0l.licita una expressid de les intencions i els sentiments
propis de 1'alumne en relacid a l'activitat (BS, 1%}, sol-
licita als alumnes la comparacid entre elements presents i
absents de la classe (B4, 0'9%), centra 1'atencid de 1'alum
ne mitjangant un element fisic (&S, 0'7%), indica la situa-
cid £isica (Ad) i aportacié de nous significats en forma
de sintesi (C1), amb 0'5%, i, finalment, amk un percentatge
de 0'3%, proporciona als alumnes informacid global scbre
l'activitat (Al) i expressa expectativa envers l'activitat o
i'actitud de l'alumne (D2) '
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5.5.2, CATEGORIES D'(0S DE LA PARLA DEL PROFESSOR.



3_‘5..2.

CATEGORIES D'US DE LA PARLA DEL PROFESSOR.

CATEGORIA A

dlactivitat _ i — :: Col

Proporciona als alumnes :
Ind.

informacid global scbre “____;<:
l'activitat a realitzar. Col.
Planifica, organitza i

anticipa l'activitat a __“____(:Ind‘
realitzar. Col.

. Organitza 1 concreta

1lactivitat de 1l'alumne —_— Ind.
de forma 1nmedlata. col.
Indica la situacid fisica Ind.
en l'espai de la classe. Col.

Centra l1l'atencid de
} Ind.

1'alumne mitjangaht un __"<:
Col

element fisic.

2Anuncia la c¢cleoenda de Ind;

Proporciona als alumnes
Ind.

explicacions i lnformacions__~_<:
Col.

complementdries,

Ala
Alb

AZa
AZb

A3a
A3k

AQa
Adb

Aba

. ASb

Aba
2eb

AGc
Agd
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CATEGORIA B

-Proporciona a l'alumne
elements de reflexid sobre .__.<:
la seva prdpia actitud.

Ind.
Col.

Relaciona l'activitat

anb l'experiéncia passada _____<:
0 present dels alumnes.

Ind.
Col.

Sol.licitacid’ sobre elements
absents de la classe, entorn
de les caracteristigues ___,__<:Ind‘

d'aquests. (Passat) col.
Sol.licitacid sobre elements
absents de la classe, entorn ,Ind.
de les caracteristiques Col.
d'aquests. (Present)
Sol.licitaci® sobre elements
absents de la classe, entorn Ind.

LI

de les caracteristi@ues Col.

d'aquests. (Futur)

Descriure accions o esde- ey Ind.

veniments,. (Passat)

Descriure lloc, temps i e Ind.

espai. (Passat)

Bla
Blb

Blc
Bid

B2al
B2bl

B2a?
B2b2

B2a3
B2b3

B2cla

BZClC

216
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Descriure les gqualitats

dels elements. (Passat) Ind. B2cle

Descriure la funcionali-

tat dels elements. (Passat) . Ind. B2clf

Descriure la relacid
causa~efecte. (Passat) — 4 Ind. B2clg

Degcripeid d'accions o :
esdeveniments. (Present) { Ind. B2c2a

Descriure la gquantitat
d'elements. (Present) ~—— Ind. B2c¢2b

Descriure temps-~lloc-espai
en relacid amb els elements——{ Ind. B2c2c

{Present)
Descriure la identitat ' Ind. B2c2d
dels elements. (Present) cel: B2424

Descriure la gualitat

dels elements. (Present) — 3 Ind. B2c2e

Descriure la funcionali- Ind. B2c2f
tat dels elements. (Present} Col. B242f

Descriure la relacid :Ind. B2cZg

causa-efecte. (Present) . Col. B2dzg

Descriure la rélacid de
possessivitat. (Present)"__""ﬁ Ind. B2c2h




Reflexicns sobre les

caracteristiques dels Ind.- 1B3c6
elements ocbservats o ;Col.— 18346
coneguts.

Precisions scbre 1l'apli-

cacid d'un mot o una

accid, a un esdeveniment 1 Ind.~ 2B3c6
0 a un objecte, presents

o absents, de la classe.
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Interrogaci® sobre elements

presents ¢ observables a la.___g:Ind'"

classe a nivell general. . Col.-

Interrogacid sobre elements
presents a la classe a
nivell parcial. Descripcid | Ind.-

de les caracteristiques dels

elements.

Descriure acciong ¢ esdeve-— Ind.-

niments. : “Col.=~

Descriure lloc-temps-~espai. | Ind.-~-
. Col.-

Descriure la quantitat - TInd.-

dfelements observats. Col.-

Descriure la identitat jInd.—

dels elements. " Col.-

Descriure la relacid de

causa—-efecte en els ele~ o <:Ind.~

ments observats. Col.-

Descriure les qualitats :Ind.~
dels elements. Col.-
Descriure la funcid dels ' :Ind.~
elements. Col.-

Descriure la'comparacié _
dels elements observats. —wmee—d Co0OlL.-

B3a
B3b

BBC_

B3cl
B34l

B3c2
B34z

B3c3
B3d3

B3c4d
B3d4

B3ch
B3ds

B3cé
B3de

B3c7
B3d47

B348
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Interrogacid scbre elements
presents o cbservables a la

classe. Anticipar accions o

esdeveniments.

Spl.licita dels alumnes la
comparacid entre elements
absents i presents de la

clagse,

Sol.licita dels alumnes la

comparacid entre elements :

abhsents.

Sol.licita projeccid de
sentiments, intencions,
etc. .. envers l'activitat
gue s'estd realitzant.

Sol.licita una expressid
de les intencions 1 els
sentiments propis de 1l'a-
lumne en relacid a 1'ac-
tivitat.

Interrogacid sobre valora-

cions pexr part de l'alumne

sobre la seva prdpia acti-
vitat en referéncia a l1l'ex-
periéncia present o passada.

(Passat)

Ind.~ B3€1
Col.~ B3fl
Ind.- Bda

; Col.—~ B4b

Ind.- Bdc
Col.- B4d
Ind.- Bba
Col.- B5b
: nd.- B5c¢
Col.~ BS54

Interrogacid individual.
(Passat) .

{ Ind.- Bé6al

Interrogacid individual
sobre al prdpia activitat.

(Present) h rrr——]  Tnd.-—- B6a2l

} Col.— B6bl

E
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Interrogacid® individuval
gobre 1'activitat del

grup. {Present) ———{ Col.-

Interrogacid al grup
sobre l1Tactivitat indivi-
dual d'un alumne. (Passat) ~———— Ind.-

Interrogacid al grup
sobre l'activitat del
mateix grup. (Passat). we—- .| Col.~-

Interrogacid al grup
sobre l'activitat d’'un

alumne. {Present) e} INA.

Interrogacid al grup

sobre el mateix grup.

(Present:) ' ———] Col.

Descriure l'activitat

realitzada a la classe.._____mg: Ind.-

(Passat} Col.-~

Descriure l'activitat :
Ind, ~

gue es realitza a la _____~_<:‘

classe. {Present) Col.-

Descriure l'actiwvitat

gue es realitzara a la Ind.-
P

classe. (Futur) Col.-

Descriure l'activitat

propia de l'alumne o del

grup. {(Passat) st Ind. -

Descriure l'activitat

propia de l'alumne o del

- grup. (Present) ermrnenat  Ind. -

Bboaz2

Bebll

Behbl2

Beb21l

Bob22

Roel
B&dl

B6c2
B6d2

Bé6c3
B6d3

Boel

B6d2
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Interrogacid al grup
sobre la propla activitat.
(Passat) e} Col.- B6£12

Interrogacid al grup
sobre l'activitat d'un

alumne. [(Present) _—] Col.- Bef21l

Interrogacid al grup
sobre l'activitat del .
mateix grup. {Present) ——— Col.- B6L£22
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CATEGORIA C

Sintetitza les interven-
cions dels alumnes. ———{ Ind.- Cla

Precisa aspectes de la

intervencid dels alumnes ( Ind.- C2a

mitjangant una aportacié. . Col.~ C2b

Reprodueix exactament
la intervencid dels alumnes. —— Ind.- C3a

Reprodueix 1a intervencid
dels alumnes posant l'ac-

cent en la personalitzacid. —__y Ind.- C3c

Reprodueix la intervencid
dels alumnes referint-la .
a la norma linglifstica. —— | Ind.- C3e

Reprodueix la intervencid
de l'alumne. transformant-1la
en forma interrogativa. . __ Ind.- C3f




CATEGORIA D

Valoracid positiva de

l'activitat de l'alumne. e Ind.~ Dlal

Valoracid negativa de - :Ind.w Dla?Z2
llactivitat de l'alumne. Col.- Dlb2

Expressa l'expectativa

envers l'activitat o

l'actitud de 1'alumne. ______4 Ind.- D2a
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3,5.2.1, CATEGORIA A:

PLANIFICA, ORDENA I SINTETITZA
“L'ACTIVITAT DE LA CLASSE, |

En aquesta categoria presentem el conjunt d'actes ver-
bals comunicatius, prodults en el discurs del mestre i de
1'alumne, els quals es refereixen als aspectes d'orgénitza—
ci6 i de funcionament de la relacid educativa a l'aunla.

Malgrat les diferé&ncies existents entre aquestes fun-
cions, les hem agrupades en una sola categoria pel fet que

representen, globalment;

comuna.

Les diverses modalitats d’expressid verbal que hem po-

actes verbals gue tenen una base
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sat en evideéncia en aquesta categoria, es refereixen al fun-

cionament d'una sessid didactica, &s a dir, a 1'inici o in-

troduceid, al desenvolupament, i a la cloenda d'aquesta.

En el quadre ne 4

formacid total.

‘els resultats referents a 1'in-

QUADRE 4. Resultats totals per a la categoria A.
enowl- | Boser E; = {valara- Pran 1
Alumne :nc:.n':u clamlf :::r:a‘ :1?:6- 1 i::,‘n' Lnicta- 5"“‘“.“
"} taxtes peofee- feivitng l'k:enqt.”-ﬂ . ::“” )
cid - fpropla 18 del per pro TOTAL
.. . i dlamo- |8 dnl . porac
Professor clans grup o settvin
takm
Apeces inforhacid qlo= .
Lal sobra 1'activitak 4 4 - - 6 _ - 6 20
Planidles L oogantzas -
Iragelylbat 25 6 1 had 1 2 b - 48 92
Girtyelx’ Yroeclvitor 2494 -I 86 g - 46 76 35! 184 832
Indica sltuacid Efzica 6 3 - 1 Fs 1. - 17 ' 34
Iadice direccid de
itaseneid, 20 9 1 - 8 2 1 12 ) 48
v 28 | 2 1| s3] 34 7|11s 332
TOTAL " 462 | 232 | 13 | 27111 43]382

113

1.358
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Constatem que entre les diferents actuacions verbals del
mestre, en resalta, quant a freqgliegncia d'utilitzacid, la mo-
dalitat d'expressid gue hem categoritzat com A3, gue represen-
. ta 832 produccions verbals, o sigui, el 61% del nombre total,
la gqual cosa, té'com a objectiu el d‘organitzar i concretar
1l'activitat didactica durant tot el seu desenvolupament, i -
coxrespon a l'ordenament, l'organitzacid i control de l'acti-
vitat verbal o fisica dels alumnes. El mestre desenvolupa
una accid continua i1 constant respecte la participacid i 1la
intervencid dels alumnes, i tanmateix, centra l'atencid d'a-
quests, mitjangant 1'ordre que acompleixin en un temps i un
espai inmediats, una accidé verbal o fisica determinada.

En segon terme, la modalitat mé&s produlda pel mestre ha
estat la categoria A6, les 322 produccions verbals de la
gqual, representen el 24% del nombre total de comunicacions.

En el gquadre 4  apreciem gue totes les funcions inclo-
ses en aguesta categoria A6, ens ofereixen la caracteristica
comuna gue es refereix al fet d'informar els alumnes de la
cloenda de l'activitat qué s'esta realitzant, b& per mitja
d'una sintesi, bé per mitijd 4'aportar siﬁ%esis parcials re-
ferides a expressions verﬁals 0 a d'altres activitats realit-

zades sobre els temes tractats'a 1l'aula.

Pel que fa a les categories A4 i A5, hiﬁpbservem dues
modalitats d'intervencid amb una produccid respectiva de 34 =
i 48 expressions comunicatives. Hem assenyalat aquestes dues
categories malgrat la seva poca representativitat, pergué fan
esment a les indicacions amb gué& el mestre contribueix en re-
lacid, tant al moviment de l'alumne en l'espai fisic de la
classe, com al fet que aquest centri 1'atencid en un element
fisic concret de 1'aula.

Finalment, observem entre els resultats obtinguts, la
categoria Al, la qual tot 1 que el nombre de respostes que
aporta &s baix (20 respostes, 1'47% del percentatge total) &s



prou significativa, ja gque representa la funcid d'informar
als alumnes sobre les caracteristiques globals de contingut,

etc., de la sessid didactica que comengard.

QUADRE 5

Resultats totals per a la subcategoria al,

Wi | w2zl x| 3

AB 2l oo -} - 5| g
Alb,AZb - - -1 - - 1o

" mib,Ala - ol - - -1y
Ath,ASH -l -1 - - 1o
a1,Bb IR B R I i I

Alb1,A5b,83d3

A1b,B1b,B6d1l

Alb,B2c2e

A1b,Bsbh2

‘A1b,BEb2,A3a

Alb,Béel-

Alh,B1d,B242 A3

CTOTALS

29
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3.5.2.1.,1. CATEGORIA Al: PROPORCIONA ALS ALUMNES INFORMACIO
GLOBAL SOBRE L'ACTIVITAT A REALITZAR.

Els mestres empren aguesta modalitat comunicativa per
tal d'introduir tot el que es refereix a proporcionar als
alumnes informacid global sobre 1'organitzacis del tema o .
sobre les caracteristiques de la tasca a realitzar. Es uti-
litzada en 1'inici de 1l'activitat. Tanmateix, en una prime-
ra forma d'analisi d'aguest is de la llengua podem cobservar
gue el professor fa referédncia als temes deisfdiscurs_emprant
una estrategia dé caracter informatiu, emmarcadora del con-
tingut gue presentard als alumnes com a objecte de coneixe-—

ment. Tl.lustrem agquest cas amb un exemple:

La intencid del professor s'emmarca en una assemblea So-
bre el'funcionament de la classe. Iﬁicia L'activitat propo-.
sant:

P: "Anem a canviar els cirrecs. Agquesta sermana

hauran de fer la feina, el Marc, el Ramon, la
M.Pascual, la Montserrat, la Sil&ia,-en Jordi,
la Lucia, el Josep i 1'Alvar"

(E.64, 1.1. 222 5.G6.B.).

En el total d'interaccions hi trobem el 40% que corres-

pon a agquesta funcid. {Alb)

En els resultats, podem observar gue la resta de les pro—
ducc1ons, el 60%- respon al mateix Gs de la llengua amb 1'afe-
giment-d'altres. En tot cas &s interessant veure que hi sén

repartits -equitativament.

Aixi, com veiem a continuacid, hi trobem el fet que el
professor inicia l’activitat pertinent tot fent una referdn-
cia als aspectes del tema gue ja s'han treballat a la classe
amb anterioritat. '
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El pfofessbr inicia l'activitat de matemitigues.

P: Y"Avui farem com l'altre dia la matema3tica, fa-
rem-un problema gue també& l'inventarem nosal-
tres” -

‘A: "Tot el tros"

(.70, 1.1. 222 E:G.B.)

Un altre exemple del desenvolupament de ltactivitat és

la gue ens mostra 1'exemple:

El professor inicia el didleg scobre una visita realit-
zada el dia anterior al zoo. _
P: "A veure, podria comengar a explicant-se el
que vam fer ahir la Marta"
A: "Ahir vam anar al zoo amb metro"

(E.65, I.1. 228 B.G.B.)

'aqui la introduccid passa directament per la peticid del pro-
fessor als alumnes perqué aquests facin la descripcid d'una
activitat realitzada anteriorment.

‘Pel que fa a les respostes dels alumnes considerem im-
portant d'assenyalar: segons el tipus d'fis al gual assistim,
i'abs@ncia de respostes arriba a un 25%, el percentatge del
gual és idéntic a la modalitat de resposta que englobem en la
categoria K, aquesta'ﬁorrespon a respondre tan'sols en base

a monosil.labs, sf o no, com en l'exemple segiient:

_ Observacid de wvuit 1amiﬁes,penjades a la paret, les
"quals representen les diferents seqglidncies d'un conte: "Els
gossets™,
P: "B&, aqui a la pissarra hem posat unes lami-
nes d'un conte melt maco que ara entre tots
1'explicarem. .
Es un conte que vosaltres no heu vist mai,
oi que.no el céoneixeu?" -
. A: "No"
(E.25, 1.6. 1%L E.G.B.)



QUADRE

Regultats totals

6

per la subcategoria A2.

Hi |H2 I J

BR

TOTALS

AZb

32

A2b,2R3d6,B1b

&2b,A3a

8
1

A2b,A1h L I
2
i

A2b,A3a,Adb

Alh,Ala,Rlc] - 1 - -

AZb,A3b - 1 = -

A2b ;ASh - ~ - -

a2b,Abd 2 - - -

AZb,B1b - e -

O [ P

AZb,B1b,AS5b ' I N

A2b,B1b,E1b - - - -

A2b,B1d -l -1-1-

AZb,B14,Bib’ 1 - - -

A2k ,B1d4,B1b,A3a ~ 1 - 1 =

A2h,B2a2 - -]-]-

AZb,B2b Abc

A2b,B2b,B2b1

AZb,B2c2d

aZb,B242d

AZh ,Blcd

A2b,Bdb2

— | o |k b e |k
1
i
]

A2b,BS5b,B1d Bédk

A2b,Béal,03f N D D

A2b,B6b1,814d - -1-71-

alajlalvlajwllala e mls|vlr e P lajajel - = k=B

42bh,86k2 - -1 - -

A2b,B6A3 - -1=1-

TOTALS 25 § 1 -

42

92
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3.5.2.1.2. CATEGORIA A2: PLANIFICA, ORGANITZA I ANTICIPA
L'ACTIVITAT A REALITZAR,

El professoxr planifica i anticipa l'organitzacid de l'ac-
tivitat didactica a realitzar. Proporciona als alumnes elements
de referéncia concrets. |

Aguesta modalitat d'fis del llenguatge es caracteritza per
apar@éixer basicament en el comengament de l'activitat.

La utilitzacid funcional del llenguatge, de caire infor-
matiu, d'aguesta manera, pressuposa l'estratégia del profes-
sor de proporcicnar a l'alumne el marc adequat de referéncies
contextuals i els limits concrets de la tasca pedagdgica que,
en un termini inmediat de temps, es durd a terme.

Les significacions en gqué el mestre t& 1'objectiu funcio-
nal esmentat poden vehicular-se de forma diferent, b& d'una

manera sintetitzada, tal 1 com pot apreciar-se en 1l'exemple:

Explicacif i representacid d'un conte: "Los tres cabri-
tos Bee '

P: "0s voy a caﬁtar un cuento"-

A: "Bien, bien" _

P: “Poique despué€s cada uno tendra que represen-
tarlo. Haremos los personajes y haremos la xe-
presentacidn, shut, shut" .

A: "Bien, bien"

(E.26, 1.2. 222 parv.)

hE, mitjangant una llarga explicacid, aquest és el cas de l'e-

xemple seglent:

‘Invencidé de rodolins sobre el tema del Carnestoltes. A
partit d'un didleg entre ensenyant i alumnes.
P: "B&, ara us llegiré@ els_Quatre paperets gue ens
han passat i a veure si trobem una manera de

contestar bé&, pensant en el Carnestoltes.
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Primer sabeu el que farem, no pensarem

en el rodoli perque potser &8s una mica
dificil, una mica complicat, Primer pen-
sarem en guines paraules facin rodoli

© no, ens vagin bé& per contestar, per de-
fensar © a en Carnestoltes d'aguesta

acusacid, i despr&s ja buscarem el rodoli"

(E.59, I.3, 2°8 g.G.B.)

En tot cas, observem gue d'entre els actes comunicatius
gue hem reflectit en el quadre no 6, n'hi ha un 57% del
total que s'han realitzat atenent-se exclusivament un ds es-
pecific de la modalitat comunicativa, o sigui, s'han fet
sense combinar-les amb d'altres tipus de comunicacions. Com
es veu en el gquadre, ens referim a la modalitat esmentada.
En canvi, la resta d'intervencions del mestre so6n clarament
conformades per la combinacid dels diversos actes comunica-
tius. El repartiment de les funcions multiples -intervencid
acompanyada d'una o d'altres modalitats comunicatives- del
mestre €s el que s'aprecia en el quadre.

Analitzarem primerament, seguint un ordre de fregiidn-
cia, les intervencions relacionades amb el tipus de comuni-
cacid Blb, les quals representen el 9% del nombre total .
dfintervencions. Concretamente, en aquest cas, el mestre
utilitza elements que permeten els alumnes raocnar i els. do-
na certes indicacions normatiﬁes scbre el comportament i

1'actitud que cal mantenir durant l'activitat.

Conversa i explicacid d'un conte: "La princesa del
cigxrd" treballat ja el dia anterior.
P: "El conte d'aguest mati, gue vam estar tre-
ballant ahir de “La'princesa del cigrd"
que avul l'hem escrit, ara comengant per
un nen, continuarem explicant-ho tot, pe-.
rd ens hi fixarem molt perqu2 1'explicarem

molt bé€, com plovia, com deixava de ploure,
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si havia durak "molt la pluja i totes aguestes
coses les explicarem molt bé.
Els gque aquest mati hem treballat i sabem guan
plou molt com es diu, guan plou poc com es diu,
si dura molt la pluja com es diu, doncs, totes
agquestes coses.
Doncs comengard a explicar el conte, a veure gui
estd més callat i mé&s ben posat perqud precisa-
ment aguesta taula no gaire.
Montgerrat que tens moltes ganes de parlar. A
veure, com comenga el conte?"
A: "Una vegada un princep estava buscant una prince-
sa i tom plovia ell va anar casa per casa i com
'que no trobava ninguﬂa, es va anar a la seva casa“

(.72, I.1. 2°2 E.G.B.) '

Pel que fa al seglient aspecte gue hem de tenir en comp-
te, el que pertoca a la cateqgoria A3, direccid i concrecid de
l'activitat de 1l'alumne, veiem gue hi apareix en un 20% de

les producccions:

Conversa professor-alumne sobre el cap de setmana.

P: "Bueno, pués ahora quién guiere explicat 1o que
ha hecho durante este fin de semana, qué es lo
qué ha hecho, qué es lo gue ha'visto, etc;,-eh!
...pués lo vamos explicando de uno en uno, por
favor, no habléis todos a la vez, eh! Marfa.
Jests..." |

A: "Yo en casa de mi tia. Yo fuili a cas de mi tia vy
he traido galletas" |

(E.48, I.2. paseL Parv.)

La utilitzacid® d'agquest procediment permet el mestre

establir els lligams entre l'explicacid del procés de l'ac-



tivitat i la participacid dels alumnes. A 1'hora de dur~lo a

terme ens trobem d'una banda la comunicacid en qud 1'alumne

&s anoment directament -Maria Jesfis!™-

lla en qué la indicacid &s dirigida al grup —"Ja ho podeu

i d'altra banda, aque-

fer"~, com en l'exemple que segueix:
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Conversa sobre un treball de psicomotricitat: "El coneixe-

mant del cos".

El professor inicia l'activitat proposant als alumnes.

(E.5, I.1. 15X parv.)

P: "Es tracta de qué& tenen cada nen tots els

gomets damunt la taula, i.:ara cada nen
agafara un gomet, es igual el color i la
forma, perd només un, ‘i us el posareu a

un lloc del vostre cos, perd a la pell, no
si val ni en el jersei ni a la bata, ni
als pantalons, ni a les sabates, al vostre

cos. Ja ho podeu fer"

Tamb& &s un factor que es constitueix com a predominant

quan aguesta categoria es combina amb les intervencions en

les quals el mestre apoxrta i afegeix, a més a més, elements

sobre el tema a tractar —en un 13% de les comunicacions.

Conversa sobre el tema "Los oficios" a partir d'un 11i-

bre de contes. ' v . .

"Vamos a mirar,Aﬁamos;afmirar, primero, pri-
mero vamos a*mirarld todos, yo desde aqui,

'y todos le vais mirando, y después 10 iré
pasando por todas las mesas para que lo vedis
bien, de cerca, y lo toqﬁéis, porque ya
verdis que este cuento no es como los que
tené&is vosotros aqui, este cuento, c¢omo es
para bebé&s, es durc, para que no se rompa
cuando se le toque, porgue los bebés como to-
davia cogen las cosas de mala manera, pués

se romperia pero como estd duro, de cartdn,
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QUADRE 7

Resultats totals per a la subcategoria A3.

Bl M2 X, 3 K L M SR TOTALS .

L

p3a 118(113) 8| - a5t 18§ 17[ 57 | 243
h3a,1B3e6 2 - - - - - - - 2
Ala,2B3ch 21 1| -3 | -} | -} - 3
A3a,2Bld6 .3 -] - - - - - - 9
Ada,A2a 1 - - | - - - - 1
Ala,A3a - 1 - = - - - - 1
A3a,A3b 1 1 - w - - - 2 4
Ada,Ada . Ala 1 - - - - - - 1 2
Ala,hda,B3cl 1 - e - - - - 1
Alda,Ada , Bed3 - - - - - - - 1 1
A3a,ddb 1 - - - - - - 3 2
hla,ASa 1 - - - -1 -] - - 1
Ala,A8d 4 ~] = = = -} 4 8
Ala  Abc - - - - - ~ 1 - - 1
32a,Bla - - - - - b - - 1
Ala,B1b ' 1 -1 -] =] - 2 - 2 5
Ala,Bicl . 1 - - - - - - - 1
Alda,Ble,Bicle -] = - = 1 - - 1
bla , B2al - ] -] = - - - - 4
A3a,B2a2 - 1 ~ - - — - - k]
A3a,B2aZ,Bl1at,B2c2 - - - —~ 1 - - - 1
Ala,BZb,Ala - 1 - - - - - - b
A3z ,B2cla ' S -2 S O Y 3
i3a,B2ela,B2¢le - - - - b - - - 4
Rla,BZctla,B2cile - 1 - - - - - - 1
A3a,B2cid L -] - - -~ -] - - 1
A3a,Bicig 1 - - - - - - - 1
hda,B2c2a - = - - - 1 - it 2
A?a,BBczc i 2 =1 - - - - - - ]
Alda,b2¢2d,A3b 1 = = - - - = - 1
AJa,Blcle 2{ - -1 -] 21 21 -l = 6
A3a , B2c2f - =4 -~ =l -1 - 1 1
LEEW:KEN 7 1 - ) o= - 1 - - 9
hia , Blaiq 1 - - - - - - - 1
A3a,B3a2,Ala - 1| <) -] -] -1 .1 _ 3
A3a,B3c1 afl 1] -1 =1 - -] -] =1 s
Ala,Blc2 i - -4 -1 -] - -~ 1 2
Alda,B3c3 2 - -] - «] - - - 9
A3a,Blcd 1] =1 -1 -] =0 1| -1 1 15
Ala,B3cd ,Bic2 1 - - - - - - - 1
Ada,Bicé 3 - -] -] -1 -~ - - k
Ala,BicB 1| -1 -1 = =1 =] -] .~ ]
A3m ,B3d7 - 1 - - - - - - 1
Ala,B3d3 1 =] -1 -] -1 -] -] - 1
A3a,B3d4 2 -} -1 -] =] =1 -] - 2
A3a,Blel = ) w] -y -] -] - 1 1
Ala,B4al 1 - - - =1 - - - 1
Alda,Bdal 7 ] - - - 1 - - 14
Ala,BSel 1 =4 = -l - - -] = 1
AlJa,B5¢1,B3c] 1 - =1 =] «l - - - 1
A3a,BSe -1 -1 - = -1 -1 = 1
A3a,B6al ~F 1] =% =1 1] o] -} - 2
A3a,B6a2 . - 1 - - - - - _ 1 '
Ala,BEa22 ) - - - 1 - - - _ 1
A3a,B6b1 =1 =] =f 1F - -1 - 1
A3a,Beb2 - - - - 1 - - = 1
A3a,B6c1 w 2 - - 1 - — - 3
A3a,Bbc2 -] - -1 -] - 1 - - 9
Alda,Bbel - 1 - -1 =] - - - 1




Hl H2 I I ¥ L M SR - TOTALS

A3a,B6e3 - Joabo 2l S s ) 4 3
h3a,C2a ) o =) =] =] =] 1} - 2
Aza,C3a,B2e2d il -F -] -] - =] -] - ]
A3a,938,B2c2e 1 - - - - =1 ~{ = 1
Ala,C3f,B2o2 I L R Y R S 1
Ala,Dilal - 1 - " - - 1 - 2
Ala,Dial i =1 = =F =l -7 -] 1 2
pda . D1ad ,B3ic? - - - - - - - 1 1 )
Alb . 47f 24} 1| -] 11] 28] 10| &8 190
A3l 1B3d6 il -| -] -] -1 -] -] - 1
A3b,2BlA6 . 1 ] ] =] =] =] < - 1
AYp,2Beé 1 = -1 -} =| -} -| - 1
AL, A2b -1 ] - - -1 1} <] 3 4
A3b,A2b, B30 T A Y Y 1
Bib,Ada 2] 4| -} -1 -3 -} | 2 8
A3b,AJa,B3a 2 - - - - - - - 2
A3b,A3D o b ] - -] -] - 1
A3b,ada I e T 1
A3b,Adb -1 = =] =t 1] -1 -1 a
A3b,adb,D2b -l -1 -1 -] -1 -1 | 1 1
A3b,ASh oo <1 = =1 1) 2] - 4
Ala,ASh,E1b,54a2 -1 2l -1 -1 ~1 -] - - 1
Adb,AS5Db,B3cd ,Ala - - -l - - -1 - K 1
A, ASD, A6 [ S DR S S e S 1
B3b,A6c] 1 -1 -] -] | -] <] - 1
A3b,A6d 1] =] =] <] < 1] 11 s 8
B3b,A6d,B2c3a 8 I S S T S S 1
A3b,B1a S T S Y S -2 ) B 5
A3bk,Bb wl 1] =] =f =t -1 1| s 7
A3b,Bib,B83a L T P S O O S 1
A3b,Bib,B3cd,Adal 1 S T Y S S 1
A3b,B1b,B3d4 b 2] = e ] =l 1) - 1
A3b,B1h,D1h2 -l -] <) el - -1 - 1
‘A3b,B1b,Els 1]~ -] e el o] o] - 1
A3p,B1b,ETb Y S S I I 1
A3b,B14d i -l = -] 3 ] a) 2 7
Adb,B1d,A3b - -] -l A Al 1] -] - 1
A3b,B2a2 . - : | a -] -] -l -] -] - 1
A3b,B2b - -] - =< <] -l - 1 1
A3D,B2¢1a - 6 - - - - - - 6
a3b,B2c1E P T ™ ) DS S ) e 1
A3b,B2c1y it - - - -] -] -] - 1
Adb,B2cZa 1 - - - - - - - 1
A3b,B2c2b P IS S T I e 2
a3b,Blc2d 2] -1 | o~ 1] -1 -1 1 4
A3b,Bicle 1 il - - 1 - - - k]
| _A3b,B2c2f RS [ Y [ R e 1
Aldp,Blolg S T s I N e 1
A3k ,B2d41a,Ad: - - 1 - - - - - L1
A3p.B2d414 L I S S e 1
A3b,B2d7e : - 1 < v - - - - 1
Adb,B2d2a |- -t 1 - 1] -1 - 1
A3b,B2424 41 ol -5 =0 o ) - 5
AJb,B244 1 =~ - < <1 <F =] - 1
a3b,B3b 1 - - - - - - 2 3
AZb,B3c2 <3 T L S T ™ D 3
A3b,B3c4 sl -]l =t <] 1] -} ~§ 2 8
a3b,B3e5 - 1 = -+ -1 = -] - 1
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TOTALS

A3b,B3cE

A3b,B3d2

23b,B3d)

A3k ,B3d4

A3R,B3d6 -

A3b,B3f72

Adb,B4al

Alb ,B4a2

A3b,B5b

A3b,B5c1,H2c1a

Alb,Béb2

Aldb E642

A3b,B6d2,A%a

A3b,B6d3

alb,C2a

Alb,C2a,Bic2c

A3b,C2B

Adb,C3a

A3b,C3el

A3b,D1al,Ala

A3b,Dtat,Blcd

A3b,D1a2

Adb,D1b2

Alb,D2a

A3b,02b

43b,D2Zb,B3d4

A3b,D5b2

-t |t ) | | 02 s e | [ e | |20 e e e [ e (B [ [ e R0 | [ | |

TOTALS

296

186

1

16

35

L=~
Lk
24
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3.5.2.1.3. CATEGORIA A3: ORGANITZA I CONCRETAZ I'ACTIVITAT
. DE L'ALUMNE DE FORMA INMEDIATA._

Agquesta denominacid inclou els actes comunicatius que
designen les diverses expressions verbals del discurs, que
es' fixen basicament, com a objectiu el de éromoure, de pos-
sibilitar i de dirigir l'accid pedagdgica immediata, mit-
jangant la determinacié del ritme de la intexaccid d'una ma-
nera continua i sistemitica. Els elements gue la conformen
passen per l'ordenacid, la marca de pautes i la direccid i
regulacid de la participacid dels alumnes en el teixit del
didleg. _

El professor aporta informacid mltjangant demandes
d'aCClo i d'informacid, nomenaments als alumnes, en els
guals intencid i accid sbn compresos en el marc SLgnlflca—
tiu de la classe.

Hom poil evidenciar el fet de qué la modalitat més en-
prada correspon a 1'A3a -guan el mestre es dirigeix a un
alumne en concret-, el nombre de produccions de la qual
arriba al 58%. (Vegeu gquadre 7) ‘

' Aguestes demandes directes es concreten en imperatius:
"Clara, comengal!", "Torma-ho a dir!", "TG!"; o en expres-
sions més llargues enllagades com sén: ordres explicites,

i un 4s constant de margues, com "A veure".
Els exemples segiients sén una bona mostra d'aquest
is de la parla.

P: "bigue'm, i gué? A veure, el Josa"
A: "El Marc Freixes"
P: "El Guillermo ens ho explica"

Observacid d'una lamina i treball dels conceptes
representats.
‘ P: "A veure, una zltrz cosa. L'Eduard que -

estava aixecant la ma"
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A: "L'hexba"

P: "Si escoltéssim a tots els que parlen
no repetiriem tant les coses. A veure,
Cristina" _

A: "A on estd la tenda al costat hi ha una
cosa que é&s verda® |

(E.62, T.136-138, 228 E.G.B.)

La resta de les intervencions observades, el 42% de
les unitats que pertanyen a aquesta categoria, corresponen
a 1'A3b. En aquest cas, perd, el destinatari de la comuni-
cacid del mestre, no &s l'alumne sind la col.lectivitat, la
classe. '

P: "Els encarregats dels fulls, que els
reparteixin. I els encarregats dels
llapissos" |

(B, 49, 1.192, 12£ E.G.B.)

Comptant que pel nombre i complexitat comunicatives,
un paper fonamental en el conjunt d'aquesta modalitat d'ac-
tuacid, trobem el tipus d'intervencid que es situa en primex
lloc, atés que representa el 31% del percentatge total, és
A3a B3a, en la que s'hi aprecia el fet que el mestre du a
terme una demanda, referida a la descripcid de les propie-
tats dels elemenits observaliles en él contexte, que dirigeix

a un alumne determinat, a qui, a mé&s, anomena perscnalment.

El professor sol.licita de 1‘alumne'Ifactivitat de
descriure i observar les Jiferent' caracteristigues d'un
element: una margarida que-els alumnes han portat a la
classe,.

P: "Alvar, mira't b& la teva margarida i
digue'm una cosa gue hi veus"

A: "La tija"

P: "La tija, molt bé. Toca-la, la tija,
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ben tocada de dalt de tot a baix de
tot, amb els teus dits toca-la ben
tocada. Toca la tija"

(.16, 1.3, 222 E.G.B.)

Observacidé d'una lamina i treball dels conceptes re-
presentats. ' |
P: "A veure, ara si la M. Carme se'l mi-
rar8 molt b&, molt bé, i ens dird to-
tes les coses que hi veu a dins la
lamina”
A: "Un senyor que est3 arreplegant el
teléfon que hi ha alli"
P: "I com es diu aguest senyor"
A: " Electricista®
(E.62, I.22, 222 E.G.B.)
En afegir el mestre a aguesta accid directa a la seva
comunicacid, ordena a un alumne en concret ﬁue participi
segons la demanda efectuada.

P: "I la M. del Mar, quin dibuix ha fet?"
A: "Un triangle"
(E.13, I.869, 125 Parv.)

Pel que fa. a 1'A3b, i comparant-la ‘amb 1'A3a, hi ha
certes diferéncies respecte a la distribucid de les com-
binacions guan s'utilitza l'dltima.

Tamb& &s necessari gue assenyalem l1'elevat nombre 4'u-
tilitzacions d'actes comunicatius relacidnats, un 14%, aixd
ens possibilita veure com el mestre en dirigir—se a la ccl-
lectivitat de la classe, fa refer3ncies directes a l'acti-
tud dels alumnes, en relacid a la tasca PrYoposada, i al
contingut que es tracta.
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P: "A veure, podem comengar aqui dalt de
tot. Comengard a llegir anb veu molt
alta perqué se senti b&, els altres
han de callar tots, i ens hem de f£fi-
xar molt b& amb les lletres com es-~
tan dibuixades 1 quin soroll o guin
so fan aquestes lletres®

(E.50, I.43, 1=£ E.G.B.)

En aguesta seqliéncia el professor fa reflexionar 1'a-
lumne sobre la propia actitud davant la tasca a realitzar.

' a. L els que no el sapiguem?"

P: "Els que no, doncs no. Perd si t'es-
forces una mica ho saps posar, eh,
Elisenda?”

(E.47, I.61, 15X E.G.B.)

En aquests exenples hom nota gue per un costat el pro=-
fessor porta a reflexionar als alumnes fent referdncia a la
seva prdpia experiéncia a la classe, per tal que s'estableixi
una comunicacid eficag, comuna a tots o individual en el
seu acomplimént inmediat.

En el mateix sentit! hi trobem la funcid Bld, la qual
compofta la possibilitat gue els aluﬁnes comparin els ele-
ments presents amb l'experiéncia inmediata o passada que han
anat treballant explicitament a 1'aula. '

Conversa professor-alumne scbre el tema dels animals.
P: "A veure, li podriem explicar a la
Niria, l'altre dia gue varem anar
a veure els vavalls, eh? Qu& hi vam
anar? Vam anar a una quadra i n'hi
havien bastants de cavalls, eh gqué
siz"
A "si”
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Ara b&, a l'hora d'emprar conjuntament aquesta cate-
goria amb la B4a2, una pregunta sobre aquest cas comparar,
elements absents i presents a l'aula constatem que el nom-

bre de produccions realitzades gira a l'entorn del 10%.

P: "Si algli ho sap, gque aixequi la m3,
Amb qué s'assemblen una tassa i una
copa?"

A: "Que la tassa t& nansa i la copa no?"

(B.28, 1.56, 2°8 parv.)

Conversa professor-alumnes sobre el tema del 1libre de
text "Ir a comprar el pan'.
P: "A ver, contesta hablando eh! No me
hagas sefias con la cabeza. ¢Ti has
ido a comprar el pan alguna vez?"
A: "No, nunca" '
(E.55, 1.55 15X B.G.B.)

Tanmateix, la pres&ncia de la categoria B6 en un 8% de
les intervencions, ens permet afirmar gue en aguestes oca-
sions el mestre esmenta la propia activitat de 1'alumne.

En d'altres intervencions com en 1'exemple seglient el
professor es dirigeix primerament al grup classe i seguida-
ment’ a un alumne, sense deixar temps que es produeixi un

racnament tal com ho manifesta explicitament 1'alumne.

P: "A veure, guin nen ¢ quina nena em
sap dir gué ha passat agui”

A: "Oh! Primer hem de pensar"

P: "Ismael, digue’ng-ho"

A: "N'hi havia dos a cada costat?"

(.53, I.71, 1858 6.B.)

Aquesta modalitat &' {s de la parla &s emprada en un 6%
d'interaccions.
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De l'cbservacid dels resultats gue pertanyen a aquesta
categoria, se'n despré&n una considerable utilitzacid del
llenguatge en gué l'objectiu respon a la intencid del mes-
tre de dirigir constantment 1'activitat dels alumnes a
l'aula. Al nostre parer, aquesta forma d'incidir en la rea-
litat de l1l'aula,. €&s relacionada directament amb la repre-
gentacid que el mateix mestre s'ha fet del funcionament de
la conversa a la classe i de la participacid corresponent
dels alumnes.

Anteriorment, ja hem dit que la resta de les respostes
trobades es divideixen en diversos apartats segons quina
sigui la seva combinacid amb d'altres categories. Aquest ti-
pus de conducta representa el 61% de les modalitats analit-
zades en la categoria A. Aixd ens permet d'afirmar gue, fins
i tot, é&s emprada per tal de: refexmar una demanda i per fer
participar directament els alumnes.

Pel gue fa als resultat observats entl‘alumne, cal
senyalar que podem situar-los entre les categories H1, (35%),
H2 (22%) i X (5%), aixi com en la manca de resposta, un 22%,
mentre gque la resta no sén numericament significatives, la’
quél cosa ens mostra un alt graw de correspondéncia amb les
dades gue esmentavem en el darrer apartat.
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3.5.2.1.4. CATEGORIA Ad:
. INDICA LA SITUACIO FISICA EN L'ESPAI DE LA CLASSE

Les produccions lingliistiques del professor i dels alum~
nes varien en aguesta categoria. '

L'accid comunicativa més freqlient, per part del profes-
sor, é&s l‘A4a,_indica, a un individu concyet, la situacid fi-
sica en l'espai de la classe , amb 25 produccions gue corres—
ponen a un 73'5% del total, seguida de 1'A4b, indica a la
col.lectivitat la situacid fisica en l'espai de la classe,“

amb 9 realitzacions, la qual cosa supcsa un 26'4%.

QUADRE 8
.Resultats totals per a ia subcategoria A4
- L Hr I’ 1 K * L H SR TOTALS
Ma - - - 1 1 - - 9 1
Ada, A2b - - - | = 1 _ e s
Ada, A% 2 1 - = 1 - - 2 6 -
Ada,A%a,Bla |2 - e - - - L
Adn, Abd - i = ~ 1 1 _ - - 2
Ada,Bra1 ! U A BN N N - L
Ada,Bicla - 1 - - - - - - 1
Ada,Bjc2 1 - - - — . - e L1
Adal,B2cq 1 - -~ | - - - - - 1
Adb . - N I S T 4 5
Adb,AJa, A5 |~ - - - -] = _ B fy
Adh, AZH - - - - - - - 1 1
adh, ASDh ~ - - - o - - . P
ROTALS 6 3 - 1 6 1 - 17 34

" Els bescanvis gque segueixen exemplifiquen 1l'acclé es-
mentada. '

Exemples:

Conversa sobre unes lamines gque representen un conte.
P: "A veure, els nens del grup blau gue comencin

a passar agul darrera aguesta fila, hi posa-

rem més cadires. al darrera”
(E.25, I.2. 18 parv.)
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Cada alumne explica una lamina del conté. proposat pel
professor. '

P: "Marc, me'l vols explicar?”

A: "Si" (1'alumne 1'explica) ‘

P: "Si,‘doﬁcs vina agqui que ens l'anirds explicant"

A: "Si¥ '

(E.25, I.74. 1Z£ parv.)

Dins aquesta categoria A4, el tipus de resposta que fan
servir més els alumnes &s SR, manca de resposta, amb 17 pro-
duccions, &z a dir un 50% del total. L'altre 50% d'intexrven—
clions es reparteix d'una manera melt reqular entre les se-
glents:

Hl, amb 6 produccions (17'6%)

K, amb 6 produccions (17'6%)

H2, amk 3 produccions {(8°'8%)

J i L, amb 1 scola realitzacid

Aquests resultats ens premeten.d'afirmar'que, a part de
1'anteriorment esmentada, les destreses que predominen en 1la
conducta dels alumnes consisteixen, en primer lloc, a desig-

nar elements observats a partir de la sol.licitacid del pro-

fessor, 1, en segon terme, a respondre a aquesta sol.licita~-

cid amb un monosil.lab (afirmacid, negacid, onomatopeies).

Ens permetem d'insistir sobre el fet que l'expressid co-
municativa més observada en aquesta categoria és 1'Ada. La
trobem, pexrd, la majoria de les vegades, en combinacid amb
moltes d'altres. De fet, de les 25 produccidns d'Ada, 73'5%,
emesses -pels professors,l4, el 56%, corresponen a combinacions
d“aqueétes. ' ' o '

Les categories gue acompanyen més sovint i'A4a sbn, per
aguest ordre, les seglients:

Ada a3a, amb 7 realitzacions . (28%)

Ada B2, amb .3 realitzacions (12%)

Ada 464, "amb 2 realitzacions (B%)

Ada B3 i Ada A2b, amb 1 realitzacid (4%)
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Pel que fa a la categoria A4b,'la m&s emprada és 1'ASb,
amb 2 produccions, fet que suposa un 22% del total.

A la vista dels resultats, podem afirmar que el mestre
sol intervenir, indicant a un alumne la situacidé fisica en
1l'espai de la classe, alhora que organitza i concreta la seva
activitat d'una manera inmediata. '

D altra banda, guan es dlrlge1x a tot un grup,armés d'in-
dicar la situacid fisica, centra la seva atencid mitjan¢ant
un element f£isic (objecte, étc}.

 Podem suposar, d'acord amb les nostres dades, gue aguest
tipus de comunibacid es d6na sobretot a les classes de parvu-
llari, en aquelles classés on els alumnes tenen possibilitats
de desplagament en l'espail fiSlC, O en act1v1tats educatives
on el referent &s en el context:



3.5.2.145. CATEGORIA AS5:

CENTRA L'ATENCIO DE L'ALUMNE MITJANGANT
UN ELEMENT FISIC.

Dins la categoria A5, la produccid funcional mé&s usual
en el professor é&s 1'Abb, centra l’atencid del grup mitjan-
¢ant un element fisic, amb 32 pfoduccions d'un total de 48.
Agquesta xifra suposa un percentatge del 66%. Aquesta dada
ens mostra gue la demanda als alumnes d'observar un material
que serveix de suport a una explicacid es dirigeix a tota la

classe, &s a dir al col.lectiu.

QUADRE 9 - .

Resultats totals per a la subcategoria A5
" m W x. 3 K % 'w_ s toas

Asa 2 - 1 = 1 - - - 4
ASa,Ala - - - - - 1 - .

ASa,A3a,B2¢2b | - A R A B S IR
ASa,B3a 3 I N NS B AP I 1
ASa,Bla, B3el - 1 - — - — - -
ASa,Blel - 1 - - — - - -
Asa,B3cd
ASb. 3 1 = = 1 1 - 1
ASH,ALD - - « { - “ |- i 3
AS5b, Ada, B3cd 1 - -.1 - - - - -
+ ASDHATD = - - - - - - 1
ASh, Bib, 52b - - ™Mo - - - _ 1
ASh,B1d ~ - - - El - - -
A5b,B1d,A32 1 - - - - - - "
ASb,B3a 1 - = - - - - -
~ ASb,B3e3 1 S P I P I I
ASh,B3cy 1 - § - - | - - - .
ASb, B3ch - - - - 1 - - z
ASb, B3d1 - ~ |- ] = | - ] - -

[+
]
L
I
-
I
1
1
it e e P fa b [ R |

= =

-

[y

—
]

S [ N

ASh,B3d1,A%a | - - -] - = - - B
. A5h,B3d4 3
ASb,B36 PR P S O R I e
ASb, BT ]
ASb,BGb2,B3a - - - - - - - 1 i
ASh, A6d - - = - - - - 2 2
ASb,ASd,B5d1 |- - - ~ 1.1 - . - :

-

1

I

k

]

'

|

’ -
- HEw

]
1
I
|
1
]
]
s

TOTALS - 20 411 - B 2 1 12 48
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Distingim d'entre els intercanvis comunicatius gue
tracten.sobre referent, agquells en qué hom hi fa esment
explicitament (grafics, dibuixos, textos escrits, etc...)

i aquells en gué el didleg es porta a terme gsobre realitats

observades sense insistir en el material intermediari.

L'activitat consisti en l'explicacid i representacid
d'un conte anoment "Los tres cabritos Bee". La intervencid
indicada correspon a la seqﬁéncia_introductbria de l'activi-
tat.

P: "ahora os lo voy a'éscribir a la pizarra .

para gue todos vedlis ¢Omo se escribe y .
cdmo se llamaban estos cabritos™

A: "Los cabritos Pepe, los cabritos Pepe"

A: "Cabritos" |

A: "Bee, bee, bee, bee"

~ P: - "Tres, shut,.." - _
: “Los tres cabritos Bee, ¢de acuerdo?” (escrin a la

pissarra)

Quan observem el material verbal d'aquesta categoria,
constatem gue, en la majoria de les ocasions, aguesta va .
acompanyada de produccions pertanyents a una altra modalitat
expressiva. .

D'un 66'73% de les realitzacions A5b, un 52% correspon
a articulacions d'aguesta amb d'altres categories. Tes més
freglients s06n les seglients:

A5b B3, amb 12 produccions (25%)

AS5b Alb, amb 4 produccions (8'3%)

ASb Bl, amb 3 produccions {(6'25%)

ASb A6d, amb 3 produccions (6'25%)

AS5b A3, amb 2 produccions (4'1%)_
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Aquesté resultats ens permeten d'afirmar que la interven-
cid del professor consisteix, basicament, a centrar l'atencid
dels alumnes sobre un objecte concret i a demariar una descrip-
¢id, general o parcial, de les seves caracteristigues (gquanti-
tat, identitat, gualitat, funcionalitat, etc.). També sol pro-
porcionar informacid sobre 1*activitat global a realitzar,
aixi com élements de reflexid sobre la pfbpia.actitud de 1'in-

div;du davant la tasca escoclar.

Pel que fa a la utilitzacid de la funcid A5a, centra l'a-
tencid de l1l'alumne mitjancant un element fisic, amb 16 realit-
zacions, 33'3%,

Descripcid® d'una lamina sobre els animals.
P: "A veure, doncs, si ara el Carles ens diria
un animal que tingui pel. Un gue vegis en
el gravat que tingui pél"
(E.47, I.15. 12% E.G.B.)
el professor la prddueix-normalment, 24'9%, en combinacid amb
unes altres categories, les quals'solen ésser les esmentades a
continunacid: ‘
AS5a B3, amb 10 produccions (20'8%)
AS5a A3, amb 2 produccions (4'1%)

Com podem comprovar, 1'éxpressié'comunicativa predominant
£s també& la B3. El missatge emé&s pel mestre consisteix a sol-
licitar, a un alumne concret, la descripcid dels elements ob-
sevats a classe. ) '

El professor sol.licita de cada alumne l'explicacid d'una
de les lamines del conte "Els gossets”.
P: "A veure, Arnau, qué hi ha en aguesta primera
lamina? qué es veu?"
A: "Uns gossos que estan dormint"®
P: "I a on et sembla que estan?®

: "A dins d'una gabia”
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P: "A dins d'una gdbia, molt bhé"

P: "aA veure Bernat, en la lamina del costat que
et sembla gque hi veus? qué deu passar?"

(E.25,I.16-19. 125 paxv.)

D'altra banda, la resposta més freqlient de 1l'alumnat &s
1'H1, designacid d'elements, amb 20 respostes sobre un total
de 48, 41'6%, seguida de la SR, manca de resposta, amb 12 in-
tervencions, 25%. ‘

Bn relacid a la totalitat dels resultats cobtinguts, agues-
ta categoria ha estat molt poc utilitzada, 23 a 222 parv. '
1¢ a 125 parv., 9 2 12X E.6.8. i1 a 222 E.G.B.
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3.5.2.1.6. CATEGORIA A6a-A6b:
| ANUNCIA LA CLOENDA DE L'ACTIVITAT.

El professor usa el llenguatge parlat per enunciar la
cloenda de l1'activitat..El contingut de la intervencid comuni-
cativa indica als alumnes la intencid esmentada. Ara bhé, cal

ressaltar com a tret remarcable el que no s'explicita, llaccid
gue dona £i a l'activitat sind que s'utilitzen rutines fe-
tes que tenen com a significacid el que la tasca &g acabada.

Il.lustra el que acabem de dir els séqﬁents exemples:

Agui veiem que el professor per 'cloure la sessid didic-
tica es dirigeix a un alumne en concret. |

P: 'La Silvia, s'encarregard .dél material i la
- Llicia de la pissarra. Molt b&, doncs,
A veure, si procurem que la setmana vinent
guan :tinguem gque repassar els.cérreés podem

dir ho has fet molt b&, ho has fet molt béY,
(E.64,1.128. 2==2 E.G.B.)

En aguest segon exemple, clou el diileq. sobre una 13-
.mina: "la cuina®™ dirigint-se a tots els alumnes.

P: "Doncs ara com qgue ho heu fet molt bé,
molt b8. Sabeu gque podeu fer? Anar una
estona a jugar" )

(E. 24,1.92, IES Parv.)

Stevidencia el fet de la gran difer&ncia existent en-
tre els resultats 4'ambdues éategories, el 4'5% d'interven-
cions comunicatives pertanyen a la categoria A6a, mentre gue
per 1'a6b, el resultat é&s del 32'5% del total, _

Aquests resultats ens fan suposar que el mestre adopta
una actitud divergent davant la cloenda de 1'activitat didac-
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tica i1 a emprendre conclusions parcials durant el desenvo-

lupament d'aquesta, ja que com podem observar, es dirigeixen

al gruP—classe.i ne a l'alumne individualment.

Tanmateix, el mestre fa fis d'aguestes experid&ncies co-

municatives articulades amb d'altres com A6b B2, en un 2% i
.A6b B3 en un 0'6%.

"QUADRE 190

Resultats totals per a les subcategories A6a-A6b

H1

H2

I

I

K

M

SR

TOTALS .

Abo
Aba,B2d1d
AL

Abb, 2b3d6
A6b, A2b
AGD, B2024
AGb, B3d1
AGb, A%
Abb,ASb,B1b
Afb,Bia,Adk
A6b,B1d
AGh,B2cic
A6, B2c2d
AGb, B2424
AGb, B3c1
AGb,DB3d4
AGb, B6A2, .
A6b,Bbe?
ABb, B2e3d

" TOTAL

7

2

2

%)

1

1

22

10

37

90

M = = =

(- ST P

T e

35

13

44

122
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1
 ©3.5.2.1.7. CATEGORIA A6c-A6d:

PROPORCIONA ALS ALUMNES EXPLICACIONS I
INFORMACIONS COMPLEMENTARIES.

El professor orienta i dirigeix el dil3leg per mitjd
d'explicacions , informacions i~ comentaris sobre el tema que
s'estad tractant. - '

El procediment utilitzat pot consistir en mostrar i
aportar nous significats, i,en extendre o/i sintetitzar els
intercanvis comunicatius prdpis i els de l'alumne.

En la mateixa categoria notem una freglidncia d'Gs 1lleu-
gerament més elevada en el regqueriment al grup 39'5%, per so-
bre de 1'individual, 28%,.

Hem classificat diversos exemples due mestren aquest
Gs de la parla en diverses modalitats. _

En el primer dialeg el professor aporta informacid en
relacif al contingut general del tema.

Dialeg sobre l'explicacié d'un conte: "Els oficis: el

bomber",
ra

P: "Pero habldr desde el sitio, levantdis la mano-
y haﬁlar desde el sitioc porque Sind mira, un
paseo todo el rato y no pararemos. A ver, JQué
querias decir?” _

A: "He, al lado de la gente, estd, estd del fuego™

P: "Porgue a veces, la gente hace fuego en el sue
lo y se despisfa}'Lo deja encendido, v empie-
za a arder todo el alrededor. EmpieZan a arder
los &rboles, y entonces puede ocurrir una des-—

: gracia. Todo ardiendo. Pues mira, para eso.sir,
ven los bomberos, para apagar el fuego"

A "Sefio" o |

A=f“Seﬁo, sefio” \

(E.7,I.8-9. 125 parv.)



Resultats totals

per a la subcate-

goria Abc-A6d.

v

Aé e, B2cig

abe, B2e2a

Abe, Bze2d

Abc, B2die

Abe, B2d2a

Abe, B2d24
Abe,D2d2e

Abe, Blcd

Abe, B3eS

Afic, B4ay

Abc, Bbey

Abe, Did2
ABe, C2a
ABc,{la
abc,D1az

Abd

ABd, 2626,

AGd, A2b

264, A%, B242d,
ABd, 430

AGd, Adn, B3e3
AGd, A2, Blod
:A&d,ub '
" 36d,A3b,A2b, 263c6
AGd, AZb, Bxd
Abd, A3b,B3d4, 2b3a6
Agd,B1d

" AGd,B2c2e

.ABd,Bsd.

QUADRE 11

]

K

%
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TOTALS

Abe 14

61

AGc, A2, 2h3d6

ABe ,A38

Abe,A3a,B4a2

=

Abe,Add

Aﬁc, Ajb, .Bd a2

Ll - L TS P

Abe, B2b2

ABo,Blela

o i G O™

Abe,B2eld

(S}

e e

[E I O T

A6d,D14,B3¢4

Abd, B2ele -

Afd, B2e2d

A6d, B2e2d, Ada

-n

L

Abd, 824 1b, B2d14

-

Afd, B2d1d

AGd, B2d2e

454, B24%

A6d,B3a

Afd, B3ed -

AGd, B3cS

A6d,B3ch, A%

A8d, B34z

46d, B3dg

A6d,D3d8

-

464, Blor

Add,Béd1

(SO

ABd, BAbL

|~

164, C2ab1
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El procediment emprat pels professors resideix en in-

troduir la prdpia informacid i enllagar-la amb aguella que

‘aporta l'alumne. de manera pautada i sistematica mitjangant

sintesis i aportacions sobre el contingut, a m&s a m8s de pre-

guntes concretes.

Observem el discurs seglient:

Bn agquesta segliéncia el professor porta a reflexionar

als alumnes sobxe la utilitzacid en la vida gquotidiana déls

objectes en una lamina.

P:
A
P:

"I per Qué no planxa el pare?”

"El pare no planxa" _

"Doncs el pare que Jjo tinc a casa si que planxa
i molt bé"

"El meun també™ : s

"Mireu, el pare que hi ha a casa meva, cue és
. r j& '

el meu marit, planxa més b& que jo., Sempre que
tin¢ que planxar alguna cosa molt B&, com que

a mi no m'agrada gaire aixd de planxax i ell en
sap molt, 1li dic:

Josep Ma, em vols planxar aixd?; i.ell em diu:
B&, va som-hi. Enxufem la planxa;.i m'ho fa i

ho fa mé&s bé& que jo.

A: "Per qué?" .

P: "Mira, jo en s& m&s de fer unes coses i ell en

sap més de fer unes altres. De fregar plats en
s& més jo, perqué amb ell no 1i queden gens bé,
perd en canvi de planxar roba eh sap més ell™

(E.21,1.72-75. 228 parv.)
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Dialeg sobre 1'observacid d'una flor, la margarida,

P: "Ara el Ricard, qud& hi veus en la teva
margarida?"
A: "Les fulles"
P: "Les fullesg, guines fulles?
Aquestes fulles que; toca el Ricard sén
_ molt bonigues. De quin color sén?"
A: "Blangues"
P: "Sabeu com es diuven aguestes fulles
blangues que t& la margarida?"
As: "No" ,
P:"Sabeu com es diuen les fulles blangues gue -
t€& la margarida?”
As: "No"
P: "Una cosa molt difficil. Escolteun bé&, es
diven pétals"
As: "Peétals, pétals“
P: "Si voleu, no cal gue ho aprengueu, perd
recordew una mica per quan siguell’ grans
que aquestes fulles blanques no sdn iguals
gque aquestes fulles verdes que té thanxades
agul a la tija, no. Les de la tija sempre
s6n verdes i les de les ~lors a vegades sdn
blangques i a vegades d'altres colors. Des-
prés, quan mirem els clavells ho veurem de
gquins colors sodn.
Molt b&, Ricard, aquestes fulles blanques
se'n diuen p&tals. Qu& fan clo¥? Olors ben
olorada la teva margarida. Qua fan olor?"
A: "sin '
P: "Bona o dolenta?"
A: "Dolenta"
(E.16,I.7-14. 222 parv.)
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Un alumne porta un &nec a la classe. Aprofitant aquest

material, .el professor organitza un didleg sobre els anecs.

P: "Molt b&, tu t'ha fixat Joan com tenen les ales?"
A: "No"
As: "Jo si”

P: "Bl Guillermo ens ho explica"

A: "Rodones"

P: "I molt grans?"

A: "No"

P:"?etitones, doncs, imagineu-~se un dnec, la mare que
vol prendre els ous, com gue t& les ales petites no
pot volar gaire i no podria pujar a dalt d'un arbre
0 sigui, que aguests dnecs gue diu gue ha vist el Pep
no deuen ser anecs. Deuen ser unes altres éus?

A: "Deuen ser ocells que semblen Anecs”

P: "A veure, l'Elisabeth, ens vol dir una altra cosa"

A: "Que tenen les ales molt petites i poden volar pe
rd de molt baix a terra"

P: "Molt b&, gue tu ho has vist alguna.vegada?“

A: "No perd jo a casa meva tinc un puzle gque surt un
dnec amb les ales molt petites!

P: "Petitones i només poden fer saltironets i volar
poquet, poquet, pergué les tenen molt menudes™

(E.46,1.39-45. 222 parv.) -

Un altre aspecte a destacar és el fet de l'articula-
cit dtaguestes modalitats comunicatives amb d'altres en 1'or-
dre seglient: ' .

Pel gue fa a la subcategoria A6d, les gque l'acompanyen
amb mé&s freqii®ncia correspon a A6d B, en un 13% de les ocar .
sions, mentre gue pexr AGd'AB el resultat &s molt poc elevat,

4%,
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. A la subcategoria Af6c, les més utilitzades s8n A6c A3
amb un 5% 1 A6¢ B amb un 10% del total.

Vegem aguesta darrera dada en un didleg sobre un conte.

P: "Queé el pare estima a la mare? Home si totes
volguessin dir gue el pare estima a la mare
vol dir gue en Marc, el pare, estima a la
mare,

Eh, gue aixd no enganxa perque aguest &s en
Marc. Allavores que vol dirx?"

A: "Perd aguest no &€s en Marc” _

A: "Que &s una familita ¢que tots s'estimen molt"

P: "B&, perd vull sapiguer aquesta ratlla que _
passava cada vegada, la - cada vegada
que jc deia qud?"

A: "Que s'estimaven”

(E.71,1.39-40..2°2 £.G.B.)

Ens adonem gue el professor depré&s. de destacar ele-
ments referents a la sintesi o extensid de les intervencions
dels alumnes o de les prdpies,.demana una nova intervencid,
individual o col.lectiva, gue consisteix en descriure les ca-
racteristigues especifiques d'obiectes presents ¢ absents
els quals formen part del tema tractat en la seqﬁéncia didac-,
.tica (accions o esdeveniments, identitat, qualitats, etc...)

En les realitzacions de 1'alumne destaca com a tret
principal el nombre elevat de manca de resposta, la qual es
produeix en relacid & les interaccions Aéb, cloure 1'activi-
tat, amb un 37%, i A6d, sintetitzar i extendre, amb un 32%,
ambdues es refereixen a les intervencions dirigides al grup.
Per Abc guan €s a nivelllindividual el nombre de manca de res-
posta &s d'un 27%

Aquests resultats semblen indicar una coherdncia amb
el tipus d'fis de la llengua gue tractem, ja que gran part de
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. les aportacions, cloendes iiéihtesi del professor no reque-
réeixen cap-resposta. .

En segon lloc esmentarem la categoria El amb un 33'4%
dels resultats. Aquesta resulta l'expressid comunicativa do-
minant gque consisteix en designar els elements presents ob-
servats a l'aula, aixil com llur descripcid, a partir de la
sol.licitacid del professor.

Finalment ressaltem. 1'ls del llenguatge per a cridar -
l'atencid al mestre sobre ell mateix, codificat mitjancant la

categoria L, amb el 10% de les intervencions.
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13.5,2.2. CATEGORIA B:
- EL PROFESSOR SOL.LICITA LA PARTICIPACIO

DE L’ALUMNE EN EL DIALEG, MITJANGANT PREGUNTES
PER TAL D’ESTABLIR RELACIONS, COMPARACIONS.
DESCRIPCIONS, VALORACIONS 1 PROJECCIONS SOBRE
LA REALITAT OBSERYABLE 0 SOBRE LA PROP]A ACTIVITAT,

QUADRE 12, Resultats totals Per a la categoria B,

Pren la
Beaomi- | Deserly Expres— valaga- sI-so Sul, - dniecfa- Sgnng
nscions | clons 1 | 548 1 |cis ae- . cita kive | razpos-
textes |Projse. frivikad o jYaten-dpar pro | ¢,
€16 prdpia €15 ded |pasar )
dtemo- |o dei ., profes- activi~ . .
¢ions grup ger tats C TOTAL
. N _1 .
Relacionar 56 29 10 - 25 - 27 1 47 - 195
Sol, descrip. .
refacent absont | 074 167 10 - 229. 46 3 .76 1108
Sol. deserip.’ ’ ' " : .
z_exerent presant § 3?6 54 6 1 95 15 7 . 41 595
S0, comparar 20 g - - 16 3 1 4. 58
Sel. projackar 17 1 2 1 34 . 5 _ 1 6 o7
Sol, v'alc;xama . L
prepis | 103 + 47 28 5 114 40 7 51‘ 395
TOTAL | 1155 303 56 7 | 513 | 136 20 225 2415

. En el present quadre exposem la reparticié’quantita:
tiva global dels resultats que hem épreciat en relacid al
tipus d'interaccid entre professor i alumnes que hem agru-
pat sota la denominacid de B, que correspén a l'accid co-
municativa de demanar, regquerir o sol.licitar directs (en

forma interrogativa) o indirectament (mitjangant formes
indirectes).
Aquesta modalitat comunicativa, la gual t& com'a ca-
racteristica principal 1a d'impulsar i propiciar que l'a-

lumne participi en el didleqg mitjangant observacions, des-
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Cripcions, textes, etc, per la qual cosa, el mestre efec-
tua un tipus de preguntes que impliguen una resposta que
recolza en la significacld verbalitzada oral dels diferents
contextos. _ |

El quadre 12 evidencia el fet que les modalitats més
emprades corresponen a les categories B2 i B3 gue represen-
ten als actes comunicatius identificats com & demandes SO~
bre les diferents caracteristigues dels referents absents
O presents en l'activitat realitzada a 1'aula.

Veiem que la categoria B2 ha estat la més utilitzada,
amb un 45% d4'interaccions mentre que la categoria B3 es re-
presentada en menor quantitat, 24%.

A aguestes demandes comunicatives del professor, les
respostes dels alumnes s&n fonamentalment en la categoria
B2, denominacions (H1l) en nombre de 574, seguida de respos-—
tes si-no (K1), amb 223,%,63 descripcions (H2) amb 167, 1la
qual cosa significa un -percentatge elevat, 40%, en relacid
al total de resultats de la categoria.

A la categoria B3, els resultats dels alumnes es poden
correlacionar quant a la distribucid de les respostes amb
l'anterior, que acabem de descriure (veure quadre) .

Els resultats en la B2 i B3 ens mostren que els alum-—
nes comuniquen la informacid que se'ls ha demanat activant
tot alld gue fa referéncia a la identificacid i la descrip-
cid de les categories lbgiques:del coneixement, tals com:
accions, esdeveniments, lloc, espai, temps, identitat, qua-
litat, funcionalitat, causalitat, quantitat.

Trobem en segon lloc la preséncia de la categoria Bg,
amb 16'5%, en la qual el discurs gue el mestre propicia
porta a un. Gs de la parla -centrat en l'emissid de valoracions
sobre l'accit de l'alumne o sobre l'activitat de la classe.

Aquests actes comunicatius faciliten l'expressid de la
pxdpia experidncia de 1l'alumne en el contexte de 1l'aula.
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Entre aquestes demandes, distingim aquelles gque van
dirigides a fer que l'alumne parli sobre les diferents
acclons que es porten a terme durant la tasca educativa i
aquelles que tenen com a contingut el propi coneixement.

Aquesta activitat comunicativa permet a 1l'alumne de-
senvolupar la capacitat-de raonar, de comparar, de rela-
cionar i de sintetitzar, en definitiva, tot alld que fa
referéncia a la seva participacid en l'activitat de 1l'aula.

També& a la categoria B6 les respostes dels alﬁmnes es
relacicnen amb els resultats esmentats en d'altres catego-
ries: 103 de denominaciocns, i 47 de descripcions i textes.

Dos aspectes ens resulten interessants de destacar:

Primerament, el seu gran nombre, en relacid a les
altres modalitats de respostes (114), i, en segon lloc,
l'augﬁent de produccions comunicatives pertanyents a les
categéfies de resposta de l'alumne, expressid de sentiments,
t28), i, intervé per demanar, (40), la qual cosa significa
una major participacid dels alumnes en la comunicacid.

Un altre aspecte d'aquest tipus de funcid comunicativa
correspon als actes que es proposen de fer que l'alumne xe-
lacioni l'experisncia passada, fets i actituds, amb la tas-
ca. N'hem trobat un 8%. |

Notem que la participacid dels alumnes es centra so-
bretot en un 56% de denominacions, descripcions i si-no, -
mentre gque la resta de les comunicacions sén gaireb& ine-
xistents. | '

S'observa perd un 24% de manca de resposta.

Trobem a mé&s, en un 2%, una altra accid comunicativa
que hem integrat en aqueéta descripcid, que podem definir
com la demanda de projeccid de sentiments i emocions a 1'a-
lumne; on els alumnes responen utilitzant prioritariament
monosil. laks (si-no), 51%, 1 denominacions, 28%, mentre que

subsisteix un s inexistent de la resta.



261

Cal remarcar que la modalitat de menys Qs en aquesta
categoria &s la B4 (2%}, on la intencid del dilleg es fo-
namenta en al comparacid d'elements presents'i absents de
la classe.

Agquesta dada ens permet d'afirmar gue, malgrat la se-~
va importa&ncia, la funcid de relacionar elements de 1'ex-
periéncia passada amb aspectes presents ha estat molt poc
utilitzada pels professors.

Aguest (s comunicatiu pretén incidir en 1'accid de rea-
litzar una sintesi entre aspectes‘ja coneguts pr8viament i
relacionar-los ambp caractekistiques concretes de la reali-
tat que l'envolta.

En les interaccions amb el professor'hom no observa
cap resposta del tipus implicacid de 1'alumne,



QUADRE 13 ' 262
Resultats totals per a la subcategoria Bl.

H1 HZ I J K L H SR TOTALS

Bia 4 3l 1l =11 6 | - 9 24
Ble,A2b,02d3d | 2 - - | = - - - - 2
Blg,AJs - 2 “ - - - _ 2 | 4
Bla,abd, A2 - - - - - 1 _ - .
Dia, B1b - 1 - - - - - - 1
Bla,B2al = 1 - - 1 - - - 2
Bia,BZc2d 2 - - - - - - - 2
Bia,B2c2g 1 - ' - - - - - - 1
B1a,B2d2a - - - - - - - 1 1
" p1a,D3e - - - - 1 -] - - 1
-Bla, BGal - - 1 - - - - - 1
81a,D0112 1 - - - - - - - )
Bk 5 14 = = 3 7 i ¥ 45
Bk, A1D 1 = - - - 1 - - 2
B, AZb - - ~ - 1 1 — 1 3
B1b,A2b, A% - - - - -~ 1 - - ]
DBib,AZb,C6d 1 - -1 - e _ - 1
Bib,AJe = ) U R 1 2| - - 4
Blb,a3u,32¢id 1 - - - - - - - t
Bib, A3a,B2c2e - nd -1 - 2 - - - 2
i}lb,.ﬁ:ih 2 - - - - 3 - 1 4
Blb, AGd - 1 - - - - U 1
B1b,B2dig,Ada |1 - - -l -1 - - - .
B1b,B2d2a 1 o - - - - - 1
R1b, BJch 1 - - - - - - _ 1
B1b,B6b2 - - - - 1 - - - 1
Bib,D2a, B2e%0 1 S T T S N R _ .
Bis - 5 2 3 _ z - . 3 15
Blc,Ada by - - - . - ~ _ 1
Ble, B2c1d - 1 - - - - - - 1
Ble,B2e2d 1 - -1 =1 -] -] - - 1
Ble,B2¢3a 1 - |i= - - - _ _ 1
Bic,BIcl 1 - - - - - - - 1
Blc,.BZGt'),cze - ~ - 1|. - - - - 1 1
Blc,DGd2 1 - -1 = - - - - 1
B1c,D6e1 - - 1| - 2| - _ - .
Bicm,mcld,s%clg ] 2. - - - - - 1 s
B1d 9 - 2 - a 5 _ 6 10
B1d,A2b 1 - - - _ 1 - 3 s
B1d,A2b,B1d - - | - - 1| - _ _ R
B1d,ATb - 2 - - - 1 - 1 4
B14,ASE, B344 1 - - .- - - _ - 1
B1d,Abo - - - - - _ _ i 1
Bzd,abd 1 - - - _ _ _ _ 1
B14,B2b1,B2d1d 1 - - - - - _ ~ R
- Bl1d,DZc2a 1 - - - = " . ~ R
Bid,02d1a 1 “ e | - - _ _ _ )
Bld, B2dte - - - - -1 - - 1 1
B1d,B2d1d 2 - - - 1 - - - 1
B1d,B2d24 - -]l =1 -1 -1 -3 = 1 .
B1d,53c2 1 - - - - - - - 1
B1g,B3c4 - - - - ~ - - 1 1
mgoeby [ - § 1 [ L. -1 _-1T_-. 1.1 a
- B1d,B6di | 1 - - - - - _ _ '

" TOTALS 6 [29 |9 [~ Y2 |27 | ¢ | a7 195
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3.5.2.2.1. CATQGORIA Bi: PROPORCIONA EﬁPLICACIONS QO COMENTARIS
QUE INVITEN A L'ALUMNE A RELACIONAR L'ACTIVITAT AMB
L'EXPERIENCIA PASSADA Q‘PRESENTAE A REFLEXIONRR
SOBRE LA SEVA PROPIA ACTIVITAT.

El professor intervé en el didleg mitjangant expli-
cacions, comentaris o demandes, amb 1l'objectiu de qué els
alumnes relacioniﬁ la seva experiéncia anterior, fets i
actituds, amb la tasca efectuada o a efectuar.

Il;lustrérem l'crdre establert en léufeParticié d.'aques-
tes subcategories:
Blb amb 37% _
Bld amb 30% '
Bla amb 21%
Blc amb 11% . o

De la relacid anterior podem extreure'n les conclusions‘
segiients: _

El discurs déls‘prdfessorS' consisteix‘principalmen@ en
proporcionar al grup les consideracions necessiries sobre
1'actitud a adoptar, per part de l'alumne, davant 1'activi-’

tat que es realitzard o que es realitza.

El professor introdueix una activitat centrada en les

matematiques.

A: "Tot el tros’"

P: "Tot el tros, pero us heu de fixar molt bé&, molt
bé, per a on es comenga, perqué l'altra dia hi
.van haver nens que no van comengar per on:tenien
de comengar"

A: "El Jordi Sastre"

P: "El que tenim, a guin quadre farem? en aquest, en
agquest o en aquest? Aviam, el de la dreta

A: "E1 primer"

P: "Bl primer que serd aguest d'agui. Ara podem agafar
un full guadriculat, fer el dibuix, el que s‘'inten
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tard &s no fer els nombrés“maSSa.granS pergué sind
\ no ens hi cabrd tots els dibuixets.
El que hem de. pensgar &s que el dibuix no &s el més
important, sind que el m&s important &s que ho:fem
b& i posem tots els passos ben posats"
. (E.70,.1.2-3. 222 E.G.B.)

_ En segon lloc, la intervencid comunicativa del mestre
se centra en fer relacicnar als alumnes l'actitud did&ctica

present amb 1”experiéncia i els coneixements passats.

Conversa sobre "Tres dies de festa".

P: "I vindra Nadal, &s el mes del Nadal:
Perqué ens hi c¢&8piga, farem una cosa. Partirem el
full pel mig, us en recorden, o0i? Com ho fem?"
(E.59,1. 172. 222 ©.G.B.)

Conversa scbre "Tres dies de festa“.

P: "Mira, ara sabeu gué&? Ens pensarem dels tres dies,
tots tres, el que ens ha agradat mé&s gue hem fet,

dels tres dies el gue ens ha agradat m&s.

. Carles, ens ho pensem, no ho diem, no, després
passaré i m'ho explicareu, eh?
Ara ho penseu.
(E.59,1.122. 228 B.¢.B.)
. En els exempies ségﬁents, el professor,a l'adrecar-se
a un alurme en concret aporta reflexions implicant Qirecta-
ment l'alumne en la tasca.

Aquesta informacid forma part d'una assemblea realit-
zada entre el professor i 1l'alumne sobre el funcionament
de la classe.
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P: "Ho has de fer més b& una altra vegada que et don-
gui aguesta feina” '
A: “Sill

(E.64,T.104" 222

E.G.B.)
Conversa professor-alumne sobre misica.

P: "Cristina, mira, eh! A ver si tengo que explicar to
das esas cosas a tu madre, que siempre le digo gque
escribes bien y muchas cosas, ahora tendré& que de-
cirle gue me pones las mesas perdidas.de rayones y
eso .no puede sex”

A: "Seflo, mira"

(E.2,I.21. 155 Parv.)

En darrer lloc, hom observa gue 1'ls menys fregiient

correspon al didleg en qu& el professor al.ludeix a 1'expe-
ri&ncia anterior de l'alumne.

Assemblea entre el professor i 1'alumne sobre el fun-

cionament de la classe.

P:."Leticia, com et sembla que ha anat aguesta setma-
.na la feina?"

A: "No ho sé&"

F: "A veure, com l'has fet2"

A: "Bl mati no portava el berenar a la cuina’

. P: "No te'n recordaves de tornar el cistell. I a

la térda, d'anar—-lo a buscar, com ho has fet?®

A: wggy

(£.64,1.2-4. 2°2 E.G.B.)

Un altre aspecte que cal destacar é&s que els diferents
actes comunicatius es produeixen articuléts amb dtaltres,
en un 42% de les intervencions del professor, mentre gue en
l'altre 58%, consisteixen en la funcid de la qual tractem.
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QUADRE 14. Resultats totals: adjuncions subcategories Bla-Blb.

Bla L)

Al A3 A6 Bl B2 B3} BO Blb i

Al A2 A3 AE B2 B3 PE Cd D2
412 z 4

€ TOTRI

1 ] 3 1 2ray 17

45 23 2 5 12 1 2

1 2 1 1] 13 7
4 (231}

72 (3713

‘Els resultats dels quadre 14 mostren la reparticid
dels usos que hem posat en evidincia en relacid a les
dues subcategories esmentades.

Pel que fa a Bla, aportacid d'informacid sobre la prd-
pia actitud, trobem un 12% d'intercanvis, malgrat que cal

remarcar la presé&ncia d'un 9% de produccions combinades.

Citem un exemple significatiu d'aguesta utilitzacid
del llenguatge parlat.

Conversa sobre una visita.al zoo,

P: "Perd, al segon pis jo vaig véure mélts peixos

i-d‘uns.qblbrs molt macos. Ningd
~d'aguest? Naria?"
(E.65,1.43, 2°F E.G.B.)

se'n recorda

del gual n'hem trobat un 3%.

Altres exemples rellevants gén:

Conversa sobre rodolins.

P: "Alba, em sembla molt b& aixd, parlar quan no
toca.

Sergi, digues"

{E.59,I.101. 292 ®».G.3B.)
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La comparacid dels resultats entre Bla (individual) i
Blh (col.lectiu}, .que hem il.lustrat, ens permet d'afirmar
que‘el professor es dirigeix al grup en gairébé el doble
d'intercanvis.

.Hem seleccionat l'exemple seglient per mostrar el pro-

cediment que en aquest cas empra el professor, que corres-
pon a Blb A3, amb el 6%.

Conversa sobre rodolins.

P:"Espera't un moment, Marc, resulta que si feu
soroll amb les cadires, no el podeu sentir,
pergué el Marc parla baixet, doncs heu d'es-
coltar ben b&, 3i no no el sentiu.

Marc, comenga"

A:"No. &s per culpa d'en Carnestoltes per que no ..
les feu vosaltres"

(£.59,1.58. 2°2 %, ¢.B.)

QUADRE 15. Resultats totals: adjuncions subcategories Blc-Bld

Ble i A} B Bl B6 t . TOTAL Bld B[ A2 A) AS A& Br B3 B4 BS5 DE % TOTAL
is B 1 3 1 2935 7 30 15 6 Ll X 2 g 4 2 1 z2|Ls e

TOTAL T22 qieerwy ’ 45 (231)

En la subcategoria Blc observem,periuna bénda,pn,S%-
due correspon a la propia funcid, mentre la trobem combi-
hada nom&s en un 3'5%. '

Aquestes darreres solen tenir com a caracteristica ge-
neral la de relacionar directament als aspectes gue es par-
len amb altres propis de l'experiéncia general.de 1'alumne
o d'activitats realitzades a 1'aula anteriorment.
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‘Conversa sobre l'observacid d'un objecte: "el triangle®.

P: "T'en recordes d'un conte que explicarem gue
hi havia algli que anava saltironant? qui era?"
"El soldadet de plom”

.13,I.55. 1=E Parv.)

T 2

Conversa sobre un arbre.

P: "Molt bé&! gué ho has vist alguna vegada? "

A: "sirv )

P: "Qu2 ho heu sentit el gue ha dit 1'Eulilia?®
(£.45,I,13. 228 parv.)

Ara bé, guan el professor es dirigeix al grup, B1l4,
hom troba uns resultats semblants en les dues possibilitats
esmentades, 15% i 158%. _

La diferéncia entre els resultats de les dues subcate-
gories Blc i Bld significa una major intencidé comunicativa
per part del professor envers la participacié de tots els
alumnes, ]

Per Bld, hom troba un 4% de produccions en les que el
professor usa simultaniament: referir-se al coneixement de

l'alumne i portat-lo a reflexionar sobre la tasca inmediata.

EX: Conversa sobre una limina.

P: "A veure, tenim aquesta lamina, que ara. ja
podem comengar a treballar-la i segur gue
tots ja la coneixeu de primer que ja 1'ha-
viem treballat una mica, perd ara sembla
que hi treballarem més coses®
Primer déhtét pensarem tres coseé gue hi ha-
gin en 1é,l§miné_aquesta.“ |

As: (Tots aixegquen la m3})
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P: "No ailxegueu les mans només penseu-les.
Les dirad la Isabel®
A:"Un arbre, un banc i una senyora"

(B.62,1.1-3., 222 E.G.B.)

Un segon exemple ens mostra un intent de qué els alum-
nes es refereixin a la prdpia activitat, en aquest cas, re-

lacionada ambh una tasca escolar.

Explicacid d'un conte. El professor incita els alumnes

a referir-se a ltactivitat realitzada anteriorment.

P: "Vamos, en vez de. contestarme muchos dias
cuando os leo un cuento, ¢gud os mando hacer
despugs?"

A: "Contestar" _

P: "Que'me escribiais el cuento o un- resumen del
cuento, no?"

A: "Siv .

(E.74,I.41. 2°2 E.G.B.)

Conversa sobre una lamina gue representa una casa.

P: "Ara penseu un moment a casa vostre“si pujeun
a dalt de tot a dalt de tot quan ja s'acabat,
penseu a veure si ho recordeu si a casa vos-
tre teniu teulada o terrat!
‘A veure Judith, a casa teva‘que'teﬁs teulada
o terrat” | '

A: "Teulada"

(E.11,1.98-99. 1= Parv.)

La parla en aquesta intervencid té& una dimensid distin-
ta a l'anterior.
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Mentre que en aguesta el tipus de comunicacid que es
prioritza forma part de la rutina que s'estableix a l'aula,
en la segona el diidleg pretén intercanviar informacid i .
analitzar un aspecte de la realitat proxima que 1'alumne
per ell mateix potser nc hagu2s assolit. L

S'imposa indicar que els exXemples descrits s&n repre-
sentatius del tipus de comunicacid privilegiada;~no obstant
no ser fregiient. o

Els resultats ens mostren la distribucid aleatdria de
les diferents funcions en relacid a l'articulacid amb &'al-
tres en.el mateix acte comunicatiu.

Pel que fa a les respostes dels alumnes, observem la
seglient reparticid entre Bla, Blb, Blc i Bld, les respostes
més nombroses corresponen a HZ (14 per a Blb), S: (9 per a
Bla, .12 per a Blb i 6 per a Bld), de 7 per a L. '

Aquests resultats ens mostren que la interaccid comu-—
nNicativa que s’'ha produit en Blb, s'ha concretat en 1'alum-
h& en respostes descriptives. de demanda d'atencid, g al
contrari, de manca de resposta.
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CATEGORIES B2, B3: SOL.LICITACIONS INDIVIDUALS O AL GRUP
SOBRE LA DESCRIPCIO D'ELEMENTS PRESENTS
O ABSENTS DE L'AULA. :

Preguntés'individuals O al grup sobre elements pre-
sents o absents de l'aula. El professor sol.licita que 1'a-
lumne faci una descripcid de les catacteristiques generals
' d'agquests, en situacid passada, present o futuia.

Farem una ana&lisi conjunta d'aquests dos tipus de ca-
tegories comunicatives, per tal com concreten els aspectés
encaminats a desenvolupar la funcidé informativa i pragmati-
ca. _ | ’ '

L'Gs de la parla en aquestes modalitats comunicatives
correspon a: ‘

- intercanviar informacid sobre fets inmediats i realitats
complexes o abstractes, o

- fer .participar a 1'alumne en el didleg per.mitjé deila
presentacid regulada, pautada i sistematica dels signifi-
cats, en el marc dactivitats destinades a desenvolupar els

aspectes més rellevants de la realitat contextual més inme’

diata o al contrari, m&s allunyada, i a activar i orientar
el coneixement de 1'alumne. '

_ La comunicacid ocorre amb els segliients components:

- Proporcionar informacions sobre cbservacid i descripcid
d'objectes i esdeveniments, ‘relacions 1ldgigues (temps, es-
pai, lloe, causalitat, guantitat, identitat) enhtre els as-~
.pectes observats o coneguts a través de la propia experién-
cia, (accions, fets viécuts), social i cognitiva sobre el
mén gue l'envolta.

- La interaccid t& com a eix la comunicacid que es va
filant al llarg del dialeg sobre referents comuns i expli-
cits, preguntes sobre elements presents,: 0 sobre referents
només coneguts per l'alumne o pel professox, guan es tracta
d'elements absents.
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En els resultats dels-alumnes, que de manera sinte-
titzada sOn en el quadre general d'aquesta macro~categoria,
se'ns manifesta el segilent fis del llenguatge que derdva de
les estrategies d'aproximacid als referents propiciada pel
professor. _ '

Notem que en un 52% dels intercanvis comunicatius
la intervencid de l'alumne correspon a l'accid de desighar,
d'etiguetar o denominar elements dels continguts tals com
fets, esdeveniments, objectes relacionats, o semblants, men-
tre que per l'accid comunicativa de caire descriptiu o tex-
tual 1a produccid &s nomé&s del 15%, un 21% de respostes si-
no, la qual cosa ens déna un 88% de respostes sobre el re-
ferent. :

Els resultats gue acabem d'anctar ens permeten de
concloure amb la puntualitzacid seglient:

- El discurs conversacional al qual pertanyen agues-
tes interaccions es interpretat 1mp11c1tament pels alumnes,
en relacid a les caracteristiques del context situacional-en
el que es déna. '

- Per explicar el fet de les respostes referencials
dels alumnes cal recdrrer al tractament dels continguts i
dels significats que s'estableix en els mlssatges comunica—
tius a 1l'aula.

— Tanmateix, 1'fs per part de l'alumnat &g el resul-
tat d'un bescanvi organitzat i parlat-en el que aguest ha
d'establir,una relacid entre els reférents, i, millor dit,
els diversos coneixements gue ha elaborat sobre els refe-
rents i la propla activitat i experiédncia conscient com a
subjecte parlant.

- Ara b&, tanmateix trobem un 6!'8% de manca de res-
posta la qual cosa ens mostra el grau d'adequacid de les

preguntes del professor a la competdncia dels alumnes.
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Farem una descripcid detallada a nivell guantitatiu de

les.intervencions que hem valorat com a comunicacid eficag

en el curs de la interaceid a la classe, i les classifica-

rem per ordre de freglidncia 4'ds en una relacidé categeries/

subcategories. .



3,5.2.2.2. CATEGORIA B2: SOL.L

D!'EIEMENTS ABSENTS
DE L'AULA.

QUADRE 16

Resultats totals
per a la subcate-
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LA DESCRIPCIO

_ L i) Bk

TOTALS

goria BZ.

BZa
B2a,Béal
Bza,DéaLl
B2a,Bde1
Bﬁal

B2a1, A%
B2a1,B2cle
B2a2
B2b

E2b,AZb
B2b1

b2b2

n2b2, A%
B2bZ, B2d2d
B2b2u

Blei

ple12

B2cla
Hcha,aJn'
B2cla, Abe
DZela, Abelf2al
Blela,BRclic
2cla,B2el1d
B2cla,D2etg
B2c1a,Bbel ?

- B2exb

B2cib,P1s
B2eth, B2cl1d
B2ele .
B2c1e,A3h
BZcio,B2qln
B2el,B2ele
B2cld
B2e4d,Ada -
B2e)d,Bia
b2e1d,B2e1e
B2c1d,Béey
B2cle
Bcie,AJa
B3cle,Bla
Bleae ,1_36c1 ’
B2cle,Gle
DZcle

BZelf

D2clg
B2elg, Abc
DZe1g, Bleld”
B2e2
B2e2a
B2c2a,B2¢2d
B?e2a,B2c2g
B2eZb
Ble2b, Ala
D2cle
B2620, Bld
Blcle, Bhed .
Ble2d

2

= o 3

§

- - 1

1

2

]

12




1

SR

DB2c2d,A%a
V2624, 430
R2q2d, Ble
82a2d, B2
B2azZd,B2e2a
BZe2d, B2cib
E2c2d, bizc2e
A2e2d, Ble2f
B2¢2d,5242d
B2c2d, Bba2
B2c2d, 022, Dlal
B2e2d,Cla '
B2e2d,p1a2
B2c24,b1a2, AZb
B202d, A2Zb
RZe2e

B2edie, Ala
B2c2e,BZc2d
D2c2e, B2c2yg
B2c2e,B6aR
B3c2e, BOC),
BZ:2e, Bbe2
B2cZe,Cla
B2o21

B2c2f, Adc
BZcZg
B2c2g,Ads
BicZg,Bldie
B2c3a

D2ecda, Bscl
pzeab
BZede

B2c3d

B2c3e, Abe
B2c3f

B2¢a,Bia

g2d

BZdia

B2d1a, B2d1d, Bid
Bidia, B2d2a
n2die

B2d1+, A%
B2d1d

B2dle

B2dle, AGd1
B2d1g

Mdlg,. h2die
B2d32a
B2d2a,40a
G2d2b
B2d20
b2da2d
B2d2q, Bﬁb?..
BxdZe
B2d2e, Cla
B2d2f
D2d2g

B2d3e

TOTALS

16

3]

2434

L A

57d

i

i

46

i

1104




QUADRE 17 Resultats totalsg: adjuncions subcategoria B2.

BZa = B2zt BRI B2 TTAL BZu2 Bk AZ B2kl 2212 Al B2 TOTAL B2hza
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Blcla BS B2e3b | |, B2ole BZeld B2cle Bielf B2a4 B
N 1 1 1 1 1 1 1
TOTAL 19 1 1 1 1 1 1

276
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QUADRE 18, Resultats totals: adjuncions subcategoria B2c2d..

TOTAL

B2e2d % A3 Bl B2 B6 €2 C3 DI D2 TOTAL %
144 13 4 1 6 11 1 2- 1 17 1'5
161 (14'5%)

En el guadre observem gue la modalitat B2¢2d, en la

gue el professor scl.licita un tipus de comunicacid refe-

rida a descriure la identitat d'cbjectes o fets absents del

contexte de la classe, ha estat la mé&s utilitzada, 14'5%,

en relacid al total de la categoria.

A aguest propdsit vegem:

Di3dleqg sobre la descripcid 1 enumeracid de conceptes

sobre el tema "els arbres".

P:

oo

JO sigui, hi ha les arrels, gue ha dit el
Marc. Despr&s hi ha el trone, hi ha les

branques, i ara pénsem tot el que hi pot
haver a les brangues, qui ho sap?

El Marc"

"Fulles"

"Pulles, i qué m&s hi pot haver?"

"Pomes"

"Poden haver pomes, fruits, qué.més?“'
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‘A: “Pereé“

P: "Qua més?

A
(.45,1.30-35, 222 parv.)

"Pinyes"

p: "Escolta, i a dalt del tronc, qu& és el que
hi ha?" a
A: "Fulles"

(E.45.1.27. 222 parv.)

Es remarquen en els .resultats unes altres construc-
cions que comporten‘en una mateixa intervencid del dia-
leg la incrustacid de dos o més funcions, la significacid
de les quals pot ser simultania o, al contrari, provenir
d'un enunciat en ordre. ;

Es evident, que &s un procediment emprat per tots els
professors, i repetidament, al llarg del nostre estudi.
D'entre aquestes produccions ncmés ens referirem a gguelles
gue ens aportin inﬁicacions,.encaré que notarem la presdn-
cia ber tal de mostrar la complexitat'dels professoxrs en la
interaccid.

Tot seguit trobem la subcategoria B2cla, la intencid
de comunicacié es concreta en la demanda individual de des-
cripcid d'accions o esdeveniments absents en el passat, amb
un 13% de les produccions interactives.
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QUADRE 19

Regultats totals: adjuncions subcategoria B2cla.

B2cla % {{A3 A6 B2 Bé6 | TOTAL %

137 1274 1 2 4 1 8 0'7

TOTAL 145  (13%)

Un exémple d'aguest tipus d'intervencid €s:

Conversa professor-alumne sobre les activitats realit- .
zades el cap de setmana.

P: "BE, a veure, quina taula li tocard ara? A la
taula del triangle. Qué vas fer,ﬁRQmina?"

A: "Vaig anar a la tenda de la meva mare"

P: "I qué vas fer a la tenda de. l1a teva mare?"

A: "Vaig mirar contes”

P: "Vas mirar contes, i qué més vas fer?"

A: "I després va;g anar a dinar a casa dels avig"

(E.4,I.65~68, 12X Parv. )

La subcategorxria B2cld consisteix en la demanda de des-
cripcid de la .identitat dels elements absents en relacid a
un fet passat

Vegeu en el quadre 20 com es reparteixen les accions
comunicatives.,
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L'acte comunicatin gque hem esmentat t& una notacid
. d'un 11%, en relacid al total, no obstant aix3d, subsis-
teixen les intervencions articulades.
L'exemple seglient &s una bona mostra de 1'iis que es
prioritza en aguesta modalitat de didleg.

QUADRE 20. Resultats totals: adjuncions suhcategoria B2cld.

B2cld, % | A3 Bl B2 B6 | TOTAL %

124 11 3.1 1 1 6 o's|

TOTAL | 130 (11'5%)

Conversa sobre una visita al parc zooldgic.

.

P: "a veﬁre, Jordi®

A: "Vam anar a un parc melt gran"

P: "I com es deia .aguell parc :tan ‘gran gue vam
travessar i vam esmorzar? Bernat"

A: "El parc del Parlament" _ _

P: "Hi ha el Parlament alld, perd no &s ben bé el
parc del Parlament
‘Albert?™ ) .

(E.65,1.6-9. 2°% 5.G.B.)



A, B2c2e, on el didleg tracta de la descripcid de la

qualitat dels elements en el passat individualment.

Didleg professcr-alumnes que sergeix del comentari
d'una visita al paxc zooldgic,

P: "8i, perd, el rincceront com camina?"

A: "Amb quatre potes”

P. "De quatre potes, molt b&! I com &s, Alex,
el rinoceront?"

a: "Mitja" '

P: "El rinoceront &s mitja?"

(

£.3,I.75-78. 12X Parv.)

Aquestes dades ens indiquen que la sol.licitacid del

mestre s'ha centrat, principalment, en aspectes de la des-

cripcid de la realitat inobservable, &s a dir, no percep-
tible en l'espai fisic inmediat.

Pel gue fa a la resta de les categories, cal destacar

la preséncia de B2c23 amb un 5'5%.

281

Conversa sobre els Anecs. Referdncia a diferents carac-

teristiques d'aquests.
P: "Estaven en una incubadora. Perd, com neixen?"
A: "Amb uns ous" _ '
P: "Surten amb uns ous"
(E.46,7.6-7. 252 parv,)

Conversa professor—-alumne sobre el "naixement d'un nen".

P; "¢Pero hay una tela o no?"

A: "Hay una tela"

P: "iah! Estd bien, v entonées, équé hace el nifio
alli dentro? iPuede caer?"
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A: "3i se cae no se hace dafio"
P: “"Muy bien’

¢Y si se cae?"
A: "No se hace dafio"

(E. (E.43,1.109-111. 228 parv.)

B2¢2c, es refereix a 1'accid comunicativa que porta
sobre la descripcid de temps, lloc o espai absents en l'a-
nalisi de la classe, perd itractats en present en el diileg.

Destaca per agquesta subcategoria un 4% de produccions.

Conversa professor-alumnes sobre el tema dels "arbres".

P: “Qué €s el gue surt de les arrels?"

A: "Els arbres™

P: "Les fruites, d'on surten?”

A:r "Del tronc"

P: "Del tronc?”

A: "De les branques"

P: "De les branques, perd d'un altre lloc™
A: "D'algunes fulles surten les fruites"
(E.45,1.89-92, 222 parv.

'Conversa éobrelles activitats realitzades el cap de
setrmana. : '
Pﬁ'“aTus'abuelds Ya se han ido? &0 se vén a qué
dar algln dia en casa?" o
A: "Se van a quedar unos dias”
P: "iDOnde viven tus abuelos?”
A: "Muy lejos” :
(E.48,1.38-39.. 1%% E.G.B.)
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La subcategoria B2d2d, representa el 3'3% de les pro-
duccions i fa refer®ncia a la identitat d'elements absents.

El mestre es dirigeix al conjunt de la classe, i usa
expressions i comentaris de caire informatiu actualitzant
en. el diidleg el coneixement dels alumnes sobre el tema del
qual es parla.

Conversa professor-alumnes sobre "tres dies de festa”.

P: "A veure, qui se’n recorda, quiﬁés botigqueés
estan obertes el diumenge, Carles?“

As: "Les de diaris" _

P: "Les de diaris, mira, les botiguéé gue venen
diaris, quines mé&s?z"

As: "Tamb& n'hi ha algunes que també venen
croissants, gue tamb& hi ha alguns. que
volen croissants, el diumenga"

(B.49,1.24~25. 1% E.G. B.)

per la resta de categories notem una produccid del 0'B8% al
2%, la qual considerem en general no significativa-en quan
a la seva fregii@ncia quantitativa (vegeu quadre 20).
Tanmateix, destaguem pel seu relleu els gue presentem

. tot seguit: |

" El dialeg porta sobre 1'explicitacid dels sigﬁificats
de la parla. El professor exten i desplega la seva genera~
litzacis, per la qual cosa procedeix a relacionar la des-
cripcid de les qualitats, funcionalitat, quantitat, situa-
cid en l'espai, d’objectes absents amb els fets viscuts

pels alumnes.

Descriure en el passat les qualitats dels elements a
nivell individual. Conversa sobre una visita al parc zoo-
1égic.
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P:" "A veure, Marta, quin &s el peix, dels que vam.
veure, que et va agradar més?"

A: "El que tenia moltes galtes™

P: "I de quin color era? Bxplica-ho"
"I tenia la mateixa forma que tois els peixos?
A veure, quina forma mds o menys tenia?"

A: "Tenia la cua mé&s llarga"

P: "I tenia aletes?"

A: "si"

(E.65,I.19-22. 290 E.G.B.)

Conversa professor-alumnes bassada en la lectura 4q'u
lllbre de text,.

P: "I com era aquesta noia?"

A: "Maca®
P: "Com era aquesta noia, Oriol?"
A . n L]

(.67,1.72. 228 5.6.B.)

Descripcid en el present la quantitat d’elements. Con-
versa professor-alumnes sobre "el naixement d'un nen".

2 “Hoy estamos a martes, ccuéntos dias tlene esta
nifia?"

A: "Cinco"

A: "Cinco" _

P: "Cinco dias, no tiene un afio, cverdad que no tiene
un afio? 8i tenlia un afio casi andaria®

A: "Pues sefio..." B

A: "Un nifio"

A: "Sefio"

(E.43,1.41-42. 228 pary.)

Conversa professor-alumnes sobre el tema de 1'accen-
tuacid dels mots®,
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P: "En Ripollet, ¢chay mds de una panaderia o s8lo hay
una?" '

Ay ",..."

(E.53,I.6. 15X E.G.B.)

Descripcid de lloc, temps i espai a nivell individual.
Conversa professor-alumnes sobre les activitats realit-

zades el cap de setmana.

P: "Dévid, qué m'explicards a on has anat dissab
te 1 diumenge?’

A: "A Esparrequera amb els meus amics, i em vaig
quedar a dinaxr a casa"

P: "Qui sén els teus amics?”

A: "L'Ivan i lajﬁ;l#;afv ‘

(E.40,1.5-6. 250 parv.)

Conversa professor-alumnes sobre les activitats realit-
zades el cap de setmana.

P: ":Donde se mont&2?"

A: "En una silla que habia"
P: ":pé6nde? ¢En la calle?"
A: "No, alli.en el...”

A: "En la pantalla"”

P: "2En la pantalla?"

A: "No, en el coheté“'

(E.48,1.73-75. 12X ®.G.B.)

Descripcié en el passat de la funcionalitat dels ele-
ments a nivell individual.

En aqguesta seqﬁéncia; el professor dialoga amb un alum-
ne sobre el tema dels "edificis pGblics". |

P: "Vamos a ver, empieza por alguna cosa; el
ayuntamiento, <para qué nos servia?"
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A: "Para ﬁahdér cartas"

P: "iHu! ¢El ayuntamiento pPara mandar cartas?
ZEso qué era?"

As: "La oficina de correos"”

(E.12,T.15~16. 3 E.G.B.)

Descripcid en el present de 1a funcionalitat dels ele-
ments a nivell individual.

Conversa sobre la descripcid de conceptes.

P: "Qui la fa servir, aquella taula?"
A: "Nosaltres"
(E.13,I.6. 185 g ¢.B.)

Descripcid de la funcid dels elements.
Experiéncia de llengua parlada sobre les diferents ca-
racteristiques dels arbres. )

P: "Mireu, el Joan diu que amb una destral o tam
bé amb una serra poden tallar un trone. Qui
sap qué .fan servix?”

A: "Una destral®

P: "Una destral o una serra. T després, d'agquesta-

fusta, qué se'n fa del tronec de l arbre?"

"Foc"

“Foc, una cosa. Qué msg?"

A: "El meu avi t& una Serra que 1! engegues i
el poses a l’arbre i cau l'arbre”

P: "Es una serra mecanica”

A: "siv

P: "I un cop tenim la fusta tallada, pot ser
vir per fer foc. Per qué mes?"

A:" "Per fer cadireg"”

P: "Per a fer cadires i Per qué més?“l

A:; "Fusta"

(£.45,1.55-50. 222 parv.)
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Descripcid de la relacid causa-efecte, en el pfesent.
En aguesta segliéncia, el professor centra 1'atencid
dels alumnes envers les diferents caracteristiques de 1'ob-

jecte descrit, un anec.

P: "I sabeu per qué €s aquest bec una mica aplanat?"
No us ho ha explicat ningi?"

A: "No¥

(B.46,1.27. 222 Parv.)

Conversa sobre descripcid de conceptes.

P: "I per qué anava saltironant?”
A: "Perqud si” o
(E.13,I.56. 15X parv.)’
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3.5.2.2.3. CATEGORIA B3: SOL.LICITACIONS SOBRE LA DESCRIPCIO

D'ELEMENTS PRESENTS A L'AULA.

A la categoria B3, el professor pregunti sobre ele-

ments presents a la c¢lasse.

Una part considerable, 25%. de les activitats comuni-

catives classificades en aquesta categoria tenen en.comil

l'objectiu de dirigir i fer participar l'alumne en el dii~

leg que t& 1lloc en relacid a 1'expressid parlada sobre un

referent: el contexte perceptible que es manifesta de forma

variable, movible, i dque es construeix en el curs.de les ses-

sions d'aprenentatge.

" En guan a 1'Gs hom pot apreciar primeriment pel nom-

bre de produccions,la categoria descriure els aspectes

referents al lloc, al temps i a l'espal presents, de la

qual s'esdevenen un 142 de les emissions verbals d'aques-
ta modalitat comunicativa.

Les preguntes del mestre poden ser directes,

Didleg sobre una lamina: "la casa”.

E:

"A veure, Judith, a on &s la senyora?"
"Aqui" ' _

"Molt b&. Elisa i el pare a on &s?"
"Aqui® ‘

"Molt b&" |

Mariona i 1'ocell? Qué& has dit l'ocell o

molts ocells?"

Y

-

L1 DOS i

: "Dos. A on s6n els ocells que tu has vist?"

"Alla dalt”
"Molt bE,
Laia a on &g él tocino, el pore? Mira que

hi ha molts animals, no t'eguivoquis"

.“Aqui“
"A veure picots, aigb també &s un tocino?"
"No, volia dir allas"

"Molt b&, Laia.
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Francesc, a on 8s el sol? Diguens-ho bé"
A: "Aqui® ,
P: "Aqui, molt bé.
‘Albert, i el tractor? Alon esti el tractor?”
A: "Allz" '
(E.11,I.45-53. 12% parv.)

0 ser formulades indirectament. (B3c2)

Dialeg sobre una l3mina: "la cuina®.

P: "Ara el Francesc ens dird si troba un lloc a
on s'hi pot posar a sobre el menjar"

A: "No*

P: "No? Vine gque ho veurds més bé. Veus alguna
cosa per posar al damunt el menjar?"

A: "8i, la nevera"

(E.24,1.89-90. 1°X parv.)

Amb el mateix nombre d'interaccions gue la categoria
anterior, 14%, hem posat de manifest 1'9nica modalitat co-
municativa, d'entre les gue van dirigides al col.lectiu
d'alumnes, que hom pot apreciar a nivell quantitatiu.
Aquest fet s'esdevé en els missatges  qué@ consisteixen en
una descr1pc1o dels referents comuns i observables, com en
els diilegs seguents. (B3d4) . _ . '

Conversa professor-alumne que gira al voltant de 1'ob-

servacid de la lamina d'un menjador.

P: "vino, ¢y esto qué es?”

A: '"Leche"

P: ":Leche o agua?”

A: "Agua. No, agua.no" _

P: "Y en la mesa pequefia ﬁqué hay?"
A: "Un cenicero"

(E.23,1.29-31. 185 payv.)
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Conversa sobre una visita al parc zooldgic. En aques-
ta seqgligncia, els alumnes descriven unes fotografies gue

han portat de casa.

P: "mscolteu. En aquestes fotografies-que:tenim hi
ha uns que no sdn animals. Qu& s8n? Hi ha uns
gque s5n animals o qué s&n?"

A: "Nens"

P: "Nens, molt bha”

"Nens petitsg"
"L'Anals; qui és_l’Anais?"

A: "La meva germana”

P: "I aquest nen d'aqui, qui &s?"

A: -"EI meu germi®

P: "I comes diu, el teu germi?"

Ar "Xavier"

(E.3,1.126-131. 1=% parv.)

Un altre tipus de subcategoria, present amb un nombre
elevat de realitzacions, 12%, coérrespon a -guan el professor
usa la parla per fer requeriments apropiats tals com, pre-
guntes de caire general, les quals pretenen gue 1l'alumne
descrigui i representi la realltat.(33a)

El professor usa la parla per fer requerlments apro-
piats tals com, preguntes de caire general, les guals pre-
tenen que l'alumne descrigui i represenﬁi la realitat.

Aquesta actuacid deixa als alumnes la. possibilitat
d‘argumentar i comunicar la prdpia competéncia en cada situa
cid concreta. '

N'é€s una mostra:
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Dialeg sobre 1l'accentuacid de mots. En aguesta seqiidén-
cia, el professor sol.licita als alumnes la descrlpc16 glo-
bal d'una lamina. (B3c}

P: "Roger, com 1i diries d'aguesta l&mina?"
A: "La classe"
P: "La classe"

"A veure, Monton, tu com n'hi diriesg?"
A: "L'escola"
P: "L'escola’

"Ignasi, tu com n'hi diries?®

(B.53,1.36-39. 15% E.G.B.)

En el que el professor es dirigeix a un alumne. (B3b)

Es dirigeix al grup:

Dialeg professor-alumne sobre un conte: "Els gossets”.

P: "De qué es tracta, aéuest conte? A veure,
qué sabem?"

A

(E.25,1.12. 1= parv.)

"De gossos"

L'activitat didactica tiacta de 1'observacid de la
lamina "Ana le da flores a su madre”. {B3e)

A: "Las hojas™

P: "¢De qué son estas hojas?"

A: "De los arboles”

P: "Sandra, igué mas?”

A; "Ana estd con su mamd y le esti dando
las flores"

P: "Muy bien, Sonia, it que ves aqui?
Sonia, {qué ves?" '

A: "Las nubes"

(E.33,1.38-41. 228 parv.)
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Es notori d'cbservar que en aguesta activitat comuni-
cativa el professor prefigura la intencid o l'objectiu
de la resposta especifica de 1'alumne.

Destaca que aquesta consisteix en moltes ccasions en
denominacions, com en aquesta categéria en qué la res-

posta correspon a la meitat, 36.

Tot seguit, amb un 10% de les produccions, trobem la
categoria que representa l'accid comunicativa de sol.lici-
tar la descripcid de les qualitats dels elements.

En les preguntes, els professors utilitzen la forma
com esta?, com &s?.

N'&s una mostra:

~ En aguesta seqglidncia, el professor sol.licita una des—
cripcié de les mesures d'uns elements.. (B3qg)

P: "Prou, no n'hi vols posar més?'"

A: "No"
P: "Com estd, ara, aquest pot?”
A: "Mig"

P: "Com ho dius, tu, Clara, que esta aquest
pot gue ha omplert el Marg?"

A: "Mig ple" _

(E.29,1.48-50. 228 pary,)

A la modalitat, descriure la identitat dels-elements
presents, hom observa un 9% de realitzacions.(B3c4)

Conversa scobre la histdria d'mm conte en vuit lamines.

P: "Si, doncs vine aqui, gue ens 1'aniris explicant,
A veure, explica'ns-el®

A: "Aqui estan en una gabia dormint"

F: "I qui s6n els que estan en una gabia dormint?™

A: "Dosg gossos"
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P: "Dos gossos, molt b&. A veure, qud més?"
A: "I agul una senyora ve a comprar un gos i tots
dos plorenﬁ
P: "Tots dos ploren, per qué deuen plorar?"
: "Pergué no se'n van junts®
P: "Perqué no se'n van junts, molt ba"
A: "Agui el gos s'ha émagat a sota l'armari"
(E.25,I.74-78. 1=Z parv.)

Un 7% dels intercanvis fan referéncia a unitats co-
municatives gque ocorren a l'interpretar accions ¢ esdeveni-
ments observats a nivell grafic o d'altres.

Els exemples seglients, didleg sobre un conte repre-

" sentat en vuit lamines, i, didleg sobre activitats psico-mo-
toreé, s4n una ﬁostra del que acabem d'afirmar. (B3¢}

"Una nena i un gos. I qué fa la nena?"

"Donar-li menjar al gos"

oo

"Li dbna menjar al gos’
I el gos qu& fa?" .
(E.25,I.33-35. 12X parv.)

P: "A ver, Jgqu& mas? aqué‘hace Ménica, éué hace?"®
: "Pasar por las hojas”

P: "Pasar por las hojas
Ahora lo haremos, ahofa Olga, ahora Ménica lo
va haciende, y td, 0Olga, nos dirds lo gue hace
Mbnica mas fuerte, y ahora-Zqué hace?”

A: "Partiendo troncos"

(E.9,7.121-124. 185 parv.)
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Pel que fa a la resta de categories amb intervencions
dirigides al grup de la classe observem un nombre de pro-
duccions baix, una mitja d'un 3s%.

Heus agul uns exemples d'aplicacid d'aquestes:

En un dialeg sobre l'accentuacid de mots, lé prequnta
del professor es centra en la situacid en l'espai en un
element de cardcter linglifistic, una paraula. (B3d42}

P: "Jo dic ca-di-ra, ca-di-ra, a on estari la
forta? Cadira, a veure quantes parts té
aquesta paraula?"

"Tres"

"Tres, ca-di-ra. A on esti la forta?"

o

[

"La dltima"
E.53,I.52-53. 1%L §,G.B.)

—

E En aguests fragments de didleg, se'ns mostra la descrip-
cid + Qe qualitats i de causa-efecte en aspectes cobservats
a 1l'aula. (B3dse) '

Conversa sobre l'observacid i la classificacid dels
fruits de la tardor.

P: aSé”puéde comer asi?"”
A: "Hay que peélarla"
P: "¢ la manzana, ¢se come como la nuez?”
A: !INOII .
A: Ilsii.!
A: "No, no"
on
(E.32,1.72-74, 2-== parv.)
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Conversa socbre l'observacid de la lamina "Ana le da
flores a su madre". (B345)

P: "Ah! ¢qué os parece, en la casa puede vivir
alguien?*

A: "Ana. Ana que ha salido de su casa"

P: "Fijaos, hay hﬁmo,'iy si hay'humo gqué pasa?"

(£.33,1.31-32. 222 parv.)

Una altra dimensid que hom pot apreciar correspon a
les preguntes sobre l'anticipacid en els actes comunica-

tius en relacid a l'activitat de la classe. (B3el)

Aquesta accid verbal ge'ng presenta en una seqii&ncia
de di3leg sobre manipulacid i observacid dels conceptes de

mesura en el sorral del pati de l'escola.

P: "Ara 1'Oriol agafard el pot que tenia la 7
Laia, gque estava pl& fins dalt; iel”
deixarad gue estigui gaireb@ pl&. A ﬁeure,
ccom el deixara?
Qu& hi fara?" .
(E.29,1.32. 228 parv.)
o b&, o
P: "Qué ha de fer per a deixar-lo guasi
bé& pla2" |
A; "N'ha de treure una migueta"
(E.29,1.34. 222 parv.)
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Una altra aceid verbal que destaguem &s la que corres-
pon als. requeriments del professor relatius a l'aplicacid
d'un mot a una accid, un esdeveniment ¢ a un ocbjecte pre-
sents o absents de 1la classe

Aquesta accid comunicativa ha estat produ1da solament
en 85 bescanvis entre professor i alunne.

Conversa sobre el reconeixement de formes en l'espai
de la classe. En aquesta seqglidncia, el professor sol.lici-
ta de 1l'alumne l'explicacid correcta d'un mot.

P: "Y Esteban, ¢qué habia hecho en el suelo?”
A: "He fet aixinsg®
P: "I com eg din fer aixins?
Qua has fet primer?"
A: "Una carrera"
(E.13,1.18-20, 228 payy.)

El professor demana als alumnes que apliguin un mot a
les transformacions gue estan observant.

Didleg sobre la precisid semantica d'alguns conceptes.

P: "pPle, com més podriem dir gue estaz"
h:."Molt ple” ‘

‘P: "Com mé&s podriem dir gque esta?”

A: "Omplert" :

(B.29,I.5-6. 222 parv.)

Didleg sobre els diferents sons. EL professor .sol.li-
cita la reflexid dels alumnes sobre la representacid d'un
mot.

P: “Ara, jO us preguntare una paraula que 1g poguem
dir amb dues vegades, aneu pensant. Molt b&, i
vVosaltres tambe. Ja ho heu pensat?"-

A- [ 1] Si“
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P; "amb dues vegades. I com en diem d'aquestes gue les
diem amb dues paraules?" '

A: "Cintes" '

(E.44,7.101-102. 222 Parv.)



3.5.2.2.4. CATEGORIA B4:

SOL.LICITA DELS ALUMNES LA COMPARACIO ENTRE
ELEMENTS ABSENTS I PRESENTS DE LA CLASSE.

Aquesta categoria engloba les intervencions comunica-
tives dels mestres que fan que 1'alumne relacioni aspectes
d'elements presents, per tant,perceptibles, amb d'altres ab-
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sents a l'aula, perd coneguts per 1! experi&nciad dels alumnes.

L'expressid verbal mé&s usual per part de 1'ensenyant
ha estat B4a amb 50% de les produccions i B4c amb el 23% de
la categoria B4. _

ALxO suposa gue el 73% de les intexrvencions del mes-
tre consisteixen en sol.licitar a un alumne concret la com-

paracid de diferents caracteristiques entre elements absents

Didleg sobre una lamina.

p. "I tu, qué hi veus, Miriam?"

A: 'Un rellotge" _

P: "Un rellotge? Ah! si. Que en tens de rellotge
a casa?" '

A" llsill

p: "I per qué serveixen els rellotges’"

aA: "Per veure quina hora &s"

(E,Zl,I.??-fB. 238 Parv.)
i presents de la cléésé;

Construir frases amb dues paraules;

P: "Jo us dirs treé'paraules“i-¥6sél£rés"em dlreu
en qué s' assemblen ' Per exemple, si jo dic:
poma, pera. i raim, em direu s'assemblen perquéd
sbn fruites, A veure, Joana doncs, gat, pore
i peix"

A "Perqué_iﬁn animals"
(E.38,1.19-20. 228 payy.)
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Malgrat la seva importincia, l'adrega al grup é&s molt
poc representada.

Esmentem els exemples corresponents. Per Bdb,

Didleg alumnes-mestre sobre un tema d'inter&s: "el

carrer",

F:

A

(E.

Per B4d,

"Com aquesta fabrica d'agui 2l darrera, °
us hi heun fixat?"

"L'estant fent"

42,1.50, 15X parv.)

Conversa sobre conceptes relacicnats amb el llibre de

text.

Acx

(E,

Un
totalitat

"Son redondos, son alargados, son pequefios o gran
des o son todos iguales, éio qué?”
"Las barras de pan son alargadas, y..."

: “Hay otros que son redondos®

"Hum..., ¥ por ejemplo, las barras que son alarga
das, las barras .de pan gue son 1afgas, éson todas
grandes? ltodas son igual de grandes?

"De todas iguales de,grandes,_noﬁ‘

: "Entonces, {qué pasa? (que hay mis grandes unas v

otras mis pequefias?”
"Otras son mis medianas"
55.1.87-89. 222 parv.)

altre aspecte a destacar &s el fet que gaireb& 1la
d'aquests intercanvis solen ser emessos de forma

alllada, sense ser combinats amb d'altres modalitats de comu-
nicacid. Aixd succeeix en el 90% dels casos.
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En aquestes modalitats comunicatives els alumnes resg-
ponen utilitzant denominacions, un 50%, i, monosil.labsg, si-
no, en 27'5%, tal com es pot comprova en 1l'exemple que acabem
de presentar per Bia.

Destaquen les respostes de tipus descripeid, per la
seva poca quantia un 8'6%, fet gue ocorre degut al tipus
d'intercanvi comunicatiu de .qué es tracta.

Per la resta de categories subsisteixen un 5% de sol-
licitacions de l'atencid del professor, un 22 de suggeréncies
per la realitzacid d'alguna activitat sobre el tema; mentre

que la manca de resposta &s del 6'8%.

QUADRE 23 .
‘Resultats totals per a la subcategoria B4..

H1 - W2 1 I ¥ L M SR TOTALS

Ba 18 - - - 7 1 1 1 28
Dja -B1d - 1 = - - - - = 1
Ric 5 2 - - 3 1 - - 11
Bic u2cle - 1| - - - - - - t
Bdo  BbaZ, Abe - - - - - - - H L
B4b 2 ~ - - 4 - - 1 7
Bfb Az 1 - . - - - - |
BAb: B6bl - - = - 1 = - - 3
B4l 2 1 = - 1 = - 1 5
Bie 1 - - - - ~ - -~ 1
Bdi - =1 =] -1 - 1 - . t
TOTALS |29 5 - F b6 311 4] s
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3.5,2,2.5. CATEGORIA B5:

SOL.LICITA UNA EXPRESSIO DE LES INTENCIONS
I ELS SENTIMENTS PROPIS DE L'ALUMNE
EN RELACIO A L'ACTIVITAT.

Aquesta categoria inclou aquelles preguntes del pro—.
fessor que fan referéncia a l'accid de prbjeccié i/o projec-
tar-se en els elements gque intervenen en 1'activitat que l
s'esta realitzant.

Distingim dues subcategories diferenciades:

1.- Quan &s el professor el que suggereix als alumnes a tra-—
vés de la seva pregunta, la projeccid de sentiments, inten-
cions, etc... envers aspectes de l'activitat que s'estd rea-
litzant.

Il.lustrem aquesta accid comunicativa amb fragments que
pexrtanyen al didleg que és'produeix en relacid a un conte.

El primer exemple fa referéncia a una pregunta diri-
gida a un alumne.

P: "No mira el menjar. No vol menjar, aixi?"

‘A: "Estd mirant el menjar" _

F: "Esta mirant el menjar, i vol menjar © no, Alex?”
A:r "Nov

(E.25,1.37-38. 12% payy.)

P: "I se'n van contents? Qué us sembla?"”
As® "ND" .
As: "siv

P: "Si que se'n van conténts, Miguel?>"

At “NO“ -

P: "No".

A: "Em sembla que els hi he vist les llagrimes”
(E.25,1.22-23. 18F parv.)

2.~ Quan el professor sol.licita que l'alumne expressi in-

tencions, sentiments prdpis en relacid a l'activitat.



QUADRE 24
Resultats totals per a la subcategoria BS5.

H1] 2 | ¥ JiXx| L SR TOTALS
B5a 2} - - 51 - - ?
Bsa,A% I - - ) 1
BSa,B2cle v - | -1 - - - 1
B5a,Bbdz - | - 1 -] - - 1
B5b 3| - - -1 - 1 4
25b,A6d - -1 - 51 - - 5
B5b,Blh -] - - -1 1 - 1
BSc {111 17 (.1 2 28
E5c,B2cld -1 - - -1 - 1 L
BSq,B2¢le,B2eld | 1 - - -1 - - 1
BSg,B2¢24 P} - - - - - 1
B5¢,B2c2e 1} - - - - - 1
BSe¢,B6b2,A3a -l - - - 1 - 1
B5d,B3d4 -} - - -1 1 - 1
B34 34 - - 7| 1 2 14
TOTALS 17|y | 2 34] s 3 67
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Com es pot veure en la seqgiiéncia present, el profes-
sor dialoga amb l'alumne sobre activitats referides &1 11i-
bre de lectura. '

‘P: "Ni croissants, ni ensaimadas, ni cocas,

¢no hacen cocas?"

A: "sin
P: "Hum, te gustan las cocag?"
A: "gi®

A: "A mi si, pero no hay"
(E.55,1.75~76. 228 pary.)

En el segon exemple el professor es dirigeix al col-
lectiu, en un didleg sobre les activitats realitzades el
caﬁ de setmana.

fﬁ "Y iqué?, {qué os pafecié la pelicula?"

As: "Bien" ) )

P: "Si, ltambién la viste, Olga?"

A: "¥o no"

As: "Yo si, yo si" _

(E.48,1.89~90. 1% 5 .B.)

La diferé&ncia enfre les dues subcategories consis-
teix en qué en la primera gue hem esmentat 1'alumne ha d'i-~
dentificar una activitat externa, mentre que en la segona

sén els propis sentiments o la propia opinid els que sén re-
querits, la qual cosa ha estat prodiida en un 33% de les
intervencions de cardcter individual i en un 16% adregades
a tot el grup.
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QUADRE 25
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Resultats totals per a la:
subcategoria B6.

L

16, 11d

Lihal

B6a1,bra
Rbal, B2e1a
bl L

Dhal1%

16212, Bbol
Y

16a2, Ada, B2al
bGaZ,Blcla
Bha2, Dc, B33
b6a2, B3ch
oa%y
o2, A3a
BOAZZ
nmz.‘z
B6n32

BbL

DobL, B2dyd
Hiw2

642, 20346
n6b32, Ada
B6b2, A3k
BGb2, Ald

" u6bz,abdx
BbbZ, D1d
B6b2, Brd, A7
" BObZ, D2d2d

-

L H by

TOTALS

-—ra

[ N

[~r |~

2]
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$12

Sit

AOTALS

ODZ, H e, A
B0l 115
LGy, 1Gu2
Dby

bz

Lob3e

Bbe

Bbey

Bbcl, X2
_ﬂﬁclJﬁdu,BEc;d
Ble1,Ula

Bowt, bl

BGel, 2ete
Bbel,l2eid
DoeLe

ez

Db, AGe

U622, Bied
Ni6eZa

D2

6ed

nbeda

DGy

HGaL, A%a
0641, A -
nbdL,ASL, B2e)d
o4z

0642,A%
682, AJn, B2a2

B2, AL
064z, 01k
B2, B2cza
BC\dQ,llZdEa.
oG, B3es, C2a
642, b2
D2, Boeia
Bhd22 :
oI, Ada
5643
1643, At
by
Dbe1, A3a
Bbe1, Abe
Boe 1, Bla
e, B2ein
Bbe), B2eld
Bée1, D2a
ez
ndes .
BSf1
Bﬁf;,ﬂﬂdzd
o2
B6£21 ,
16121, A%
8613

" BSE3,430
BALY, BEdZ

TOUTALS

[
(=]

308

13

§7

47

L1

49

113

5
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3.5.2.2.6. CATEGORIA B6: REQUEREIX ALS -ALUMNES QUE PARLIN
SOBRE LA PROEIA'ACTIVITAT C LA DEL GRUP.

Hem agrupat en aquesta categoria els enunciats comuni-
catius del professor gue regeixen un {is de la parla centrat
en l'emissid de valoracions 1nformat1ves sobre l'activitat de
la classe o la prdpia accis.

Les preguntes del mestre, tals com "algl sap?", "qud
has 4it?", van dirigides explicitament a qu& 1'alumne formuli
i interpreti mitjancant la llengua parlada les accions realit-
zades en el curs de les activitats didictiques.

Podriem considerar que el referent &s el dir de 1'alum-
ne en relacid a la representacid de la seva accis.

Dialeg sobre l*obéer%acié d'in"3nect .

P: "A veure,.l'Elisabe£h'ens vol dir una altré:
cosa” |

‘A: "Que tenen les ales molt petltes i poden vo
lax, perd de melt baix a terra”

P: "Molt bé&, tu ho has vist alguna vegada?®

A: "No, perd jo a casa meva tinc un puééle que’

surt un dnec amb les ales molt petites”
(E.46,I.44, 2% parv. )

La modalitat expressiva de més is ha estat 1a que cor-
respon a informacions puntuals sobre el coneixement que 1'a-
lumne t& d'aspectes de 1l'activitat de la classe.

P: "Maria Bruna ens explicari tot el Que sap
sobre els Anecs"

A: "Els anecs es mengen la caca i el vem com—
prar a una finca que també hi havien
peixos" '

P: "I com eren els Anecs?”

A: "Grans"
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A: "No, eren petits™

P: "La Maria Bruna ens explicara si sap com
neixen els c3rrecs, si ho ha vist o 1l'hi
ha explicat algt" -

A::"No ho he vist®

(E.46,1.1-3, 222 pary.)

"

L'alumne explica i relaciona la seva experiéncia amb
les de les activitats de la classe.

De fet, sembla que aquesta sol.licitacid tingui com a
intencid el qué s'analitzi, interpreti i descrigui la prdpia
participacid, el propi dir, enllacat amb els mitjans i els
objectius assolits © a assolir en el procds d'interaccid en
la tasc&. ,

Podriem dir gque el referent el constitueix la mateixa
accid. ‘ ' '

- Per nombre d'(s, en segon lloc, trobem 1la subcatégoriav
B6el amb el 14% del total. |

En aguest intervanvi comunicatiu la pregunta del pro-
fessor porta sobre el procés de desenvolupament de la propia
activitat de 1l'alumne o del grup. La pregunta pot situar | -
1'accid en el passat, en el present ¢ en el futur.

En aguest diidleg schre una visita al parc hom pot veu-
re el gque acabem de dir:

P: "A veure, podria comencgar a explicant-se el que
vam fer ahir, la Marta"
"Ahir vam anar.al zoo amb metro" .

A
(E.65,I.1, 228 g g.B.) -

Notem en tercer lloc, les categories B&b2 i B6c2, amb-
dues amb un 12% de les emissions produldes. Aquests dos usos
del llenguatge tenen com a referdncia significativa, ja sigui
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la descripeid per part-del grup de l'activitat d'un alumne en
el moment present,

Assemblea sobre el funcionament de la classe.

P: "Hay una critica hecha por Ivdn Jorba Y por
Manuel que critican & Felipe. ¢Por qua criti
cas a Felipe, Manuel?"

A: "Porque, cuando, cuando, cuando......estaba
con este..... el TIv&n Sinchez se lo tirs"

(£.37,1.9. 222 pary.)

ja sigui 1a descripcid de 1l'activitat que es realitza a la
classe en el present, ' '

DiZdleg professor i alumnes sobre el coneixement de for-
nes., '

P: A veure, qui &s el Picot que ha dit que
la sala aguesta tenia forma de triéngle?“

Ar "JoU

(£.13,1.79. 125 pary.)

S'evidéncia com altament significatives les preguntes
al grup sobre l'activitat. En aquest cas els arguments socbre

un tema concret del mateix grup.

P "Oye,-aY quién hé elegido él alcélde? dQuién
sabe quién ha elegido al alcalde? ¢No lo
sabeis?" '

As: "Nuestros padres"
P: "Nuestros padres_dice-Yolanda. <ESO es verdad?™
As: "Si'(todog)" '
. P: "Nuestros padres, dicen, que han elegido a1 al
calde, :Eso es verdad?"
As: Si (todog)™ |
(E.12,1.72-73, 18 5 ¢.p.)
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0 preguntes sobre aspectes del funcionament de la classe.
Vegem~ho en el seglient extract de reflexid explicita sobre
la propia accid,

Assemblea sobre el funcionament de 1a classe.

"P: "S6n els nens que lés trenquen™
As: nogn
P: "BEs veritat, aix3? els nens de l'escola tren—
quen les portes?”
. AS: l‘lNoll
(E.64,1.43, 222 E.G.B.)

Un altre resultat interessant a destacar &8s el que
correspon a Beéd2, descriure l'activitat de la classe en el
moment present, amb un 9% de les realitzacions.

Conversa sobre una lamina: "la casa".

P: "Francesc, i la vaca? a on la veus?.amb
tants animals?"

A: "Aqui" (assenvala la wvaca)

P: "Molt b&, si hi ha algd que s'equivoca,
hohdieu, eh! que s'ha equivocat?"

A: "L'Oriol s'ha equivocat, gue ha dit 1la
xemeneia" ’ '

(E.11,1.54. 18L parv.)

Tal com gueda reflectit més amunt, els alumnes en la
seva intervencid fan aportacions scbre l'adeguacid del ‘gdis-
curs produit pels altres.

La informacid per part de l'alumne sobre 1l'activitat
realitzada pel grup de classe en el passat i aguella referén—
cia a la pregunta al grup sobre l'activitat realitzada ante-
riorment per un alumne se'ns fan paleses en els didlegs que



313

hem observat, _
Pel primer cas esmentat, el nombre d'unitats comunica-
tives accedeix a un 6'3%, mentre que pel segon solament en

"trobem un 2%.Vegeu-~ho en els exemples que citem a continuacid:

Dialeg sobre un tema que ija .trobem anteriorment, el
dels arbres.

P: "O sigui, hi ha les arreis gue ha dit el
Marc. Despr&s hi ha e2 tronc, hi han les
branques, i ara pensem tot elggue hi pot
haver a les branqgues, qui ho sap?"

Ags:-"Jo, jo"

(E.45,1.30. 222 pary.)

Assemblea sobre el funcionament de la classe.

"P: "Hi has pensat -cada dia?"

A: "Bi, perd tu em tenies que dixr g quina hora®
P: "Qué us sembla, com ha anat?" ‘

As: "Bé&"

As: "De begades, no?

P: "Home, b& del tot?"

(E.64,1.5-7. 222 E.G.B.)

A nivell individual per la cétegoria'Bsal, quan’ el pro;
fessor pregunta a un alumne en l'esmentada direccid, trobem
un 4%, o '

La interaccid que hem relacionat provd d'una acti-
vitat que consistl en una assemblea sobre el funcionament de
la classe, en.la qual s'entreveuen 1'estudi del dildleqg a par-
tir de la pregunta inicial del mestre.

P: "Quines coses has tingut que fer?"

A: "Esborrar la pissarra i posar el nom i la data"
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P: "El nom?"
A: "No, la data"
P: "I gué&, ho has fet ba2?"

A: "sin

P: "Ho has fet bé cada vegada que has fet aguésta
feina?z" ‘

A: "sit

(E.64,I.79-82. 1=X E.G.B.)

Un exemple notori d'entre els que hem _posat en evidén-
cia per B6eZ en un 3'2% correspon a 1! aftlculaClO del reque-
riment per 1'accid. amb:la comunicacid,

Aquest se'nS presenta en la pregunta que s'emet en el
marc d'un didleg sobre aprenentatge dels conceptes, "omplir
i buidar", en el sorral del pati.

P: "Ara, tu omple'l de sorra fins alla on
vulguis i ens dirds com l'has omplert.
Omple'l de sorral"

(E.29,1.47. 228 parvy,)

~Heus aqgul un altre cas, la categoria B6a2 amb 2'7% del
"total de preguntes a un alumne sobre l'activitat inmediata

del grup.

El dildleg ocorre sobre conceptes referents a les for-
. mes (quadrats, rodones, rectangles) .

- P "Primer,'penseu molt, molt, fecordéu-se’n de
qué hem fet ara mateix
‘Mariona, a tu qué& et sembla?"

A: "Hem fet una rodona aixig"

.(E.13,I.2. 18X Parv.)
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D'especial interé&s, malgrat la seva poca significacid
numérica, &n trobem només 7 unitats comunicatives, és el fet
d'anticipar la descripcid de l'accid a realitzar, ja que l'a-
lumne ha de comunicar .a través del dizleg la seva representa-
cif, els resultats o el procés de l'accid futura.

En aquesta seglidncia, el professor sol.licita una re-
presentacid anticipada de l'activitat de l'alumne en referdn-

cia a la mesura.

P: "Marc, diga'm tres coses que pugtis omplir gque no
siguin pots, una altra que també& puguis omplir
amp sorra” |

A: "Un pot"

P: "Un pot, ja estem amb lo d'abans” .

A: "Pedres" '

P: "No, una cosa que puguis omplir amb sorra"

A: "Una bossa"

A: "Una muntanya "

P: "Una muntanya, podries omplir amb sorra? S% home,
perd et costaria una miqueta“.

A: "Un castell"

(E.29,1.64-67. 222 parv.)

En la mateixa direccid que l‘anterlor, d’lis poc elevats
cal donar compte de les intervencions del professor que sdn
preguntes al grup sobre l'activitat del mate;x grup, incloses
en la categoria B6f12.

El professor sol.licita una descripeid -8uccessiva en un
didleg sobre una visita a una granja.
P: "oui 1i sabria explicar, des de que vam arribar

i el que vam veure. Penseu una mica primer, des
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de qgque vam arribar a la quadra,.fins que vem
donar una volta i els vem veure tots i després
que vem tornar a sortir. Qui ii sabria explicar,
perd ben explicat"

A: "Jo nomé@s s& 1'acabament™

(E.47,1.49. 1% B.G.B.)

Els elements comunicatius portats pels alumnes en el
didleg correspon a respostes denominacions, 26%, de descrip-
cions i textes, 12%.

 Cal destacar per la seva amplia representacid, un 29%
de respostes si-no, els trets de les guals il.lustrem segui-
- dament, en el marc d'una pregunta al grup sobre l'activitat:
inmediata, present, d'un alumne,

Didleg sobre el coneixement de formes.

~P: "Una cosa que no ha fet cap altre nen. Diu que ha
fet un triangle. Sabeu com l'ha fet, el triangle?™

As: "No"

P: "No se us acut com 1'ha fet?"

AS: “NO“
P: "Com pot haver fet un triangle, la Ma del
Mar? i
As: "voltant aixig"

-

P: "Pers, sabeu com s'hi ha fixat, que era un triangle?™

- (E.13,I.72-75, 18X parv, )

Mentre que només trobem un 10% de L, demandes per part

de l'alumne i un 7% de respostes I, 1'alumne eXposa una opinis,

‘desig, etc... en relacid a ltactivitat.

Vegeu el seglient exemple:



Assemblea sobre el funcionament de 1a classe,.

P:

A

. A

A

Y¢A quidn criticas? {qui&n hace™la critica
esta semana? dNo hay ninguna critica para
la clase?"

"Yo critico a las nifias que cogen los colores

que son de la mesa”

"Lo:gue a mf mis me gusta sén las fichas Y

los dibujosg™

"Sefio"

(E.37,1.55. 222 parvy.)

Tanmateix, en la interaccid
textes en relacid al regueriment 4q°
cid, o la del grup,
panyament de 1'accid,

denominacions.

mentre gue en les valoracions o 1!

317

s'observa la produccis de
explicitar.la prépia ac
acom
hom remarca moltes respostes si-no o
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3.5.2, 3 CATEGORIA C:

COMENTARIS SINTESIS, REPRODUCCIONS O
REFORMULACIONS RELATIVES AL DISCURS DE LA CLASSE,

QUADRE 26. Resultats totals per a 1a categorla C.

J P\xen lal”
. Dorcmi- Pescrip Expres-{valoras| syung [so1,11-| Enicta-
Shlumne bncians etons fsie 1 |edd as- ecika  |Hva i::aes-
) cextes | projec-tivivart - l‘aaen— per pro a i
eis prépla olé da)|posax
Professor . d'emo- o del T [protess|askive- TOTAL
clons [grup Eor taks
Sliptesis .
int. al. 9 8 - - 6 6 - 8] 37
Comenkaris .
int. al. 154 69 & - B3 45 11 124 512
Re-produelx . . v .
int: al. 8157 167 3 3| 203 S0 12| 334 1637
TOTAL {1018 244 19 3] 272 141 23| dee 2186

El qguadre 26 ens mostra que la funcid comunica-
tiva més ben representada &s la gue hem anomenat €3, repro-
ducc15 del discurs dels alumnes, ja que aplega un 75% de les
intervencions del mestre. _ '

La segueix en nombre de fregliéncia la cateogria €2,
realitzacid de comentaris sobre el discurs de 1'alumne, amb
un 23% del total.

Es desprén de la comparacid d'aquests resultats amb
els de la categoria C, sintesi dels enunciats de l'alumne, el
descens considerable que observem en la utilitzacid del llen-
guatge per a sintetitzar: 1l'aportacid de 1'alumne, ja gue no-
més hi trobem un 1'7% de les produccions comunicatives del

mestre.
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Pel que fa als actes comunicatius emprats pels alum-
nes, &s necessari que assenyalem 1l'elevat ﬂombre d'utilitza-~
cicns de la categoria HI, denominacions, un 46'5% del total,

1 de la categoria H2, descripcions, un 11% de totes les pro-
-duecions, aixi com de K, respoétes si-no, 12%.

Aix® ens possibilita d'afirmar, com podem veure en
L*'anadlisi detallada de cada categoria, que el mestre en L'as
gque fa d'agquesta funcisé comunicativa, combina amb agquesta,
d'altres modalitats funCLonals que corresponen a mnterroga01ons
i demandes.

Quan es ddna aquesta situacid, la informacid demanada
a l'alumne, parteix gairebé sempre del tema del gual parla
el mestre,. Podrienlcon51derar que, aixi mateix, la resposta :
de l'alumne també es transforma prdpiament 81 una nova apor-
tacid de coneixements. '

Respecte a la manca de resposta, l'cbservem en un 21'3%,
fet ben coherent amb el tipus de modalitat comunicativa que
anem describint. En aguest cas,. els destinatarislde la comu-
nicacid sén els alumnes, perd no hi ha demanda, sind conclu-
sions i sintesis. _

D'altra banda, en analitzar la resta de les produccions
dels alumnes, només podem assenyalar\un 6'4% de L, ja que les
altres sdn gairebd nul.les.’

En la categoﬁia“c, hem reunit les intervencions comu-
nicatives del mestre consistents en diverses modalitats de
comentaris, que prenen la forma de sintesi, reproduccid o re-
formulacid, relatius. al discurs de 1'alumne.

S'ha pogut comprovar que els professors en el transcurs
de la interaccid, fan fis de diferents recursos comunicatius.
Alguns d'ells tenen 1l'objectiu d'orientar, canalitzar i comp~
pletar d'una:manefé’Sistemétiéa'el.lléﬁgué@gé prodult per 1'a-
lumne, en aquest cas, el comentari dels mestres consisteix en
precisar alguns aspectes de la intervencid dels alumnes mit-

jangant la introduccid de nous elements, significacions-espe-
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cificacioﬁs, que ajudin a aclarir, entendre o sintetitzar la
Significacié expressada en 1l'actuacid verbal d'aquells.

Aquest fet es ddna no nom&s-en un so6l 'acte. comunicatiu,
sind que t& relacid amb el resultat de diversos intercanvis
comunicatius enllagats en una trama .concreta.

Els exemples exposats en la descripcid de cada catego-
ria il.lustren aquesta explicacid. .

D'altra banda, aguests resultats ens mostren la inten-
sa adaptacid del mestre a les capacitats d'expressié comuni
cativa de 1l'alumme, adaptacions que podem considerar com una
ampliacid dels coneixements de 1'alumne.
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3.5.2.3.1. CATEGORIA Cl:

APORTACIO DE NOUS SIGNIFICATS EN FORMA DE
SINTESI RELATIUS AL DISCURS INTERACTIU.

Notem la modalitatiel professor sintetitza aspectes
del discurs dels alumnes, amb 30 produccions d'un total de
37. Aquesta xifra representa un percentatge d'un 81% de Cl.

La resta d'intervencions, un 18'9%, corresponen a la --
subcategoria Cilb: "sintetitza la intervencid de la col.lec—
tivitat". (Vegeu guadre 27). '

Mencionem dos exemples d'aquest tipus de discurs: en
els gue hom pot comprovar 1'accid del professor, d'apoxrtacid
de nous significats reformulant en forma de sintesi el que
diu l'alumne .

Cada alumne desecriu la seva prdpia activitat.

P: "I L'altre, qué 11 passava?"
A: "L'altre anava fent saltets I l'altre anava
posant la marca que anava fent aguesta cama"

P: "Es clar, per aixd, anava éaltironant, molt bhen
(E.13,1.64-65. 12X paxrv.)

En aquesta seqiigéncia, el professor dialoga amb els
alumnes sobre una visita a una quadra per veure cavalls.

P: "I tu, te'n recordes? Us en recordeu??
As: "SI, En l'altre cantd hi hacia hembres"
As: "BEn un costat hi hacien cavalls i a 1'altre
- yegiies” |
P: "Molt b&, a un costat estaven tots els cavalls
i a l'altre costat estaven totes les eugues,
estaven separats”
A: "Perd hi havia una euga gque estava sola"

(E.47,I.57-58. 1&% E.G:B.) '
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Aquesta subcategoria Cla, la trobem tant alllada, com
en combinacid amb d'altres modalitats. Dins d’'aguestes la que
l'acompanya més sovint &s la B2, amb un 27'2%, seguida de 1'A3
amb 5'5% de realitzacions, i la B3 amb una Gnica realitzacid.

Pel que fa a la subcategoria Cib, les modalitats B2,
amb 1 realitzacid (2'7%), i A3, també& amb 1 realitzacid, sdn
les més usades com a acompanyants de la primera.

Podem afirmar, a la vista d'agquests resultats, que el
professor la majoria de les vegades, a més de fer una sintesi
de la intervencid dels alumnes, sol.licita d'un d'aguests la
descripcid de les caracteristiques d'elements absents. Aques-
ta descripeid inclou aspectes especifics, com sén ara: accions
o esdeveniments, identitat, qualitat, funciomalitat, etc.

Dialeg scbre un llibre de text: "El pbbre llenyataire®.

P: "Perqué era nou?"

A: "No"

P: "Clar, perque es descuidava de contar que
ell també& era de la familia"

A: "Perque tu ets el nou"

A: "Perque era la seva familia”

P: “Clar , era la seva familia, doncs ell també
hi wvivia en aquella casa"

(E.67,1.48-50. 29 E.G.B.)

Per part de l'alumne no existeix cap tipus de resposta
que sobresurti per la seva freqiiéncia d'aparicid. Les dife-
rents produccions comunicatives gque agquest emet poden ser re-
sumides aixi: H1l amb 24'32% de realitzacions, H2 amb un 20'5%;
SR amb el matelix nombre, K i L tambéd amb el mateix ncnbre, un
16'21% de realitzacions.

Notem que la interaccid, comunicativa ha permés els alum-
nes, la produccid de diverées funcions, sense gue n'hi hagi
cap que predomini. | ' '
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Cal, perd, diferenciar entre els resultats obtinguts
ja que Hl i H2, juntament amb K, sdn respostes a interroga-
cions, mentre que L representa una crida d'atencid per part

de 1'alumne, i la categoria SR significa manca de resposta.

QUADRE 27
Resultats totais.per a2 la subcategoria C1.

HL H2 I i) X L M SR TOTALS

Cla 4 2t~ 4~ 2 1y 1_ Ia 18
Cia,a3n - 1 - - - - - - 1
Cha,A%b, 86b2 | — - - - - - |- 1 1
Cta, B2cla - -~ - - - - _ - 1
Cla, B2cle - 2 - - - - - - 2
Cla, B2cld 1 ~- - - 1 - - - z
Clia, BZcle - 1 - - - - - - 1
Cla, BZelf - - - = - 1 - - 1
Cla, B2c2e - = - - 1 1 = - 2
Cla, Bjed,Ae | 1 - - - - - - - 1
Cla, B2eid - i - - - - — - 1
€lal S A A AV O N i
ClaZ,A5b - - -~ 4 - - - 1
Cib 2 ~ - - 3 o A 2 g
Clb,A3b - = =] . - - - 1 1
Cib, B2cid - 1 -~ - - - - - 1
TOTALS 9 8 - - é & - & 7
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-+ QUADRE 28: Resultats totals per a la subcategoria C2.

r)

11 H2 T 1 X 1. H SR TOTALS

, - G 85,442 13 ) - l33 j2e |8 o1 | 28
 ¢2a,1b3d6 1 o e e e N )
i Cla,2b3ch 1 - - i - - - 1
G2a,2b346 - 1 - - .- - - - 1
¢2a, A1 - | - - - - - - ' L
C2a,A2b = - |- - - 2 - - 2
£2a,A2b, B3dg - -3 - - - 1 - - 1
C22,A%a 4 2 1 - - 2 - - g
C2a,43a,B2a1 - 1 - - - - - - 1
C2a,43a, B2e1d - st | T - )
Coa,Ada,B, b6z - | - f o b |y 0 f_ T2 1
C2a, A%a, B2d%2e 1 - - - - - ~ - 1
€2a, AJa, 8402 - 1 - - -~ - - - 1
GZa, A3, BOe2 - 1 - - |- - - -
GZa, A3h 2 - — — - - 3 8
GZa,A3b, BId3 1 - - - - - - . 1
C22, 436, 03004, B2cd - 1 - - - - - _ N
Gla, Ada - - - - - - _ 1 1
G2a,Ad2, 430 — - - - - 1 _ - 1
£2a, Adb o - - - - - - 3 1
C2a, Abe 1 1 - = 1 - - 3 [
C2a, Abd - - - _ - I 3 1
C2a, AGd,B262c,B2c2e | - 1 - = = - = - I
C2a, a0d, B3cq 1 - - - - — - _ 1
C2a,4041 2 S - | - - - 1 3
C2a,t1a 2 - - ~ - - - - 7
_ €2a,B1b - 2 | - - ' - 1 .
C2a,B1b, B2cle - - - - 1 - - _ 1
C2a, 14, Bc2e - - |- - 1 _ . — )
, ©24)B1d,83dy 1 - - I - - _ '
G2a, B1e,Blcd 1 - - = - - - - 1
©2a, 82a5, Bib ] I T - |- . ;
C2a, B2a2 - 1 - - - - -~ - 1 1
C2a,B2a2d 1 - |- 3= - - - - 1
Clw,B2a3 - - - - - 1 - - 1
GZa, B2e1c 1 2 e - - - - - 1
C2a,82c14 & - - - - - - 1 7
C2a,B2c1e I 2 = - - — - - 3
02n,B2¢c1g A= 1 - - - - - - 1
cza,nzcz" 1 1 - | ~ - - - - 2
C2a, B2c2a, N2c2e 1 - - - - ~ - - 1
CZa,B2cZc 14 - - - - - - - 4
82a,B2c2d 3 - - |- 3 1 - - i
C3a,B202d, Abe] - - - - - 1 - - 1
C2a,B2c2e 2 1 ~ = 1 - | - - 4
Cza, quzg 1 - - - = - - -~ Yy
C2a,B2c¢la 1 - - - 1 - - - 2
C2a, A2e3d i I T A - - - 1
c2a,B2d1d 1 - b~ 1= - 1 - - 2
C2a, B2dle 1 - - - - - - - 1
C2a,B2d2a 1 - - - - - - - t
02a, B2a24 4 N I - | - - 4
C2a,B2d2e 1 ~ - - 1 - - - 2
G2a,B2d2g - - - - § . - _ 1 1
C2a,B2d4 1 - - - - - - - 1
C2a,Bla 1 - - - - - - - 1




Hl

2

SR

c2a,B3b

£24,031

C2a,'33c2

E S

G2a,B3c3

—

¢2a, 03ch

C2u, B3cd, AJu

‘cza, D3ed, D5e1

020, B3c5

C2a,B3ch

CZa,B3cB

€21, 0341

2a, B3d4

C2a, D346

C2a,B4al

€23, B4a2

C2a,BS2, A%

¢2a,B5c

C2a,B5c1

C2a,36a1

¢2n, Bbni, B2c1d

©22, 06212

{2a,RHa2

£2a,B6b1,B2b

GZa, Bob1, B2d 14

w62

2, B6b3

Ca, BOey

C2a,B0d1

020, A0 td |

€22, el

Caa, Llvle

C2a,D1a1,Dcle

B, Dnd, Hduie

CZa,D1a2

o2k

C2b,A3

C2b, 464

2,8l

G2b, B2cic -

Czb, B2c2a

C2b, nld}

‘¢2b,Bldd

42h, E1b

{$2ca

¢2da

C2ea

C2ea, Ebb

TOTALS ]

94

63

45

11

124

512
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3.5.2.3.2. CATEGORIZA C2: APORTACIO DE NOUS SIGNIFICATS EN
FORMA DE COMENTARIS RELATIUS AL DISCURS INTERACTIU.

L'analisi quantitaﬁiva dels. intexcanvis comunicatius
entre mestre i alumnes presenta la segiient distribucid dels
resﬁltats: .

La denominacid b2a ha estat utilitzada'pel professor
en un percentatge del 89%, la resta de les categories es pro-
dueixen en un nombre menys elevat, agquest &s el cas de C2b,
amb un 8'7% de realitzacions.

Igualment la difer@ncia entre els resultats guan el
mestre es dirigeix a cada alumne o al grup-classe, ens permet
d'afirmar que, en la seva-actuacid, intentg  “individualitzar
el seu comentari per tal que incideixi plénament en cada alum-
ne.

En els dos exemples que presentem primerament, hom pot
‘observar el caire dels enunciats del professor. En les dues
realitzacions la seva actuaci®d estd centrada en reformular .
adeguadament.el discurs de l'alumne. individualment, i al ma-
teix temps c¢ol.lectivament, ja que sempre indirectament es

parla per tots els alumnes.

Descripcid i observacid d'una lamina.

p: "Aquell era petitd, acabat de ndixer, Vam tenir
un gosset que tenia dies i era molt petitet, ng‘
més dormia, ho recordeu?"

- A: "Caminava a la taunla” _
‘?; "si, perd queia. Volia caminar, perd donava dos
passes 1 gueia, relliscava" '

(E.47,L.24-25. 1== Parv.)

P; "Estava sola, i per qué estava sola? Ho ha dit
1'Ignasi”®
A: "Pergyé estava embarassada"
P:'“Tenia que tenir un cavall, un potre, quan sén
| petitons"® o o
(E.47,1.59-60. 1% parv.9



' Presentem, no obstant, les intervencions gque el pro—
fessor dirigeix al grup de la classe, encara gue, com veiem,
Segueixen la mateixa linia d'actuacid en el curs del dilleg.

Didleg sobre els elements representats en una lamina.

P: "También, bueno, .vamos a, yo voy a sefialar las
cosas, esto..."

A: "Y lentejas"

P: *Esto que hay colgado en la pared de la cocina?"

A: "sal”

P: "Blen, eso, el salero, eso que se utiliza para 
la sal" :

A: "EY el azicar?"

a: "Pa la sal"

A: "En las salsas” )

P: "BEn la saisa tamkign"™

a: "Y también los huevos"

A: "i¥ el azﬁcar}_séﬁo?"

(E.14,1.39-41. 1%L Pary,)

L'experi&ncia did3ctica consisti en la construccid de
frases amb dues:paraules. '

P: "I es trenca, molt b&.: Mireu quina cosa mas llarga
que hem fet!™

As: I també& gue la nena plora™ :

P: "Ah! molt b&! 0O sigui, hem posat una flor a dins
del ‘gerro, la nena ha trencat el gerron

AS: IIND" .
As: "Una nena se l1i ha caigut el gexrro"
r

P "Li ha caigut el gerrb,'s'ha trencat i 1la”
(s nena ha plorat, molt ba"

327
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Ara b&, a l'hora d'emprar conjuntameﬁt aquesta cate-
goria amb d'altres modalitats comunicatives, observem els as-—
pectes seglients:

C2a produlda com a finica funcid té un 56% dels resul-
tats, mentre que les categories gque 1'acompanyen fan un 33'3%
del total. Entre aquestes, podem destacar les segiients: C2a
amb B2, el 10%; C2a amb B3, el 5%: C2a amb B6, el 1'8%; C2a
amk B5, el 1'33.

Totes aguestes categories han estat articulades amb un
Us que es concreta quan el mestre fa les demandes als alumnes
sobre elements observables o inobservables que formen part
del tema gue estan tractant.

Amb tot, trobem tamb& C2a, A3 amb un 4'8% de les comu-~
nicacions i C2a,A6 amb un 2'6% del total. '

En aquestes ocasions desprég de precisar alguns as-
pectes del discurs dels alumnes, el mestre concreta i ordena
la seva activitat d'una manera 1nmedlata.z

Un exemple d'alxo Es:

Didleg sobre el conte "La princesa del cigra"

P:"Qui va cbrir Marta?"

A: "Bl princep" ‘

P: "El princep va anar a obrir la porta. I gqué
es va trobar el princep?" \

A: "Amb una noia" ‘

(E.72,1.4-5. 228 §.G.B.)

D'entre ies-&iferenté'respostes gue donen els alumnes,,
les conductes segiients sén les més 31gn1ficat1ve5°
- H1 amb 194 realitzacions (37'89%)
- SR amb 124 realitzacions (24'21%)
- H2 amb 69 reélitzacions {(13%47%)
K amb $3' - realitzacions (12'30%)
- L amb 45 real;?zacions (8'78%)

I
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- M amb 11 realitzacions (2'14%)
- I amb 6 realitzacions (1'17%)

En primer lloc, constatem gque 1'expressid comunicativa
predominant consisteix a designar els €lements observats a
classe (Hl), aixi com llur descripcid (HZ),.a partir de la
sol.licitacid del mestre.

Cal +tenir en compte, perd, 1! elevat nombre de "sense
resposta®, gaireb& un 25%, fet que ens indica que 1'ds del
llenguatge que fa el mestre en aquest cas, no implica una de-

manda a l'alumne, sind gque es limita a.una explicacid molt
relacionada amb la significacid transmesa i reduida als enun-

ciats que serveixen per . a l'1nteracc10.

ety



QUADRE 29: Resultats totidls p‘er_ a la subcategoria C3. " 330

K1 B2 I g K L M SR TOTALS

¢la 150 36 3 =19 |18 3 11 363
Cla,D2d1d 1 = - - - - - - 1 1
€32, 1b3c6 2 S I S W N - 3
€32, 1b3d6 1 =l -l -1 -1 _]. - .
C3a, 1b3d6, B1b ‘_ - | - - 1 R _ L
©3a, 2b2c6 1 - S - - - - .
) C3a, 2306 CHN L S N e e 7
C3a,2b3c6, AGdL - - - N - - 1 I
C3a, 2b3ch, Cle - -l - - - - 1 1
032, 25346 6 I RN N R R 2 8
G3a, A2b ; - - - - - - 1 2 -
C3a,A20, D3ch 1 ™ - - ] - - i !
034, Ada 20 8 2 - i 3 1 s 37
C3a, AJu, B2¢2, A3 - - - - - 1 - - 1
3a,A3, B2c2d 1 =N e R A B . R
C3a,Ala, B2c24, 03¢ 1 - - - - - - - 1
o3a,A%a, 0301 2 - - - - 3 - _ 3
32,433, B3cq 1 - - - ~ - - - '
C3a,430, B3c6 e Sy O R D e .
C3a, Ada, B4a2 1 - - - - - - _ 1
032, A3b 2 1 - - - 4 1 19
. Cla,43b,4%a - I - ™ - - . - 1
C3a, A3b, D3cq 1 < I N B P . L
032, A30, BG4 2 1 - - - — -~ - - 1
€3a,Ada 1 - - - - CF oL o 2
G3a, Ada, B2ay - 1 - |- - - - - ]
Cla,ASs 1 = - - - - - 1 2
Csa,ASa,Bsc_:l - - - - 1.1 - - - 1
G3a,ASa, 0302 1 = - = - - - - 1
034,45b 1 I O T S R R 1
, C3a,ASel - - - = 1 = - - 1
3a, Aba 1 - = - - - - - 1
C3a, A6k - . = - - - - - 1
C3a, Alc ~ 1 - - 1 2 - 2 &
C3a, Alc, 2b3d6 - - = - 1 - - ~ 1
. L Cla, Abc,B2e2b - 1 - - - - - - 1
i C3a,A0c, B2c24 - i - - -~ { _ - 1
Cla, 462, D2e2¢e - - - - ~ 1 - - 1
3, Abe, C2a - - - - 1 - ~ 1 2
C3a, Afd . 3 2 - ~ 1 - - & 12
IC34,B1a 1 - - - C - - - 2 k)
:3a, B1b - 1 - - - O 4 5
£30,Bib,a%a 1 -4 - - - - - - 1
[C3a, Ble 1 - = - = - - - 1
C3a,B1¢c, Afd - - - . - - - 1 1
C3a, Blcid 1 - - - - . - - t
032, Blcle 1 Lot B 1
38, 61¢1f,B2e1d | - =1 - i - -1 - - 1 1
Cla,BloZe - - - - 1 - - - 1
C3a, 034 _ 3 - - - 3 - = - 4
32, B1d,A5h - - = L 1 - - 1
C3a,B1d, B2e2d 1 - - - - - - Z 1
(C3a, Brd1d 1 - - - |- - - - 1
Cla, Ble _ i - . - - - - - - 1
C38,B2a1 2 = e T - 3
" |G3a,B2a2 . 3 - - - = - - - 3
C3a, 825 | - N e R -,




HL H2 I K SR TOTALL
C3a,B2el 1 - - - - 1
cin,B2c1a - b3 )8 -1 s 2 16
c3a, B2:1b - 1 - | 2 - 3
0la, B2elc 1 - - z - 1
C3a, B2cid 15 2 - 3 1 25
C3a,D3cle 3 - - z 1 11
Cla, B2e1f 2 - - - - 2
Cla, B2elg - 3 - - - 3
Cla, 2ol - - - - 1 1
Cla, M2e2u 15 i - | 4 1 21
Cla, D2e2a,Ala 1 - - - - g
CJa, D2c2lb - -~ - 1 1 2
Cla, B202¢ 11 - - 1 - 13
c3a, B2c2d 42 6 - 2 g 62
Cla, B2¢2d,Ala 1 - —- - - 1
C2a, B2c2e g - - 4 2 15
Cla, B2e2f t - - - - 2
C3a, B2e2g 3 1 - - - 4
030, D202z, A% 1 - - - - 1
!Cila, P2cla 3 1 - 1 - 5
Ca, B2d1a 3 ~ - - N 1
C3a, D2d1h - - - 3 . N
Cla ,.Bﬁ 1d 5 - - - _ 5
03a,B2d1s - -~ - 1 1 2
Cla, B2d2a 4 1 - - - 5
C3a, B242b 1 - - - _ .
C3a, B2d2d 16 - - - 1 2
¢3a, B2d2e 1 - - 1 - 2
CJa,pzd2r 2 3 - 1 - 6.
C3a, B2d2g T i S - )
Ca, B2434d - = - - - 1
¢34, B3a ! -1 - 7 »
C3a,B3a2,43a - 2z - - - 2
G3a, B3ad 1 = - - - !
C3a,B3b 1 = - - - 1
03a, B3c1 2 | 7 - 2 21
Ca,Blc2 11 - - - 13
C3z,B3¢3 'S - - - _ 4
C3r,B3c3d - - - - ] 1
03, R3eq ] H - 4 [ 44
03a, B35 -5 - - — - 5
C3a,B3¢5,03c3 ¢ - 1 = - - 1
C3z,Bick 16 1 - 1 1 19
032,Blc? 2 - - - - 2
“lo3a, B3R 4 1 — - 1 6
034, B3d 1 - - . - 1
032, B3d1 4 - - - - 4
C3a, B3d2 1 - - - - 1
C3a,B3d3 - - - 1 - 1
032, D3d4 18 - - 2 - 23
03a,B3d5 1 = - - — 1
C3a, B3d6 ! - - g - 6
03a, Biey 1 — - - _ 1
C3a,04at 1 - - - - 1
CJa, Bjaz i 1 - - - 2
034, B4b1 - - - 1 - 1
03a,B4b2, Abd . — - - 1 1
LT Y " - T




H1

Iz

SR
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TOTALS

Cjla,B5c

Gla, B5el
CJa,N5d1
csa,' BGal
Cla, Bia2
C38, B3

=3, BAbL

632, B6b2

C3a, BGb21
C.3a, DGea

+ [03a, Bhel
C3a,BGe3

C3a, BGd 1

U3, BOU L, 1202
CIa, BOA2
Ca, BGdS
j03n, Bbay

C3a, Bhe2

C3a, D622
C3a,C1b, B2e2a
C3a, Cza.

C3a, 02a, Al
cgﬂ.,, C2a, 430
C3a,C2a, B2b1
C3n,G2a, B3cd
Ca, C2b
C3a,C3a
C3a,Cle

Ca, €38

“IG3a, bial
G0, b1a2
C3a, D1b1
Gz, b2
C3b

(3h, 20336, A3a
C3b, A3

C3b, A2b, AZa
Cab, Abe

C3b, B1b

o3, B1c, Bic?
C3k, 81d

C3b, B2b2
03b, B2e2f
63b, B2e3d
C3b, D2d1s
G0, B3u2
C3b, D26
63,020, B2d 1
b, 020

Clc

Clc, AJa

e, Ada

C3c, Bla
C3c,B1d
Cie,B3c2
C3c, Bbals
e, Bocl
C3d, N2c24d

b = e O e

[

) b e |

12

et

e b3 B

t

b [

[0 | ]

=
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%S

TOTALS

e

Cle, 2bachd
Cle,A2al

<32, A2b,B1h
Gl Alda
C3e,AJa, Bja2
C3e, 430

Cle, Ao, AZa
€3, AL

Cle, B1b

3, B1d

Cle, B2aZ
Ode, B2cla
CJu, 02014
C3e,B2¢c2a
Cle,B2¢2e .
G3e,B2c2d
e, B2c2e, BEc2d
Cle,B2c3a
c34,B2dla
Cle, B242d
c3e, D32

€3¢, B3a, B3c3
C3e,Bicl
Cle,Bic2
Cle,Blcd
£le,Bles

Cle, 330(; .
C3e, D334

G3e, 536

Cle, B3d7

C3e, BScl

C3e, DOb2Z
e3¢ +Bs1
C3e,Blot
C3e,C2a
c3e,C3b

030, 03f
C3c,D1ai, B2c2d
C3e,Di azv
33e, Ela

C3f

C3f,B3e2

e, 2b3eh
¢3f, 2b2d6
C3L, Ada

C3f, A%a, B2e2d
o1, Ada, BGb2
CAF, A3, Diu2
Cit, 435

G, Ade, Blcd
C3F, ASa

caf, Abc.

03f, Abe

C3f, B1b

C3f, B2a2
C3f,Blela
caf, Bicle )

45

56

135

-

3

LT E- 0 I I L

[

o e (b | R

= | P11

[y

-

RS )

o un

t

-

11

[~ [T O N o

PR L L

[T TR P

[

L | Jea e




334

M ¥ I 3 K L' M. s»  ToTALS

cat,hzad | s ' I I I I - P

C3f, D2cie P4 - - -~ - 1 - - 3

C3f,D201g 1 2 - | - - - - - B

C3r,02c2a 1 I - 1 -~ - - 3

C3f,B2c2e 1 - -~ - 1 - - - 2

C1F, B2e24 3 1 - - 2 - - 2 10

031, B2a2e 3 - - - ki - - 1 7

C3f,B2e2g 1 - - 1 - - - ~ 2

Caf, B3b 2 o I I e - - 2

C3f, Blcs 3 - - - - - - - 3

caf, B3ch 3 U S PO PO DU (e - 4

C3t, Bld4 2 - - — - - 1 - 4

cIr, B3dS 2 o B B I A - 3

C3f, B5¢ ) - - - - 1 - - - 1-

" [c3€,B6a11 - N R T N - 1

Car, B6azL N RN e K

G, Bocy - 1 - - - 2 - - - 1

+ [caf,B6d2” - 1 - -t - - 1 |74 - - 1

C3f, Dbel 1 1 - - - 1 - T 3

- T : 038, 622 5 - - - 2 1 - 1 9
R -  leaf,c20,83c4 e e R .
S ' €3£, C3e =S UREE I ey R O O S 1
o o et T |y [ o) ] T T T S
C3f,Ma, B, By | - | g - . N - 1

631, b1a, PRe1d - 1 - - - | . - - 1

31, B1a2 P S I - - 1 1

roTaLS Bis a7 | a3 ) 30205} 90 1 12 | 33 | 16




3.5.2.3.3f CATEGORTA C3: REPRODUCCIO DEL DISCURS DE L'ALUMNE.

Considerem en aquesta categoria les unitats comunica-
tives emesses pel professor que consisteixen en repetir el

discurs de l'alumne.

Didleyg sobre la descripeid dels conceptes represen-
tats en una lamina.

a. P: "Qué &s la Ndria?"
A: "Una nena"
P: "Una nena. No &s una cosa, coses que veus per
“aguiz2"
A: "Una casa"
. P: "Una casa, molt be”
A: "Arbres"
: "Arbres, molt b&. Qud néds?"
A: "Herba, muntanyes"
P: “Herba, muntanyes, qué m&s? Hi veu moltes coses"
Ai "NUvols, cel“
P: "Ndvols, cel. Quéd més hi- veu°"

A: . "Fum®
P: “Quan no hi vegis res més, m'ho dius, eh?"
A: llNO'“

P: "No, molt bé" )
(B.36,1.30-37. 228 parv.)

b. P: "I quins sdn els que estan en una gabla dormint?”
A: "Ddsigossos”
P: "Dos gosses, molt b&. A veure, qué mEs?"
A: "I agui una senyora ve a comprar un gos i tots
dos ploren” _ , .
P: "Tots dos ploren, per. qué deuen plorar?"
A: "Perqud no se'n van junts”
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P: "perqué no se'n wvan junts, molt ba"
A: "Aqul el gos s'ha amagat a sota 1'armari®
P: "I qud mé&sz" _ |
A: "I la nena 1i diu que surti"
* P: "La nena 1i din que surti, i el gos vol sortir?®
A: "No" L ” -
-, er
{E.25,1.75-80, 1== Parv.)

Tant en (a) com en (b) hom pot interpretar gque es ddna
una repeticid. Dit en altres mots, el professor reprodueix 1a
parla dels alumnes. '

Destaca a (b), que en 1'intercanvi comunicatiu, el
professor, de manera sistematica, reprodueix la resposta de
l'alumne, i, hi afegeix un nova sol.licitacid.

| Observemn, tanmateix, algunes variacions.

.~ Bl professor reprodueix la intervencid dels alumnes po-
sant l'accent en la personalitzacid.
L'alumpe explica una histdria d'un conte representat
en unes lamines,

P: "Si que se'n van‘conténts, Miquél?kNo.

A: "No" )

A: "Em sembla que els hi he vist les 1ligrimes"
P: "Ah! Ta has vist les liagrimes, molt hLé&"
(E.25,1.23-24. 125 pary.)

" El professor reprodueix la intervencid dels alumnes re-
ferint-la a la norma lingiiistica.
Conversa sobre les activitats realitgades durant el
cap de setmana. | '

A: "Y no punimo a jugar"
P: "Nos pusimos" -
A: "No pusimos™

P: "Nos pusimos”
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"Nos pusimos a jugar, a ver la tele y salimos.
Cuando lo apagaron nos fuimos a la calle a
~jugar" '

(E.48,1.20~21. 12% E.G.B.)

El professox reprodueix la interxrvencid de 1l'alumne -

transformant-la en forma interrogativa.

Didleg professor-alumne scbre una la3mina gue represen-

ta el menjador.

P:

Az

As: .
(Ea

"Vamos a ver sl nos fijames muy bien en lo que
que hay alli colgddo" |

"Un sofd, un cojin"

"¢Un soffd? Pero, Jgqué habitacidn es esa?

¢Es el labavo?” -

: "Habitacién®

":Como se llama?"

"Salita" _

"¢La salita? ¢Y¥ por qué es la salita?”
"Porgue hay una tele y libros"

"¢Una tele y libros? Y gué mis tienen?™
"Hay un.plato ahi colgado”

":EL qué?"

 "gn plato alli colgado"
*Un plato colgado como si fuera un cuadro y una

lampara, <gué més?"

"Un sol”

"2Un 5017 SPbonde estd el s0l? ien la ventana?"
Y. un reloj”

"eUn qué?

Ah! Un reloj. &Y hay personas en la habitacién?"
LEh A

23,1.1-10. 12% parv.)
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Totes aquestes actuvacions comunicatives del profes-
sor tenen per objecte promoure la participacisd de 1'alumne
en el tema tractat en el didleg. La repeticid constant, exac-
ta o de diverses manexes, de cadascuna de les respostes dels
alumnes, introdueix en el fil del discurs la significacié que
sorgeix de 1'alumne,a: partir dels mateixos requeriments del
professor sobre cada tema en concret,

En els resultats observats en aguesta categoria podem
assenyalar a nivell guantitatiu, la distribucid seglient:

En primer lloc, trobem un 22% de la resposta produida
de forma alllada; en canvi, la trocbem articulada-amb una gran
varietat d'altres formes en la mesura seglient: amb la catego-
ria B2 es presenta en un 14'8% de les ocasioﬁs, en les quals
destaquen la preséncia de B2d2d amb un 1'03% de les interven-
cions i de B2c¢2d amb un 3'8% del total; També la trobem com-

binada amb B3, en un 12% de les realitéacions.

Vegeu el seglient didleg sobre una lamina: "la cuina®.

P: "shut! Calma. Rhora vamos a dejar.eso de la cocina
- aparte y vamos a fijarnos en un.armario que hay
.en la cocina que quarda, el gué?"

A: “Las“copas" ‘

P: "Las copas, los..."

"A: "Platos™

P:I“Plafos"

A: "Los vasos"

P: "Los vasos, fqué mis?”

A: "Las cucharas?

P: "Lag c¢ucharas, y, ¢{lo que se ﬁtiliza para freir?"

A: "Tortilla" '

A: "La sartén"

A: "Bl aceite®

(E.14,7.43-47. 185 parv.)



Aquestes dades ens manifesten la gran adaptacid del :

mestre a l'expressid i la concrecid verbal de cada alumne,
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ja que el joc llnguistlc funciona integrant les diferents res-

postes dels alumnes, repetlnt la per atorgar- 1i un grau de
valoracid i d'acceptacid, i alhora, utilitzant-la com a punt
de partida d'una nova pregunta.

Predomina seguidament, la combinacié amb la categoria
A3a, en un 1'3%, i amb A6, en un 1'4%, amb Bl en un 1'5% i
amb B6 en un 2'5%, i amb Dl en un 1'7%.

Es interessant de notar el poc fis gque el mestre fa
d'aquesta categoria quan s'adrega al grup-classe: per C3b
només trobem un 1% de comunicacions, i C3b amb combinacions
ens déna un 2%. _

Per les subcategories , els resultats' sdn: C3c en to-
tal, un 1%; C3e en total, un 16'3%; Cef en total, un 15'4%.

) Agquests totals inclouen també les: produc01ons articu~
lades amb d'altres subcategories.
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3,5.2, b, CATEGORIA D:

- VALORACID 1 EXPECTATIVA ENVERS L’ACTIVITAT 0 L ACTITUD
‘DELS ALUMNES,

QUADRE 30. Resultats totals per a la categoria D.

Deno- |Des- {Ex- [Valo-! si- |Sol- Pxen ense
Alumne mina- [¢crip-~|pres-|racid| NO | lici-|1a et~
cions [¢icns|sid ijactiv. ta inic.” bosta
i Ipro-~ |prd- Lta- |per
tex- [jec- |pia © ten- |pro-
|tes decid |del ¢id |posar
4d'emojgrup del |z3eori-
cions . ro- i
Frofessor - . ?es- vitats TOTAL
3 sor -
Valora pos./neq. 61 1% 2 I - iz 23 5 b 62 184
"y .
Expectativa. ' 6 3 - - - 2 - 7 18
TOTAL : E7- 22 2 L= L2 2% 5 69 202

Pel que fa als resultats d'aquesta categoria, cal
assenyalar, en primer lloc, la seva pocahrepresentativi—
tat en relacid als resultats totals, la gual e¢osa pot in-
dicar que els professors guan. valoren a l'alumne no fan
una valoracid directa i explicita, o, al contrari, no els
cal arribar a fer valoracions, donat el funcionament limi-
tat i controlat de la interaccié.

En el quadre 30 s'obsexrva gque la subcategorla de més
s correspon a la valoracid positiva o negativa de 1'acti-
vitat o 1l'actitud delé'alumnesJr mentre gue la formulacid
de l'expectativa, malgrat la seva importincia, é&s practica

mant Insignificant.
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QUADRE 31. Resultats totals per a la subcategoria Dl.

RN [ N { | KL w s porars
Bla, C2a - 1 - - - - - 1 =
Diai 4 T 1 -~ - 7 4 25 46
01a1, 10346 1 - - - - - - - 1
Dinl,Adn 1 - - - - 1 - - 2
1ol A3a, Adb - - - - - - - 1 1
Dlat,Alb . 1 1 - - - = - - 2
0a1,A0d 1 - - - - - - - 1
DLad, Bl 1 - | - - - - - - i
bial, Ak = 1 = - - - - - 1
Ljat, Biay 1 - - - - - - . 1
B, B2eid ] - i - - - -~ - z
P}, 82e2d,A% | 1 - -l o] e ] - - N
aj, B2ele - - " - “ - - 1 1
Mai, B‘Saz, [ Y - - - - - - - 1
ma1,03e3 - {1 -l =1 -] -1 -1- - L
blal,83cd 1 - - - n - - - 3
D1al,Béal - - - - " . . .
Mat, B2 - - - - - [ - 1
biag,C2a 1 = — - - 1 - t 3
Bay,Cla - - - - 1 - - 3 4
D1a1,Cda, A% - - l-b el -t - - i
Bial,Cla, B2dd - - - - 1 - - - 1
B1a),Cha, Bn2 - - - - L - - - 1
bial, Gl - 1= - - R - L 1
anz 23 2 b~ 1 - 3 b3 3 N a7
a2, 2b3ech 1 - - - - - - \ -
Mz, Al 2 1] - - - - - - 3]
B2, ASd = - - - - - - 1 ,
D1a2, Abey - - - - - - - 1 '
‘Dia, Bi6 - 1 - | - - - - - \
nial, fin = - - - - 1 - _ 1
Dia2, Blein 1 |- - - - - - - .
DiuZ, B2ake 1 = - - - - - - 1
a2, B2otd - - {1 - - - - . .
B1a?, B2ela - - - _ ) I I - )
LLad,ilede,b2e2d |1 | o - - . - - - .
Drad, P22y - - 1 - - - - - 1
Drud, Bl e - - - - - - - )
D1a2, Blel 1 - - - - - - _ .
$122,03¢2, B3cd 1 - - T - - . - 1
D1u2,B3ed 1 w ] = - - - _ _ 1
mn?,imcé - - - - ¢ - - - 1
D1aZ,Bda - - - - - _ . 3 ;
p1al, Béul 1 - - - - . =~ . '
D1a2,Bhe2d 1 o - - - - _ " 1
a2, C2a ’ = - - — 1 _ - - 1
Daz, $2u, B2dZe = - - - 1 - - _ 1
D1AZ,Etd - - |l =11 -1ia - - i
P12, ASD, 150 - - - - l - - - 1
nabs = - - - - - - 4 4
Dibik, Bib, AL - - w b= | - - | - ] L
D11, B4st N R U R O I e \ .
Dibl,c2B - - - - - - - 4 "
nibE, b2k - o - - - - 3 T
Dib2 3 2 3= 1-1=- 315 |- 3 11
D1b2, 4% 1 2 - - - - - - 4
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11 12 [ Sk TOTALS
Blbz;nSi\, Aldn 1 - - - 1
B2, A2Y - - - 1 "
0B, A30, 030 1 - - - ]
Pk, A3k, PLU2, ELb - ~ = - ]
B1b2, Aqb, D3ea - 1 - - 1
BLbZ, B1b, ASL - - - . 1
PIbZ, AL, 2¢ L 1 - - - 1
Deb2, D2ote H = - - 1
01, [2e2d - - t - 1
01, e, Al 1 - - - 1
#1b2,02b - - - - 1
nida ’ - - - - 1
ToTaLs & 19 12 62 184
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3.5,2.4.1. CATEGORIA Dl: VALORACTO POSITIVA O NEGATIVA
 DE L'ACTIVITAT DE IL'ALUMNE.

"Els resultats gue trobem en aquesta modalitat d'aétes
comunicatius ens mostren gue la valoracid negativa i la valo-
racid positiva que el mestre fa de 1l'activitat educativa a
ltaula, ha estat produida en una quantitat comparable, el 25g
del total, qﬁan el mestre g'adreg¢a a un alumne individualment,
mentre que quan es tracta del col.lectiu, només podem assenya-
lar un 2% en Dlbl i un 7% en D1b2, respectivament.

Agquest fet ens evidencia guan el mestre fa valoracions
que s'intenta incidir en l1'accid verbal o no verbal de cada
alumne i rarament ho fa al dirigir-se al grup-classe.

. La valoracid tan positiva com negativa de l'activi-'
tat dels alumnes pot ocdrreX mitjancant la utilitzacid de di-

verses formulacions, tal com veiem en els exemples segiients:

Conversa sobre el cap de setmana.

P: "Vas veure dofing?”
A: T fogquesg™ ’ _
P: "0i gue b& noi, si gue vas fer coses. Primer vas
dir que t'havies quedat a casa i ara resulta k
. que vas fer moltes coses"
A: "I allavores vam veure més animals"

(E.4,I.61-62. 185 parv.)

Conversa professor-alumne sobre una visita realitzada
al parc zooldgic. o
P: "Anguiles, no jo en vaig llegir un altre. Debia
ser el técnic"”
A: "piranyes"
P: "No, aixd eren uns altres peixos"
(E.65,1,34-35. 12X parv.)



34.4

Didleg sobre els elements observats ‘en una la@mina que
tracta de la cuina.

P: "A veure, dque ens ho expliqui,.."
As: "Jo"
As: "Jo"
P: "Hem-dit que no diguem jo, jo, que aixeguem
la md i1 ja esti"
"Ens ho dird la Clara”
A: "Es una cosa gue &s un pal que abaix hi ha una
cosa perqué surti la pols”
(£.28,1.18-20. 222 parv.)

En els actes comunicatius dels alumnes, hi cal r858a1~
tar una gran quantitat (33'7%) de manca de resposta, fot que
ens sembla molt coherent amb el tipus &'intervencid de 1a

'que ens ocupem, ja que ‘l'alumne no respon la valoracid del
mestre ni tampoc se li demana gue ho faci.

Tanmateix, hem trobat un 33% de respostes H1 i un 10%
de H2, la gual cosa ens remet directament a considerar. que: .
. aquestes s'han realitzat quan el mestre en un mateix intercan-
vi ha utilitzat altres actes comunicatius, com els gue-corres-
ponen a les categories B2 o B3, el 8'2% en Dlal, el 8'6% en
Dla2 o els gue écompanYen la categoria A, 3'1% i 2'6% o a la
‘categoria C, el 5'9% i.el 1%.

I1.lustrem aquestes combinacions amb 1l'exemple segiient
de Dla, B3. |

Estudi dels sons en el 1libre de text.

P: "A veure, el Jordi! Em vol dir. quantes v hi
han a la segona frase"
A: IITresn

P: "No, ni tres ni guatre, digue'm a on?"

(E.58,T.47. 12X ®.G.B.)
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Trobem, aixi mateix, un elevat nombre de respostes L,

el 12'5%, la qual cosa ens mostra que en certa mesura 1'alum-
ne centra l'atencid® del mestre en alguna ocasis.



3.5.2,4,2, CATEGORIA D2:
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EXPRESSA EXPECTATIVA ENVERS I'ACTIVITAT O
L'ACTITUD DE L'ALUMNE.

El professor éxPressa i explicita la seva expectativa
enyers l‘activitat o 1l'actitud de 1'alumne.

En analitzar el quadre ens adonem que aguesta catego-

ria D2 ha estat poc utilitzada pels mestres, ja gque ho han

fet només en 138 occasions.

D'aquestes 18 intervencions, 10 pertanyen a la modali-

tat d'expressid D2a (individual, 55'5%) i la resta
goxria D2k (col.lectiu, 44'4%).

Resultats totals per a la

QUADRE 32

subcategoria D2,

H1

HZ

TOTALE

D2a

D2a,BZc?d

D2a,B3a

3
)
!

D2azZa

B2b

D2y, ASb,B6A2 A3k

I (L] == =

b2b2

1
|
P = [m

- f 1 | = = I

TOTAL

18

Exemple:.

bPidleg sobre el cap de setmana,

P: "I qué més vas fer?'

a la cate-~

El Xavier em sembla que no t& gaires ganes

d'explicér~nos coses”

P: "Ara acabem 1 ens preparem per anar a dinax®

(E,4,1.168-170. 12X parv.)
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Conversa sobre la histdria d'una nena representada en

unes lamines,

P: "Potser gue vingul cap agui. Vina,
Silvia, que potser des d4'alli baix no
acaba d'entendre'm" - _
P: "Esperem gue la SIlvia ho descobreixi, eh?"
(8.36,71.11-12. 222 parv.)

A la vista dels resultats, podem afirmar que el pro-
fessor produeix amb una proporcid molt semblant tant 1'una
com l'altra; El seu missatge consistiri en expressar una ex-
pectativa envers l'activitat o 1l'actitud d'un alumne individu

o del grup-classe.
En les diferents respostes dels alumnes observem les

seglients conductes comunicatives:

- SR en el 40% de les realitzacions.
- H1l en el 33'3% de realitzacions.
- H2 en el 16'66% de les realitzacions.
~ L 2n el 11'11% de realitzacions.
La gque predomina sobre totes les altres és la SR, o si~—
gui, i'abséncia de resposta. No obstant, es dedicars tambsé a
designar els elements observats a la classe, aixf com 1lur
descripeid a partir de la sol.licitacid del professor (Hl i

. H2) .
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- 3.6, CATEGORIES D'0S DE LA PARLA DELS
ALUMNES ., ANALISI QUANTITATIU I
QUALITATIU PER CATEGORIA,



3.6.1. RESULTATS GENERALS DE L 'ALUMNE PER CADA
CATEGORIA D'US.

En la nostra analiéi de l'alumne en la comunicacis,
donem compte de:

La produccid de 7 macro-categories d'Gs de la 1llengua
i de 74 subcategories.

En la reparticid dels resultats globals hom pot cons
tatar que la categoria de m&s fregli®ncia d'Gs &s 'denomina.
. c10ns", amk un 44%6% dels resultats.

Tot seguit ha estat empfada la categoria d'tis que hem
anomenat descripcid d'elements presents o absents, amb un
12'5% del total d'intervencions. .

En tercer lloc, hom remarca la categoria que corres-
pon a respostes,'monosil.labs si-no, amb un percentatge,
tanmateix semblant' a l'anterior, un 13%,

Per la categoria en qu& 1l'alumnat usa la llengua per
requerir l'atencid, hom remarca un 6%, mentrs gue per la
resta de les categories d'ds de la- parla, subratllem que
1'ds disminueix notoriament. Aquestes categories sén:

Expressid o projeccid del propi desig de 1° alumne,
‘amb 1'4%.

Valoraci6 i analisi de 1la piépia accidé, amb 0'4%,

Pren la iniciétiva per proposar activitats, amb uhn
1'3% de les intervencions. ' ,

Finalment, cal assenyalar la categoria sense resposta,
amb un 18% d'intervencions.

A l'interior de la categoria Hl, denominécions d'ele-
ments presents o absents, notem 1l'is majorltarl de la deno
minacid d'elements presents .observats a 1'aula, amb el 17%
del total. En segon llecc, la denominacid de 1la identitat,
amb un: 8% i,finalment la denominacid dellloc, temps i espai
1 qualitat, amb el 3'6% i el 4%, respectivament.
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En les demandes al gruchlasse, el nombre de produc-
cions disminueix, com hom pot constatar, la denominacid .
d'elements presents s'hi troba un 2'4% del total, S'hi ob-
serven com representades les mateixes subcategorles gue en
1'adreca individual, perd amb -un (s molt minvat.

Per la denominacié d|elements ébsents; la intervencid
que s'imposa correspon & la denominacid dels elements en
els seus trets mé&s generals, amb el 20% de la produccid to
tal. En segon lloc, amb.el 5 & 6%, s'observa la preséncia
de denominacions d'accions i esdeveniments, de descripcid
de la propia accid, i del:lloc i l'espai; finalment, amb
molt poca representativitat, un 2%, la denominacid de la
identitat, la qual cosa ens mostra uns resultats meolt allu
nyats de les intervencions que hen esmentat per les refe-
réncies a elements presents.

En la denominacid d'elements absents o recordats en el
. grup, hom remarca un ds del 3%, seguit de les subcategories:
denomlnac1o de la qualltat d'accions, de la relacid causa-
efecte, temps, lloc 1 espal, molt poc utilitzades. |

.~ Ressalta per l'fis relatiu a aspectes imaginaris un
1'7% dels resultats.

L'ordre de fregiiéncia per la categoria que enmarca les
descripcions s'inicia amb la referéncia a accions, fets i
esdeveniments situats en el passat, amb un 18'5% de les in-
tervencions. (H2) , o .

En una situacid més mlgrada d'us,; perb a l'interior
de la mateixa categoria, ressalta.la descripcid d4*un refe—
rent abgent tractat en present.- . .

Tot seguit, obsexvem la subcategéfia descripcid de la
successid d'activitats en el passat, en el present i en el
futur, amb un total del 12'5% de les intervencions. Entre
aquestes, sobresurt la referdncia al paSsaf amb un 8'5%,
respecte al total de la categoria. -
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Esmentem, aixl mateix, la subcategoria que porta sobre
la descripcid de les gualitats, amb el 6%. ‘

En segon lloc, notem la preséncia de tres subcategori-
es distintes, perd amb igual fregligneia d'Gs, un 5%: des-
criure accions o esdeveniments shcessius'presents, descrip-
cid de la identitat de la realitat inobservable, i descrip-
ci& dé referents imaginaris. _

Els segiients beséanvis es caracteritzen pexr un, percenh-
tatge del 1'5 al 2'5% del total, sdn: descriure la qualitat
i la significacid global dels elements observats,i descriu-
re un procés, individualitzar o identificar els elements i
llur solucid.

Assenyalem que totes aguestes categories de descripcid
han estat produides a partir d'una sol.licitacid a un alum-
ne individualment per part del proféssor.

En tercer lloc, ates el nombre de produccions, assenya
lem la categorla K, amb el .13% del total.

Observem dues modalitats, aquell gue es refereix a mo-
nosil.labs si, amb 64'5%, i als monosfil.labs no, amb el
35'4%ir en relac;é al total de la categoria.

La seguent categoria, en ordre de freqiidéncia, que es
significada correspon a la L, L'accid de requerir 1'atencis
del professor envers si mateix, amb el 6'3% del total de
produccxé. .

Tot seguit, i en el mateix sentit, trobem la catego~
ria M, l'aiumne pren la iniciativa per -proposar activitats,
amb molt poca representacid, 1'1'3s%.

Pel gue fa & la categoria I, l'alumne expressé un deéig

apartic de la demanda del professor, hom constata un 1'4%.
. Finalment hem d'esmentar la categoria J, gue malgrat
el seu interé&s, solament trobem el 0'2% d'intervencions,

l'alumne valora, explica i fa una anilisi de la propia aceis.
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Denominar ¢€lements presents : Ind.~ Hlal
observats a la classe. Col.~ Hibl
Significacid global.- '
Designar accions i esde- _Ind.- Hla2
veniments. ‘ _ : Col.- Hlb2

Denominar lloc, temps i Ind.~ Hla3
espai. ' : Col.- H1b6
Denominar la relacid causa- : Ind.- H1a5
efecte. ™~ Col.~ H1bS§
Denominar la identitat  : Ind.- Hlab
dels elements - ’ Col.—- H1DbS
Denominar la guantitat :Ind.- Hla7
d'elements _ - Col.-~ Hlb4
Denominar la gualitat /,Ind.- Hla8
dels elements - N Col.- H1b3
Deﬂominar la funcld dels
elements ' : ~mf Ind.- Hia% .
Denominar elements - - Ind.- Hlgl
absents.. Significacié ™ Col.- Hlhl
global. | '

‘Denominar les accions i Ind.- Hlg2

els esdeveniments lCol.~ H1lh2

Denomiﬁér la quantitat

d'elements . . | Ind.-

Hlg3




Denminar. la qualitat /Ind.‘— ng4
dels elements. ﬂﬁ“Col.— Hlh4
Denominar 15 gireccid
dels elements. | Ind.- Hlg5
‘Denominar la identitat
dels elements. ——————J4 Ind.- Hlgéb
Penominar lloc-espai- ’,Ind.m Hlg7
temps. " Scol.- Hlh7
Denominar 1, relacié de
successivitat. J Ind.- Hlg8
Denominar la relacid causa~ .:Ind.— Hlg9
efecte. Col.- H1h9
Denoninar la fuancisa dels
elements. } Ind.- HlglQ
Denominar €lements imaginats.——1 Col.- Hle
Atribuir sentiments o
intencions prdpies als
elements. _“_______4 Col.- Hlel
Descriure la significacid
global del tema. Elements
presents.’ v Ind. - H2al
Descriure accions o esde-
veniments successius o si- *____<:Ind" H2a2
' Col.- H2b2

maltanis.

35.3
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Descriure lloc-temps-

espai en els elements

| Ind.- H2a3
Descriure la relacid
causa-efecte. ] Ind.- H2a5
Descriure la gquantitat :Ind.— H2a7
d'elements - Col.~ H2b7
DesCripcid i enumeracid
dels conceptes. e COL .= HZ2D6
Descriure la qualitat :Ind.- H2a8
dels elements Col.- HZbS8
Expressar la significa-
cid general del tema ,
.Absents. | Ind.- H2e¢
Descriure'elements no
perceptibles a 1'aula. _
(Present) | Ind.- H2cl
Significacid global.
(Present) { Ind.- H2cl2
Descriuxe accions i esde- _
veniments. (Passat) ' i Ind.- H2c23
Descriure accions i esde- )
veniments. (Present) ——-——-—4_Ind.— H2¢22
Descriure . accions i esde- .
veniments. (Futur) ] Tnid. -~ H2€23
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Descriure la successid

Atactivitats., (Passat). ~———f Ind.- H2c4l

Descriure la successid
d'activitats. {(Present).

Descriure la successid

JInd.- H2c¢c42 -

d'activitats. (Futur).

Descriure la relacid

_JInd.m H2c43

causa—efecte.(Passat)._“_h__ﬁhJ Ind.- H2e51

Bescriure la funcid

dels objectes, llocs, etc | Ind.

Descriure la gualitat
dels elements ¢

H2cé

{Present) . —————| Ind.- H2c82

Descriure la identitat
dels elements.

J Ind.~ H2c9

Refer@ncies a aspectes
imaginatius de_la rea-
litat.

__jInd.— H2e

Expressid d'un desig,
sentiment i auvto-afirma-
¢id 4'un mateix, a par-
tir de la demanda de}
professor.

I3a

Expressid de sentiments

per part d'un alumne en

relacid al tema ¢ue s'es-

td tractant. (Passat)

I3al




Expressid de sentiments
per part d'un alumne en
relacid al tema gue s'es-
t& tractant. (Present)

Expressid de sentiments
per part d'un alumne en
relacid al tema que s'es-
t2& tractant. (Futur)

Respén a la sol.licitacid
del professor referent a
la valoracid i a 1'analisi
de la propia activitat.

I3a2

I3a3

Jia,

(Passat)

Valora i fa una anilisi

de -la propia activitat.

(Present)

Referéncia a l'activitat
d'un altre alumne sense
ser preguntat directament
‘pel professor.

JilaZ2

Joa

Descripcit de l'activitat
propia o la del grup rea-
litzada a la classge.

Jic

Descripeid de l'activitat
propia o del grup realit-
zada a classe. (Passat)

Jiel

356



Descripcid de l'activitat
propia o del grup realit-~

zada a classe. (Present) —— . Jlc2

Anticipar la descripecid
de l'activitat en funcis

dels resultats, (Futuar) Ji¢c3

Respon amb una afirmacis. —————mon x3

Respon amb una negacid. K2

Produeix "onomatop&ies", K3

Crida lTatencid del

profegsor envers si

mateix. ‘ Lal

Crida l'atencid del

professor envers un

‘altre alumﬂé. : Laz2

Sol.licita precisions al
-professor sobre diferents

aspectes de la classe. Mal

Proposa l'activitat a rea-
litzar per part del con-

junt de la c¢lasse. : Mb
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3.6.2,1, CATEGORIA Hl:
- DENOMINAR.ELEMENTS PRESENTS O ABSENTS

FIGURA 3. Resultats totals per a-la categoria Hl.
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&0y

ADO,

200

100

Hla. Denominar elements

Hlbh. Dencminar elementcs

Hle. Denominar elements

Hlg. Denominar slements

Hlh, Denominar elements

presents {ind.)
presents {(col.)
imaginats.

absents. (ind.)
absents. (col.)

s e e v —

R T R R R

Soaoaoco

Observem en la figura 3, els resultats referents
actes comunicatius dels alumnes que hem codifjicat com Hi.

als
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En aquesta modalitat, 1'4s Qel llénguatge parlat per

part de l'alumne es concreta en denominar distintes signifi-

cacions propies del contingut que s 'emet, les qualg hem

anomenat denominacions en el sentit utilitzat per Bruner

(11981) ! de

considerar-1los com a items lexicals estandars

gue designen esdeveniments extralingliistics de 1tunivers

comd en el curs dels intercanvis entre adult i nen.

Una primera analisi dels resultats sembla indicar gue

les conductes comunicatives dels alumnes es distribueixen de

la segiient manera:

En primer lloc, un 17% per la categoria en gqué la in-

tervencié de 1'alumne en el didleg amb el mestre consisteix

en denominar elements presents observatgs a la classe.{Hlal)

Aquesta vegada 1'alumne representa el referent Que

el mestre 1li pregunta mitjangant L'aportacis de 1a signifi-

cacid global del referent indicat.

Didleg sobre una lamina.

P:
Ac:
B

"Quines coses que veus per aqui?”
"Una casa”

"Una casa, molt ba"

"Arbreg"

"Arbres, molt bé. Qué més?"
"Herba, nmuntanyes"

"Herbes, muntanyes, qu& mése"
"NGvols, celn ;

"Nivols, cels. Qué més hi veyusg?n"
"Fum"

"Quan no hi vegis res még m'ho dius, eht®

.36,1.31-36. 228 g g.B.)
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En segon lloc, numericament hem posat en evidéncia
la categoria Hla6, denominar la igdentitat dels elements
observats,..amb un percentatge del 8%.

L'exenple que'ﬁostrem dSna compte d'agquest intercan-

vi comunicatiug

Dialey sobre l'observacid d'una lamina. En aquesta
seqiigncia, el professor assenyala els diversos elements re-

presentats.

P: "A veure, Paula. Em sabries dir qué és aixd.
que jo t'assenyalo? Qué& &s??

A: "El vestidet de la persona™
As: "La Nria"

A: "La roba de la nena®

P: "La roba de la nena, eh?”
As: "De la NGria" -

(E.36,1.52-53, 222 E.G.B.)

Tot seguit hem de citar les subcategories Hlag, deno-
minar la qualitat dels elements observats, amb un 3'6%2 de les
realitzacions, i, Hla3, dencminar lloc, temps i espai, amb un
4%, en xelacid a les quals presentem els seglients di3legs.

Per HlaB8:

Didleg sobre conceptes.

P: "No ho sé& si és més gran gque jo
A: "Perqué té mé&s botes" '
P: "Ah!, ets més gran perqué tens botes, mé&s gran
o més alta?" o
As: *M&s alta"
(E.47,1.57-58. 1Z£ E.G.B.)
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Per Hla3:

En aguesta seqiidncia, el didleg es refereix a la lec-
tura individual @'un text per part dels alumnes.

P: "Molt b&. n veure, el bosc com et sembla que
era, gran o petit?" ‘

A: "Gran®

P: "A on diu:que era gran?"

A: "Aqui a la vora d'un bosc"

P: "Molt b&. I qua et sembla que vivien, prop o
lluny d'aguest gran bogc?”

A "p prop" |

{(E.67,1.6-8. 2°8 pary,)

. S'escan tot seguit 1a denominacid d'accions i esdeve-
niments. | _ |
Una bona mostra del que acabem de dir &s el segient
dizleg.

Descripcid de 1a histdria d'un conte: "Eig gossetg",
representada en unes l&mines.

P: "B&, ara ens ho explicard la No&lia! Ne&lia,

qué hi wveus agui?”
A: "Que corren"
P: "oue corren, i qué més fan?"

A: "salten" |
(B.25,1.61-62. 12X pary.)

En un mateix nivell de fregliéncia apareixen altres mo-
dalitats d'Gs, un 1% de les realitzacions les guals conside-
rem interessants de mostrér, ja que ens indiquen m&s clarament
l'abast de la comunicacis referencial a la3classe.

La utilitzacid en 1a parla de procediments pex fer in-
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tervenir a l'alumne que presenten trets generals compara-.
bles, no obstant, prendre com a referents aspectes distin-
tius de la realitat. '

Presentarem alguns exemples il.lustrant el gue acabem
de manifestar: '

. Hla5. Denominar la relacid causa-efacte,
Dialeg schre diferents temes.

P: “Doncs} a‘veure, la Marta ens ha dit que 1li
semblava que éra l'estiu. Sabries explicar-me
per qu& et sembla que &s 1l'estiu?®

A: "Perqué ja s'han obert les flors!

P: "S'han obert les flors, qué més?"

Az "Perqué...“ _

P: "A veure, quéd diu aguest nen?"

A: "Pergué 1'Eva va amb mdniga curta”

(E.36,1.111-113, 222 parv.)

. Hla7. Denominar la guantitat d'elements presents.

Dialeg scbre el comentari d'unes l&mines d'animals.

P: "A veure si sabeu comptar quants animals hi ha
en la lamina, entre:tots, ara que ens els es-
tem mirant tots. La Neus guants n'‘ha wist?"

A: "Set" .
P: "Set, i la Noemi?"
A:fSet"

(E.47,1.2-4. 222 Paxrv.)
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. Hla%9. Denominar la funcid dels elements observats.

Construccid de frases amb dues paraules a partir

d'una conversa,

P: "Es cosa per a posar~te a sobre. Molt b&. A veure,
1'Anna: llet, .caféd i melmelada™

A: “Per menjar _ )

p: . 'Coses per menjar i beure. Si, &s veritat, per-—
qué la llet i el café es beuen. A veure +d:
Rosa, Margarida i Clavell™

A: "Una cosa per plantar"

aAs: "Flors"

P: "Podriem dir-ne flors tamb&. Molt b&. A+a 1*Es—~

tefania: cullera, got i plat™

A fPér agafar el menjaxr"

(B.38,1.22-24. 298 payy)

| En relacid a 1'Gs de comunicar sobre elements presents,
predominen en la Yepresentacid: 1a significacid general del
referent del qual es tracta, els atributs especifics, tals

com la identitat, el lloc, l'espai, el temps, les accions i

esdeveniments, la relacid causa- efecte, la quantitat ila
funcis dels elements observats.
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- Categoria: Denominaci® elements presents. Col.lectiu.

En la mateixa categoria quan el professor pregunta al
grup d'alumnes s'observa un net predomini dels mateixos sig~
nificats, malgrat gue el nompre d’'eninciats disminueix. (H1bl)

Vegem-ne alguns exemples, de mé&s a menys freqlidnecia
d'ds. |

En primexr ll&c, cal esmentar la presincia de la sub-
categoria'Hlbl, denominar la significaecis global, amb un
2'4% de les realitzacions, que il.lustrem amb aquest comen-
tari scbre una lamina que tracta el tema dels animals,

P: "Potser si qgue aquest &s una nula i i‘altre és
un cavall. Jo des d'aguf no veig si &s..un - toro,
un’ cavall o una mula”

As: "BEs una mula"
Ag: "Un toxo®

(E.47,1.46. 18L g.G.3.)

En segon lloc, veiem la schategbria ﬂibS,.denominar
la identitat dels elements absents, amb 0'9% de les interac-

cions,

Didleg sobre el tema "el carrer®.

P: "Aquests senyors i agquests nens que estan
- | travessant, travessen pel seu lioc o no?"

As: "gin

P: "Per on:travessen?"

As: "Pel carrer"

P: "Per quin pas>?"

As: "Pel pas de peatons"

(E.42,1.80-82. 18X pary.)
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En tercer lloc, considerarem tres subcategories, H1lbs,
denominar causa-efecte, H1lb2, denominar accions i esdeveni-
ments, i, H1b3, denominar la gualitat dels elements, totes
elles amb un 0'6% de realitzacions.

Els exemples segiients correspeonen a,

Hlb8:
Didleg centrat en l'observacid d'una lamina sobre un
poble.
P: "Rer qud no &s un poble2"
" As: "Perqug tenen gque haver-hi moltes cases"
P: "Clar, i nom&s n'hi ha uvuna"
(B.33,1.10-11. 228 pary.)
Hilb2:

Didleg sobre la descripcid 4'unes lamines,

P: "Mana, oh!. No, jo no us .1! ensenyaré. Vosaltres ja
us n'heu d'enrecordar. M'heu dit 1'Eva. En el qua
" dre 1, 1'Eva qué hi fa2" |
As: "Va corrent a agafar floxrs"”
P: "Com?"Va corrents a agafaxr flors, En el dos?”
As:  "Adafa les 'flors"
P: "Agafa les fiors. En el tres?"®
As: "Li va a donar les flors™ ‘
P: “Ii va a donar les flors. I en el quatre?”
‘As: "Li ddna les flors" '
P: "Ja les hi d8na en a la mare. Molt bgti"
{E.36 I.143-14g8. 2828 Parv.)
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Hlbk3:

Dialeg sobre una activitat realitzada en el sorral del

pati.

P: "Ara la Tana omplira el pot mig a mig, ni ple ni
buit, mig ple mig buit, tamb& podriem dir bastant
ple. A weure, gquan n'hi hagi prou, 1ii dieun”

As: "Prou, prou; prou"

(8.29,1.10. 222 Parv.)

Per acabar aquesta descripcid exhaustiva, assenyalem
encara dues modalitats de didleg gue servelxen pexr eixamplar
‘el que hem anat presentant en relacid a la caracterltza015
dels distints procediments de di3leg sobre referents concrets.

Altres exemples d'utilitzacid,amb un 0'4%, sén:

" a. E1 didleg pren com a referent el lloc on estant si-

tuats els elements en liobservacid d'una lamina. (hlbé).

A: "Hi ha una bicicleta, un arbre i moltes.fulles“
" P: "Hi ha una bicicleta, un arbre i moltes::fulleg”
As: '"Aparcada en un arbre, la bicicleta" _
P: "La bicicleta aparcada a-un arbre, voleu d1r7“
.AS: llsill
on
(E.39,1.32-34, 2=— Parv.).

"b. Dialeg sobre l'enumeracid dels elements presents. {Hlbd)

P: "Jo ara us he penjat aquestes lamines aqui, que
' &s una histdria. A veure, quants quadres té
" aquesta histdria? els comptem?”
As: "Quatre. Un, dos, tres i quatre"
(E.36,1.2. 2°8 paxv.)
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. Categoria Dencominacid elements absents. Individual,

En la categoria Hlg, donem compte de les descrip-
cions de les diferents intervencions comunicatives desen-
volupades pels alumnes en els intercanvis comunicatius per
tal de denominar la identitat, les accions o esdeveniments,
la guantitat, la qualitat o la directivitat :de la realitat
incbservable en el contexte inmediat.

Com en les categories que hem exposat precedenment,
Ltalumne en l'apropiacid (paulatina) de.éada Significat
manifesta unes estrategies comunicatives adequades i adap-
tades a les scl.licitacions del professor.

Assenyalarem els didlegs mé&s notoris en guan a fre-
glidncia d'Gs,

En primer lloc descriurem la subcategoria Hlgl, de
la qual hom en troba un - -20% de. les respostes dels alumnes
a aquesta categoria, denominar elements absent.

“En sdn una mostra els‘eiemples_segﬁents: _

a. En el dialeg sobre el conte JLa filla del sol i de
la 1luna®™, el mestre pregunta & un alumne sobre la identi-
tat dels personatges del conte. |

P: "A veure, a veure, perd el Jordi Sunyef mateix
em dird els personatges gque hi ha”

A: "El rei, el Sol, la Lluna, Ia noia, la platja"

P: "E1 rei, |
La platja &s .un per;onatge?"

A: "Les dames de la cort" )

P: "Les dames de la cort també sdn personatges
que voltaven per alli. I el protagonista,
qui &s, Bernat?"

A: "La Lluna i el Sol"

P: "El protageonista.&s la Lluna i el Sol?"

A: "No”

P: "Qui &g Ferran?"
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"La filia del Sol™
"La filla del Sol i de la Lluna"
“E__l _rei" )

(E.73,1.29-35, 228 §.G.B.)

‘b. En aquest didleg sobre el tema de-1'hivern, la sol-

licitacid del professor cobreix tot lleixam de referdncies

temporals més prdximes. EL professor introdueix el tema

mitjangant una pregunta sobre la identitat del significat
que es tracta.

P:

A

‘A:
P:

‘R

(E.

"Molt b&, a veure qui em pot dir quin dia
serd demd?" .

"Dissabte"

"Molt bé&, i dema passat?"

"Diumenge"

"Molt b&, i ahir?"

"Dijous”

"Dijous, molt b&. A veure si m'escolteu una mica,
Miriam. A veure, ‘abans d'ahir. Escolteu-me si us
plau! Abans d'ahir, qué va ser?.Qui ho pensa?"
"Jueves™"

"Molt bé, la Silvia”

"Sefio, yo"

"EL jueves va ser ahir. I abans d'ahir, que

era?" '

PMiéicoles"

31,T.6-11. 290 Parv.)

En la configuracid dels didlegs relatius a fets no pre-~

sents a la classe, s'observa un Gs del llenguatge parlat en

el .que subsisteixen les mateixes modalitats de pregunta sobre

significats gque formen part de 1la 1ogica del coneixement.,
Examinarem tot seguit leg subcategories gue il.lustren
el que acabem de dir, les quals presenten resultats compara-
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bles, entre 5% i 6% de les realitzacions;
En ]'exemple {a) corresponent a 1ga subcategoria Hlg2,
denominar accions i esdeveniments Lnobservables, el professox
emet requeriments de forma repetida, pautada i sistemitica.

a. El dialeg parla sobre una activitat de psicomotricitat.

"Habfa un nifio, y {qué haclia este nlno en el
. bosgue?"
Az “"cazando, recogiendo pifias"
P: »cazando"
A% "Recogiendo pifias"-
P: wRecogiendo pifias, cazando, Jqud mis?"
A: nCogiendo manzanas” |
A: nMatando conejos™
. "Matando conéjos, cogiendo manzanas, <{qué mias?"
Az "Cogiendo gallinas"
P: *Ccogiendo gallinas, ¢dices?, cogiendo gallinas™
A: "Cogiendo peras”
P: ncogiendo peras, dices Ménica, cogiendo peras,
EquUé mas?” .
Az nCcogiendo troncos Y los estd partiendo"
(£.9,I.85=-90. 12L Parv. }

En 1}exemple (b), la sol.licitacid de descripcid de la
propia accid, en relacid a un treball sobre 1'aprenentatge de
conceptes, &s puntual i concreta, (H1g2)

b. P: "I a on feies els quadrats?"
A: "Anava fent voltes per'la taula™
P: "També feies voltes a 1a taula? I t'han SOT~-
tit quadrats? eraves a terra?"
HS"II
er
(E.13,1.31-32, 1= Parv.)

L'exemple (o) correspon a Hig4, 1'alumne denomina 1la
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gualitat d'un objecte no present en la 1amina-éﬁe s'observa,
perd conegut a 1'escola.

¢. P: "Molt b&, la Clara ens ha dit qﬁe és un pal i
que abaix hi ha una cosa per netejar la pols
de terra. Agquesta cosa gque hi ha abaix, algid
sap com es diun?"
A: "Es una cosa tova®
P: "A veure, &s una cosa tova, i es diu..."
A: "Raspall"
(E.28,1.22-23, 258 pary.)

Per l'exemple (d), denominar lloe i espal no percep-
tibles, notem com en l'exemple (a), semblants procediments in-
teractius.

d. P: "Una rana, vale. ¢Y qué hacia dentro del bosque?"

A: "Saltaba"® ;

P: "Saltaba, pero cdénde?™

As: "En el ggua”

A: "En el agua”

P: "En el agua, ldénde? ¢de una botella? éde un cubo
que habia en el bosque? ¢de ddnde?"

A: "be un cubo”

A:-"Del agua"

P "No, de un cubo Juan, de un cubo que habia en el
bosque, casi? ctirado alll el cubo? Juan de un
cubo ¢{eh?. No, pensad, a ver de dénde estaban
las ranas que lag hemos v1sto alguna vez en los
cuentos" _

As: "En el agua, en el agua"

P: "Perc habéis didhb-que en el agua, Zverdad?"

A: "En un. biddn, en un bldon“

(E.9,I.71-76. 18X payv. }
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En l'exemple (e), 1la denominac16 es rEfEIElX a la iden-
titat (Higs6).

Vegeu el segiient fragment de diileg sobre "los edifi-
cios pGblicos™.

P: "La oficina del:correo, si. :Qué més?_aQuién,
- quién ge acuerda de algo m&s?"

A: "De los bomberos"

A: "De 1la aﬁbulancia y de los bomberos™

A: "De 1los bomberos™

P: ”Bhut! Pero oye, vamos a hablar de uno en uno”

A: "De la c¢ruz roja" | |

A: "Sefio" -

(E.12,1.7-8. 222 parv.)

Entre la resta de subcategories cal fer esment de
Hig9, denominacid de la relacid de causalitat, amb 2% del in-
tercanvis. '

Mostrem dues modalitats de didlegq..

(a) Di3leg socbre les caracteristiques dels conceptes ci-
tats anteriorment en una poesia.

'P: "Un mamifexo, ZPOr qué seri un mamifero? Jordi,
pués déjalo Jordi, que td estds trabajando"
: "Yo, yoo
A: "Porque tuvo, porque tiene hijos"
P: "Si, peroipor qud? ipor qué? A ver, Eva Rufz®
: "Porgue tienen nifios"
P: "¢Nifios? No tienen nifios”
: "Porque han nacido de la barriguita de la mama"
P: "Son mamiferos porgue han nacideo de 1a barrlgulta.
de la mamd, ¢y por qué mas?"
A: "Porgue maman de las tetas de la mami" -

(E.61,1.58-61. 228 1.g.B.)



(b) Pialeg posterior a la narracid d'un conte per part
del professor.

P: "Perd, fixeu-se ambp el qgue us pregunto. Perx
qué aquesta senyora va fer aixd? A veure, qui
m'ho sap dir, Ruben?"

A: "Perqué ella volia casar-se amb el rei”

P: "Ella volia casar-se amb el rei i al veure gque
la cosa no li va filuncionaxr bha" |

A: "Tenlia enveja de l'altra noia".

(E.73,1.47-48. 222 g _g.B:)

Una altra subcategoria ambh poca representativitat &s
Hig3, 1a qual es refereix a la utilitzacid de termes quan-
titatius en el discurs.

Didleg individual professor-alumne sobre una activi—
tat de coneixement de conceptes.

P: "I el Francesc, qu& ha fet de dibuix?"
A: "Unes rodones"

P: "Moltes?, o una?"

A: "No, moltes"”

P: "Moltes, i com eren?"

A: "deonesw

(E.13,1.33-36. 12 parv.) = .

Altres expressions, notories perd poc produides, en -
el didleg interactiu les hem ;dentificaf amb les dues subca-
tegories seglients: '

- Hlg8, denominar la relacid de successivitat en una conversa
sobre les activitats realitzades el cap de setmana.

P: "y td, Marta, équé hiciste?”
A: "Yo estuve en la calle, y después me subi a
mi casa y jugu@ con el parchis"”

372
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P: ":74 spla?"
A: "No, con mi hermana, con mi yaya, con mi
yaya y yo”
P: "Tu hermana ¢sabe jugar al parchis? cla pe—
quena?™
A: "No, ella lo tira v se va comiendo la flcha"
(E.48,1.31-33. 12~ g g.B. }
- Hlgl0, denominar 1la funcid dels elements recordats, en un

didleg sobre "los edificios piiblicos”

; 1 en un altre sobre

un centre 4&'interds "els aliments".

(a} P:

(b)

"Vamos -a hablar primerc, mira teﬁemos escrito pri
mero el Ayuntamiento, todo lo gque sepamos del
Ayuntamiento. A ver, ¢guién levanta la mano para
hablar de ésto? Ester, Ester; & ver venga! iEster!
empieza a explicar"

"éDe qué?ﬁ _

"Del Ayuntamiento. ¢¥ no la guiere ayudar nadie?

“Mira, alll, tiene una ayudanta. Yoli, Yolanda!

* "Para gue estén las calles limpias"”
: "Para que est#&n las calles limpias, Equé mas?

pero muchas mis cosas...
"Para que esté& todo limpio”

(E.12,T.46-48. 1% ®.G.B.)

(E

"Meﬁﬁar, i tu menges?"
“Si" .
"Si. Per qud et sembla que hem de menjar?"

'Per fer-se gran i per no estar malalts®

JAL,I.3-4. 228 parv.) .



. Categoria Denominacid elements absents. Col.lectiu.

En aguesta categoria (Hlh), l'element resposta de 1'a-
lumne consisteix en utilitzar el lienguatge com un instrument
mediador per tal de denominar referents recordats o absents
de l'activitat pedagdgica.

La subcategoria més usual &s Hlhl, denominar elements
absents a 1l'activitat de la classe, amb el 3% de la catego-
ria H.

Els usos de la llengua gue destaguen tracten com a 1'e-
Xemple (a} d'aspectes de la reflexid lingliistica, i a (b) de
referents imaginats com contes, jocs, etc...

(a) En agquesta seqli®ncia, el professor sol.licita dels alum
nes una reflexid sobre la comparacid de diferents mots.

P: "Exacte. Mireu, la Mariona, qu& diu?"

A: "por”

A: "por, por" _

P: "por, que tens pori“A veure una altra cosa que
comencli per pe"

As: "pilota"

A.S: -llpouu )
P: "Un pou, molt b&. Ja ho haviem dit"
A: “Pau" .

P: "pau, ba. Ara diem que comencin per pe i o. A veu
re una altra cosa™

AS:  "Polo" |
P:"perd polo ja ho haviem dit"
As: "pont" :
P: "pont, s'assemblen bastant, pont, polen"
. As:- "pono" '

(E.17,I.33-38. 18% parv.)

(b) Conversa sobre els jocs preferits dels alumnes.

P: "Bl £Gtbol, bueno, como el naranjito viehe des-

pués de los preferidos, tambi&n podemos poner:
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el juego preferido por los nifios es el fitbol,
también les gusta mucho el naranjito"
- A: "Bl naranjito, el naranjito es fitbol tambi&n®
P: »"gs fatbol, verdad., Bien, entonces lo dejamos
asi y ahora escribimos el juego preferido de
las nifias. A ver si se ponen de acuerdo.
: "El pimiento colorado”
As: "El pimiento colorado"
(E.60,I.55-56. 222 E.G.B.)
Tot seguit, s'observa la subcategoria Hlh4 que repre-
senta 1'Gs de denominar la qualitat de fets recordats.
D'aguest tipus de resposta en trobem un 0'9%, la qual
cesa significa un s molt peoc fregflient. |

Com podem veure en l'exemple que presentem,

Convexsa sobre el coneixement dels alumnes en relacid
a l'anada a la fira de "Sant Pong",

P: "I uns altres caramels i de gug ﬁés, de menta®”
A: "I també hi havia coldnies"
As: "Feta de flors”

P: "Ah! Hi havia coldnia”™
As: rgg»

P: "Feta de flors"
As: “Sequés“

P: "De quines flors, Maria Bruna?"

At "De farigola, de romanfi"

P: "Quina mena de flors &6n aquestes? que sdn flors

qué les planten?" - '

A ngyn
As: "No, no"

(8.30,1.11-15. 228 parv.)"

els bescanvis comunicatius en els que el professor es diri-
geix a tota la classe ens mostren un alt grau de ccheré&ncia
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i adequacid en relacid al contingut tractat.
Altres usos que assenyalem pel seu interés sén:

~ Hlh2, denominar accions,

Ex: Conversa professor-alumnes sobre el tema "diferencia-
cid i relacid de conceptes".

P: "Primero, ¢dénde estdn los nifios antes de nacer?"

As: "En la barriga"

P: "En la barriga de la mami, y cuando nacen, ¢cd-
mo son? Son muy, ...

As: "Peguefios™
P: "Pequefiitos y éno....?"
AS - IlveIlll

P: "No ven. Mas luego wvan Creciendo ¢verdad Ivén?z,
Y van creciendo y empiezan a hablar a....
Ags t"}:'[ai:»laindo“.
As: "Caminar"
As: "Andar®
P: "d andar, ¢verdad? oy gué mias?"
as: ‘Y'Y a ver"
As: "Y a ver"
P: & ver; ven ehnseguida, a ver cuando pasan
algqunos dias ya empiezan a ver, averdad?f‘
As: "sit
(E.23,1.124-130. 222 pary.)

- Hlh9, denominar la relacid de causa-efecte entre els ele-
nents.

Ex: En aquesta intervencid, 1'alumne respon al professor
sobre el relat de la histdria realitzat anterjiorment.
P: "I per qué les hi portari a la mare? A veure’
explica 'm"

A: "Perqué estava enfadada"
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P: "Per qué les hi portard a la mare?"
As: "pPerqué estava enfadada" |

P: "Pu 1i portes flors a la mare,”de_?egaQ§s?"'
A: "gin

(E.36,1.71~73. 222 parvy.)

- H1lh7, denominar temps, lloc i espai.

Ex: Conversa professor-alumnes sobre un animal:1l'Anec.

P: "BEs poden escapar. Normalment, a on viuen els
dnecs?"
A: "A 1'aigua”
As: "A l'aiqua®
P: "A 1'aigua, al mar?"
A: "No™
As:. "No"
P:En un riu*
As: "AY riu"
‘As: "Als llacs"
P: "En un llac, si" -

(E.46,1.31~34, 290 Parv,)
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. Categoria Denominacid d'elements imaginaris. Individual.

La subcategoria Hle agrupa un 1'7% de les unitats
comunicatives gue s'esdevenen denominacions de la realitat
a nivell imaginari.

Podey ser fabulacions a partir d'un conte, d'una ex-
plicacid d'un tema determinat, d'una lémina, etc...

En la mostra seglient de difileg els alumnes interve-
nen atribuint sentiments o intencions a elements de 1la na-

tura.

P: "Estaba sonriendo, <y habiamos dicho por qué
sonxeia? {o qué?" '
A: "Porgue sonreia®

~As: - "Porque sonreia”
P: "8i, pero que estaba contento. <COMO estaba
el Sol?" |

A: "Estaba contento"
‘As: "Contento, contento™
P: "‘Bien, ¥ hablamos tambi&n del Sol y de todas
' esas cosas, y dijimos tambidn cHmo se llamaban.
estos arboles que yo habia pueste en el bosque,
éverdad?”
As: "Si, si, si" .
(E.9,I.10-11. 1=% parv.)



379

3.6.2.2. CATEGORIA H2:
* " DESCRIURE ELEMENTS PRESENTS O ABSENTS

FIGURA 4. Resultats totals per a la categoria H2.
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H2e. Referdncies a aspectes imaginatius
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Com en la categoria Hl, denominar, la intervencid dels
alumnes en els bescanvis comunicatius d'aguesta modalitat
de parla correspon a la intencid i a la significacid prdpia
dels objectius del diileg, per la qual cosa, hom pot obser-~
var com la comesa dels alumnes porta sobre les diferents es—
tructures logiques dellconeixement.

Creiem que pel seu interés, cal aturar-nos en tractar
els principals actes comunicatius tenint cura de distingir
aquells que sdn relevants i significatius, Per no semblar
redundants.

Recordem que en la categoria Hl hem donat compte de
distintes subcategories amb un contingut comparable.

. En aguesta categoria els referents s'esdevenen objecte
del discurs i poden ser deséripcions d'estats, d'accions o
de resultats que permeten mostrar les diferents formes de
pensar dels alumnes, ) '

En atencid a 1l'ordre i al nombre d'interaccions obser—

vades, notem la descripcid d'accions i fets esdevinguts an-

teriorment (H2c2l) amb el 18'5% de les realitzacions.

Una primera indicacidé, en fa considerar la resposta de
l'alumne la gual presenta com a tret diferencial el ser un
petit text enlloc d'una frase.

Didley sobre una lamina.

P: "Qué dius Oriol?”

'A; "Quan jo anava de vacances a Blanes, de ve-
éédes anava a dalt L alla se secava la roba,
hi havia un terrat per secar-la"

(E.11,I.106. 1°Z Parv.y

En la mateixa categoria, anb un nombre menys elevat de

realitzécions, un 9%, observem que el cdntingut del diileg

s basa en un referent absent perd es tracta en present.(H2c¢c22)
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Conversa sobre els arbres: descripeid i enumeracid de

conceptes.

P: "Alguna cosa important dels arbres? L'Eulalia”

A: "Que els arbres poden ser fruits de coses que
poden ser vereno" _

P: "L'Eul&lia diu que dels arbres potser també
poden sortir fruits que tinguin vereno. Que

en coneixes alguns gque siguin ver1nosos°“
{(F.45,T1.48~49, oln Parv.)

Ressalta la pres&ncia de la subcategoria H2cd4, deserip-
cid de la successid dlactivitats en el passat, en el present
i.en el futur, per la seva importancia com a ds en el discurs
de la classe , amb el 12'5%

La parla de 1'alumne reflecteix el procés de raonament
1d8gic, ja que llexplicacid, la successié—d'esdeveniments, de
fets o d'un procés no presents o viscuts en el moment inme-
diat 1i permet relacionar el seu coneixement passat i cone-
gut amb els significats requerits per la instrumentalitzacid
regulada, orientada i enfocada en el context enmarxcador, el
didleq. :

Vegem el que acabem d'esmentar en l'exemple seguent:

En el didleg sobre el tema “elsg arbres™", 1l'alumne des~
criu la successis de dues accions esdev1ngudes en un altre

ocasiod.

P: "Mira, elila diu que té-un'hoffm'dahcs,_ens_
explicardas com surten les maduixzes, que ho

. has vist?"

P: "No?2* _

A: "No, Vaig veure com les plantaven. Un dia vaig .
veure que les plantaven, gue estaven creixent"

(E.45,I.41-42. 2°% pary.)
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Amb un percentatge del 8r3% . hem pres en considera-
c16 en la mateixa subcategorla altres intervencions dels
alumnes formades perxr pet;ts texts descriptius que ens mos-
tren com els alumnes dominen la descripcid en forma de re-
lat d'episodis viscuts per ells mateixos. (H2c41)

En el didleg que segueix scobre "“tres dies de festa®, hi
veiem dues maneres de relatar gue es diferencien solament
en la llargada del text.

P: "Quin dia ens expligues? El diumenge? "

A: "El diumenge al demati vaig esmoxzar, després
em valg guedat a casa, a la tarde vaig anar
al teatre" '

(E.49,1.76-77. 1= E.G.B.)

P: “El.divendres?.Va, el divendres®

A: "El divendres al demati va vindre el meu avi
i me'n vaig anar a passejar i-esmozar amb
ell, i despré&s vaig anar a les Rambles i
despr&s vam passar al costat de la Plaga Ca-
talunya a la parada de 1'autobfis i després va
vindre l'autobls i vam anar cap a casa”

(E.49,1.90. 12X ®.G.B.)

Una altra mostra de les habilitats comunicatives prd-
pies, en aquest cas de 222 gde Parvulari, consisteix en els
dos tipus de reposta relatius al present (a) (H2c42, 3183%),
‘i, al futur (b) (H2c43, 0'43)

En 1l'exemple (a). l'alumne tradueix el regueriment gque
‘se ii Ea, construccid d'una frase amb dos mots donats, en
dues accions coordinades i successives.

P: "Molt b&. A veure ara el Guillermo amb aigua i got”®
A: "oue posa aigua a dintre el got”



383

Pi nguier
A "Un nen o una nena"

P: "poncs ara diga'm tot sencer”

Ai "gue un nen posa un got i li posa aigua a dintre el

(E. 39 T.8-10.22% parv.)

En 1l'exemple (b), 1'alumne fa un intent de dif tot el

procds gque segueix el naixement d'un arbre.

b. P: "Ara pensarem una estona tot el gque sapiguem sobre
els arbres. A veure, gqui vol dir algo? El Marc"
A: "Jo. Cap a on es posa una llavor, es planta, es
rega i llavors surt l'arbre" |
(E.45,1.1. 2°2 parv.)

Ocorre tot seguit Jla categoria H2cll, expressar i des-
criure la significaci® general del tema, amb el 7% d'emis.

sions. )
El requeriment d'informacid del professor sembla dema-

naxr una resposta oberta i no constrenyvidora del caire gdel

nissatge que pot ser emds.

L*'alume, en un difleg sobre una anada a la fira de

Sant Pong, respon de la segilient manera.

P: "Al bosc i al camp. Molt b&. Quad més hi
havia, Patrlcla°"

A: "Hi havia coixins que feien olor

(£.30,1.18. 222 parv.)
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Un altre fis de la llengua parlada qué considerem noto-
ri &s el present di3leg sobre una de les propietats dels
‘elements observats, 1l1a qualitat.(chgz), amb un 6'3%,

P: "...grans. AlgG s'ha fixat com tenen les poteg?™.
,A. "JDII
A: "Que tenen unes coses aixis i lo altre uneg coses

aixisg" _

P: "El Marc ens explica com tenen les potes, perd

| diu que tenen unes coses aixis. Qui ens ho po-
dria explicar millox?" '

A: "Jo, tenen les potes alxis, perélmés aixafades,
tenen unes coses aixis de pujades, perd no ho
sdn. Semblen ossos perd no ho sdn"

P: "A veure si ens ho explica la Tania d'una altra
manera i ho entenem millor?"

A: "Ho tenen una mica'punxagut"

(E.46,1.52-54, 222 pary.)

Per H2a2, descriure accions O esdevenimentsg Successius,
Obsevables, trobem, aixf mateix, un 5% Ad'Gs. Vegem'ho en el
bescanvi que pressentem tot seguit; el qual es refereix a

un contes

P:
Bz

"I quan estaven bons, Pepo, gqué els hi va passar?®
"Que van sentir un soroll i es van clavar els

vidres®
(E.35,1.30. 220 pary))
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Amb Ja mateixa fregii®ncia d'fis notem la subcategoria
H2c9, descripcid de la identitat de 1la realitat no present.

Per aportar informacid sobre la identificacid de 1'ob-
jecte que ell t& representat internament utilitza les pro~

pietats constitutives d'aquest.

Pi voui sap més coses? Roc?”
Az "Que hi han uns arbres gque semblen els pins que
tenen unes. coses negres”

P wous, qud? Que tenen coses negres?"
A: nsiu ' :
(B.45,1.21-22. 222 parv.)

A la sol.licitacid de referir-se a realitats imagina~-
des, l'alumne respon amb petits textes com el gue es pot
veure en aguest dialeg interactiu sobre un conte. (H2e)

P: "Dos gossos, molt bé&. 2 veure, qué més?"
A: "I algli una senyora ve a comprar un gos i tots

dos ploren”

(B.25,1.63. 1= parv.)

Destaca per aquesta modalitat comunicativa un 4% de rea—
litzacions. '

Tot seguit, presentem els bescanvis pels quals hem es-
brinat aproximadémentjun s del 1'5% & 2'5% de realitzacions
en el total de 1a-categoria H2.

Citarem breument aquells didlegs que més déstaqueh:

- H2a8, descriure la qualitat dels elements observats, 1a
veiem en agquesta conversa sobre la construccid de fraseg en

dues paraules.

P: "A veure, 1'Elisabet), quin havia pensat?"
A: "Que tots viuen a la selva, menys la granota®
(E.22,1.34. 155 payy,)



~ H2al, descriure la significacid global del tema tractat,

En l'exgﬁple (a) , dialeg sobre un conte, el professor
es dirigeix a un alumne utilitzant una nominacid i una pre-
~gunta de caire general,

En llexemple (b), 1l'adre¢a a l'alumne &s més desperso-
nalitzada perd igualment entenedora sobre el que s'ha de fer.

a. P: "I, a.veufe, si ara un nen, a veure un nen gue no-
hagi @it res, que hi ha nens que estan molt callats™
"El Ricard, qué hi veus en aquesta d'aqui7"
A: "Un gos que estd menjant"
{(E.25,I.65-66. 185 Parv.)

b. Dizleg sobre el dibuix realitzat per céda_alumne.

P: "Comenga'

A: "Havien muntanyes i herba i també 1la caséta, el fum
' de la caseta a la xemeneia. La Xemeneia, 1'Eva,
flors” , )

(E.5,1.6. 222 parv,)

Les respostes de l'alumne tenen caracteristiques dife~
rents. Per (a), l'alumne sintetitza el significat de la 1i-
mina en un sol enunciat, mentre gue per (b), l'alumne fa un
petit relat denominant els objectes que ha dibuixat.

- H2a4(2), descriure un procés, lhleldualitzar 0 identifi-
car els elements constitutius i llur sol.lucis.
- Una bona mostra d‘'aquesta modalitat d'intercanvi s'ii-
lustra amb els exemples gue segueixen:
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' Di3leqg sobre matemitiques.

P: "Me l'expliques?"™

A: "Aqui hi han vuit glébus i allavors fico aquest
signe de la creu gue vol dir més, i allavors
ni fico vuit més i fico igual que sén aguestes
dues ratlles i igual a setze"

P: "Jo hem sembla gque aquest setze no &s un setze.
Hem sembla gue estd al revés®

A: "Es un sis. Ai, siY

P:" "Me l'expliques?" _

A: "Jo un dia vaig anar a comprar set globus i s'em
van petar tres i s'en van gquedar set"

P: "T'en van quedat set? Expliquem una mica a1x6
perque hem sembla que no estd gaire b&. A
veure vas anar a comprar?" :

A: "set globus i s'en van petar tres i m'en van
quedar guatre"

Per la categoria H2cBl trobem 2'2% de produccions. No
obstant la seva poca representatlv1tat considerem aguests
bescanv;s comunicatius com interessantg de relevar vistg la
seva efectivitat per gque 1’alumne emeti missatges adequats
sobre referents, pertanyents a la seva prdpia experidncia.

Vegem dos exemples d'aquesta relacid causa—efecte en

els alumnes; tots dos relatius a fets passats a l'escola o
en la famllla.

Conversa sobre “tres dies de festa®

P:"Viuenla'vic, els teus avisz*®

A: "8i, perqu2 tenen els seus fills, que &8s el meu
oncle i estan a Vic amb-un nen gque han tingut
‘que es diu Roger"

(E.49,1.97. 12L E,G.B.)
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3.6, 2 3, CATEGORIA I

L’ ALUMNE EXPRESSA UN DESIG O SENTIMENT PROPT
A PARTIR DE LA DEMANDA DEL PROFESSOR,

En aguesta modalitat d'expressid, l'alumne expressa
un desig, un sentiment d'ell pr0pi, a partir del requeri-
ment del prbfessor. }
' El professor, a través de la seva demanda, fa qpe 1l'a-
lumne relacioni la seva ekperiéncia,lrelativa a la situacid
sobre la que es parla, amb el tema tractat a l'aula,;. en
alld que fa refer&ncia a la projeccis de leg propies neces-
sitats, als propis sentiments, ete, ..

ExXpressid de sentimentshﬁef part d'un alumne en rela-
¢id al tema gue s'esta tractaﬁt ' ' '

Conversa professor—alumne sobre'"els dies de festa". .
: (passat)
P: "Dels tres dies, el que ens ha agradat més, _
eh! “ '
oué dius?”
A: "Em van agradar els tres"

(£.49, I.151-152. 1% 5.6.B.)

Assemblea professor-alumnes sobre el funcionament de
la classe (present)

P: "Qui ho fard aquesta setmanaj"
A: "A mi m'agradaria continuar fent la llista
perqué m'agrada molt" .
P: "T'agrada molt, perd aquesta'setmana ho hauri
~ de fer un altre nen" ' |
As: "El qgua?"
(E.64,I.60-61, 2o E.G.B.)
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-

Conversa professor-alumnes sobre la visita a una gran-
ja (futur).

P; "Potser un altre dia tornarem é veure
si ha nascut”
As: "M'agradaria veure'l, a mi també"
(E.47,1.61. 1% E.6.B.)
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3.6. 2 i, CATEGORIA Ji

L'ALUMNE VALORA, EXPLICA T FA UNA ANALISI
‘DE LA-PROPIA ACCIO,

L'alumne valora, explica'i analitza la propia accid.

La intervencid de l'alumne en els bescanvis comunica-
tius té& la finalitat d'utilitzar la parla pexr, davant del
mgrup, descriure la seva interpretacid de la participacid en
les tasques escolars requerides.

Com veiem en els intercanvis que mostrem seguidament:
l'alumne valora en aquest cas la seva participacid en el

funcionament de la classe: un dilleg de tot el grup.

P: "Leticia, com et sembla que ha anat, acquesta
setmana, la feina?"

A: "No ho sé&"

P: "A veure, com l'has fet’"

A: -"El mati no portava el berenar a 1a culna“

{(E.64,1.2-3, 2~— E.G.B.)

En d'altres ocasions l'alumne intervé& en el di3dleg per
descriure o analitzar l'activitat propia ¢ la del grup.

El contingut &“aquestes explicacions de l‘aluﬁne pot
fer referéncia a accion%, a valors i actituds 0, a aspectes

més cognitius.

En aquesta seglidncia, el professor conversa amb els
alumnes sobre els problemes que aguests han trobat en el

desenvolupament dels carrecs a la classe.

P: "Jordi Vallés,‘ﬁu-has sigut 1'encarregat del
material., Qué& has hagut de fer?"

A: "Primer vaig tindre d'anar a lo dels fulls®

P: "oué vol dir, a lo de?"

A: "Al1%, aquells fulls™

P: "Quins fullg?"
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A: "Els del material"

A: "apuntar la llista de material, qud has anat a
apuntax a la llista del material?" ‘

A: "Els fulls aguells"”

P: "Quins?"

A: "Els d'unes ratlles®

P: "Els fulls de ratlles"

At "I después, i desPues"

P: "pesprés"

A: "Dos maquinetes™

P: "I qud, has tingut més feina?"

Az "g1, algo"

P: "Alguna cosa mé&s?"

At "Repartir els fulls de material®
(E.64,1.39-46. 222 E.G.B.)

“Bn el didleg sobre la descripcid dels conceptes treba-
llats a nivell psicomotor en l'espai de la classe, l'alum-
ne valora i fa vna analisi de la prdpia activitat en el
present. '

"P: "I la Judith?"

A: "Quadrats” ' |

P: "Has fet quadrats? Com ho saps que has fet
- quadrats?” ' _

A: "Perqu he anat amb una taula"

(E.13,1.6~7. 1ZL parv.)

- En aquest cas, l'alumne descriu l'act1v1tat pr&pla o
del grup realitzada a classe.

Didleg sobre la descripcid de conceptes.

P: "Mariona, a tu qud et sembla?”

A: "Hem fet una rodona aixis"
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P: "Has fet rodones? una o viries?" ,
A: "Moltes” -

P: “Molt b&" . .7
(E.13,I:2-3. 1% parv.)

—_—

Una altra modalitat comunicativa observada &s aquella
en qué l'alumne usa la parla per referir-se a l'accid d'un

altre alumne sense ser requerit pel mestre,

Assemblea professor-alumnes sobre el funcionament de
la classe.

P: "Has tingut molta feina?"
A: 'l.....'.'t
As: "Ha fet una cosa Que no tenia que fex (un altre
alunne) "
P: "Qud era?"
Ay Y, L., " :
(E.64,1.68-69. 222 ®.c.B.)

En darrer lloc, hem trobat anticipacions de 1'activi-
tat a realitzar per part del grup en funcid delg resultats
com en agquest exemple tret d'un didleg sobre l'observacid

de les mesures i de les relacions en el sorral del pati.

P: "Ni molt ni poc?"
As: !INDH

P: "No® : \
As:. "Ni molt ni poe, poquissim"
P: "Poquissim" '

AS: "Massa poc" :
(E.29,1.22-24. 292 parv.)
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3.6.2, 5 CATEGORIA K:

- Lf ALUMNE RESPON A LA SOL,LICITACIO DEL PROFESSOR
AMB N MOHOSIL.LAB. |

En aquesta categoria notem totes les respostes posa-

des en evidéncia en el discurs entre professor i alumnes

que consisteixen en monosil.labs de caricter positin (64'5%)
i negatiu (35'4%).

Com a exemples de la primera, hom pot observar:

En un didleg sobre una visita realitzada a una granija.

P

‘As:

"El que volia &s que us fix&ssiu en aquesta
lamina que he portat avui, perqué ‘surten els
animals gue hem estat parlant tots aquests
dies, eh que si?" '

“Si"
er

(E.47,I1.1. 1== E.G.B.)

-Conversa professor-alumnes sobre el cap de setmana.

P:

P:

{E

"Bmb qui vas anar a passeig?"

"Amb el meu pare”

"Amb el teu pare. I les teves germanesg, no?"

i1 NO H ’ 4

"A on estaven les teves germanes?"
"Estaven fent feina a casa
"Estaven ajudant a la\mare?"

nggn

"I qué va fer la mare per dinar?"
"Va fer arrds”

"T qué& bo! T'agrada, 1'arrds?”

4,1.42-47, 12X pary.)
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Conversa professor-alumnes sobre "els alimentsf.

P: "I a quin 1loc el van portar a coure°"
A: "A la cuina de 1'escola”
P: "Ah! a la cuina de 1'escola

I tu vas fer algun panet?"

A w gin

P: "I te'l vas menjar després?"

Az 51" _

P: "I vas estar content?"

A: "gg" i |

P: "Eh que si" perqud ara sabeu fer pa“'
: llSi“

(E.41,T.42-47, 228 parv.) ;

En els seglients exemples 1l'alumne respon amb una nega-
cid,

-Difleqg sobre la miisica.

P: "Td; Raquel, sabes cantar bien. ZA ver como-
se cantaba?"

A: "Yo no s& cantar"

P: "¢No? ¢No sabes cantar?"

A: “Np“ .

" P: "No, pero el trabajo gque estds haciendo ahora,

£lo estds haciendo bien, O qué?”..

A; ngre ‘

(E.2,I1.56-58. 125 parv.)

Didleg sobre elements representats en una l3mina.

"A veure si m'ho diu el Mare Palomeque™
* "Per repassar el +tema"

P: "Bs un animal rer netejar el tema®
A; "NO"



As: “No"

As: "No"

'P:"No, doncs a veure si m'ho expligues milior-
‘Qué &s, una planta?" 7

As: "No"

AS: "NoMY.

'(E.28,I.14-17. 28 5 oy

39
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3.6.2.6, CATEGORIA L:

~ L'ALUMNE PREN LA.PARAULA PER REQUERIR L’ ATENCIO
DEL PROFESSOR ENVERS SI MATEIX,

L'alumne en el curs del didleqg requereix, mitjangant
una intervencid, l'atencid del professor per tal de gué

aquest 1l'escolti.

Conversa sobre la descripcid d'una l&mina: "els ani-
mals", ' _
P: "El porc, a veure si ens l'ensenyes. Hi
han poxecs grans i n'hi han de petits®.
A: "Jo no ho veig" -
A: "Ni jo"
P: "Mira, si tots ens aixeguem per mirar,
allavores passa gue no hi -caben tos aquil -
‘ al davant"
{E£.47,1.35-36. 1% §5.G.B.)

Assempblea sobre el funcionament de la classe.

P: "A veure doncs. Aquesta setmana qui serd 1'encar-
regat del berenar? Un noi o una noia que encara
no..." : .

A: "Jo ja ho he fet, perd es pot repetir"

P: "Si ja ho has fet pots repetir, perd si encara

hi ha algun nen gue no ho ha fet aqueét carrec,
‘millor que ho faci ell" )

(E.64,I.10-11. 222 B ¢.B.)

Una altre modalitat correspon a guan l'alumne es refe-

reix a l'aceid 4A'un altre alumne.
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Conversa sobre una lamina: "la mina®.

P: A veure, Picots, espeérem-se un moment, que ens
falten 1'Alvar, el Francesc i el Daniel." -

A: "El Daniel jo ho ha dit” |

P: "Doncs només ens falta 1'Alvar i el Francesc"

(B. 21,1.115-116. 15 parv.) |

L'alumne participa en aquesta modalitat interactiva,
pel total de totes les activitats qué formen la mostra, en

456 bhescanvis comunicatius.
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5.6,2,7, CATEGORIA M

- L7ALUMNE PREN LA INICIATLMA PER PROPOSAR
ACTIVITATS

En aquesta categoria agrupem els adﬁes'comunicatius de
1'alumne en qu& aguest pren la iniciativa per tal de sugge-
rix al mestre i al grup la realltzaCLG d’alguna activitat
sobre el tema que s'estd tractant.

Una bella mostra n'és 1'exemple segﬁent en el que
1'alumne sol.licita pr30151ons gl professor sobre diferents
aspectes de la classe (organitzacid, reflexid sobre una ac-
tivitat, etec...)

En agquesta segiiéncia, el professor proposa.als alumnes
una activitat: escriure el nom de cada animal observat en
una lamina, després de dibuixar-lo.

P: “Doncs, a veure, continuarem el que estivem dient;

els encarregats repartiran un full en blanc. i
dibuixarem els animals que tenen pé&l que trobem
a la lamina i prou. Ailavors,'els nens que ‘si- -
'piguen posar el nom de l'animal. a sota, 1i po-—
saran” - ' : -

A: "I els qué no el sa}_:»i:;n:lem‘p

r: "Els que no, doncs, no.Perd si ! ESforces una

mica, ho saps posar, eh Elisenda? Doncs molt
b&. Els que sapigueu posar. Perd mira, vaca
segur.qué el sabeu posar. Poxrc també. Toro
també. Totes aquesfes-lletres ja les sabeu"
Aas: "I també_bé" '
(E.47,1.60-61. 12X £.G.B.)

En un segon exemple, Y'alumne proposa l'activitat a
realitzar per part del conjunt de la classe.
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En aquesta seqligncia, el professor i els alumnes cex-

gquen el nom de la protagonista d'un conte.f

P."Escolteu—me. Que us sembla si a aquesta nena :
1li donem un nom, eh? Eh que si, que li po- .
driem donar un nom?" . ’

As: "Nfria"
As: "Eva, Eval ] .
As: "Mirem darrera si hi.ha el .nom”

P-“A veure (glra la péglna)“

(3,47 I 54, 228 parv: )

Un altre modalitat es pot veure quan els alumnes sol-
liciten dos tipus diferents d'aclariments al professor- el

primer, normatiu, i el segon, organltzatlu.-

P: "Cavall també& ho sabed posar, cavall“
As: "Perd amb quina b va"

P: "Cavall va amb la baixa, perd é&s igﬁal, ho -
poses amb la que vulguis. Si voleu venir
a-veure la ‘l3mina, podeu venir sense fer
soxoll" o

A: "Si hem de fer tota la lamlna {(un altre

- alumne) " . . :
p: "Tota la laminal No, qué heu dit?"

A: "Els animals: que tenen plumes"”

(E:47,1.64-66. 12% g q.B.)

La gquantitat d'intervencions de l'alumne &€s de 100 pel
total dels resultats generals.
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3.7, COMPARACIONS ENTRE LES CATEGORIES
DEL PROFESSOR I DE L'ALUMNE,
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3.7. COMPARACIO ENTRE LES CATEGORIES DEL PRDFESSDR
[ DEL TALUMNE

L*estudi i descripcid detallada de la parla del profes
sor iide 1l'alumne des d'una aproximacid interactiva, &s a
dir, de la consideracid dels bescanvis de cada didleyg, es
concreta en les categories d'fis que hem presentat.

Aixi, les caracteristiqﬁes que ocorren en les dues .ca-
tegoritzacions, la del professor i la de 1'alumne, sdn el
resultat d'aplicar els mateixos indicadors i criteris per
ambdds” . '
 pel que acabem de dir deriva la comparacid que spodem
establir entre les dues categoritzacions.

'Ressalta, -en primer lloc, la relacid entre les sol.li-
citacions sobre les diverses categories gdel coneixemnnnt,
temps, espai, lloc, causalitat, sobre elemen%s observables
o incbservables, en el passat en el present © en el futor,
amb un total de 40%, amb les- respostes en dues modalitats
dels alumnes. denomlnaCLOns i descrmpcmons, petlts textes
orals, les qguals, aixi matelx es refereixen a les catego-
ries del conelxement. h '

_ "En les modalitats d‘ﬁs de 1'alumne’ que correspon a
aquestes categories observem .un total de 20 categories-de
Hl, denominacions, i 21 categories de H2, descr1pc1ons,
mentre que pel profesgor vam posar en evidéncia 16 catego-
ries referents a sol.licitacions sobre elements absents
(B2), 1 11 respecte a sol.licitacions sobre elements pre~
sents, (B3} . ) . .

En segon llocg, remarguem gue en BZ {abgents) hi. trohem
9 categories referides al present, 6 al passat i 1 gl fu~
tur. Per la categoria B3 (presents) 1a referencia €s sem~
pre ‘en present. '

Pel que fa als alumnes la distribucid és‘la éegﬁent;
per Bl, referdncies al present 8, referdncidés absents 9,
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b

i referencies aﬁeiéménté-imagihats 2; per-Hz,obserﬁem 7
referéncies al présent} 13 referides a elements-absents i
1 a imaginats. “ '

En tercer lloc trobem gue la subcategbria referéncia
a elements absents inclou 4 subcategofies en relacid al
present, 3 al passat i 2 al futur.

Aquests resultats ens mostren una diferenciacid en nom
bre de categories entre els professors (27) i els alumnes
{41) , fet gque,suposem, &s produeix donada-la gran extendid
en 1l'analisi i en el detall dels aspectes del coneixement
que presenten les categories B2 i B3.

Pel que fa a la primera notacid del professor, remar-
quem . :el7% de sol.licitacions d'elements’abéénts} i un
9% de presents, mentre gue pels alumnes correspon a un
20% dé denominacions d'elements en els éaué trets mé&s gene-
rals, L un 18'5% de descripcions d'accions,&féﬁs;i esdeve~
niments en passat.

Cbservem,en seégon lloc, la relacid entre les categories
referides a comentaris 1 reflexid scbre l'activitat de 1'a-
lumne Bla, 3%, Blc i BS, 5%, respecte al.maﬁéix-signiﬁicat;
hom troba en 1l'alumne la categoria respon a la scl.licita-:
cid réferent a la valoracid i anilisi de la prdpia achtiviw=.
tat, J, amb el 0'2% ' '

BEn tercer lloc, ressalta la relacid entre la categoria
B5, 1%, sol.licita la projeccié de sentiments, etc..., res-
pecte 2 la qﬁe trobem en l'alumne la categoria I, 1'4%, ex~
pressid de sentiments 1 projeccions per part de l'alumne.

En guart lloc, agrupem‘les'cétegories del professor i
de l'alumne gque no tenen xré&plica.

Pel professor corres@onen a les categories que es refe-
reixen a l'organitzacid de la classe (A), amb un 20% dels
resultaﬁs} a les ‘represes i comentaris. (C), 3'5%, i a les

- valoracions (D), amb un 7%, mentre gque per: l'alumne, es
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tracta de categdfieslcom: sol.licitacipns éé.l'atenciﬁ dei
professor, amb el 6'3%, els monosii.labs si-no, amb un 12f7%,
i SR, un 18%. “

) -Sembla que les aportacions, organitzacié i represes,
nés aviat sén actes que no demanen resposta en el didleq, -

si més no, tenen la funcid d'lnformar o d'organitzar.

Per.concloure diren que en la diferenciacié entre les
dues categoritzacions s'observa: _

L'Gs 8s distint en relacid als fins: sol.licitar, apoxr
tar, ete..., pel professor, respondre per l'alunne, mentre
que el qﬁe &s coml &s el significat

Aixi, l’us en guan.a requerlments 0 sol.licitacions de
qué 1'alumne observi un determlnat fet i 1'expressi, 8s di-
ferent de la resposta, denominar el mateix fet, malgrat que
sén estretament lligats per la mateixa funcid de comunica-
c¢id.

AixI, podriem dir que el que &s comd &s la referéncia
a la informariélque es vehicula en el dialeg, 'la qual cosa,
sagnlflca 1'8Gs de la funcid cognitiva,.informativa i 1nter-
pretativa,

Pel que fa a 1's que porta sobre la reflexis de 1'a
lunne en relacid a la seva prbpla activitat o actitud, mal
grat gue pel professor correspon i
ris i sol.licitacions i per l'alumne, a la resposta a
aqueqts comentar1s, €s aixi mateix distint, mentre que la
funcid que enmarca aguests usos correspon a la reguladora
rel professor o autoreguladora per l'alumne,

Per la relacid entre la demanda de projeccid de senti-
ments i la resposta en el mateix sentit de 1l'alumne, ens
trobem amb la mateixa situacid, fis distint, perd la funcid
que es tracta és la funcid afectiva gue es comd pels amb-
dds.

Aguests resultats, i els que hem anat presentant al
llarg del treball ens mostren 1'adequacid" comunicativa en-
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tre el professor i l'alumne.

Pel que fa a la diferé&ncia entre el:nombre de catego-
ries del professor i de l'alumne, nc creiem que sigﬁi repre
sentativa. Els professors parlen mé&s si es considera sola-
ment la llargada de les seves intervencions o el nombre
"d'actes comunicatius que configuren cada intercanvi.

‘Ara bé&, creiem gue agquestes intervencions sén prdpies
del didleg col.lectiu.

De tota manera, cal partir de la consideracid de 1'ds,
més que, de la mé&s o menys llargada dels enunciats, ja que
&s en aquest sentit que ocorren -els intercanvis.
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5,8, RESULTATS QUANTITATIUS DE L’ADRECA
DEL PROFESSOR A LA CLASSE,



406

3.8, RESULTATS GUANTITATIUS DE L*ADRECA DEL PROFESSOR
A LA CLASSE,

En les activitats comunicatives estudiades hem volgut'
condixer a quin locutor, grup d@'alumnes o a un alumne indi
v1dua1ment es dlrlgelx el professor, per la qual cosa hem
codificat i quantificat cadascuna de les seves interven-
c1ons.en aquest sentit. _

Tanmateix, 1'adrega col.lectiva al grup classe, o a
un alumne individualment €s detallada acuradament en totes
les activitats.

Cal afegir que en totes les ocasions 1tadreca del pro
fessor &s, en darrer terme, dirigida . a tot l'alumnat in-
clts quan es dlrlgElX 4 un alumne en concret mitjanc¢ant
una nominacidé o utilitzant imperatius. En les 51tua01ons
de difleg aquest s'esdevé per tots els alumnes, el profes-
sor manté& una dindmica que Promou aquesta intencid i objec
tiuv comunicatiu. _

Com hem remarcat en l'éstudi dels dizlegs i dels torns
de parla, el professor pot passar d'un alumne al col. lectiu
i del col.lectiu a un alumne, en una mateixa 1ntervenc1o o
per indicar el canvi d'interlocutor.

! adrega del professor, eén dades quantitatives per
ordre de fregli®ncia, .es dirigeix en primer lloc a cada- nen
1nd1V1dualment en un total del 72% de les lntervencions,

i al grup en el 28% d'aquestes.
 Hem identificat un 22% de reproducc1ons o ‘represes del
digscurs de 1'alumne gquan el professor es. dirigeix a un alum

© ne 1ndlv1dualment.

En segon lloc, en el mateix sentit, hem trobat un 15%
de sol.licitacions de descripcis d'elements absents, i un
8% de'sol.licitaéions d'elements presents, . .

En tercer lloc, notem un 8% d'ordres, concreta i orga
nitza 1'activitat de 1'alumne de forma inmediata, i, gaixg
b& amb el mateix nombre d'ﬁs; un 7'5% de sintesi i exten-
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sions sobre' la intervencid de 1'alumne. _

El requeriment de valordacid de la prdpia activitat eg
presents en un 4%; finalment, la valoracid p051t1va © ne
gativa de 1'activitat de l'alumne en un 2'5%,

Pel que fa a l'adrega del professor al col.lectiu tro
bem, en primer lloc, que el professor utiiitza Ll'accid co-~
municativa d'organitzar i concretar 1l'activitat del. grup
de forma inmediata, 5'4%, seguit de la reproduccid del dis
curs dels alumnes amb 4'5%, mentre que per les sol.licita-
cions constatem solament un percentatge del 3% per elements
presents. 1 d'un 2'6% pels elements absents.

En darrer lloc, s'observa el requeriment de valoracid
sobre l'activitat prdpia o la del grup en un 2'3% d'inter-
accions,

Cal dir que hem descrit aguelles interaccions en qud
la diferéncia entre les adreces al col.lectiu o 1nd1vlduals
presenten una major significacid.
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3 9, RESULTATS QUANTITATIUS DE LA INTERACCIG
PER CADA CURS ,
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3.9.1. RESULTATS QUANTITATIUS DE 1A INTERACCIO
PER CADA CURS.

Per una éhﬁliéi aprofondida dé la comunicacid en.cada
professor cal, no solament mostrar els resultats guantita-
tiﬁs,”siné també fer esment de 1'Gs de les estratdgies del
dialeg en cada 'cas. Donat gue aixd comportaria, per si sol,
un altre estudi, ens referirem solament a aquells elements
m&s ~destacables en-relacid a l'ds.

Les activitats realitzades per cada professor dife-
reixen notablement en guan a la duracid, al tema, a 1l'is
de la parla, a la llengua i al tipus d'escola, per la gual -
cosa, solament .podem establir una valoracid quantitativa
global per tal de con&ixer la tendancia general d's pels
diferents professors en relacid a cada curs i a les dife-
rents modalitats-d'interéccié en cada activitat individual
ment, ' .

Els quadres que presentem corrésponen a l'@is interac-
riu per cada classe, |

En cada quadre hi sén mostrades el total d'interacci-
ons produldes respecte al total d'activitats per cada pro-.
"fessor i per cada alumne.

Una prifiera notacid que considerem interessant &s un
fet visible en els resultats repfesentats'én els quadres:
els setze professors han produit, en diferent quantitat,
cadascuna de les categories, amb una possibilitat de varla
¢id minima. d'una categoria i tres professors.,

Pel gque fa als alumnes, s'observa la mateixa, llnea en
la majoria :d'interaccions

Hom remarca gue la categoria interactiva de més fre-
qiiéncia d'ls en tots els cursos ha estat "reprodueix la in
tervencid de l'alumne",



410

En els resultats totals s observa que tots els profes
sors de 12£ 1 228 ge Parvulari, un alt percentatge d‘'ds,
del 21% al 35%. '

A 1=f i 2on d'E.G.B., es produeix el mateix fet pexr 4
professors, (10,11,13,15), amb un percentatge del 25 al 31%.

. Aquesta categorla €s utilitzada en segon i tercer lloc
per 2 professors de l— i 29-1—1- d'E.G.B. (12, 16}.

En aquets casos, les categories utllltzades amb més
fregiidncia sén:

Sol.licita la descripcid d'elements absents, amb un
21'7%.. :
Dirigeix l'activitat, amb 28'4%, a 12% §'®.G.B.
Sol.licita valoracid propia de l'alumne, a 222 ar'xm,
G.B., amb un 24%, |
Sol.licita la descripeid d'elements presents, també
a 222 3'E.G.B,, amb un 23%. | |

Es interessant constatar que el percentatge de catego-
ries "reproduccid", &s a dir, represes, baixa a mesura gue
augmenta l'edat dels alumnes, de 35% a 20% en cada cas.

A aguesta primera categoria, ia fregiéncia de resPOSQ
ta dels alumnes es concreta en la categoria "denominaciﬁ“,
resposta que augmenta amb l'edat de 39% a 70%.

La resta de categories presents a nivell significatiu
sdn: scl.licitacid de 1l'atencid del professor- (10-25%),
monosil.labs (10-26%) i descripcions (6 :-24%). ”

A la mateixa categoria, l'abséncia de resposta tendeix
a disminuix amb l'edat, amb un percentatge de 7'7% a 43%,
malgrat gue podem ressaltar dos professors gue presenten a

188 §'E.G.B. (11), 43%, ié.2——dEGB (16), 41%.

En segon lloc, trobem la categoria “sol.licitacié de
la descripcid de referents absents", el percentatge de la
qual va del 20% al 26%, per tots els curscs, amb algunes
excepcions: ' '
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A lE£ i 298 ge Parvulari i a 228 ga'm.g. B. s observa
de 13 a 20% en relacid a la categoria "dirigeix 1'activi-
tat"; i a 155 g@'E.G.B. = 'observa un 16% de la categoria

comentarls i aportaCLons sobre el dlscurs de_l1'alumne®, i
un 23% de sol 11c1ta01o de descripcid- de’ referents pre-
sents", mentre que a 2°2 4'E.qG. B., a més a més de la ja es
mentada, notem la categoria "reprodueix la intervencid de
1'alumne", amb un 19%.

En les respostes dels alumnes s'hi observa una majo-
¥ia de denominacions, 50%, mentre que la resta de respos-
tes correspon: a descripcions i monosil. labs.

En l'absdncia de resposta, el percentatge es situa en
tre un 15 i un 30%, per tots els professors. Cal ressaltar,
2. (6,7,8),
ia 18X a'E.G.Bt (10), s'observa que aquesta resposta no

perd, que tant a 1—£ de Parvulari

és de les nés utilitzades, i, inclis en alguns casos (4,8)
constitueix una de les respostes menys utilitzades pels
alumnes, -
En un tercer lloéec, notem la preséncia de la categoria

"sol.licitacid de descripeid d'elements presents", entre un
9% i un 20%, utilitzada per tots els professors de 15X ge
Parvularl, 2 professors de 222 ae Parvulari {5,6) i un de
12X a'E.¢.B. (10), a la qual segueix la "sol.licitacid de
descripcid d'elements absents”, entre un 12% i un 17%, uti-
litzada per 2 professors de 15X d'E.G.B. {11,12) i dos de
228 d'E.G.B. (14,16). Hom remarca que aquesta cateqoria ha
~estat utilitzada en tercer lloc només per professors D'E. G.
B. donat gue, com Hem .observat,” els professors de Parvularl
ja l'han utilitzada com a 2ona categoria més important. s

A més de les ja assenyalades, 5! utllltzen també en me-
nor grau, les seglients categories: .
« Direccid de l'activitat (7,9), amb un 18% i un 163,
respectivament,
Comentaris sobre la intexvencid de l'alumne (8,13},
amb 18% i 13s,
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Valoracid positiva o negativa (15), amb an 12'2%.
Observem que la freqUéncia d'ds per agquesta categoria
més utilitzada "sol,licitacid de descripcid de regerents
presents", correspon,.principalment, a denominacions, amb
un percentatge de més del 60% en 1a majoria de casos; la
resta de respostes sfn, per aguest motiu, poc significati-
ves a nivell guantitatiu. o
Respecte a les categories menys utilitzades, farem
una enumeracid general, donat que la seva incid8ncia é&s
minima. La relacid &s la seglient:
. Aporta informacid global scbre 1'activitat (1,2,4,
5,6,7,9,10,12 14 . '
Sintesi intervencid dels alumnes (1,3,5,6,7,8,16).
Indicacid de la direccid de l'atencid (1,3,4,8,10,
13,16).
Expectativa (1,2,3,5,6,8,9,11),
Sol.licitacid ‘de comparacid (2,14,15).
Sol.licita projectar (4,7, 11 12},
Indica situacid fisica (6,7,9,13,14).
En tots els casos, la presenCLa d'aquestes categories,
en 1l'as que d'elles fa el professor, ne supera 1'1%,.

Les respostes dels alumnes, en aguest cas, no soén sig
nificatives.
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QUADRE 33. l— Parvulari. Professoxr ng 1
Ounval~ i:"vwrl;_- Baprea-  Walort-  Typag gy, O h Senss
s [ectune clowd b 910 1" gl aee - et S,
tontox projecs  tivitas tacin. | SIvee iy P!
[$1] Redpla ot8 dul pac pra
4} ouor v vl pratue- posie
) ru aeTivie .
vhime yruy oe e 1 roraL
h-orka aformovid glo- - _ - - - Y - _ 1
Bal sobrd L'acslvicas
Flanlfisn | veguniten 2 3 - - - 4 1 1 14
Yioeslivirag '
Blclyeix biccgivica as & 2 - 1 14 2 12 78
Indles ydiusedd fivles I3 - - - - - - - k1
Indiva dipeuacis vu "
Matoncio. 2 - - - - - - - 2
Comenicacds, axpiica- . .
eloas 1 n:mu 16 - - - 3 1¢ 2 3 36
. nnlacioﬁar_ . ] 2 3 - 10 4 - 3 3)
5ol, descrip. . .
retorent absent 43 2 - - S 3 - 1 61
Sol, rleéerlp."' ’ ) '
cefavent present, | >4 3 - 3 3 ! 64
Sol. projectar.5 1 1 - - ] 1 - - 4
Soi.” valoracirt q 1 1 5 5 i _ z 24
pragla -
T 2dy - - ~ - - - -
SN » 1 2
- Gementacls 27 4 1 - "5 8 2 9 55
int, . al. .
 Reproduerx 124 11 2 - 20 1 20} 202
ine. al, )
. " Valora p'os./noq. 3 i - - - 3 - 1 ]
Expeocaciva. 3 - - - - - - - 2
TOTAL | 343 32 9 2 58 76 g 59 587
Les- activitats comunicatives gque corresponen a aquest

professor sdn:

Experiéncia 1. Conversa sobre el canvi de llo¢ del ra-

¢S de les joguines. Experisncia 2. Conversa sobre "la misi-

ca'. Experiéncia 7. Conversa sobre la narracid d'un conte:

"Els oficis". Experidncia 9. Conversa sobre un dibuix que

representa un bosc.Experi&ncia 14. Conversa sobre una lami-

a que representa "una cuina". Experi®ncia 18.
bre una activitat realitzada anteriorment :

Conversa so-

"Gimn&stica".
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- er N .
. QUADRE 34. 1— Parvulari. Professor ne 2
D«mo.-s- Peserap  Eaprea- 'nlor:_.- 2L N0 . Peunr Ja
saclona  Soad L 340 L' ol ace . fehl ialega-  Ceee
Leniey projecs clvitas ‘i’“ tlva ., resper
16 peepla 1acap- gz poo T
Uf omoe o dsl "‘N‘d"_' potar
iens | grup ::° ™ erivie
. ' s TOTAL
S OMerEe nforianie ylo- |~ - - - - 1 - - 2 3
bal solve 1acedvieasg
JBlrigigx l'auc'ivklus 13 10 - - 2 - - [+ 31
Indica sicusesd ifbnes ] | 1 ) - - ) 2 - - 7 11
: ~
Tuda4a divoccud de
aneasia, 3 2 - = 1 - - 3 9
Cowtritarla, wapllea-
wions ¥ vantwed 5 = H = 5 = - 3 14
lelaclonar - 4 - - - - - - 5 9
Sob. dessrig. 62 12 1. - i 1 - 16} 23
relerent absent ' A
sol. deserip.: | 41 3 I - ] - 1 53 103
referont prosent: i e
- T comparay 1 - ~— - - - - - 1
- . ’
‘$o0l. projeccar .- - - - 5 - - 2 7
hoi. . vuor:\cm ': 3 - _ _ 5 2 - 4 i
propia
'Sin_'u:n.-;'l..-s . - 2 - - 2 - - -
int, al, |
" cemencacls 7 1 - - 1 - - 11
' int. al, -
i .
. Reprodusrs . . - - -
tnc: al. . 100 16 1 31 46 194
Yalorn .pos‘./n(-g. 1. 1 - - - - - 4 F3
kxpuccotiva,
S 1, 1 - - - - - 1 3
TOTAL | 242 a9 4 - g1’ 3 1 161 551

Les activitats comunicatives que corresponen a aguest
professor sbén: '

Experidncia 3. Conversa sobre unes "£ofografies @'ani-
mals del parc zooldgic". Experi2ncia 4. Conversa sobre "el
cap de setmana". Experi&ncia 10. Conversa sobre "un dibuix
d'un bosc al terra de la classe. Experi&necia 25. Conversa
sobre la narracid d'un conte: "Els gossets", Experi&ncia 42.
Conversa sobre una lamina: "El carrer”.



415

QUADRE 35. 12% parvulari. Professor no 3.

) el Gl = Buderip  BXprey- .'hlnn_:- aI-na N Fron la
nacies  CIBAI 1 1417 cio e P ST PY PO TS UL
fadcay project  tivicas '{'“- tLys ,  FUEpORS

el ° prapta -t latane prg

dromse @ vl il dul POXNe

romw T yey prefur- 1 .

e v sar e TOTAL

° 13

Piaaitbon § orqanicen 1 _ - - 1 - . 6 g
1'eecivigus
I'}‘l;‘l.qgi:n. Ligecivicas 33 6 - 1 8 1 2 22 13
ladles slovacit dEsica ] 1 - - 2 - - 5 10
Ipdive diyroveld de
1regantide - 2 - - = - - - - 2
Covwnearis, ezpllicas
CloAE § wlntvil . 17 2 - - 5 2 3 28 85
Relacionar - . 7 3 - - 1 o - & 17
Sol. desorip, §2 19 - - 52 3 - . 8| 12
Zoforent ahzopt :

_ Sol. deserip, - 119 5 3 - 22 2 - 10 161
referent presane
' : 2
Sol. comparsr 3 = = = 5 1 = -

_ . ‘ : ’ : 7
Sel. projactar 1 - - - 5 1. - - )
261, valoraeid™ | 23 - - 3 10 9 - S b
propia ’

_'.Sigtesis- . 1 - - - 13 - - -1 2
knc. al, : .

Gomenracts 20 4 - - s 1 1 24 67

° ine. al. ) - .

‘Reprodueix 66 9 ! 3 44 - 3 44} - 170
Lat: al, - .
e . _ _ _ _ 13
valops pos,fooyg, ] 1 2 5 :
éapucr.au\ra. 1 1 - - - - - . 1 3

T aorat | 383 ) R | 7 173 17 1 162 LT

Les activitats comunicatives gue corresponen a aguest
professor sdn: \ N .
" " "Bxperidncia 6. Conversa sobre la narracid d'un conte:
"Histdria dels porquets”. Experiéncia 8. Conversa sobre la
narr;cia d'un conte: "L"ocellet". Experidncia 1l1. Conversa
sobre una lamina que representa una casa.Experiéncia 13.
Conversa sobre una forma: "el triangle". Experié&ncia 15.
Conversa sobre "el coneixement del cos". Experiéncia 16.
Conversa sobre "unma flor". Experiéncia 17. Conversa sobre
"una planta". Experi&ncia 21. Conversa sobre una lamina:

una cuina”. Experiéncia 24. Conversa sobre una l3mina gue
representa "una cuina®. '
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QUADRE 36. }Ew-Parvulari. Professor ne 4

Conval-  Buawrip  Bappeus _vnlwg-' Sy

Proa ks
\ . 1,41
pecidue WIOMW L g3 o ey do- :‘;““ Iniciar FUBEY
1enide ‘DI‘QJH"' cl¥lget atese tive , .r\u.pouv
wie © pople cle gy Perprg M
drauee o B profess  POTAE .
LT yrup or ::::vt- TOTAL
hipurea afeisaste yio- _ - - - 1 - _ - 1
kol sobre 1raepiyinae
Fiankiten £ oryaniess 2 . - - - - - - 2
Tr st fylvig
Oletyeix Mrapevata 3 - T . - 2 - 2 10
Indive disyueae de
bacensla, 1 = = = - = - - 1
© Combnedria, dsplieas 2 2 - - 2 - - 1 b
wiviy 1 4lnseel
melaclonar * ° 4 - - - - 1 - - s
sol. dos;':n!'a" ) - )
roferent absent 15 b 4 13 1 ' a
Sol. desertip. ) .
roforent presene, | 36 T} - _ - -1 ’ 18
gel. comphrear 1 - - - 1 1. - 1 q
) - ‘- .
Bol. wrejoscar T - - - - - - - b1
Sol., vnlqrac.ac .
“propia 10 - - - - 2 - - 12
sla:es.is - -
iat. al, - - - - - 2 z
o _Gamg:-nnar-u . . 4 .
dar, Al F 5 .6 - = - - - 15
" Reprodueix ” : .
tae: al. 24 ? [ 15 ) 60
valorn pod./ney, 4 - - - - 1 1 = 6
T oixpuecativa, | 1 - - - - 1 - - 2
TOTRL 89 27 - - 14 41 2 14 187

Les activitats comanicatives que corresponen a aquest
professor sdn: ‘
- Experi&ncia 20. Conversa sobre una activitat ja realitza
| | da: "Una excursif a la muntanya®.
. BExperi&neia 22. Conversa sobre "els animals®.

. Bxperi&icia 23. Conversa sobre una lamina: "E1 menjador".

ey —
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. QUADRE 37. 2=— Parvulari. Professor ng 5.
LT ;}uwrly . LApress Yuborp= TR . frun ls
navidig  EhONS shd 4" eld e sel. 3t latcta- TOM0
[ T2 1] Projess EiviLTAR clta thya, FEIpee
brhten~ . (11
cid srépls Lordel pre pro
At e G el i v parss
. . prefune
wivnd qruy w0r iﬂtyl- B
. TOTh
MO lutm?.wsé yie- . - _ - v _ = 1 2
bal aobde Llawnivenas .
Flan (it ¢ wrgentitn
o TYaen vl 2 = - " 1 3. 1 4 1
.Dirlvgu rLechvheat 17 13 4 - A 15 10 14 13
-_-mdu-a Fieuacty (fasea - 1 - ] - - - 1 3
! U led o rewdid dv .
1tatdacie, 2 2 X - 1 2 - 1 3
Tomontiris, dapdtvie
Bluna Loy inteld 1 4 = - 1 6 - 8 22
Relavloasrs i) H - - 2 8 - 1 17
Sol. desyrlp, ’
ratorent alsenc 3 ? - - N 3 - 1 14
Sol, descrip, 4 7 - - 5 - 3 ? 56
e focent pregeny
$ol. projuccar’ 1 - - 1 2 1 - - 5
s0i, ! 5 . '
el valo:?cm ) 5 3 . _ 4 4 _ 2 15
prapia
Slacesls - - - - v - - - i
lnt_. al,
‘omgnracis 10 3 2 - 3 3 - 3 227
Tofne. als .
feprodyary, 55 7 6 - 12 17 - 15 112
Incl al. . .
Yulery pos./ney, 1 1 - - - 3 . ! 1 7
Brpoecactva, - - - - - - - 1 1
TOTAL 144 49 13 2 37 6B "1 390

62

Lés activitats comunicatives gue corresponen a aguest

professor sdn:

Experigncia 26,

Experiéncid 32.

Experi&ncia 33.

. Exﬁefiéncia 37.

Conversa sobre la narracid d'un conte:

"Los tres cabritos Bee™.

Conversa sobre l'observacid de "frutos

del otofio™.

Conversa sobre la narracid d'un conte:
"ana le da flores—a~su madre".

417

Dildleg sobre Iforganitzacid de la classe:

"Assemblea®.
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'QUADRE 38. 2°% parvulari. Professor no 6.

[V T RPeserap Express va[urg. FLT T " Fren b
' nacions  evRM L LT b1d aee ) :::;“ fnlci1o.  TuniET
takeEod pesdect  civiee taneg. SV rvspou-
cle propls R T
I!.lmo-' € gl proruse " potar
#ilans YFup ivi-
10¢ oy DOTAL
ApOFED Lnforiavio ylo- 1 - - - - - - - 1
La} dobyo )toorivitar ~
Flont{ice | erycnless -
*serivivat 2 = = - 1 - - 1 7
Blebyein Lisecavieas 17 21 | S - 8 2 - 12 81
Indics sicuaeio ffs1ea - - - - - - - 2 7
Indiva girvecls do .
Ltetonele. 5 - - - 2 - 1 - g
Coneitacta, esplica- - _
vioas L $insees 9 1 - - K3 3 - 9 24
ftolacionar 7 2 - - k| - 1 - 13
-80l. deserip. .
referant -absont 113 24 1 - 19 1 - 10 198
§ol. descrip, .
refexent present 60 3 2 - 19 1 - € 91
N 'S_‘)L'conparur 14 - - - 2 1 i 1 - 18
T s, prolectar 3 - - - . 8 - - - 11
" Sol. valorscia 14 - - - 8 - - 5 24
prapls
" Sipteals - 1 - w - - - 1 P
Int. a1, ' .
) nompr'-r.acis 12 - - - 3 1 - 4 20
ine, al,
| Reprodué.x 135 11 3 - 26 4 - 56 235
o) nl.
" vulera pos./fucyg. [ O 2 . T - - 2 - 2 12
Expocohelva, - . - - - - - - 1 1
TOTAL | 4i4 §5 7 -~ 132 133 3 112 748

P

Les activitats comunicatives que corresponen A aquest .
professor son: - -

Experi&ncia 27. Conversa sobre "la meva casa i el meu
carrer". Experiéncia 36. Conversa sobre 1l'observacid d'unes
lamines. Experi&ncia 40. Conversa sobre "el cap de setmana”.
Experiéncia 41. Conversa sobre "els aliments".Experidnecia
44. Conversa sobre 1 aprenentatge dels sons. Experieéncia 5.
Conversa sobre "observa¢i6_i descripceid de dibuisos”. Expe-
riéncia 68. Conversa sobre la narracié d'un conte: "L'ele-
fant Pup".
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QUADRE 39. 222 parvulari. Professor no 7.

T |Puncwl-  Deavsap Exprew- Valorgs r-u0 Tron 14

Sob,1is
naviiy SR 3 1161 ped as- o:m" lalelan :::‘:" .
tuaged preders  chvlvue PP LT . 4 )
s propis clogg PR O T
d:m-_ u dul . arafess poEar
cionw qrup sor ::::n- TOTAL -
._-.\puru Lforizets glo- - 1 - - 3 - . 1 3
 bel asbre Jeavsivicas '
' Flonidlta | Orqenicie . _ - .
Iractlyiiig ! 1 ) 3 2 ?
Hreigety Vacetvitar 47 24 1 - 3 5 - 16 96
tndies viewactt fiyiea - - - - - - - 1 1
Tndiig Jigvveld Jdy
Citageaste, 2 - - - 1 - - 2 3
cm«;uurn. explless
vivny | wintesl 10 1 - - - - 1 1 20 33
Relactonar, - 3 - - - 1 1 - H 9
Sol, descrip, . .
reforoat absont &7 . g - - 20 2 - 1 106
S0l. doserip, - .
vefaront prevenc: 13 1 - ! 5 2 - 5 28
Sol, Teomparar 2 2 - T 3 - - - 4
B 5.011 projeciuc - - - - - - - 1 1
Sol valoriel1d 4 8 - - 7 2 - I 27
propia
Sintesls 2 - - - - - - 1 3
int. al,
foupntapls 11 7 - - 3 1 - 13 35
int. al.
Ll ’
peduerx 79 14 1L . 18 3 - 34 | 149
valora pos. /neg. 9 ' 1 - - 3 2 1 7 23
TOTAL [ 2557 69 2 1 65 73 2 117 | s34

Les activitats comunicatives gque corresponen a QQuest
professor sén: . . - _

Experidncia 28. .Conversa Sobre una lamina: "Una cuina’.
Experiéneia 29. Conversa sobre "omplir i buidar el sorral
del pati?. Experidncia 30. Conversa sobre una "anada a la
fira de Sant Pong". Experidncia 39. Conversa sobre unes 13-
mines que representan "un poble". Experidncia 45. Convérsa
sobre "els arbres". Experi&ncia 46. Conversa sobre "un dhec”,

Experidncia 38. Didleg sobre "la construccié de frases”.



201 Parvulari. Professor no 8.

QUADRE 40.
Dol Beseong  FARFOS valoss-  giue o125 TFem la Sende .
Aletont  ClomE 1l A8 LY oya opee C els ialela= fespoie
(IS ITs projees thvlgge Etacune sbva . a e
clg - pedpia cts d“' Pav geg
o} anuge o del protogs pesor
vians yrop o5 aativie POTAL
Lalr aT,
CoRanlites ) organiisa i - - - 1 - - 1 3
1tagedvitag
Bleiyein Shuckivitas | 13 13 - - 2 7 - 9 44
Indice diseacid do
1'agenelo, - - - - - - - 1 1
Comentarhe, +xplics-
elons 1 turceny 9 1 H - 1 4 - 1 | &
Relaclonar - b 1 1 - 3 1 - 2 17
3al. deserip.
Teferont absenk 44 15 1 - LY 5 - 1 76
sel. doescrip, - '
feforont presant 10 - - = = 2 - - 12
Soi. valoracid :
. propls 1 3 - - - 2 1 2 9
Sli_'n:esls 1
Ine, al, e - - - - - - 1
. Pomenracis 29 12 - . g 9 1 1 60
inc. al. .
Reproduesx 37 10 1 - 1 14 1 5 89
fne: al,
Yalora pou. /ey, 4 - - - H 6 - 2 13
H;lpuct ntiva-. I - - - - - - - 1
L
TOTAL 152 66 q - & 540 3 26 13g

420

Les activitats comunicatives gue corresponen a aquest

professor sdn:

. Experiéncia 31.

. Experiéncia 43.

Experiéncia 34.

Conversa sobre "el invierno".

Conversa sobre "el naixement d'un nen".

Conversa sobre la narpgacid d'un conte:

"L'hospital™.
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QUADRE 41, 155 5 G, B. Professor ne 9,

Vusigml Buacssp Baprsz= '-'nlo:?- £ po Tol.11- Fran ja Sanee
naRhius  RLone 4 1o 1" old ac- cles bndela- oy iy
L1V peofecd riviean Loatena Tive ea
16 Pebpla L
drgips & dyl PT““U". RorLr
vicnw WEup wr aCLYL-
M takx TOTAL
. AROCRA LN[ErEaeLs glos ) )
ol asbeo Vlaesiyiay = - - - 1 - - - 1
¥laolitea § organitry
Prosclvicae ' 2 - - - - 1 - 12 15
q:.rw'c_:u Tracgivitas " 26 15 - - § 6 _ 19 73
Indlca 1jceactd fisica - - - - LR - - x 1
Imilva dipgcclé do - - - - - -
X Ltacanold, 1 1 2
ca-;ohn.ru. xpliea- o .
sionr & aintedi 6 6 = - 7 - b 8 29
Relacionor L N - . 3 5 _ ¥ 24
Sok. desecrip, i .
reforant absons ] 39 28 3 - 17 2 - 13 100
sol. deserlp. o
refarent pregent, | 33 11 - - 11 2. _ g 63
Sal, ew?pnu‘r'. - - - - % - _ 1 3
Bol, projsecar - - i - 3 - - - 4
Soi. valoracas
propis 13 16 2 - 14 4 - 5 54
b
' S.lntcsis L - 2 - - - c - _ 4
inc, al, ’ .
fonennari g g ’ 3 1 - 35 4 1 26 24
Int, .ai.
Volora pos,/uey. - 4 2 - - 1 E ~ [ 14
Expeeraciva, _ - _ - _ " = _ 1 Cy
o TOPAL 135 98 7 - 91 .10 107 461

Les activitats comunicatives que corresponen a aquest

professor sén:

. Experiéncia 47. Conversa sobre l'observa016 de "dibuixos.
d’animals".

- Bxperi@ncia 49. Conversa sobre "tres dies de festa".

- Experiéncia 52. Conversa sobre la narracid de contes in-
ventats pels alumnes. '

. Experidncia 53. Conversa 'sobre unes lamines d'"accentua-
cid de mots".
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' QUADRE 42. 15% g, G.B. Professor no 10

Sndmbs  SHAvrlg  PAprese Velorss $1eHO . Pron Ix
nadidLd fRond 1 w18 LT 814 aee - -s::'.“ tnlcla-  Stiee .
) coatos projeed  tiviuac, :’ , LT _“'?"‘
: et propla bind por pro °
. <id dul
1 oo o del porar
o " profus- Wi
3R grup ' sor ::: v COTAL
. a1
" mperta lafosiacte we | - - - 1 - N 1 2
bal sobpe Mucrlvitat
: Pl.:ml.uen 1 organters,
lraccivleas S = = - 1 - - - 2
Biriyoix llu';uuu:u 19 13 - - 4 1 1 4 33
Todiea diresele d.l
1 tceneid. - - - - 1 - - 1 >
Fomencarle, #xpliga-
vloas 1 9inves: 3 4 - = 2 - 1 1 11
Relacionss ) ‘9 ‘3 - - - - - 2 ]
1. . .
Sol. deserip 48 12 - - 15 5 - 3 83
raferont abacnt X
Sol. deserip, - 2 . 4 - - 2 - 1 35
vaferént prevony '
Sol, comparar - 4 1 - - 3 - - - 8
$el, "prejeccar. 1 - - - - ¥ -. - 1 9
©o3es,. yaloracio )
; W 1 - - 1q r g - 1 15
proptn .
siot'l:-'sl.s . ' - - - . -
Ing, »}. | 7 3 z 2 4 11
‘Comentacis ’
int, al, 5 3 - - 2 1 - i 12
neprodue 1% L
tnes al, 5% 15 - - 24 6§ - 12 112
Vatora pes./ney.. | 5 1 - - 3 1~ . 3 13
TOTAL 175 5% .3 - .70 21 4 oAl 357

Les activitats que corresponen a aquest_professor sén:
. Experidncia 48. Conversa sobre les éctivitats del "cap de
‘ setmana”.
. Experiéncia 54. Conversa sobre una l3mina: "Una cuina".
- Experiéncia 55. Conversa sobre unes limines: "El nifio que

va a comprar pan'.
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: er
QUADRE 43. i1— E.G.B. . Profesgsor no 11
Cenaul - ﬁawng Biprese \Mlnrg- Fteu Sob.11- Pewn o
PRI RLOAE b 415 | gy el . c.-u; batclon :::“.-
LRATLGY ymjef—‘: eivlfac ']“““. tiva ., e P
' ¢i6 - prbple Yoo dyy  PEF PR
4:onno-l LI | protug- . PORAT
wlons g " uer :G:IN- TOTAL
abs
PIaatiflon 1 grqanitzy ' '
Liaerivlens L - - - = - 2 3
PIriyyhs Lrhetiviras 5 2 - - - - - G 13
Thdlvn diroveld do’ . .
1tacenaie, 2 - = - - - - 3 5
Coboizaris, enplloa-
oleay § glocedd - - - - - - - E ] 4
Sol. deserip,
. ] - - " - -
referent absont 2 5 16
Sol, doscrip. |
£eforont presear 12 5 - - 7 - = 4 28
So1, projoctar - _ - - - 1 - - - 1
S0i. valoracysd -
gropla - = - - - - - 2 2
Comentagis 5 1 g
: - - - - - 11
int. al,
" Reprodueix | 13 1 - - 3 - -
iot: ab, L . 13 30
velorn pos./ncy, | 3 - - - - - 1 3 ?
‘Expectatlya, o R '..I - - - -, - 1 1
TOTAL ) 30 . 9 - .- 13 - R £8 121

Les activitats comunicatives gue:/corresponen a aquest
professor sdn: ' .
. Experigncia 50. Conversa sobre un llibre de lecturar
. - . Tris Tras". i
. Experiéncia 51, Conversa sobre un.llibre de Tectura:
"Tris Tras". .. . .
- Experiéncia 75. Didleg sorgit de la "lectura de frases".
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CQUADRE 44. 12X E.G6.B. Professor no 12.

Cuagals  Dwearsg  Baprews va}or‘!—. Yi-no  Sob,11. FRe M . i
aselont  clons 4 e 18 ace - cita Intojp. SORSS .
tAsRy  prujeed clpluae Vieten. v, PO ;
) wld propla o1 duy PR pEO e .
or onor v del ' profuns  POREC ’
viona yewp r , asklvi-
Jase’ TOTAL
Aporea Lnforiadis glon ’
bat agkre l'ovrlvicat 1 . - - - - - - - 1
Biriprlx l'af‘(lvl‘_al 4 . 4 1 - 3 3 2 I3 ag
Comontaris, sxplidar: p _ - _ :
vlons § alatedl 1 2 1 - _ 4
"Relactonar 4 . -. - - 2 1 1 8
Sol. descrip. i
reforent absoat 5 2 = - 3 H - 2 17
Sol. prnject‘qr- n T - - - - - - - 1
803, valdracid > L
propia 2 - ? 2 - b 10
T Comgntarcis.
g 5 1 = - |3 -
int. al, i 5 13
Reproduusx _
lae: ai. 13 1 - 2 - 1 2 19
TOTAL 44 11 3 - 12 12 4 i6 142

Les activitats comunicatives que corresponen a agquest
professor sbdn: , _ i
. Experiéncia 56. Conversa sobre "cartes eserites'.

. Experidncia 12. Conversa sobre "els edificis pliblics".
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y on
QUADRE 45. 2— E.G.B. Professor no 13.
Ganom| - Gwansrap LU valors:  epag fron 13 -
. n:clo'u_i Cledd L . pie 1t oig aé-. ' fel.1- Inicgp- BeMd
tentéad progecs tivicmd ;f:' thye , - FUipee-
' e prapia cu';“: - per pra 4
4l onge o dwl . v . pasEr
wlona yrup peafess astlyp
' LT3
L1171 S TOTAL
Morta loruaeld gto- "
bal scbre Itoocivieas - - - - . - - 2 )
“¥lanlfice L wrganieiu N . .
1recrkvitac N 7. 2 - - - 3 1 s 18
Blesyals lla?uul!at 18 30 - - 1 13 12 18 92
Indies sievaeli [lsimd - . - - - - 1 - - 1
Inotee diroveid dn :
J'uconckd. - - - - 1 - - _ 1
Comontaria, axpligas - . .
wions b einEdsl . . 17 3 ) 1 - 1 7 2 8 39
llelacionax . 7 6 . - - 3 8 - 4 28
'So.'l.. descrip,
refurent absont .28 15 - - 12 - 1 .73 59
Sol. descrip.’ '
10 - - - " -
saferont present ' 4 ! ! 18
) projeccac ! - - - s - 2 oy - 2
S0i, valoracio
propla . G 5 1 " 3 4 - 3 22
Sintesls
int. al, - - - - - - - 2 2
Comenkacia ' ;
int. at. . 25. 9 - - g 9 2 B 61
Repzodueix g ' ' ‘
loes ol 50 28 - - 5 13 . s 15 | s
vulory pos,/neg, | Y k| 1 - - 6 - 4 15
. TOTAL 169 108 3 - 5 86 7 24 69 474

Les actiﬁitats comunicatives gque corresponen a aqﬁeét
professor sdn: . B
Experi2ncia 60. Conversa sobre els "jocs preferits dels
alumnes ", Ekperiéncia 58. Conversa scbre la narracid d‘'un:
conte: "El sastrecillo valiente". Experi&ncia 66. Conversa
sobre textes del llibre de llenguatge. Experiéncia 74. Con-
versa sobre la narracid d'un conte: "El ledn del pastor”.
'E;periéncia 57. Descripcid d'objectes i esdeveniments.



QUADRE 46. 228 g

.G.B. Professor ne 14.

Venows= Bvsvelp ‘f-"P"“'r""l“"." II-HO !ol.ll-’“n 1
nocions SLOMA L L T PRB kg " etza inteta=
N BSACHN  progact tivicac Iatenti7
cls  'pedpie’ a8 sur FOF PPE
. umen B el yro,{u,-”“r .
= e ACELvh-
sron TR er 0T TOTAL
hporea inf. global B ) -
sobra L'activikat - - - - - - - 1 1.
Plonifica £ orgon. .
1*accivitat - ¥ 1 - - 2 s 14
Blrigelx l'accivicare 7 18 - - & 3 4 32 T1
Indica situacls . .
fisica - e - - - - L t
Comencaris, raxp_uc. ~ .
i sintesi, 13 2 u - G 1 1 12 28
Relacienar - k! 3 - 1 L - 3 14
So0l, deserip.refe-
rent absent N RY] 17 q - ] 1 H 9 %4
So0l, descrip,refe-
rant present 20 -1 - - ? - 2 | 17
: Sol. comparar 2 1 - - - - - 1 ‘ 3
Sol. projsctor 2 - - - 2 - 1 3 ]
Scl. valo.rac.t.c
propin 8 9 22 - 45 9 6 j3 110
Sfnkasis lnt,
alumnes 3 - - - - - - 2 ]
Comentaris int.
alunney g 5 1 - 4 1 ? 13 33
Beprodusix int. .
N alumnes kS 7 2 - a ] ] 18 52
valero pes./neg. 3 3 1 - - 1. 1 14 23
‘I‘OT.'LL_ ] -1 35 - g8 1% 28 132 46l

Les activitats comimicatives qué-ccrfésﬁonén‘a aQuest

professor sdén: _ '

. Experiéncia 59. Conversa sobre "rodolins feferits al Caxr~
nestoltes®. |

. Experieéncia 64. Didleg sobre l'organitzacid de la classe:
"Assemblea”. ,

. Experi&ncia 67. Di3leg de treball-d‘un-text del llibre de
llenguatge.

4286
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on _
QUADRE 47. 2= E.G.B. Professor no 15,
E . o ) . ) T
Duncw; » besvcly Expions Valoras yrono Feen Ia
RaTias 71008 E 416 | Gld g :::.u- Iniegan Fe0ve .
SEACEN  uragant bivibac ‘:- : tlvy, S¥EpET
cid Pibpla : : pur pro t
EAT R )] o : a0Ewy
- ) x wn Wiup peofuae aeEdvi
Chon -
tar tara TOTAL
Plamifica i organktza . ]
Lractlvitat, 1 - - - - - - - 1
Dirlqei‘x Lvactivitat 2 - - - - 1 - - 9
Comentaris, explica-
cilons t sintesi, 3 - - - - 3 - 4 g
Melacionar 2 - - - - - - - 2
Scl. &deseorip, rate-
rent abaenc., |18 - - - .0~ 4 - 1 21
Sol, descrip. refe-
tent present, . 2 - - - - - . - 2
Sol. ocomparar I - - - - - - _ . b
Comentaris ing,
alumnes, 4 - - - - 4 - a 2
Reprofiueix int, . .
alumries . 18 - - - ] 5 - 2 ' 26
Valors pes./ney. B - - - 1 - - 2 11
- TOTAL &3 T - - - 2 17 - 3 90
i L3

Les ‘activitats comunicatives .que corresponen a aquest
professor sdén:
. Experiéncia 61. Conversa sobre una poesia réferida-als
"animals" . ' .
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QURDRE 48. ' ZQE E.G.B. ?rdfeésor ne 16

. . [ ' H . .
.WHWl..I’nuwng_, npti‘si"l\h.lo'e. :l-lm'g“ “_, Pron 1a Sonen
heouoins HIONE L gin 1 el e 'alc; ..}nlen-_ cesgor .
ROACHE arpgee clvidar LEive, 7
AT Y [ 1%
- E ¥ Cpripla 18 dal P pro
Wipage o Uwl ‘:w!«n- poEac
: : acslyi=
whone yrup wor . TOTAL
— ——
- aporta inf. glokal i }
sobrn l'ackivitan - 2 - - - - - - 2 ;
]
planiflea 1 organitza i :
1'activitak 1 - - - - - 2 3 ,
Dirigeix l'activitak 22 9 - - - 2 1 ] ¥4
tndipa direeseld de
1racenclo ' 1 - - - - - - - 1
Comentaris, explica- N ,
cions L sfntesl | - L U § - - L& 2
- - . 20
Relacipnar 5 3 1 1 . 10
snl.descr.;.p. refarwnt .
abzent ' 26 (3 1 - ] 4 - 3 58
Sol, descerip.referent
prasent | . . &1 20 - - ] 1 - 1 98
g§ol, comparar 1 1 - - - - - 1 3
I \ota 13 - 1 - - - - - Fl
Sol. prejectar
$0l. valovackd 1
prapla o 5 - - - 5 - - 1 1
Sintesis ink. . l )
alumar s * To- 1 - - - - - -

. .
comentar!.? ink. . . w '
alumnes 22 5 - - 3 - - 1
feprodueix lot, . . ”
alwmnes . a7 5 - - 3 2 - 3

* Valora pos./neg, [ 2 - - L 1 _ " .
- .

Expectativa } - 3 - - - - _ . R

TOTARL N 143 &5 3 1 1 10 1 114 a24

Les activitats comunicétiﬁéé que'corresﬁéﬁeh aaqﬁést
professof sdn: _

Experi&ncia 62. Conversa sobre una 1&mina. Experidncia
65. Conversa sobre una activitat ja realitzada: "una visita
al parc”. Experi&ncia 70. Didleg sobre la resolucid &'un
_HproblemalQe;matemétiques“. Experiéncia 71. Conversa sobre
1a narrééié d'un conte: “En Pau". Experiénecia 72, Conversa -
Iaobre-la narraci® d'un coﬁﬁe: "La princesa del cigrd". Ex-
periéncia 73, Conversa sobre la narracid d'un conte: "La.
filla del sol i la lluna", '
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3.9.2. COMENTART,

La interaccid no varia-fonamentalment amb 1'edat dels
‘alumnes, &s a dir, en els diferents cursos.

S'observen pogues variacions sistem3tiques en relacid
a la fregliencia d'ds en cada curs (vegeu resultats).

Hem remarcat que les diferéncies m&s notdries depenen
del tipus d'activitat comunicativa, i de l'actuacid del
professor en relacid a aguesta.

En aquest sentit, en els diilegs que hem estudiat ob-
serven diferents modalitats d'actuacid:

El professor emet nombroses sol.licitacions, represes
i1 expansions de la resposta dels alumnes, aportacions d'in
formacid a partir de la prdpia resposta de 1*alumne, exten
sions, sintesis, i que aporten informacid sobre el tema, o
n'introdueixen un de nou.

.El professor privilegia l'adreca als alumnes indivi—
dualment, la qual cosa, sempre t& un efecte col.lectiu, que
combina amb nombroses adreces al col.lectiu de la classe.

L'estil del professor pot consistir tamb& en interve-
nir segons el triplet Pregunta~Resposta-Reproduccid o re.
presa de la resposta i marca, amb alguna aportaecis.

Per aguest tipus d'intervencid, el di3leg pren un cai
re molt distint. '

Els continguts que s'introdueixen resten molt limitats
als que aporta el professor a través de les seves gol.lici-
tacions o,generalment,una pregunta espe@ifica sobre un ob-
Jjecte, un esdevenimeént, etc..., a la que, un.cop s'obtd
resposta, queda redulda a aguesta. _

Els enunciats sdn molt breus i s'introdueixen molt
'po¢s conceptes nous, amb la qual cosa ni el professor
‘aporta la informacid necessaria ni els alumnes poden
desenvolupar cap 1nterpretac16 en relacid a l'adquisicid

del llenguatge,
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nRéﬁaﬁquem que, des dé ISE-GE-Parvul-ariha-ﬁgE d'E.G.B.,
la construccid de textes orals o, al contrari, denomina-
clons adaptades, apareix“en determinades activitats, 1 eme-
sa per determinats alumnes. _

Aixi, 1la producéié_de respostes més o menys eﬁolﬁbhong
‘des depén en sobremanera del tipus d’activitat comunicativa.
. El que acabem d'esmentar pot ser entrevist en 1'andli-
81 dels dialegs, on hem presentat 1'estudi, en dos cursos,
diferents d'una mateixa activitat.

Atribuim la dlferenc1a entre els resultats en. relac1o
a la quantitat de parla del professor i l'alumpe respecte
al propi context del gue s'han estret les dades, a la si-
tnacid comunlcatlva .t concreta gue hem estudiat.

Con51derem gue la pertinéncia en aguesta gliestid tan’
debatuda, si parla igual o més el professor o.l'alumne, do-
nada per les necessitats mateixes dels. objectius educatius
i la concepcid de 1'ensenyament.

Hem detallat diferenciadament el desplegament de les
categories del professor i de 1'alumne per millor analit—
zar-ne 1'is que.resuifen.

La relacid quantitativa de les categories (vegeu qua-
dres} d'is ens permet d'afirmar una gran diferenciacid en
la preséncia dels usos comunicatius (vegeu Resultats gene-
rals capitol III). :

Un major percentatge d;ﬁs“no ens -aporta ber ell mateix
elements de significacid, mentre un Gs molt poc¢ freglient
pot ser molt significatiu, .

Com hem pogut comprobar, hem observat una gran freqiién
cia de represes de la 1nterven01o de 1l'alumne, resultats
gue ens indiquen com funciona el dlaleg, i, en aquest sen-
tit, so6n s1gnif1cat1us, perd, en canv;, no ho son en relac16
al valor d'aquest s per establir un didleg més coherent.

D' altra banda, altres usos, com el promoure gue 1l'alum-
ne - exp11c1ti la prdpia accid, tenen poca representacid quan

titativa, pexd, malgrat aixd, haurien de ser considerats.
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TERCERA PART

capftoL IV: ESTUDI DE L ‘ESTRUCTURA
INTERACTIVA
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CAPITOL IV: ESTUDI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA.

4.1. ESTUDI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA.

4.2, DESCRIPCIO DE LES CATEGORIES DE L'ESTRUCTURA
INTERACTIVA.

4.2.1. Categories del professor en l'estructura
interactiva.
4,2.2. Descripcid de les categories del professor.
4.2.2.1. El professor reprodueix la inter-
vencid de 1'alumne,.
4.2.2.2. E1 professor proporciona als alum
nes elements d'informacid sobre
el tema, |
4.2.2.3. El professor introdueix 1'activi-
tat i sol.licita una aportacis
- d@'informacid als alumnes.
4.2.2.4. Marques. : ,
4.2.2.5. E1 professor sol.licita la parti-
cipacid verbal de 1'alumne en el
didleg a la classe.
4.2.2.6. El professor respon a la gol.lici
tacid foxrmulada per un o diversos
, alumnes.
4.2.2.7." E1 professor corregeix la interven
¢id dels alumnes. '
4.2.2.8. Comentari.
4.2.3. Resultats generals interaccis.
| 4,2.3.1. Analisi resultats generalsg de 1la

interaccid professors-alumnes.

4.3. ANALISI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA.
4.3.1. Estructura interactiva A.
4.3.2, BEstructura interactiva B.
&.3.3. Estructura interactiva F.
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4.4, ANALSI DELS ENCADENAMENTS DELS TORNS DE PARLA.
4.4.1. Encadenaments dels torns de parla. Resul-
tats totals. |
4.4.2. Modalitats d'encadenaments dels torns de
parlta.
4.4,3, Anélisi de les modalitats d'encadenaments
| dels torns de parla. -

4.4.4., Comentari.

4.5. ANALISI DELS RESULTATS DE L'ESTRUCTURA.INTERACTIVA.
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4,1, ESTUDI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA



4,1, ESTUDI DE L’ESTRUCTURA INTERACTIVA,

Tot i que guedaran moltes giiestions per resoldre dona-
da la complexitat del tema, ens proposem en aguest capitol

descriure i indagar el caracter de l'estructura interacti-

va.

Una primera tasca ha estat introduir el concepte d'es-
tructura interactiva per tal de representar les modalitats
propies dels diferents intercanvis comunicatius gque es pro-
dueixen entre els parlants en el marc de 1'anla:-

AixI, 1'analisi de l'estructura interactiva que confor
ma la parla a la classe ens ha portat a determinaxr les glies
tiong segiients:

Hem procedit posant en evidancia en 1'estructura inter

activa intercanvis conversacionals entre professors i alum-
ne.

A l'aula, els procediments interaccionals de 1la conver

sa es troben a 1l'interior d'una mateixa activitat regulada.

Hem analitzat la parla a partir del gue considerem ele
ments constitutius de la interacc1o dlSCUISiVa verbalitzada
Goffman (1.973), Roulet {1.981).

' Els tres nivells gue hem tingut en compte das d'una
perspectiva descriptiva sén: '

Els actes gue hem agrupat en cada categoria d'interven
¢id tenen com a finalitat 1'objectiu del .que fem esment ,
at®s la funcid que acompleixen en el discurs.

Hem intentat donar compte dels diferents actes que com
posen cada intervencid en la totalitat d'intercanvig inter-
actius. ‘ _

. Bixi, en cada intervencid s'hi observen adjuncions
d'actes amb objectius distints i amb un pes comunicatiu
diferent en el marc del diileg.

4:35
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Les intervéncions,les quals sdn constituides en termes
linglifstics per actes comunicatius, tals com aportar, repro
duir, demanar, interrogar... En el didleg poden fer la fun-
cid: actes directors, coordinats o subordinats, interactiva
ment. ' |

En ‘aquest estudl s'ha posat de manlfest gque- les- 1nter—
vencions - realltzades pel professor i les de 1l'alume tenen
caracterlsthues distintes.

Hem prioritzat lesg del prlmer i nOmés ens referirem a
les de l'alumne com a respostes. S&n la contribucid d'un in
terlocutor, professor o alumne en els intercanvis.

Pexr exemple, en la intervencid segiient:

Resposta/Sol.licitacié/Aportacié/Sol.licitacié/NominE
cid, l'acte de represa de la darrera intervencid té la fun-
cié de mantenir el diileg, mentre que l'aportacid significa
1'inici de la intervencid, la gual es compleﬁada amk la
sol.licitacid d'una determinada accid a l'interlocutor amb
1'afegitd més conereta i clara del seu nom,

Es ~ aquesta dindmica gue Sinclair i Coulthaxd (1.975)
han quallflcat amb el terme de moviment ¢ jugada.

Els intercanvis. El terme intercanvi es definit com a
unitats del discurs gue corresponen a la minima estructura
interactiva pexr Stubbks (1.983}, o com el darrer rang de les
accions col.lectives, la m&s petita unitat de co~accid per
Roulet (1.981l), mentre gque per Sinclair i Ceoulthard (1.97%5)
_correspon a una estructura minima del . discurs entre pro-

" fessor i alumne format per P-R-F, Pregunta-Resposta-Feed-
back.

Considerem, aixfi, intercanvi a la unitat minima amb es
tructura interactiva. -

Les intervencions 1 els actes que la configuren sdén es
tructurats en:ia'intervenciéui'en els intercanvis. -

L*estructura baﬁica d'intercanvis que. hem posat de ma-

nifest correspon, en primer lloc,-al triplet ja classic:
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iniciacié—Re5posta—Feedback (I-R-F), i, en segon lloc, a
Iiniciacid-Resposta (I-R) reproduida en diverses segiiéncies
de forma repetitiva i sistematica. '

' Cal remarcar que en la nostra andlisi la produccid de
I-R-F correspon a l'intercanvi més freqiient, que &s: Pregun
ta-Resposta-Represa de la Resposta-Pregunta ©-Aportacid.

Es constata el caire de "pattern" reiteratiu, o de ru-
tina comunicativa que ens mostra aéuest Us per part del pro
fessor, donat gue &s aplicat en bona part dels didlegs que
hem estudiat, i, s'intercala amb d'altres actes comunicatius.

Com podem constatar en els exemples que mostrem &s real-
ment la unitat "minima" en gaireb& totes les estructures in-
teractives que presentem.

L'andlisi dels todrns de parla. Hem identificat com
torns de parla 1l'estructura que enllaga els intercanvis que
es produeixen en la interaccid parlada en relacid als intar-
locutors i als objectius del didleg. '

Cada torn de parla &s caracteritzat per uns procediments
regulars que s58n els que‘utiiitza.Cada interlocutor, profes-
sor i alumne, en el didleg a l'aula. _ |

Per configurar cada torn de parla "hem esbrinat quin
locutor i'inicia, quina continuitat segueix, quin locutor el
clou i els diversos intercanvis i intervencions gque en for-~
men part. .

La interaccid es desenvolupa a partir d'uns intercanvis
que s'inclouen ens els torns de parla, i gue es confiéuren i
relacionen l'un amb l'altre de manera que es dota el discurs
d'una estructura interactiva-determinada, la gual sorgeix de
la suécessivitat en el temps de cada intervencis,

Del que acabem de formular es desprén que la relacid
entre les intervencions, els intercanvis i els torns de par-
la que composen l'estructura.interactiva,_és variable: un
seguit d'intervencions unides per una significacid i una di-

rectivitat successives poden pertanyer a un mateix tipus
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d'estructura interactiva en guant unitats de significacid
i, al contrari, una determinada intervencid. pot marcar el
pras d'una estructura.interactiva a una altra, a causa del
seu canvi de significacid i direccid

Esquema estructura interactiva

Estructura Torns de . Inter~ - Intey-~. . _.Actes
interactiva -~ parla canvis accions. | comuni-

catius.
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4.2, DESCRIPCIO DE LES CATEGORIES
DE L’'ESTRUCTURA INTERACTIVA
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4.2, DESCRIPCIO DE LES EATEGORIES DE L’ESTRUCTURA INTERACTIVA

Per poder conéixer els trets més fonamentals en rela~
c16 a 1'ds de la parla en el discurs interactiu, per mos-
trar la gran complexitat del discurs prodult pels profes-
sors, vam estudiar les categories que conformen l'estruc-
tura interactiva i que corresponen a cada intervencid en
totes les activitats enregistrades

Per la construcccid de cada categoria vam considerar,
en primer lloc:

. Les caracteristiques de la transmissid d'informacid
entre el parlant i 1'oidor.

Les caracteristiques dels requeriments, tenint en
compte la informacid de ti?us general, especifica o tnica,
la qual cosa correspon a diferents tlpus de preguntes: ober
tes, semi- obertes i tancades.

- Preguntes obertes: hom pot donar viries
respostes.

- Preguntes semi-obertes: hom pot donar vi-
ries respostes possibles en relacid a un
determinat aspecte.

- Preguntes tancades: només hi ha una sola
resposta possible.. o

. El rol dels participants: professor, alumne in&iﬁiu
dualment o el grup. Adrega individual o al grup.

. L'accid comunicativa, en relac1o als objectius o f1
en el discurs interactlu._'-

En segon lloc, les categories foren codificades .i guan
tificades en relacid a cada intervencid de forma diferencia
da segons les diverses adjuncions d'actes. pel gque estdren |

configurades.,
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4.2.1. CATEGORIES DEL PROFESSOR EN L'ESTRUCTURA INTERACTIVA.

CATEGORIA 1 .

-

_ Celie. Lt Ind.—-lat

REPRODUEIX la interv., dels al.__‘< Col.~1a2 :
. Ind.-1b1
w. -~ Terme nmetalingliistidg -—————“4{ Col . —1b2
" - sol.licitacid d'infor ( Ind.-1d1

!

macid general col.-142
" = Sol.licitacid d'inforx ( Ind.=-Tel
macid especifica ' Col,wle2
" = Sol.licitacid d'aporta- Tnd.—1£1
cid d'informacid, amb pos Col.—1£2

sibilitat de resp.lUnica

" - Aportacid d'informacid.
Sol.licitacid d'interven Ind.~1£3
cid amb possibilitat de ( Col.-1f4

resposta fnica. A

_ _ Ind.~-1g1
| - Amb forma interrogata.wfa A_<_C:ol.'—1gz

Ind.-Thi
Col.=1h2

" - Aporta informacid {(




CATEGORIA 2

INTRODUEIX

El tema 1 scol.licita
Ind.~ 21

Col.- 22

aportacid® d'informacis

especifica.

CATEGORIA 3

D'aprovacid

D'atencid : Ind. ¢ Col.- 362
Ind. o Col.- 36B

CATEGORIA 4

APORTA

i

"

Elements d'informacid

Elements d'informacid

Elements d'inférﬁacié Ind.- 4Bl
especifica, . . Col.~ 4B2

i sol.licita aportacid <:Iﬁd.— 4E1
d'elements d'informacid Col.- 4E2
general,

Elements d'informacid
i sol.licita aportacid :Ind,— 4F1
d'informacid. B Col.~ 472

Elements d'informacid

i sol.licita aportacid
Ind.-~ 4Gl

Col.~ 4G2

d'informacid amb possi-
bilitat de resposta
dnica. o
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CATEGORIA 4

APORTA

1]

Elements d'informacid
i sol.licita aportacid

d'informacid® amb possi-

bilitat de resposta ‘__“__<:Ind - 4G3
inica, proporciona Col.~ 4G4
elements parcials diri-
gits a la resposta espe-
rada.
" Produeix una intervencid :Ind.— 4J1
normativa. Col,- 432
CATEGORIA 5
SOL.LICITA
" Aportacid d'elements ::Ind.— SAl
d‘lnformac1o general. Col.- 5a2
" Aportacid d'informa- :: Ind.- 5B1
cié especiﬁica.' "™ Col.- 5B2
" Aportacid d'lnforma < d.- 5C1
c16 amb resposta Gnica. 1.- 5¢C2
REITERA
n En la sol.licitacid .- SAlR
d'informacid general, Col.- 5A2R
" En la sol.licitacid
d'informacid espe01—u~___4<: - SBIR
Col.- 5B2R

fica.
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CATEGORIA 5

nooon ~ En la sol.licitud

d'informacid amb ::_ Ind.- 5C1R

possibilitat de  Col.- 5C2R
resposta Unica.

CATEGORIA 6

RESPCON
— A la intervencid
dels alumnes.

CATEGQORIA 7

CORREGEIX
~ La intervencid dels
alunnes.,
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4.2.2.1. EL PROFESSOR REPRODUEIX LA INTERVENCIO DELS ALUMNES.

S'apleguen en agquesta categoria les intervencions del dis-~
curs de l'ensenyant, la caracteristica comuna de les quals &s
reproduir en diverses modalitats 1l'activitat verbal dels alum-
nes en la seva estructura i en la seva significacid, en el

curs dels intercanvis didactics a 1'aula,

Hi observem cinc modalitats:

a) El professor reprodueix la resposta de )l'alumne o del
grup. '
p: "I per qud no deu voler menjar?"”

A: "Pexrgué no estad amb el seu germanet”

P: "Perque no estd amb el seu germanet"
(Individual. E.25, I.82)

A: "Paperera, gquatre"
P: "Pa-pe-re-ra, quatre"
(Col.lectiu. E.53, I.123)

b} El professor reprodueix la intervencid de 1'alumne,
amb 1'afegitd d'una marca. ‘

P: "I a on et sembla gque estan?"
" A: "A dins d‘una g&bia"

P: "A dins d'una gabia, molt bé"

(Individual. E.25, I.9)

c) El professor reprcdueix la resposta anterior de 1'alum-
né i reguereix una ampliacid d'aquesta mitjangant una demanda
que, per les seves caracteristiques, determina la produccid
verbal de l'alumne en l'abast estructural de la comunicacid
sol.licitada (caracter general, especific o tnic).

P: "El gos, i qué fa el gos?"

A: "S'ha amagat a sota l'armari®

P: "S'ha amagat a sota l'armari, i qué més es veu?"
(Individual. E.25, I.27) '

A: "Per caminar bé&"
P: "Per caminar b&, i per qud mds?"
(Col.lectiu. E.46, I.59)
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A: "Ple del tot" _

P: "Ple del tot. Aixd ho podem dir d'una altra manera),
hem dit abans..." |

(Individual. E.29, I.58)

A: "Dolces" ‘

P: "Son molt dolces. Qué hi posen per qud siguin tant
dolces?" ' - - -

(Col.lectiu. E.30, I.41)

P: "Una nena, i ¢qué deu fer aguesta nena?"
A: "Jugar amb la pelota.

P: "Jugar amb la pilcta, si?®

B: YsLn _

(Individual. E.25, T.29)

A: "Roba"
P: "Roba, us sembla que comenga per r...2"
(Col.lectiun. E.44, I1.15)

La intexvencid de l'alumne &s utilitzada com a referdn-
- cia i punt de partida d'un requeriment que acompleix funcions

diverses.

_ Podem considerar aquest tipus de produccid comunicativa
com una aportacid, ja que, a partir d'ella, s'introdueixen
significacions sobre el tema gue estem tractant.

Creiem que la utilitzacid d'aquest procediment com a re-
curs pedagdgic &s propiciada sobretot per la necessitat de
fixar i restablir constantment el fil de la conversa sobre el

tema.

La reproduccid i extensid sistem3tica i constant del dis-
curs de l'alumne é&s un dels mitjans que té el mestre per anar
ressaltant la significacid que es va transmetent a l'aula a
través del didleg. En aguest cas, ens.éal-esmentar-que &s so-
bretot el discurs de 1'alumne alld gue &s assenyalat, discurs
que, d'altra banda, es produeix en funcid de les sol.licita-
cions especifiques del mateix mestre,

d) El professor reprodueix la resposta. . de l'alumne d'una
manera interrogativa.
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A: "Mig ple, mig buit"

P: "Mig ple, mig buit? Segur que est3 m1g ple, mig
buit?"

{Individual. E.29, I.45)

P: "Que us sembla, el sabrem explicar?®

A: “"Siv
P: "sipn
A: "giv :

(Col.lectin. E.25, I.10)

e) El professor reprodueix la intervencid dels alumnes
i aporta informacid.

En aquesta modalitat, 1'ensenyant pren com a punt de re-
feréncia la resposta verbal de 1'alumne i hi aporta nous ele-
ments, en relacid al tema, que permeten d'ampliar i extendre
1'abast de 1la resposta esmentada.

A: "A mi m'agradaria sequir fent la llista perqué m? agra-
da molt" . _ -

P: "T'agrada molt, per?d aguesta setmana ho hauria de fer
un altre nen®

(Individual. E.&4, I.65)

A: "O una sorpresa"

P: "Una sorpresa, tawbé &s una bona idea. Podriem pensar
una .carta o una sorpresa per si dem3 no ve, ja el
penjarien dema" '

(Col.lectiu. E.64, I.63)

£) El professor reprodueix la resposta dels alumnes, apox-
ta informacid i sol.licita intervencid amb pOssibilitat de res-
posta Gnica.

A: "Mira coger peras”

P: "Coger peras, pues va coges peras, ¢a d6nde puedes en-
contrar peras?, alli, pues ahora representa gue eso
no es un pino, ahora pensamos que €8s un &rbol gue
tiene peras, ¢no?"

A "Sin

(Individual. E.9, I.95)
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A: "Anar a volar" ,

P: "Molt b&, anaven volant Aleshores els nens gue feien
d!'arbre havien de correr o de camlnar ¢ de moure'g?"

A: "NO"

(Col.lectin, E.8, T.12)

4.2.2.2. EL PROFESSOR PROPORCIONA ALS ALUMNES ELEMENTS
D'INFORMACTIO SOBRE EL TEMA O L'ACTIVITAT DE QUE
ES PARLA.

Aguestes aportacions poden tenir un cardcter ja sigui in-
formatiu, en relacid al tema que s'estd tractant,

P: "El poble del tren, perd &s que poble no &s aixd que
no hi ha cap més casa, més aviat pensaria que &s
l'estacid del tren" '

(Col.lectiu. E,39, I.19)

ja sigui organitzatiu, en el sentit de planificar 1l'activitat
de 1l'alumne individualment o bé& a l'aula,

P: "B&, avui si toféiescoltem no farem el cadlcul, us ex-
plicaré un conte. Perd tothom ha d'escoltar molt
atent perqué no &s un conte normal i corrent, alesho-
res després farem exercicis scbre aquest conte, doncs
tothom ha d'escoltar perd més callat i amb les orelles
com pampols..."

(Col.lectlur-EaTl,vI.EQJ

i poden concretar se en intervencions d'aporta01o d'lnforma01g

P: "A veure, la Patricia, fixa't-hi b&, quina és la que no
hi va bé d'aquestes paraules: anec, nen, gall i oca?"

A: "Nen"

(Individual. E.38, I.35)

P: "Tornarem a dir un altre vegada el so que da de comen-
¢ar MMMEMMmmME. .... i sentirem el grup dels trens“
S A: "MIOTWIENOIR . . e e s, "
{Col.lectiu. E.23, I.14)
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P; "La Marta vel dir una cosa, Marc, i sl no estem tots
al nostre lloc no podem"
(Individual. E.3, I.64)

P: "B&, el Miquel i 1'Alex tota l'estona s'estant bara-
llant"”
(Col.lectiu. E.7, I.22)

Bls tres tipus de comportament verbal gque acabem de des-
criure presenten encara 4d'altres diferancies, com: a qui es di-

rigeix la informacid i la seva extensis.

P: "Perd aqui diem en treiem tres perd no posar bé el que
- treiem, jo no s& si s6n coses o una altra cosa. 0i gue
arreglaris una mica?" |
A: "siv
(Individual. E.70, I.21)

P: "Es molt bonic, es la histdria de dos germans que els
volien separar, no per fer-los enfadar, sind perqué
aquella senyora es devia pensar gue amb un gos a casa
ja n'hi havia prou, oi que si?"

A: "si"(tots)

(Col.lectiu. E.25, I.101)

P: "Us heu de posar. un gomet a sobre de la n&, Oscar,
. encima de la mano"
(Individual., E.15, I.52)

P: "Comengarem per la taula del globus i 1i toca expli-
car~-ho a Marta Ferran. A veure, Marta, quéd has fet
aquest dissabte i diumenge?"

A: "Vaig anaﬁ a Sitges"

{Individual. E.4, I.6)

P: "Ara, com gque tots estan veient els dnecs tots
aquests dies, expllcarem com son. Qui s'ha fixat
com tenen el bec¢? com tenen les potes ¢om tenen
les ales? com tenen el pel?. O sigui, si algun nen
vol explicar alguna cosa que m'ho dlgul.

(Col.lectiu. E.46, I.21)
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4.2.2.3, EL PROFESSOR INTRODUEIX L'ACTIVITAT I SOL.LICITA-
UNA APORTACIC D'INFORMACIC ALS ALUMNES.

Agrupem tota aquesta denominacis, el conjunt d! expressions
verbals de l'ensenvant, les quals corresponen a Ll'objectiu
d'iniciar l'alumne en 1'activitat que s'ha de comencar i desen-
volupar posteriorment.

El professor indica que 1la 1ii¢d ha comengat i també el
procés i el sentit que 1'esmentada 1ligd tindri.

Igualment, el professor requereix els alumnes perqgué par—
ticipin en la 1lli¢cd iniciada.

Una gran majoria d'agquestes unitats comunicatives comen-
cen generalment amb la utilitzacid de marques, com ara: mireu,
ara anem a veure, etc.

P: "A veure, podriem.comengar a expllcar qué vam fer ahir,
la Marta"

A: "Ahir vam aharxamb metro®

(Individual. E.65, I.1)

P: "Comengaria la taula tres, que ja esti preparada. Perb
perqué ens 1l'expliqui hem d'estar amb molt silenci,
Baixeu la mad gue ara anem a escoltar la taula tres,
hem d'escoltar molt b&, per veure si entenem molt bhé
¢l conte que ens expliquen"

(Col.lectiu. E.52, I.1)

4.2.2.4. MARQUES.

Hem anomenat marques a aquells elements que carxacteritzen
el discurs del mestre, i sintetitzen com a recursos de valora-
cié i d'aprovacid de les comunicacions de l'alumne en la rela-
cid educativa. '

Algunes de les marques només s'utilitzen a l'escola i te-
nen una connotacid clarament pedagdgica: mireu, a veure, bé,

escolteu-me...doncs, molt b&, aixi, aixi...ara, etc.
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Aquestes marques van situades generalment sigui al comen-
gament de la intervencid del mestre en un torn de paraula, si-
gui al final per tancar-la.

Les margues d'aten016 indiquen als alumnes canvis. en 1'ac-
tivitat orque han d'escoltar tots, inmediatament al: mestre.

P: "A ver, {gué Andrés ,qué quieres deC1r° a ver, ex-
plicalo desde el sitio"
{(Individual., E,14, I.29)

P: "Ja hem explicat forga bé aquest conte, ara, si m'escol-

teu jo us l'explicaré tot seguit, eh?"
{Col,lectiu. E.25, I,40)

P: "La nena li din que surti, i el gos no vol sortire®
A: !!NOII

P: "Molt bé

{Individual. E.25, I.80)

P: "Us ha agradat aquest conte?"
A: "siv ’

Algunes d'elles (b&, escolteu-me; si, escolteu) van acom-
panyades de frases com: "jo volia preguntar una cosa, us volia
preguntar...". Les ‘margues d'aprovacid gaudeixen d'un sentit
avaluador ja que suPosen un assentiment per part del mestre que
llactivitat verbal de l‘alumne és correcta.

Les marques acompanyen formes fetes d'intervencid 4 nivell
interaccional. De fet, podrien considerar-se com actes verbals
interactius en el diidleg a l'aula ja que s8n utilitzades pels
interlocutors per prendre c marcaxr el torn de paraules.

4.2.2.5. EL. PROFESSOR SOL.LICITA LA PARTICIPACIC VERBAL DE
L'ALUMNE EN EL DIALEG A LA CLASSE.

Trobem en aquesta categoria unes demandes gque exigeixen
respostes, en les guals els alumnes s'han de referir a la sig-
nificacid global dels elements descrits.
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P: "A veure si ara 1'Oscar em Sap explicar en aquesta
altra lamina qué es veu?"

A: "El gos"

{Individual, E.25, I. 25)

P: "I a la resta de nens, qud us sembla?"

A: "gin

P: "I per qué les hi portard a la mare?. a veure, expli-
guen”

A: "Perqué estava enfadat®

(Col.lectiu. E.55, I.99)

En segon 1lloc, cbservem demandes gque tenen 1a caracteristl—

ca de fer parlar d'aspectes concrets . i. delimitats del tema.

P: "Qué& hi guardes tG als armaris de la cuina?"

A: "Cosetes. En tinc un molt gros que hi guardo tot.
el menjaxr" :

(Individual. E.21, I.2)

P: “"Molt bé, sabeu com se'n diuen aquestes.coses que
-tenim aqui??

A: "La galta"

(Col.lectiu. E.15, I.16)

P: "Bien, alguna cosa m&s del solz?"”
A: "Si, tiene ojos y boca"
(Col, lectiu. E.9, I.6)

Finalment, hem posat en evidéncia unes demandes que consi-

derem totalment tancades, en les quals 1l'alumne nomé&s t& COom - &

resposta una sola opcid.

P: "Marc, me'l vols explicar?®
A: "sin
(Individual. E,25, I.73)

P: "Us ha agradat aquest conte?"
A: "sin
(Col.lectiuv. E.25, I.70}
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4.2.2.6. EL PROFESSOR RESPON A LA SOL.LICITACIO FORMULADA
PER UN O PER DIVERSOS ALUMNES.

Hem assenyalat aquesta categoria d'actes comunicatius de
l'ensenyant- sense fer cap diferenciacis en les seves caracte-
ristiques, deixant solament 1'aspecte més sobresortint de
l'intercanvi didactic: la iniciativa comunicativa Qe l'alumne.

A: "El abeto lo ha rebasado®

P: "Bueno, pero ella pue&e hacer del bosque lo que
quiere™®

{E.9, I.50)

A: "A ver, ¢son de hierreo?n
P: "¢E1l qué? No, son de madera"
(E.26, 1I.13)

4.2.2.7. EL PROFESSOR CORREGEIX LA INTERVENCIO DELS ALUMNES,

Sén expre351ons verbals que tenen com‘a cbjectiu, la cor-
receib de 1'activitat dels alumnes. '

A: "Jo tinc un conte que hi surt un pato".

P: "Un pato? A veure, el Jordi diu que t& un donte

- que hi surt un pato, i un pato -&s amb castellsy,
quan parlem en catalid sempre hem de dlr dnech

(E.46, T.81)
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.4.2.3; RESULTATS GENERALS INTERACCIO

QUADRE 49.  Resultabtsstotals

B E2 J K L M SR TOTALS
" 1a1 82 19 3 - 7| . 14 7] 83 215
1a2 37 5 ~ -~ 2 -1 24 70
1b1 53] 11 - - 2 1| 75 149
1b2 1af 20 o o 11 117 135
1c1 6 - - - - - - - 6
1d1 180] 61 1o 2 6] 11 2 19 291
1d2 43 71 3 - - 1 2 2 58
1el 325] 61 1 1sf 21 - - 429
le2 101 6 ~ - 7 13 i 15 143
1£1 114 20 3 - 136 8 -l 12 293
1£2 50 6 - -1 56 9 11 3 125
1£3 4 2 -~ - 2 3 1 - 12
1£4 41 3 - ~| 19 8 ~ 4! 75
1g1 47| 15 2 -l 54| 10 - 7 135
192 21 3 - -1 11 2 - 2 39
1g3 4 - - - - - - 1 5
1h1 371 13 2 -1 16] 21 4| 74 167
1h2 104] 34| - 4 -~ 16| 31l 11] 107 307
2a1 2 - - - - - - - 2
2az2 - - - - - 2 - 11 13
2da1 - - - - 2 - -~ 1 3
4b1 30| 18 3 -1 11 14 9. 62 147
4b2 149{ 35 5 -1 30| 73] 17| 254 563
4el 30| 34 1 1 2 3 -1 7. 78
de2 14 5 1 - 1 4 - 6 31
- 457 113] 62 6 21 17] 26| 9 s 303
412 91| 24 1 - gl 33 3. 52 213
491 20 & 1 ~| 33 1 1. & 68
492 23 6 2l 81] 521 g - 8 15
493 51 3 2 - - 2 L 60
451 1 1 - - 1 2 - 3 8
452 1 1 - - - 2 - 4 8
5a1 1921 125 7 2] 12 8{ 10| 33 389
5a2 51 11 4 - 4 6 2| 10 88
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H1 H2 T J X L M SR TOTALS
5b1 598| 158] 20 2] 24 6|l 86 71 965
5b2 193] 12l 2 120 29 4 36 290
5¢1 109] 32 6 —{ 279 16 1 22 465
502 33 14 2 11 100] 12 2 15 179
544 N —~ - - - - - 2
el 2 1 - - 4 - -~ 1 8
7ai 12 4 - - i 3 = 7 27
TOTALS -2979| 820 97| 64| 943| 413 176} 1224 6715

4.2.3.1. ANALISI RESULTATS GENERALS DE La INTERACCIO -

PROFESSORS~ALUMNES .

L'andlisi dels resultats obtinguts ens per-
met de constatar que, en el fundionament de 1a interac
¢id comunicativa entre el mestre i els alumnes, les ca
tegoriés del discurs més utilitzades tenen la distribu

cid seglient:-

Una primera indicacid es refereix a la quan-
titat totalidel material verbal prodult, i al nombre
efectiu de produccions.identificaqes : 6715 intércahvis
verbals., Aixi la categoria 1: "reprodueix.la-interven—
¢ib dels alumnes®, amb un 41%. de produccions. I 1a ca-
tegoria 5: "sol.licita Llaportacis d'informacié?;:amb
un 35%, han estat les més utilitzades per 1'ensenyant:;



~ Pel nombre de produccions, trobem una ters:
cera categoria, la 4: “L'enseﬁyqnt aporta elements

d'informacis”, amb un 21% d'unitats d'interaccis.

Seguint aquests ordre de més a menys fre-
qiéncia 4'ds, hem de referir-nos. tot seguit a la cate
goxria 7: "corregeix la intervencid dels alumnes®, amb
un 0'4% de produccions.i, finalment, la categoria 2:
Tintroduéix el tema", amb un 0'26%,

L'escds nombre de produccéions de les dues
darreres categories esmentades, ens mostra la poca
representacid d'aguests tipus de comportaments en la

nostra mostra.

2 la categoria 1, é&s interessant de cons
tatar els seglients comportaments verbals del mestre,
les unitats comunicatives més utilitzades COrrespo-—
nen a la subcategoria 1e1:,“l'ensenyant:reprodueix la
intervencid de 1'alumne i sol.licita . informacid espe-
cffica", amb un total d'um 6'4% d'intervencions, i ‘a
la subcategoria 141: "l'ensenyant reprodueix la inter
vencid de 1'alumne i.sol.licita informacid genexal®,
amb un 5'8%. Cal notar gue per la mateixa demanda al
col.lectiu, 1d2, només trobem .un 4'8% d'intervencions .
mentre que pel grup-classe el nombre.de comunicacions
realitzades &s.sclament d'un 1'8%.

Remarquem. 1L'alta incidéncia de reproduccions

. sequides d'interrogacions; sobre el tema, demanant gque
L'’alumne doni una resposta referent a la significacid
del tema en termes oberts, generals o tancats, &s a dir,
marcats ja préviament pel mestre, o sense cap mena de
possibilitat, el gue hem anomenat Gnica.

Observemtigualmént,vla-preséncia;de la sub-
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categoria 1£f1: "1'ensenyant reproduelx la interven-
cid de l'alumne i sol.licita aportac16 d'informacid
amb p0551bllltat de resposta ﬁnlca“, en un 4'3% dels .
lnuﬂcmmus. '

En segon lloc, apleguenm els resultats de
la subcategoria th2.4 1This "1° ensenyant reprodueix la
intervencid dels alumnes i aporta informacis", amb
un 4'5% i un 2'4% Q'intervencions respectivament, ja
sigui dirigida al col. lectiu, ja sigul a cada alumne
individualment.

De fet, en aquest cas, el mestre es refereix
totalment a la resposta que 1l'alumne ha produfit i, a
partir d'aquesta, hi afegeix uns nous coneixements re
ferits al tema tractat. D' agquesta manera, la signifi-
cacid elaborada per l'alumne sempre €s la base de la
nova aportacid i tamb& de la nova repeticis i demanda,
i resulten aixi totalment integrades en la interaccid
comunicativa que es &esenvolupa.

Entre les verbalitzacions classiflcades, tro
bem en 3er. lloc, la subcategoria lat, que representa
els actes verbals: "1l'ensenyant reprodueix la intervenx
cid dels alumnes", amb un 3° 2%, seguida immediatament
de les 1bt i 1b2; "1° ensenyant- reprodueix la interven-
c¢id de 1l’alumne o dels alumnes. amb 1'afegiment d'una.
marca®” amb un 2'2%, i un 2% de preoduccions, respectiva
ment. ' ‘

Per a 1laz, nomes trobem un 1'1% d'intervencions.
Alxi el mestre es limita a repetir la intervencis comuni
cativa de 1'alumne sense canviar-ne cap element.

Podriem considerar aquest tipus de modalitat
interactiva. com una valoracid i una acceptacid per part
del mestre, de 1°' activitat, en aquest:cas,'lingﬁistica,

‘de 1'alumne, sobretot.si, a més va acompanyada d'una marca.
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La subcategoria Te2: "l'ensényant reprodueix
la intervencid dels alumnes i sol.licita :informacid es
pecifica" té un 2'1% de.realitzacions.

Aquesta modalitat porta, de fet, a realitzar
una.demanda sobre alguns aspectes de la resposta dels
alumnes.

A 1g1: "l'ensenyant reprodueix la intervencid
dels alumnes de forma interrogativa" amb un 2%, 1 192
només 0'5%.

Aguesta subcategoria consisteix en una repeti
cidé que té la funcid d'ésser, a causa de 1°' entonacid
que se 1li déna, una nova pregunta a l'alumne, com si el
mestre posés en dubte 13 resposta dque aguest ha donat
anteriorment.

A 1£3: "1l'ensenyant reprodueix ia resposta
de 1l'alumne, aporta informacisd i sol.licita interven-
cid amb possibilitat.de resposta", i a 1f4, els resul
tats $6n nomé&s d'un 0'1% i un 1'1%, de realitzacions,

Cal destacar la diferé&ncia en nombre de. pro
duccions entre 1'accid dlrlglda a un alumne 0 tots els
alumnes, i subratllar igualment, cém en unes determlna
des 1ntervencions, el mestre utilitza entrellacats, dos
o tres actes comunicatius.

Per tal de poder condixer la tendéncia més
significativa en les respostes dels. alumnes, cal que
n'analitzem la reparticid en cadascuna de les catego-
ries emprades pel mestre.

AixI, seguirem detalladament les modalitats
de resposta més fregiients queradopten.aquests alumnes:
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Els tipus de resposta més utilitzades per
part dels alumnes a les unitats comunicatives dels

mestres sén:

La resposta H1 amb un 4'8% de produccions a Tel, i
un:2'6% sobre-un total de 321 a la subcategoria 1d1.

A la categoria 1h2, la resposta més freqgient &s del
tipus "sense resposta" amb un 1'5%.

Dels gquals podem deduir que el tipus de res
posta més empraf dins la categoria 1, en general, é&s
el tipus H1, seguit primer per manca de resposta i,
després per K, mentre que gairebé no trobem.re5postes
a la Ini la J. |

Son nul.les les respostes H2 en les catego
ries 1c1 i 1g3, i també a totes les respostes J, menys

en les categories 141 i 1e1l.

L'actuacid verbal de.l'alumne &s homogania
amb el tipus de comunicacions emprades pels mestres.

Aixi, la "manca de resposta" constitueix 1a
resposta adequada quan €l mestre acaba un intercanvi
amb unacreproduccid acompanyada de marca, mentre que
per. les altres subcategories, on trobem demandes i apox
tacions, les respostes adequades s6n o bé H1 o bé& K.

Dins la categoria 5: "1'ensenyant sol.licita
aportaéiﬁhd'informacié“, la unitat més utilitzada cor=
respon a la subcategoria 5bh1: "1'ensenyant sol.licita
aportacid d'informacid especifica individual", amb un
14'3% d'intervencions, entre les guals observem que
un 879% del tipus H1 i un 2'2% del tipus H2,
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Trobem, en segon lloc, 1la subbategoria 5¢1;
"1'ensenyant sol.licita aportacid d'informacid amb
resposta Gnica, individual®, amb un total dtun 6'9%
d'intervencions, 279 de les quals, un 4'4 pPertanyen
a la modalitat comunicativa K, en carvi per a 5at,
quan la sol.licitacid Qe 1a resposta fa esment a uns
aspectes nés cberts, el bercentatge d'intervencions &s
d'un:5'7% amb 192 respostes H1,un 2'8%,

Observem a la modalitat individual en agues
tanmateixa intervencid, un 1'3% de realitzacions, amb
unes respostes de H1 amb 51 produccions, un 0'7%.

- Quan el mestre interroga al grup~classe, tro
bem en les produccions que hi fan referéncia:
3b2: "l'ensenyant sol.licita aportacig . d'informacid
especlfica", amb un 4'3% del total i 193 respostes H1;
i,5§2: "l'ensenyant sol.licita aportacid d'informacis -
amb resposta Gnica", amb- un 2'6%\d’intervéncions, i 100
respostes K, les més freqlients. - '

Com ja hem assenyalat, la tercera categoria
més utilitzada per 1'ensenyant &s la 4. '

Agqui, la unitat més emprada correspon a la
subcategoria 4b2: "l'ensenyant aporta informacis espe-
cifica al col.lectiu de 1'anla”, amb un 8'3% d'interveg-
ciong sobre el total.

- La resposta a aguesta unitat comunicativa
produlda per 1l'ensenyant més freqlient, pex part de
1'alumne,. 8s del tipus "manca de resposta®, ambh 254 pro
duccions verbals,



Cal assenyalar gque quant a les.intervencions
&irigides.a un alumne 4bi, el percentatge &s d'un 2'1%,
i aixi mateix, la tendé&ncia dels alumnes &s de "manca
de resposta” en 62 césqs.

En segon 1106, hi ha la subcategoria 4f1:
"l'ensenyant aporta informacid i sol.licita aportacid
d'informacid especifica individual”, en la gual trobem
un 4'5% d'intervencions.

Les respostes dels alumnes s6n del tipus H1,
amb 113.

Tanmateix, aquesta mateixa pregunta, dirigida
al grup-classe, 4f2, segueix amb un 3'1% de les produc
cions.

Destagquem, séguidament, la subcategoria 4g2,
~amb un 1'4% d'intervencions del mestre, a la qual la
resposta dels alumnes &s de 52 produccions del tipus K,
la 497, amb un 1% de l’ensenyant i 33 respostes; també
del tipus K, mentre que en 4493, trobem un 0'8% de pro-
duccions, amb una resposta m&s usual que éorrespoh a Hl.

En darrer terme, notem que. les subcategories
del i 4e2, un 1'2% i un 0'4% d'ocasions respectivament.
En aquest cas les respostes dels alumnes varien, ja que
a 4e1 la modalitat més freqient és H2, amb 34 i a 4e2,
continua essent H1, amb 14. -

Remarquem acl la. poca utilitzacid, en totes
les situacions didéctiques estudiades, de la que hem
categoritzat com a 4£1,2: "l'ensenyant produeix una
intexvencid normativa”, ja que en ambdues modalitats
el total de produccions &s d'un 0'11%.
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En aquesta categoria, els alumnes presen—
ten tenddncies que .coincideixen amb els altres re-
sultats ja esmentats, pexd amb una diferéncia, i é&s
que en aquest cas, s'ha invertit el nombre de pro-
duccions en la correlacid de respostes SR i H1L, ja-
que la primera &s m&s freqglient que la segona en gai
reb& totes les interaccions comunicatives.

Aixi com hem fet pels resultats de la ca-
tegoria 4f1 i 4£2, hem de referir-nos a la categoria
7: "corregeix la intervencid dels alumnes®™, en la gual
només destaguem una UGnica subcategoria: 7at, la qual
té un total d'un 0'4% de les produccions wverbals.

La fesposta dels alumnes a aguesta actuacid
del mestre es reparteix de la segiient manera:

4 respostes del tipus H1, 7 manca de resposta, 4 de
B2, 3de L i 1 de K, 1"s6n nul.les en els grups

restants.

Aixi veiem que en- aguesta categoria predc
minen les respostes H1 com a tendadncia ja manifesta:!

da per l'alumne.

A la categoria;zii“introdueix el tema i
sol.licita apértacié d'informacid espéﬁifiéa"; el ti
pus d'intervencid m&s utilitzat &s el de 2a2, 1'en-
senyant introdueix el tema i sol.licita aportacid
d'informacid al grup-classe, amb un total d'un 0'2%
de produccions, a dues de les quals corresponen..les
respostes L, mentre que .n'hi ha 11 sense resposta.

En segon lloc, la unitat més utllitzada
s la subcategoria 241 (0'04%}, amb 3 interwvencions

2 de les quals sOn respostes X i 1. sense resposta.
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-La subcategoria 2a1, té dues intervencions,

amb respostes H1.

Aixi doncs, el tipus de resposta més fre
glient en aguesta categoria &s "manca de resposta',
cos8a gue ens sembla lalmés adegquada, ja que si la
introduccid del tema de la SessiC didactica no va
acompanyada '_d'una altra intervencié en la gual el
mestre sSol.liciti una resposta, l'alumne no respon
perqué nc hi t& lloc ni .ocasid de fer-ho en el con-

texte comunicatiu en el ‘que es produeix.
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4,3, ANALISI DE L’ESTRUCTURA INTERACTIVA



4.3, ANALIST DE L'ESTRUCTURA INTERAGTIVA,

En l'estructura_interactiva s'observa un funcionament
regulat per un saber fer basat €n esquemes d'aplicacid re-
cursiva, on el paper dels interlocutors &s determinat,

Observem que el rol del professor i el rol de 1'alum-
ne sén réciprocs, formen part del mateix objectin, el dife
rent &s la identitat:del rol, ja qu& no s6n intercanvia-
bles, el professor dirigeix i orienta cada intercanvi.

Els actes comunicatius que composen els intercanvis
poden,ubicar—se en diferents accions de Y'estructura inter
activa (vegeu exemples d'estructures interactives A,B,F):

Obertufa: Acte que inicia l'estructura interactiva.
Pot ser realitzat pel professor o per l'alumne. S'observen
@ls seglients actes directius:

.+ Aportar una informacid, gue pot estar acompa-~
nyada de: marca, preguntes o demandes.

- DOnar una ordre.

- Fer una scl.licitacis, Preguntes o demandes;
amb possibilitat de seleccionar qui parla (Znomenar).

Continuacid: Prosecucid de 1'estructura interactiva,

v Rép:esa O. reproduccid, pot tenir adjuncisd de:
marca, aportacions o scl.licitacions. '
Aportacid en forma de comentari.,
Solilicitacié O. requesta.

. Marca. _
Conclusgid: indica un canvi d'interlocutor.

+ Represa o reproduccis.

» Aportacid en forma de comentari.

- Monosilﬁlabs.
Resposta: Pof-ser réalitzada pel proféssor C per 1'g-
lumne. | ’ '



parla, l'obertura, &s produida pel professor,
la forma de sol.licitacid o de regueriment 4!

4686

4.3.1. ESTRUCTURA INTERACTIVA A

En aquesta estructura interactiva, 1'inici del torn de

i adquireix

una resposta

a l'alumne o al grup en relacid a 1'activitat en curs.

Uns exemples classics d'aquests intercanvis sén els.
que mostrem tot seguit.

AlA SOL.LICITACIO ~ — - — — - ~ = — P En.- "Sonia, td qué ves
agquiz?"”

AlB S0, —3» RESP

SOL.LICITACIO (R.U)- —F-—---—p-En-- "Esta nifla ¢se llama

_ Cristina?"

RESPOSTA - - — — = = — — . "] - -9 Al.- "No, no. Ana"

A1C SOL —g RESP
SOL —p= RESP
SOL.LICITACIO (R.E) ~ —— 4 —p En.- "En Ricard que t& moltes

RESPOSTA

RESPOSTA — - « — — o o o ]

SOL.LICITACIO (R.E) — — —

e e et e e oe— e

- —f Al.- "També& rentar-se les mans”
~— W En.~ "aAbans de llevar-te, gua
féies?"

ganes de parlar, m'ex-
plicard coses del mati;
m'hen dit que al mati,

nosaltres‘qué hem fet?

Ens .hem llevat...”

Que feies abans.de’llevar-—
te? On estaves? On estaves?

-—& Al.~ "Al 11it, al 11it®

-3
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En els torns de parla més extensos s'observa el gue
hem anomenat continuacid,
Hi txobem els segilients intercanvis:

Després de l'acte iniciador, requeriment de participa

cid, la resposta de 1l'alumne &s represa i constitueix, Jjunt

amb d'altres actes comunicatius com marca, la mateixa cloen
da del torn de parla.

A2A _SOL.LICITA-ﬂ-—}
RESPOSTA
REPRODUETX
SOL.LICITA (RZE)—--—AT» En.- "Pablo, ¢Ves algo mas
en la lamina?®
RESPOSTA-= — - — =~ | Al,~ “SI. Las nubes"
REPRODUE$X;~— ————-—-—Lh En.~ "Lag nubes de Pablo®
_
AZB SOL . LICITA
RESPOSTA

¥
REPRODUEIX + MARCA

SOL.LICITA (RVE} — _ dm En.- "p veure, qué passa
pel teu carrer?"

RESPOSTA--f —————— % Al.~ "Camions i cotxeg"

REPRODUEIX + MARCA— -~ ¥ En.- "Camions, mireu®
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A2C.

’ REPR'ODUEIX

SOL.LICITA
]

L {
RESPOSTA

¥
APORTA

REPRODUEIX + MARCA

SOL.LICITA (R.E) == — ~{# BEn.- "Sf gue se'n van con-
. tents, Miquel?"®

RESPOSTA ~— = — — - — — L Al.- "No"
REPRODUEIX ~ — — - v o o =8 En.- "No"
APORTA ~ - w e — — — — % Al.- "Em sembla que' els hi

he vist les llagrimes™

REPRODUEIX + MARCA =~ — ~ ~® En.—~ "Ah!, ti els has vist
“les ‘ll‘égrimes, molt be”

Una altra modalitat. que deriva de la que acabem de mos
trar, ens presenta una continuacid en la gue l'acte central
&s format per una aportacié d'informacid,i una sol.licita-
cid, o d'una sol.licitacid, mentre que a la cloenda del torn
hi retrobem la represa de la resposta de l'alumne amb 1'afe
gitd d'una marca, o simplement una maica.

Vegeu els exemples:que segueixen:
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AZE SOL.FICITA
RESEOSTA
SoL:LICITA
RESPOSTA
REPRODUETIY + MARCA
SOL.LICITA (R.G) _ _ 1 _g En.. ®a veure, Arnau, qué hi
' ha en aquesta primera
L&mina? Qué& es veu?"
RESPOSTA - - - -~ —— =~ -p Al.- "Uns gossos que estan
dormint™
SOL.LICITA: (R.E)- = =} —# En.- "1 a on et sembla gque estan?”
RESPOSTA—- - = —— — — &+ —®» Al.— "2 dins d'una gabia"
REPRODUETIX + MARCA ~ | — -B= En.- "2 dins d'una gabia, molt hé&"
A2F SOL.LICITA .
RES{?OSTA
v
MARCA

SOL.LICITA {(R.G) =—+

RESPOSTA — — — — — o —

MARCA ~ — — — — — .

- —® En.- "Sandra, ZQué mas?"

~ % Al.~ "Ana estd con su mams y'
le estdi dando Ffloreg”

- — B En,~ "Muy bien”
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AZD

SOL.LICITA

J

RESPOSTA

1

APORTA I SOL.LICITA

J

RESPOSTA

1

REPRODUEIX + MARCA

- SOL.LICITA (R.U} -~ ——l% En,~ “T4,Ferran, vols sortir?"
RESPOSTA ~ — — —-— —=— _ |p Al.. 51"
APORTA I SOL.LICITA(R.G) |» En.- "Doncs, a veure, Ferran

surt i explicans’el en
veu alta per gqud tots et
sentim, eh!"

RESPOSTA ~ - — -~ — = —- — | Al.— "Aqui, els dos gossos els
han tancat i estan dor-
rint tranguils®
REPRODUEIX + MARCA —= - -l En.- "Estan dormint tranquils,
molt b&™

A partir de l'observacid dels seglents’ exemples, s'apre
cia el fet que el professor du a terme una sol.licitacid que
inicia’el torn de parla.

En analitzar la continuacid, les produccions englobades,
se'ns presenta la interaccis: Sol. 11citac1o—Resposta-Represa
de la Respota i Scl. licitacid ifo Aportacié-Resposta, la
qual cosa s'escau un dels-esquemes bisics en els diferents
torns de parla observats.'=

AixiL matelx ~dels’ exemples seguents emana- el caridcter
reiteratiu d‘aquest esquema o "pattern" interactiwu.



A3A

SOL.LICITA (R.E)

RESPOSTA

REPRODUEIX I SOL.LICITA (R.U)

RESPOSTA

SOL.LICITA (R.U)
IMQ
RESPOSTA

SOL.LICITA - — « — m — = =

RESPOSTA w= w = o o 0 - o =

REPRODUEIX I SOL.LICITA -

S En. -

= Al -~

1o En.-

# Alm-
e En ., —

'*Alo""

"I el que.esti sota la

taula, qué fa el gos:-

gue estd sota la taula?"
"Estd amagat"

”Esté'amagat, i ara vol
sortir o no?"

-"Sj:“

"SI 0 no, Romina?"

l'lsill
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A3B

(RuB)m = e o o
RESPOSTA L — — . _ _ __ |
SOL.LICITA {R.G)} o — — .
RESPOSTA — e — . _ o

. REPRODUEIX T ‘SOL.LICITA

SOL.LICTTA (R.G.)

RESP%STA

REPRODUEIX I SOL.LICITA
1

RESPOETA

EPR{?UEIX I SOL.LICITA

RESPd%TA

REPRSBUEIX I SOL LICITA

RESPO%TA

REPRUDUETX T SOL. LICITA
RESPOSTA

SOL.LICITA (R.G})— = ~ « - -

_— et e e e o oy

RESPOSTA : o

REPRODUEIX I SOIL. LICITA

e e o

RESPOSTA .

L T N —

I

i

{R.E)

(R.G)

{R.E)

(R.U)

» En,

- AL,

% En.

LAl .

%En N
B AL,

& En.

"A veure, Oscaxr, si ara
em saps dir en aquesta
altra lamina qué& es veu?"

HEl gOS"

“El gos, i qué fa el gos?*"

"S'ha amagat a sota de
"1’armari®

I qué més es veu?"

"Una nena®

“Una nena, i qud deu fer
aquesta nena?"

"Jugar amb la pilota®

“Jugar amb la pilota?"

fisill
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A4C
{1

SOL.LICITA

N

¥
RESPOSTA

REPRODUEIX I APORTA
SOL.LICITA. — _ _ _ _ _

RESPOSTA — — — . L . ___ |

REPRODUEIX I APORTA .. _|

+ — ®» En.—- ":Para qué son estos
Cuatre trozos?"

- —p Al.- "Para dibujar el cuento”

— —»BEn.—~ "Para dibujar el cuento,
muy bien. Entonces, Yo
reparto y después, cada
uno ma'dibujaré las €S
cenas del cuento que he
mos contado"




474

A4C,
(1}

SOL.LICITA (R.E)
l

RESPOSTA ©
i

v

REPRODUEIX I SOL.LICITA (R.E)

.
’ v
RESPOSTA ..
|

v
REPRODUEIX I APORTA

(ReE)w o — — o o _ 4 En.—
RESPOSTA m - o _ __._ _ 4 AlL.-
REPRODUEIX I APORTA _ _ L En.-

"Com es diu el teu

carrer?"

"Guadiana"

"El carrer Guadiana,

i el nt de casa teva?"

"No ho gav

"No? Ho preguntaras

. avui a-casa®
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Ad4C SOL.LICITA (R.E}
{rei) [ '

¥
RESPOSTA
!

SOL.LICITA (R.E)
L
v
RESPOSTA *
I

Y
REPRODUEIX I APORTA

SOL.LICITA (R.E)w ~ — . - En.- "Ara el Toni Duran”
RESPOSTA — — — — w2 e — | AL .~ "T'enbrutadrd la roba"
SOL.LICITA (R.E)~ - —~ — 1l g En.- "En sabrias explicar

qué posa agui?”
RESPOSTA ‘n o m m — — ] - & Al.~ "Hi falta una lletra"

REPRODUEIX I APORTA ~ — { g En.- "Hi falta una lletra, la
2. Podriem dir: te embrg
tard, se'n tatxa una,

la primera, i diem: t'em
brutara"




 Bn l'aplicacid de rutines per part del prefessor res-
saltéh diverses modalitats. -

La cloenda o la continuacid del torn de parla é&s for-
mat per: aportacions, aportacions i marca: estructura gue
€s pot repetir o combinar amb sol.licitacid i aportacid.

}

A4l SOL.LICITA (R.E)
RESPOSTA
APOKTA |
SOL.LICTTA - - . _ . . _ i » En.- "A on els vas portar els
| caramels?"
RESPOSTA — — — — . . —~F > Al.- "A 1'escola™
| APORTA L ~ » En.- "Ah! També ho viarem cele

brar, eh?"

n4B SCOL.LICITA {R.E)
RESPOSTA

MARCA + APORTA

SOL.LICITA . — — _ __ L —» En.- "I més encara. Me'n po-
dries dir més coses de
les que t'agraden?
Digue'm”
‘RESPOSTA ~ — — — — . L s a1._ "Fideus, caldo, cireres"

MARCA + APORTA . — _ [ _p En.~ "Molt b&. M'has dit molts

aliments, i si tot el gue
- ' m'has dit t'agrada, segur
' que et fards molt fort,

i creixerds molt" .




AéB

SOL.LI}ICITA (R.E)

RESPOg'TA -

MARCA*I SOL.LICITA {(R.E)
L1

v
RESPOSTA
1

MARCA 'I SOL.LICITA I_APORTA
}

RESPOS'I'I% K

MARCA‘.':*I APORTA

SOL.LICITA— — — — o — _ .
RESPOSTA .1 . . e .
MARCA T SOL.LICITA..._ _ _|

RESPOSTA — — w— — o .

MARCA, SOL.LICITA

I APORTA v — — o o e —
RESPOSTA — . v o ]

MARCA I APORTA _ _ _ _ ..

L En, —

g A, —

2 En.~-
oo AL, ~

» En. -

B AL, -

e En. —

"La Vanesa llegeix la
segona frase"

"La—nena...ﬁ
“Molt b&. Qua és aquesta
ratileta gue hi ha agui?"”

"Perqué "&svun :didleg"”

"Molt bé&. Per qu& hi han
dues persones gue parien?
I per qué hi ha aquesta
N més groSsa?"

"Perquéicomenca a enraonar"

"Molt bé. Perqué és comen
¢ament de frase i de dig
leg de dues persones gue
parlen™ ‘
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4.3.2. ESTRUCTURA INTERACTIVA B
En aquesta modalitat, a 1'inici del torn de parla, el
professor aporta elements d'informacid als alumnes.
L'aportacit en la mateixa 1ntervenc;o sol anar acom-
panyada d'una sol.licitacid de caricter especific, general
0 Gnic.

B1a APORTACIO

APORTACIO — « w v o o o ] - & En.— "Ara sortird un altre.
A veure, si ell 1'ha
vist igual que els
altres™

B1C APORTACIO I
SCL.LICITACIO

RESPOSTA

APORTACIO I SOL.LICR.E} w En.~ "Mirad: Hoy vamos a ex-

: plicaxr los cuentos con
aqﬁellos grabados que
tenemos. Sabeis que he
mos hecho alguna vez eso.
¢0s acordais del que hi-
cimos? ¢COmo se llamaba
aquel gue hicimoé?“

RESPOSTA=— & — — e — . . L AL,~ "S1I. Aquel del nifio que se

comia la manzana"
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B1D -

APORTA I SOL,.LICITA

RESPOSTA

SOL.LEICITA

RESPOSTA

APORTA I SOL.LICITA (R.G).

RESPOSTA . - _ . .~ — .

SOL.LICITA (R.E} - -« o .

RESPOSTA

— e bt —— il = e mem

- APORTA I SOL.LICITA (R.E)-

RESPOSTA — — — —. _ o _ |
SOL.LICITA (R.E)— — m —

RESPOSTA - — . — o e o

— BN, -

—p Al .-

- En.—

o Al .-

_'.., Al..—.
—w» BN .-

ﬂpAl.-—

-~ En. -

"Conversa sobre els
énecs!.que la M.B.
ens explicard tot
€l que sap sobre els
énecé"

"Els dnecs es mengen la -

caca i1 els vem comprar

- @ una finca gue també

hi havien peixos®
"I com eren els dnecs?"

"Grans. Ah! no, eren
petits"

"La M.B.ens explicari si
sap com neixen els dnecs,
si ho ha vist o 1'hi ha
explicat alqgg”

"No ho hem vist"
"I saps com neixen?"

tINO n
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APORTACIC I SOL.LICITAC

f

B1B I0
APORTACIO I SOL.LIC.(R:U)y En.- "Ara deixeu la casa, jo
vull saber coses del
vostre carrer, que les
preguntaré, va, vull
saber el nom del vos
o tre carrer”
- 1
E2A APORTA I SOL.LICITA (R.G)
_RESgOSTA
]
APCORTA
APORTA I SOL.LICITA- — | —» En.— "La Raquel Escribanoc es
la siguisnte, a ver qué
le gusta”
RESPOSTA — — — v o — o e ) [ —» Al.- "A mf me gusta ir al patio”
APORTA - - — e - et et e m}- —w En.—- "El siguiente es Carlos"
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B2B

APORTA I SOL.LICITA(R.E)

RES PSTA

REPRODUEIX I SOL.LICITA{R.E)
l .
V _

RESPOSTA
APORTA
APORTA I SOL.LICITA — —. { — m Fn.-—
RESPOSTA — e o e e o e . e Al.-
REPRODUEIX I SOL.LICITA4 — o En.—
RESPOSTA — — — — — 2 — | _ pa1.-
APORTA - v em o o o o — »En.—

"A veure, ara la M.B.

com ja sabem com han nas
cut, que ens expliqui
nés coses. Després de

néiker,;els posem a on?"

.~ "A la g&bia amb 1a polla™

-— Amb la polla, i aixd de 1a

incubadora, qué ens has
dit que E&s?"

"Una capsa amb tubus que
s'hi posen els ous a ding

i es van posant calentg™

“ah! o sigui gque a la in
cubadora si van posant
abans gue han nascut"
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Les intervenclons de continuacid ens mostren actuacions
semblants a les que hem posat de manifest en l'estructura-ﬁg
teractiva gue acabem de presentar.

Aixi, 1l'esquema bisic es configura com segueix: Aporta
i sol.licitéd———m Resposta ——pe Reprodueix i sol.licita, es
gquema gue pot repetirse amb 1'adjuncid de variacions com: re
produeix i aporta o reprodueix i marca.

B4C

APORTA I SOL.LICITA(R.U)
-

RESPOSTA
' j

REPRODUETX I SOL.LICITA

ek

APORTA I SOL.LICITA -~ —} —p En.- "Doncs, a veure, estem
' a casa, molt b&. Ja
m'heu dit gue estem al
mati, que ens hem lle-
vat i ens hem vestit,

i hem vingut a on?"
RESPOSTA —'— = — — o o — —ae AL.~ "A l'escola"
REPRODUEIX I SOL.LICITA |_ » En.— A 1'escold. Perd jo vaig

preguntar a un neoi ben

aixerit o a una noia”
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B2C

APOR‘]tZ‘A T SOL.LICITA (R.G)
RESPOSTA
; 1
REPRC;DUEIX T SOL.LICITA (R.G)
v
RESPOSTA
l.
v
REPRODUEIX I APORTA
APORTA I SOL.LICITA (R.G)-ip En.—
RESPOSTA — — — — — e e o R
REPRODUEIX I SOL.LICITA {R.GhEn.-
RESPOSTA 0 o oo . VU S
REPRODUEIX I APORTA — wemr = olp En .o

"Fijaos, hay humo ¢Y si

hay humo, qué pasa?"
"Hay alguien”

"Que hay alguien dentro,
¥ équé estd haciendo?®

"La comida’

"La comida, con el fuego,

eh”
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B4D

-REPRODUEIX, MARCA

APORTA I SOL.LICITA

L
,,l,
RESPOSTA

REPRODUEIX, MARCA I
SOL.LICITA

—

RESPOSTA

REPRODUEIX I MARCA

APORTA T SOL.LICITA- — —

RESPOSTA ~ w — — — . _ 4

I SCL.LICITA . — — . —

RESPOSTA — o o — _ e

REPRODUEIX I MARCA — .. —

-~ En.-—

— 3 AL.-

— % En, -

"A veure, Bernat, en la

lamina del costat, qué -
et sembla que hi veus?
qué deu passar?”

"Que .
un cistell un gos™"

porta una noia amb

"En un cistell hi ha un
gos, molt b&, i 1l'altra,
on es gueda?"

"A dins de la gabia™

"A dins e la gdhia, molt
béll
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Un exemple gue ha estat observat en moltes ocasions

correspon al segilent:

B4A

APORTA T SOL.LICITA (R.E)

RESPOSTA
MARCA

APORTA I SOL.LICITA _ - .

- —» Al.- "Bg, Berta, bombetes,

~ 4 En.- "Ara veurem totes les
paraules-que tenen el
80 b. Roesa,; comenca®

‘sabd"

. ~ - En.— "Molt ba"
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4.3.3.ESTRUCTURA INTERACTIVA F |
Hem aplegat sota la categoritzacié_F els torns de par
la que s6n comencats ‘per 1'alumne. |
En tots els casos, l'alumne inicia el torn amb una
aportacis.
Observem que el profeséor, €n algunes ocasions, no res
pon a l'aportacid de l'alumne, i, en d'altres, respon amb

una maxrca.

F1E. APORTA

i
¥ _

(sense resposta mestre)

APORTA — — . _ _ ——~———— % Al.- "Sopar, &s a la nit,
. ' sopar"
‘F1A S APORTA
‘MARCA
APORTA ~ —~ — — . . _ _ _ - — » Al.- "I aquf, un menija. i

l'altre beu el bibers"

MARCA ~ — — — — . . _ — —p En.- "Molt b&, Marta"
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Pel que fa a la continuacis, remarquem la preséncia

del moviment o intervencid format per la reproduccid i ad
juncid de sol.licitacid, moviment que d8na 1lloc a una nova
resposta, 1 a una nova reproduccid amb adjuncid de marca o
de sol.licitacid, o solament d'una marca.

F3C

' APOI}TA

v

REPRODUEIX T SOL.LICITA
l_ .

RES?OSTA

REPRODUEIX I SOL.LICITA
i

v

RESPOSTA

APORTA~ — — e o —

REPRODUEIX T SOL.LICITA-

RESPOSTA — — — _ _. . —

REPRODUEIX I SOL.LICITA.

RESPOSTA~ — o = — i =

—f Al.-

. — p» AL, -
——p» En. -~

e —Pm AL .~

“Tenim-dos_.llits, jo dormo
a dalt i hi ha un altre.
a baix"

- En.~-"Mireu que.ens diu Elisa-

beth{ gue en la seva habi
tacid hi ha dos 1lits, un
a dalt i l'al@re a baix.

Com es diuen aquest 1lits?"
"Lliteres, lliteresg"
"Se'n diuen llitereg?"

llsill
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Fi1C

APORTA~ — — — — o o s

 SOLLLICITA — — e — . _ _

APORTA

REP?ODUEIX I SOL.LICITA

¥

RESPOSTA

REPRODUEIX I MARCA

REPRODUEIX I SOL.LICITA |

RESFPOSTA —

AR et e e e wmm e

RESPOSTA — — . . . . ..

REPRODUEIX I SOL,LICITA.

RESPOSTA — — — _ — _ _ _|

REPRODUEIX I SOL.LICITA.

RESPOSTA o — o _ o . .

REPRODUETIX I MARCA o __ __ .

— p Al.-

-~ 3 En.,-

— $ Al.-
— %En-"

'—-'-} .A.lo""

e b En-—

— - Al.-

b~ P En.-

— @ Al.~

o ’,En.—

"Queé vol sortir?"

"Oscar, qud vol sortir?
Qui vol sortir?”

llEl gos n
"Quin gos?" -

"Bl que esti:en el cis-.
tell"

El que estd en el cisteli.
i quin &s el gos que es
*td8 en el cistell?®

o

"L'altre gos"
"L'altre gos, que s'havia
quedat. A on
dat?"

s'havia que

"Alla g&bia™

A la-gébia, molt be™
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APORTA

F1B

REPFODUEIX I SOL.LICITA

‘* .
RESFQSTA
j

MARCA ’

APORTA — — = — o ] —~ —p AL.—- "I aqui, la nena també
plora perqué el gos no
vol sortix"

REPRODUEIX I SOL.LICITAl — » En.- "També plora perqué el

' ' “gos no vol sortir. I
qué passa?"

RESPOSTA~ — — — — — _ _{_._ 5 Al.~ "No respon"

MARCA — — o — o — . ] - — b En.—~ "Molt bé"

Una altra possibilitat correspon a marcar i sol.lici-
tar extenent la informacid agortada per l'alumne o sol. 1i-
citar a partir de la resposta de 1'alumne, 1ntrodulnt ung
‘hova aportac16.

¥3B APORTA

MARCA I SOL.LICITA

" RESPOSTA

APORTA — — v — — e o ] .

MARCA I SOL.LICITA- . __.|

RESPOSTA = — o o — — . —

——pAl. -

"No, pergqué no poden
volar®

"Molt b&, td t'has fixat

Joan, com tenen les ales?"

“NO L1

T TR N U —
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FZA ~ APORTA

SOL.LICITA (R.E)

L
v
RESPOSTA
I f
SOL.LICITA (R.U)
l
RESP‘OSTA
APORTA
i
RESPOSTES

APORTA — . — — ol — — - —» Al.- "Jo si™

SOL.LICITA (R.E)— t o — |~ p En.— "El Guillermo ens
ho explica™

RESPOSTA . 4e— — - —» Al.~ "Rodonetes"

SOL,LICITA {R.U). _ _._!. p En.- "I molt grans?"

RESPOSTA e — | _pAl.- "No"

APORTA« — — e = e e — — _ _ En.- "Petitones, doncs, ima-
gineu-se un anec, la
mare que vol pondre els
ous, com que té& les ales
petitones no pot volar
gaire i no podria pujar a
dalt 4'un arbre"

RESPOSTA — — w — o« — - —p Al.~ "Deuen ser ccells que
semblen dnecs"

RESPOSTA — — — — _ — ~ =} - Al.~ "Deuen ser una altra cosa"
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.4, ANALISI DELS ENCADENAMENTS

. DELS TORNS DE PARLA



492

H.4, ANALIST DELS-ENCADENAMENTS DELS TORNS DE PARLA,

Hem assajat de dibuixar com s'enllaga cada torn de
parla amb el segiient amb l'afany d'intentar entreveure
quins mecanismes hom utilitza per integrar als partici-
pants en el didleg 1 per la seqlidnciacid i tractament
dels continguts. |

Els procediments utilitzats per filar el didleg, en-
llagant cada torn de parla amb el segilient Corresponen a
tres modalitats basiques.

1. Enllag d'alumne a un altre alumne.

2. Enllac de grup a alumne.

3. Enllag d'alumne al grup. _

Alx3i mateix, aquestes modalitats poden requerir el
passar d'un torn a l'altre en el curs d'una mateixa inter-
vencid o passar en interﬁencions_distintes.

Hem agrupat en aguest quadre els resultats totals que
corresponen a les diferents modalitats d'encadenaments que
acabem d'esmentar. |

o QUADRE_SO.Encadenaments dels torns de parla.

A B C ' TOTAL
Alum.——p Alum. . Col.leCw—p Alum. Alum. - Col.lec.
67 _ 23 11 _ 101
66138 ‘ 22173 10'89%

Mostrarem breument les modalitats observades en els
exemples segilents:
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1. El professor per canviar el torn de .parla passa
dtun alumne a un altre alumne.

Exemple: P. "La Paula em diu que estalmirant-per
agafar flors. I jo li pregunto a la
Paula i d'on ve 1'Evaz?”
Al;+ " De la seva casa”
P. "De la seva casa. Jordi Pach, mira
aquest guadre, veus? A on estd 1'Eva,
a on estaz"
Al,. "Al costat d'un arbre"
(Exp. 36,I. 59-60)

2. El professor per canviar el torn de parla passa del
col.lectiu a un alumne.

Exemple: P. "Molt b&, mireuw, ara ja gue hem desco-
' bert si hi han persones, si hi han
animals i si hi han coses, anem a veu-
re que fan, X '
‘A veure, Paula, em sabries dir -qué és
aixd que jo et Senyalo,,qué gs Paula?"
Al,. "E1l vestidet de la persona"

(Exp.36,IL.51)

3. ‘Bl professor per canviar el torn de parla passa de
d’un alumne al col.lectiu.

Exemple: P. “Ana esti cogiendo flores y Juan nos ha

dicho, Ana le da flores a su madre, Zles
es0o, Juan?"
Al.,: "sin
P. "Bien, {qual os gusta m&s? El de Carmen
¢ el de Juan?"
1A12. “Carmen, Carmen.,.."

Tots. "No el de Juan, el de Juan...®
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4.4.1. ENCADENAMENTS DELS TORNS DE PARLA. RESULTATS TOTALS.

QUADﬁE 51. Resultats. totals delsg encadenaments.

- Pregunta.............. ... 25 (24'7%)
. Represa de la inter-

vencid de 1'alumne i

pregunta....... vesseeana. 21 (20'8%)
. Pregunta i marca......... 19 {(18'8%)
. Demanda i marca...,...... 10 (9'9%)

. Demanda..... et eeeataaeen 9 {8'9%)
. Aportacid d'informa- '
cid i nominacions........ 6 (5'9%)
. REPrééa de la inter-,
vencid de 1'alumne i
NOMiNacionS......evuunu.. 4 (3'9%)
. Respon a la demanda '
i pregunta......... creeen 2 (2%)
. Aportacid d'informa- .
l cid i pregunta........... 2 (2%)
.+ Aportacid d'informa- _
cid i demanda.....c.ov.... 2 (2%) o )
. Represa de la inter-
vencid® de 1l'alumne i
demanda....... e e 1 (1%)

Ens limitarem aqui a agrupar tots els encadenaments
que hem posat en evidéncia en el total de les cinc'acti;
vitats estudiades, sense considerar les diferents modali-
tats emprades. _

La tendéncia que apareix com més significativa s’es-
devé 1'encadenament pregunta (25%), seguida de molt a prop
per la també pregunta a partir d'una'represa de la inter-
vencid de 1'alumne (19%) . Aixi, en diverses formes, hom re-
marca que la pregunta o la demanda es present en 91 (90%)
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dels encadenaments dels torns de parla, mentre que solament

6% corresponen a aportacions d'informacid, i 4% a nominae
cions, '
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4.4.2. MODALITATS, D!ENCADENAMENTJDELS_TOBES_DE_PARLA.

0

QUADRE 52. Resultats totals dels encadenaments,
’ segons les modalltats. S -

m— T

ALUMNE-ALUMNE: (67 encad,)

. Represa de la inter-
vencid de 1'alumne i
pregunta.........scenee.. 16 (23'93)
- Pregunta............00... 15 (22'33)
- Pregunta i marca......... 11 (16'4%)
. Demanda... oeeinnreinnnan 8 (12%)
- Demanda 1 marca.......... 7 (10'4%)
. Aportacid d'informa-
cid i nominacions........ &6 (8'38%)
. Represa de la inter-
vencié de 1'alumne i
nominacions.......eue..... 3 {4'5%)
. Aportécié d'informa- ‘
Cif i pregqunta........... 1 (1'5%)

GRUP-ALUMNE: (23 encad.)

« Prequnta..........0...... 9 (39'1%)
. Pregunta i marca......... 8 (34'8%)
» Represa de la inter- |

vencid de l'alumne

i preguntd..... teeseaeess 3 (139
. Respon a la demanda _

anterior i pfegunta...... 1 (473%)
. Aportacid 4d'informa-

cidé i pregunta.......,... 1 {4'3%)
- Demanda i marca.......... 1 (4'3%)

ALUMNE-GRUP: (11 encad.)

- Represa de la intexr-
vencid de l'alumne
i pregunta...eveeeevenn,. 2 (18'1%)
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. Demanda i marca..... cesen 2 (18'1%)
. Aportacid d'infor-

macid i demanda.......... 2 (18'1%)
- Pregunta............0.... 1 (9'1%)
- Respon a la demanda

anterior i pregunta...... 1 (9'1%)
. Demanda......... e vseenes 1 {9'1%)
. Represa de la inter-

veneid de 1l'alumne N

1 demanda...coeseeernsnnas 1 {8'1%)
-. Represa de la inter-

vencid de 1'alumne

—

1 ROMiNACiONS. s .o eresnn. (871%)

El quadre representa la distribucid ordenada dels per-
centatges corresponents als_enéadenaments dels torns de
parla en relacid a les tres modalitats basiques de referén-
cia,

Com ja acabem d'esmentar s'hi observa com a primera
indicacid la freqglidncia d'ds de les prequntes, per scbre
de les demandes i de les aportacions, o_d‘éltres procedi-
ments. |

Cal remarcar l*elevat percentatge de reproduccions de
respostes de l'alumne, sobretot en 1a primera i segona mo-
dalitats. '
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4.4,3. ANALISI DE LES MODALITATS D'ENCADENAMENT
DELS. TORNS DE PARLA.

Per la realitzacid d'aguesta anfilisi varem descriure
cinc activitats diferents, corresponents a classes de 298
de Parvulari. _

Foren seleccionades pel seu interés en relacid a pqs—'
sibles wariacions en 1l'estructura dels torns de parla i
els encadenaments pertinents:

- Un didleg sobre l'observacid directa de les carac-
teristiquesj(color,textura) dels fruits de la tardor.
(Activitat ng 32). |

-~ Un didleg sobre un conte presentat en quatre lami-
nes "Ana le da flores a su madre". (Activitat ne 33).

- Didleyg sobre observacid de gquatre lamines que re-
presenten una histdria. (Activitat ne 386). )

- Didleg en relacid.a un comentari sobre l'organitza-
cid de la classe, "assemblea”. (Activitat no 37).

_ -~ Didleg sobre una unitat temdtica "els aliments" en
1'abséncia total de material. (Activitat ne 41).
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ANALISI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA
EN CINC ACTIVITATS,
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ACTIVITAT No 32. OBSERVACIO DE "FRUTOS DEL OTONG". 2°0 parv.
. Torns de parla: 16

QUADRE. 53. Encadenaments dels torns de parla.

Alumng—Alumne. (5 encad.)

Pregunta........ eleeaeen. 3 .(18'89) |
. Demanda i marca.......... 2 (12'5%) ’
Grup-Alumne. (7 encad.)
. Pregunta....oveeu.... seee 2 {22'5%)

- Pregunta i marca......... 2 (12'5%)
. Represa de la in-

tervencid® anterior

i pregunta............ va. 1 {6'2%)
.- Aportacié d'infor- | ’

macié i pregunta..... ceev 1 (6'23)
. Demanda i ﬁaréé;.l......a 1 (6'2%)

Alumne-Grup. (4 encad.)
Demanda i marca. .. ...ee. 2 (12'5%)

- Aportacid d}in—
formacid i demanda....... 1 (6'2%) 1
: Represa-de la in-
tervencid de 1l'alumne
i nominacions.....;,.l...' L (6'2%)

Hom remarca un total de 16 torng de parla, 1'enliacg
dels quals es distribueix com segueix: .

En primer lloe, un 44% correspon al pas del grup a
1'alumne,un 31% 4'alumne a alumne, i, finalment, un 25%
d'alumne al grup. ‘

La qual cosa ens mostra que el professor aporta in-
formacid, estructurant el .contingut, malgrat que el nom-
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bre d'alumnes partioipants sdn pocs (16}, crea una dinami-
ca d'integracid de les'respostes de 1'alumne mltjangant
l'emissid de preguntes a partir d'explicacions. '

Aixi,.per passar d’un torn a l'altre, el mecanisme
wés utilitzat &s 1° emlssmo d'una pregunta amb adjuncid
d'altres elements.

Exemple: E1 professor realitza el canvi de torn de
,parla amb una demanda.

- P. "Pijaros, iy que mis Carmen?”
‘Al;. "Flores" '

P. {a Alz) "éY tf Gustavor™
(Exp.33,I.37)
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- ACTIVITAT Ne 33. UN CONTE: "ANA ILE D2 FLORES A SU MADRE".

201 Parv.

. Torns de parla: 19

QUADRE 54, Encadenaments dels torns de parla.

Alumne~Alumne. (12 encad.)
Represa de la in-
‘tervencid anterior

i pregunta.............,.. -7 {367 8%)

- Demanda............00000. 2 (10'5%)
- Pregunta............00... 1 {5'39)
. Prequnta i MAYCAuesrennss L (5{3%}
- Demanda i marca.......... 1 (5'3%)

Grup~Alumne. (4 encad.)
. Represa de la in-
tervencid anterior _
ipregunta.....c.u,enveael 20 (10'5%)
- Pregunta.............i... 1 (5'3%)
- Pregunta i maxca......... 1 {5'3%)

Alumne-Grup. (3 éncad.} -
. Pregunta.......... cesiaa. 1 (5'3%)
. Demanda.................. *L (5'38)
- Represa de la in- -

L tervencid anteriox

1 demanda..............;. 1 (5'38)

Observem 19 torns de parla, dels quals un 63% s'en-
llacen d'un alumne a un altre alumne, _

D'entre aquests, ccorren un 37% en qué el mecanisme
utilitzat és el de represa de la intervencid anteriocr, se-
guida de la formulacid 4'una pregunta en una mateixa inter-
vencid, com en 1'exemple sSegtient:
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Exemple: Al : "Para dibujar el cuento"
P. "Para dibujar el cuento, muy bien.
Entonces, yo reparto y despuds ca-
da uno me dibujarad las escenas del
cuento que hemos contado”
(Exp.33,1.74)

Trobem en les altres modalitats d'encadenament el ma-
teix procediment malgrat que es ddna menys freqlientment,
un 10'5% 1 un 5%. '
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ACTIVITAT No 36.0BSERVACIONS SOBRE UNES LAMINES. 22 parv.
. Torns de parla: 25

_ QUADRE 55. Encadenaments dels torns de parla.

Alumne-Alumne. (15 encad.)

. Pregunta...... e aaaa veaes B {32%) ]
Pregunta i marca......... 4 (16%)

. Represa de la inter-
vencid de 1'alufne _
i pregunta...... cecresees 2 (B%)
. Represa de la inter-
“vencid de l'alumne.
i ﬁemanda.,t...{...; ..... 1 {4%)

GrupnAlumne. (7 encad.)
- Pregunta i marca......... 4 (16%)
. Pregunta........... veneas =2 (8%)
. Represa de lainter-
" venci6 de 1'alumne

i pregqunta..........c.... 1 {4%)

Alumne-Grup. (3 encad.)
. Represa de la inter-
vencid de l'alumne
i-pregunta.........4:....- 2 (8%)
. Aportacid d'infor-
macid i demanda......c.v.i 1 {é%y

Predomina en aguesta activitat el canvi de torn per
mitja 'de l'emissid d'una pregunta a un-altre alumne' {32%]
© pregunta i marca (16%), procediment gue, aixi mateix, no-
‘tem en cada una de les altres modalitats de tragpas'de*tbrn.

El professor adopta en el canvi d'alumne a alumne dues
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formes, sigul en la mateixa intervencis, o per passar d'un
alumne a un altre inicia una nova intervencid

Exemple: El professor repeteix el que ha dit 1'alumne
anterior i emet una pregunta un altre alumne.

All. "Les agafé i allavors se les emporta.
P. "I se les emporta.

I a on et sembla que se les deu empor-
tar? eh?
Caroiina, m'heu dit gue 1'Fva esti co-
1lint flors i que les agafa amb la m3,
m'ha dit el Carles, que et sembla que
.fard amb aquestes florg?"

Al,. "Se les emportard a la seva mare".

(Exp.36,1.66-67)
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ACTIVITAT Ne 37. ASSEMBLEA. 2°2 parv.

. Torns de parla: 27

QUADRE 56. Encadenaments dels torns de parla.

Alumne—~alumne. {23 encad.)
. Aportacid d'infor-
maci5 i nominacions......
. Demanda..... s sasa ce s
Represa de la inter-
- vencid de 1'alumne
i nominacions.....eveuee..,
. Pregunta............. caes
. Represa de la inter-
vencid de 1l'alumne

. Pregunta I marca.........
. Aportacid d'informa-
¢id 1 pregunta...........

. Demanda i MarCa....e..es.

Grup-Alumne. (5 encad.)
- Pregunta'.....-.......:?_-__-.

.. Respon a la demanda
anterior i pregunta......

Alumne-Grup. (1 encad.];

. Respon a la demanda

anterior i pregunta......

.1 pregunta............ e

{22'2%)
(18'5%)

3 (11'1%)
(7'4%)

2 (7'4%)
I (3'7%)

1 (3'7%)
1 {(3'7%)

4 (14'8%)

1 (3'7%)

1 (3'7%)

Els trets més notables
activitat varien en relacid

dels encadenaments en aquesta
a les altres.

Pel que fa a 1l'encadenament d’alumne a alumne hom hi

remarca un 22% d'aportacions d'informacid .seguides de no-

minacions, un. 18'5% de demandes, i reprodueix la interven-

Il
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cid ée l'alﬁmne seqguida, aixI mateix, de‘nominacions, la
'&ual cosa ens fa pensar que el professor en 1'adrecga a
1'alumnat usa el procediment de dlrig1r~se concretament a
cada alumne.

Vegeu en els exemples 7 i 8 el gue acabem de dir.

7. E1 professor anomena- un alumne després de reproduir la
intervencid anterior d'un altre alumne.
Exemple: Al;: "A mi la mesa"

P. "La mesa le gusta mds. Sientate bien,
¢Otra vez? A ver, esperar que termina-
mos con las palabras, a ver a guien
apuntas. Juan Jorba, a ver, la dltima
palabra, Juan Jorba.®

{(Exp.37,I.62)

8. El professor anomena un alumne després de fer una apor-
tacié d'informacid.

Exemple: All. "El Felipe se va portando muy mal, cada
dia hace cosas muy malas"

P. "phora, cuando terminemos las criticas y

felicitaciones vamos a ver lo gue pode-

mos hacer con Felipe, para que se porte
mejor. Carlos"
(Exp.37,T.24)
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ACTIVITAT No 41. "ELS ALIMENTS". 222 parv.

. Torns de parla: 14

QUADRE 57. Encadenaments dels torns de paria,

Alumne~Alumne. (14 encad.)
. Pregqunta i marca......... 8 (57'1%)
. Demanda i marca..... ceee. 3 (21'2%)

- Represa de la inter-
vencid de l'alumne
i prequnta......cne..n ‘o

48]

(14'3%)

. Pregunta i nominacid..... (7'1%)

]

En aguesta activitat s'observa una sola modalitat
d'encadenament del torn de parla. |

Hi trobem gairebé& absolutament preguntes formulades
amb adjuncions, tal com queda reflectit en els exemples
gue segueixen.: |

1. El'professor_emet una marca i una"pregﬁntaﬁ ‘ _
Exemple: _P..“Pérnil rebosséf?, éﬁé n'has menjat de

pernil rebossat? (a AlL,)

A veure, Eva, diguem un altre aliment

gue vingui dels animals. En saps algun?”

Al,. "Pollastre, carn, llet”

- {Exp.41,1.75) _ _
2. E1 professor emet una marca i hi afegeix una demanda.
‘Exemple: P. "Hola Roger! Escolta'm jo voldria que
m'expligquessis qué sén els alimeNts."
Al, . "Uns animals i uns vegetals"

(Exp.41;,I.1)
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3. Bl proéessor per canviar el torn de parla emet una
pregunta i una nominacid, o
Ei-:emple: r. "Es idgﬁrt, queé més?’;
Al,. "Flan, formatge, nata" '
P. "Qué més es pot fer, Xavier?"
Al,. "Mantega i formatge" |

(Exp. 41,1.79-80)
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4.5, ANALISI DELS RESULTATS DE L'ESTRUCTURA
INTERACTIVA
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1,5, ANALIST DELS RESULTATS DE L/ESTRUCTURA INTERACTIVA,

L'estructura jera@rquica que hem esbrinat &s relacio-
nada, d'una banda amb les nocions i conceptes pertanyents
a 1l'estudi de la conversa (1ntervencions, intercanvis,
torns de parla) i, de 1'altra, amb elements propis del
discurs a la classe.

En agquest sentit, ens hen esmergat en aquest primer
estudi descriptiu per fer referdncies ajustades en 1'orga
nitzacid de l'estructura interactiva.

Ara b&, no hem considerat cada una de les activitats
comunicatives en concret malgrat que en presentem un esbo—
Ir'rany (vegeu anex) .

No obstant aixd, hem :tragcat una. anilisi del funcio
nament dels torns de parla, dels intercanvis i de les in-
tervencions, el gual hauri de Ser, en un aitrxe moment, in
tegrat en un estudi de la comunicacid que englobi, no go-
lament -d'fis en 1'estructura interactiva, sind també les
funcions i els significats.

B'altre banda, som conscients que cal passar, en
aguest sentit, de la descripcis o de la simple classifica
¢ib, a una explicacid acurada dels mecanismens conversac1o
nals implicats en el dlaleg.

Hem otorgat importéncia a la nocid dlacte com a natu
ra que esdevé comun1cac1o, comporta una intencid o ff, i
una interaccid’ que és demanada a l'altre. .

L'acte estableix,aixf, els iimits en relacid a 1la
funcid que vehicula en la situacisd on es donen els inter-
canvis interactius.

Com hem mostrat al llarg del trebéll, hem considerat
8 categories d'actes comanicatius,

Entre els que-han estat utllltzats profusament al
llarg de tots els intercanvis, cal ressaltar la "resposta o
reproduccid de la intervencid de l'alumne™, en nombre del

41%, i les sol.licitacions o preguntes directes o indirec-
tes, en un 55%.



Si, a m&s a més, considerenm que un 23% dels intercan
vis de "represa" comporten una nova sol,licitacid, es a
adient @'afirmar que 1'acte comunicatiu prioritzat corres
pon a demandes, sol.licitacions o-requeriments, ja qué
1'aportacié d'informacid la trobem situada en un tercer
lloc, amb el 21% del total d'interaccions.

51 donem compte que les sol.licitacions s6n també&, en
certa manera, aportacions, en relacid a qué en cada nova
scl.licitacid o prégunta, ﬁn parlant distingeix i indica
nous aspectes a respondre, podem fer la suggeréncia de qud
els actes emprats pels professors a 1'aula esdevenen, fi-
nalment, aportacions, la qual cosa significaria que el pro
fessor actua, en primer lloc, per orientar i dirigir 1'ad-_
quisicid dels coneixements propis dé l'escola.

La nostra andlisi i 1dent1flcac1o dels actes comunica
tius en l'estructura interactiva no correspon a d'altres
unitats, com les categories funcionals, ete¢..., considera-
des pels.” autors de '1'an&lisi de la interaccid verbal.

Crelem que no es poden aunar categories sobre aspec
tes afectius o aspectes :cognitius-amb d'altres sobre as-
pectes metacomunicatius o,simplement, signicatius (Flan-
ders, Landsheere) i'genéralitzér—les en gqualsevol context
educatiu. ) \

L'obdectin dﬂestﬁdia; la interaccié a 1'aula des d'u-
na perspectiva pedagbéica 0 socioldgica no ha d'ésser malﬂ'
més amb d'altres conceptualltza01ons, Ja que hom por cau+
sar confusionisme i no ajudar a cla_rificarx una problemati -
ca com la que estem tractant.

D'altre banda, &s ben conegut que en la comunicacid o
en la interaccid verbal a l'aula intervenen molis altres
elements a considerar, com el gue Stubbs, .Delamont, Walker,
i Adelman,fi‘Barnés;'éntre'd'a;trés, han posat de manifest.

El discurs parlant a la classe ha d'@sser descrit com



513

sistema cbmunicatiﬁ.o lingiiistic, i, esbrinar-hi les di-
verses estructures i funcions que el conformen.

En aquest sentit,-coincidim amb la proposta de Sin-
clair i Coulthard, sobretot en alld que fa referédncia a
l'analisi dels actes i de 1'estructura interactiva del~dis
curs. |

Els actes gue han identificat en els intercanvis els
hem integrat en les categories presentades. _

A l'inici de l'estructura interactiva hem constatat
la presé&ncia de.sol.licitacions, ordres, i aportacions, ac
tes gque presenten coincidéncies amb els ressenyats. autors,
malgrat que ells hi afegeixen actes d'incitacid,que corres:
pon a l'acte que hem anomenat "marques",o actes 4'indica-
ci&, que nosaltres hem inclds en les represes amb aporta-
cis8, _ |

En els moviments de resposta no hem diferenciat actes.

En la continuitat, ¢ aquells intercanvis inserits en
el curs dels torns de parla, apareixen, en érimer iloe, ac
tes de represa o reproduccidé amb afegiment de marca, apor-
tacions o sol.licitaciocns. _

En segon lloc, aportacions en forma de comentari. _

En tercer lloc, sol.licitacions o requestes i, final-
ment, marques. ‘ '

Remarquem gue agquests corpesponen als comentaris, re-
peticions i avaluacions de les que Sinqlaif‘i Coulthard
fan esment. _ '. _

En les intervenéions_en funcid de la éloenda, els ac-
tes emprats ocorren en represes, a?ortacions en forma de
comentari i monosil.labs. _

Per aquests actes, Sinclair i Coulthard no n'especifi
gquen clarament les caracteristigues. -



En la classificacid dels trets que caracteritzen la
informacid transmesa hem destacat les tres modalitats dife
renclades..Per ordre de freqiidncia en els resultats assenya
lem en primer lloc:

Un 45% de preguntes de caricter gspecific, &s a dir,
preguntes sobre agpectes concrets,

Aquest percentatge es distribueix, per ordre, en un
18'6% a la categoria "sol.licita aportacid d'elements d'in
formacid, seguida d'un 10'4% i un 7'6% d'aportacions i
d'aportacions amb sol.licitacis, respectivament, en darrer
terme, un 8'5% de reproduccid de sol.licitacid dfinformacis.

En segon lloc, remarquem un 20% de sol.licitacions de
resposta amb informacid Gnica, &s a dir, gue probablement
hom sap la resposta, o també& respostes si-no.

Entre aquestes demandes sobresurten un 9'5%2 de sol.li
cltacions d'aportacié, i un 7° 3% de reproduccions amb ad-
juncid de sol.licitacions d'aportacid, +i un 3% d'aportaci-
ons d'informacid i sol. llCitaClOHS d'aportacid d'informa--
cid. :

"En tercer lloc, constatem la caracteristica de la in
formacid que &s requerida als alumnes, &s 1a que. hom atri-
bueix un abast general o obert. o

El percentatge per aquest tipus de pregunta‘éorrespon
a un‘13‘8%.

La reparticid dels percentatges &s. la seglient:

Un 7% de solilicitacions d'aportacidns, un 5% de re-
producc16 de sol.licitacidé d"informacis, amb d'altres poc
significatives. ' _

Es interessant de notar que en aguests resultats sobre
el tipus de preguntes, coincidim amb els obtinguts per Bar
nes (1.976), Amidon i Hunter (1.975).

Trobem un peréentatge semblant de demandes circunscri
tes, les quals corresponen a les gue nosaltres hem catego-
ritzat com especifiques. Aixi mateix, trobem pogques deman-—
des obertes.
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L'organitzacid i atribubié dels torns de parla a 1'in
terior de l'estructura 1nteractiva €ens permet constatar
els seglients fets.

Els torns de parla que hem cbservat ens mostren com
es perfilen i funcionen els diversos intercanvis que els
compasen. '

L'intent de cercar uns eixos vertebradors ens porta
a considerar la identitat en 1'atribucis del torn, i els
mecanismesg d'inici i cloenda, Sacks, Schegloff i Jeffer-
son (1.972}, aixI  com, els actes comunicatius propis'de
cada intervencid,amb l'objectin de subratllar aguests as-~
pectes, |

Conjuminant els tres aspectes esmentats, vam poder
iniciar una descripcié que es concreta en les distintes
estructures interactives: A,B i P,

No farem refer&ncia, de nou, al que &s sobradament
detallat en l'anilisi dels resultats.

L'interaccid privilegiada és:

. Sol.licitacidé~Resposta, o

« Sol.licitacid-Resposta-Reproduccid de la Resposta

més Sol.licitacid o Aportacid- Resposta,
estructura interactiva i sistemdtica que, com hem anat
dient, sembla que &s representativa, en tot cas, de la .
nostra poblacid d'estudi. o

Pel gue fa a l'estructura ¥, cal assenyalar gque 1'a-
luitne intervé per iniciar un torn, que tot seguit &s orien
tat en l'atribucid pel professor.

En aquest aspecte, les nostres dades no sén coinci-
dents amb les de Sinclair i Coulthard, ja gue no han PO~
sat de manifest la p0551b111tat que 1l'alumne iniefi un in
tercanvi.

D'altre banda, no hem remarcat seqliéncies laterals.

El predomini de l'accid del professor en relacid al

funcionament interactiu minim que hem escatit disminueix



en classes on els grups sfn organitzats diferentment, en
les quals, com bé& mostren Walker i Adelman (1.975), mal-
grat una organitzacid distinta, el sistema d'atribucid de
torns es semblant, i 1'accds &s decidit, aixi mateix, pel

professozr.

El qué diferenciaria les classes informals de les for
mals consistiria en l'augment de les possibilitats d'inte :

vencid de l'alumne,i. en l'intercanviabilitat de rols, pe-
rd, el sistema de torns es mantindria. .

Els mecanismes d'encadenament dels distints torns de
parla sdn els que permeten la continuitat ihteractiva en-
tre els parlants. _

El professor es dirigeix a un alumne cada vegada, en
llagant amb una adre¢a al grup segons les diverses modali
tats. |

L'analisi de 1la parla a la classe ha de poder donar
raons de com els temes sdn transmessos, de 1'estructura
subjacent que permet la seqii@nciacid i l}enllagament, o
si es vol, dels intercanvis entre professor i alumne.

Amb aguest objectiu hem intentat descriure i classi
flcar, en el si dels torns de parla, els encadenaments
dels que fan Gs els professors per passar d'un alumne a
un altre alumne, &s a dlr, per enllacar els temes en el
didleq.

A aquests mecanismes.propis del discurs, Sinclair i
Coulthard els anomenen moviments objectius, corresponen a
un canvi d'alumne i sdn formats per l'emissid d'una con-
clusid, una metaafirmacid o una marca.

Com podem observar en els regultats, sdn utilitza-
des tres modalitats per canviar de torn de paria, les
guals sOn a la base de les tres possibilitats que poden
esdevenir~se.

L'andlisi de tots el torns dg parla, corresponents a
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¢inc activitats en classes de Zgﬂlde Parvula:i, ens ha
permés observar que la modalitat emprada'en primef lloc,
un 66% en relacid al total, &s pagsar d'un alumne a un
altre alumne; en segon 1loc, del grup a l'alumne, ambh el
23%, i, finalment, de 1'alumne al grup, amb un 11% dels
resultats.' . o “

Com ja hem mostrat en elg resultats, hom pot notar
que els encadenaments del torn de parla de més s corres
ponen a la pregunta, amb un 25% dels resultats, i, a la
represa de la intervencid de l'alumne del torn anterior i
formulacié de nova pregunta a 1'alumne que inicia el torn
segilent, amb el 21%.

La pregunta o demanda &s present en el 90% dels enca
demaments dels torns de parla. |

Pel que fa a la resta de les modalitats no s'albiren
grans canvis: respon, aporta informacié amb adjuncis de

pregunta, els quals es mostren poc significatius.
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5.1, APROXIMACIO GENERAL A L'US DE LA PARLA A L'ESCOLA,

El desplegament exhaustiu gue hem realitzat de 1'iis .
de la parla per:part del professor i de l'alumne, en rela-
cid a les unitats comunicatives en la interaccid, ens ha
permé&s de conéixer acuradament, tot alld que els professors
i els alumnes diuen o fan amb la'llengué en el curs de les

.activitats estudiades.

??nmateix, cal esmentar que, malgrat gue la composicid
de la nostra mostra era formada per escolés.pertanyents a
diferents medis socials, amb dunes :llengues i amb professors
igﬁalment distints, 1'Gs de la llengua gue hem esbrinar en
l*andlisi de la interaccid parlada presenta una homogenei-
tat ‘i sistemacitat notable, adhuc en totes les activitats
estudiades. ' _ _

Com velem (veure comparacid capitol III), en els gua-
dres gque hem presentat, tots els professors, malgrat les
“variacions esmentades, marifesten una actuacid comunicati-
va identificable i generalitzable en el marc de les catego-
ries d'is que hem posat de manifest.

De semblant manera, tot l'alumnat-atés_el tipus de .
bescanvis comunicatius en qué ha participat, ha em8s actes
comunicatius semblants. _ o

Les diferents maneres de parlar delg professor i dels
alumnes tenen-mé&s relacid amb la situacid de comunicacid,
amb el tema a tractar i les estratégies del didleg que amb
diferéncies observables directament en aquestes situacions
, concretes.

De tota manera, potser caldria aturar-se a dir que
1'tGs de la parla i les funcions, com sabem, depenen, scbre-
tot, del contex;e on es produeixen, per la gual cosa ja
pensévem trobar un Us regular entre les dues llenglies.

AixI, -creiem gque els nostres resultats sén comuns i
representatius de les-dues, catala i castella,

Les respostes: dels -alumnes-no ~sdn rellevants-en'rela—
cid a l'edat. No hi ha una evolucid significativa.



En segon lioc, trobem una gran adaptacid, tant per'pert
del professor com per part de 1'alumne a les exigéncies de
les tasgues. ‘ _

Com ja hem dit, 1'lds mé&s fregilent per part de 1l'alums-

ne, denominacions,i descripcions sobre les diferents catego |

ries del coneixement, xespon a les demandes dels professors.

D'altra banda, identic «is pot correspondre a una formu
lacid diversa, per exemple, en 1l'ds per fer ﬁna deﬁanda de
descripcif d'objectes presents el mestre pot utilitzar dife
rentd§=f0rmulacions. Agqui la funcid ser3d la d'informaciéd,
1'ds el de descriure, mentre que 1'enunciat;pot sexr varia-
ble.

Tanmateix observem gue diversos usos lingliistics poden
ser expressats per ﬁn tipus d'intervencid concreta en dife-
rents situacions comunicatives.

Les diferents modalitats d'ds de la parla s'articulen
al voltant de: ' |

a.Elanifica, ordena i organitza l'activitat inmediata o
futura de l'aula.

‘L'as de 1a llengua que es produeix en la situacis d° or
ganitzacid i planlflcacié de la comunicacid l'hem trobat re
presentadé en 2 modalitats diferenciades pel tipus de regu-
laci6 de l'activitat gque promouén. Aquestes medalitats oco-~
rren en la introduccid a 1'activitat, ‘

 Proporciona informacié als alumnes sobre l'organitza-
€i6 i la planificacid de l'activitat pedagdgica que es rea-
-litzard (tema, tasques, accions, etc...).

Aporta elements emmarcadors relatius al conjunt d’acti
vitats 1 de situacions comunicatives possibles, la gual co-
sa correspon a l'exercici per part de l'adult de la funcid
reguladora ‘@ terme, en el sentit de qué activa la capacitat
d'atencid i d'anticipacid, i de memoritzacid dels alumnes.

' ponada- la importancia d'agquest Gs de la llengua par-
lada per indicar i anticipar als alumnes les. caracteristi~
ques de les tasques escolars en les que partic1pa, hem re~
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marcat molt poca reéepresentacid en els resultats totals, un
1'7% *{Al 1 m2).

Aquest Gs de la parla estableix un punt de refexdncia
enmarcador que permet als alumnes iniciar 1'activitat i,
d'altre banda, exercitar¥se com oidors en intervencions de
hatura planificada i reguladora. Malgrat no ser ells gui -
s'autoregulen directament, hauran 4'autoregular la seva ac-
€id cognitiva i social en funcid-de la demanda,. al estar
i ser subjectes de la regulacié. |

La segona modalitat correspon a un s que podem expli-
citar com la regqulacid inmediata i concreta de 1'activitat
comunicativa dels alumnes. |

L'accid del professor pot prendre ﬁistinteé formes,
tals com: “coméngal", "ara farem...", "A veure, Ricard!",
un procediment pragmatic que &s utilitzat per fer avancar

la interaccit a curt terme.

Podriem afirmar gue aquestes-intervencions del profes
sor dirigeixen el flux del didleg en sentit ampli, 1 en
sentit estricte.

Atesa la necessitat, en un didleg col.lectin, d'esta-~
blir un bert ordre en l'atribucid dels torns de parla i en
la direccis i 1'organitzacid de les diferents tasques en
la transmissid dels significats, aquesta acecid comunicati-
va del professor {Aé) és dei:tpt‘impréscindible, la qual co
sa vé il.lustradai amb el nombre de produccions gque hem
trobat; un 12'6% del total. :

' Podriem enmarcar'aquest usos de la llengua parlada,
en primer lloc, en la funcid informativa, en el sentit de
qué proporcionen elements de coneixement -als alumnes en re
lacid a l'activitat comunicativa gque g'inicia, i, en segon
lloc, en la funcid planificadora de 1la llengua, en el si
del funcidnament del dlaleg, per la gual cosa, se'n podria
dir funcid de regulacid de l'accid dialogal.

'Aquesta regulacid s'efectua a curt i a llarg terme.
Beaudichon {1.982). “
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b.Requereix als alumnes que parlin sobre la propia activi-
tat o la del grup. (B1;86). |

Aquesta categoria afecta les diferents maneres d'is
d’'expressid en primera persona, de la referdncia a un ma-—
teix en quan a la propia perspectiva en relacidé a descriu-
re 1 proporcionar informacid sobre les propies accions.

Intervenir per explicar un fet, una opinidé a un altre,
per delimitar, diferenciaxr i establir les diferents parts
d'un problema, aixi com, per explicar les prdpies accions
© intervencions, &s un‘ls de la parla gue permet el desen-
'volupament de les -funcions cognitives d'autoregulacid, del
control explicit de la prdpia accid i de planificacid, les
quals reflécteixen la interpretacid de 1'alumne en relacid
als sabers, és a dir, al mén extern. |

‘Distingirem uﬁa teﬁdéncia gehérai en 1'Gs:

- Valoracid de l‘act1v1tat del grup o de la pr0p1a ac¢
tivitat, el que significa prendre distinecia conscient, ver
balitzar en relacid a l'acc16 realitzada.

- Explicar una accid individual de l'experi@ncia per-—
sonal o en re1a01o a una tasca a l'aula. ,

Trobem en aquestes modalltats, un Gs del 6% i del 3%
respectivament ,de les intervencions del professor, (Bl.i
Be) .

' Aﬁuestes dues modalitats impliquen emprar la llengua
per acompanyar a l'acciélen el moment i descriure 1'accid
en el passat i- planificar 1'accid a realitzar en tasques
de resoluci6 de problemes i comprensid de conceptes.

= La mateixa accid de parlar acompanyant 1'accid en
cada nou requerlmentJ el professor, propicia la funcié : .
a’ indexlcabllltat, rmitjangant la indicacid d'accions moves
0 de relacions a examinar} a observar, les quals promouen
1l'augment de la capacitat de significar en relacid a la
prdpia interpretacid de 1'alumne.



Aquests usos tenen com aitrét'cbmﬁ el -donar ptcminég
cia a quad el parlant, 1'alumne, presenta el que descriu,
fet en qué ell participa.

En aquesta categoria, molts dels regueriments que fan
els professors consisteixen en requestes indirectes_d'acaié
i da'informacid, mitjancant 1'Gs de formes com: “Explicam..."}
mentre que, en d'altres --ocasions la demandg és directa:

- Aquéstes'demandes porten a 1'alumne a'faénar; réfle_
xionar, aportar opinions...,mitjancant 1les-segiients pre-
guntes: "Com ho sap...?", "Per;qué penses'qué?i?ﬁ(causa—efecte)'
"Quan ho vas fer?", "Qu& has hagut de fer?", "Qué estas
fent?2", “Que €s?", "!'Com_ ho faras’"

"Eﬁiaquest darrer cas, €s demanat a i'alumne quelfaci
una explicacid  sobre l'ordre d'aconteixements en el temps,
explicat en forma de procés, i una referdneia a la memdria.
Aguest ha de recordar aspectes, crganitzar i ordenar de ma-
nera inmediata per parlar davant del grup

L'actuacid que &s- requerlda a 1'alumne implica, a més,
un deseﬁvqlupament en-alld que en podriem dir la comprensid
dels missatges, ja qui, d'una- banda, el grup ha d'escoltar
i comprendre, i, de l'altre, l'alumne ha d'interpretar i re
gular els seus missatges per tal que aguests siguin adequats.

En el cas que en la intervencid del'professor,el mis—
satge transmds no sigui adequat, &s a dir, massa llarg
1n nombre exceséiu d'unitats comunicatives, de sol.licita-
cié_d*accions col.lectives 1 individuals com per exemple:

P.- "Este cuento 1o he traido yo de casa v trata, tra

| ta de los oficids, trata de los oficios de las

personas, del trabajo que hacen estas personas,

eh! Vamos a mirar, vamos a mirar, primero, pri-

mero vamos a mirarlo todos, yo desde aqui, y to-
dos lo vais mirando, y, después, lo iré& pasando

por todas las mesas para que lo vedis bien,
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'cerca, y lo toqﬁéis, poxgue ya véﬁ:eis ‘que este
cuento no es como lo gue teneis vosotros agui,
este cuento como es para bebés es duro, péra que
nc se rompa‘cuando se le toque, poxrque los bebés
como todavia cogen'las cosas asi,gde maia manera,
puss se romperia, pero como estd duro,-de cartdn,
pues no lo pueden romper, se lo pueden poner en
la boca v lo muerden, ehl"

Al.~ "A vert"

(E.7,I.2. 1&% parv.)

Els alumnes no poden identificar el missatge i no res
ponen o, com en aguest cas, fan una demanda d'accid, més
gue d.informacid, aixi, no formulen ni sol.liciten classi-
fiéacions 0 informacions adicionals. Patterson i Kister
{(1.981).

D'altra banda, hom pot suggerir davant d'aquest fet
que els alumnes atribueixen al propi rol d'éidors el no
ah@uar-se 1 el no comprendre el missatge del professor, i
ho atribuir-ho a l‘inadequacié propia del missatge o a 1'ac
cid del parlant. Robinson i Robinson (1.977, 1.982).

. No obstant aixo, pel que fa a les capacitats de IL'a-
lumne com oXdor, podem remarcar que,a un nivell molt gene
ral, aquestes sdn utilitzades per escoltar i aprendre, do
nada la gran adequacid gue hem observat, dé les seves int
Eervencions, a les pautes marcades pels professors. Aques
ta pot provenir, com assenyala Susskind (1.969) de l'en~
trenament que han rebut per escoltar i de la valoracid que
l'escola atribueix al silenci.

Cal assenyalar que aquest aspecﬁe tan important, que
hem introduit, no ha estat particularment estudiat per no
saltres.

En la comprensid en relacid a la transmissid de mis-—
satges sembla que, quan el professor aporta 1nformac1ons i
emet els comentaris suflclents 0, en tot cas, e¥plicita cg
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da pas en la descripcid dels éontinguts gue presenta, hem
cbserva una :adequacid en els intercanvis amb l'alumne, que
es manifesta de natura réferencial, mentza'que, guan en la
seva intervencid el professor no s'atura a explicitar cap
element de comprensid, 1'alumne 1ntervér aixi matelx, ade-
quadament, malgrat que notem:
o~ La’ producc1o,de;respostes éenominécioﬁs.
- Nalemet cap pregunta respecte a les sol.licitacions
del professor.
- Accepta que es passi de l'an3lisi d'un referent a
un altre sense demanar explicacions. Brown i altres (1. 984)
Robinson i Robinson (1.982) i Robinson: {L.981}. '
Cal dir que no coneixem el grau de concidncia i d'ac-
tuacit deliberada sobre la prdpia actuacid, solament es
pot dir que &s la necess3ria per donar respostes adaptades
i adequades als fins comunicatius. '
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¢.Les categories gue inclouen 1'ds de la
parla'per l'accid de sol.licitar o requerir a l'alumne,
l'observacié o lfaxplicitacié dels continguts que es trac-
ten en el didleg les hem codificades com: B3, en relacid a
elements presents,~i B2, a elements absents en el contexte
on es produeix la parla.

Agquesta categoria ha donat lloc, primerament, a dues
grans modalitats de resposta en els alumnes: 1'fGs de la
denominacid (H1l) i la descripceid (H2), respecte als dife-
rents referents (veure categories d'fis de la parla del Pro
fessor i dels alumnes). |

Hem distingit, en el desplegament d'aguesta categoria,
els seglients usos de la parla;

Com a primera notacid cal dir que les accions parlades
que s'han donat en els bescanvis corresponen a demandes d'i
dentificar i explibita:.fets, accions, objectes, propietats
ocorreguts, observats o inventats,

La demanda implica establir relacions 13gigues, dife-
renciar, individualitzar, &8s a dir, analitzar o sintetitzar
a partir de la propia interpretacid. Aix® significa desenvo
lupar i ampliar, tamb&, el coneixement sobre els nous es-
pals d'lis que el didleg cobre.

Les significacions transmeses en els diflegs organit-
zats pel professor poden ser interpretades i atribuides com
una referéncia a les categories del coneixement.

Aixi, 1l'eix principal entorn al qual éstsql.licitadaﬂ
la informacid és:.accions’i esdeveniments, causa—efecte,
gualitat, quantitat, identitat, locatiu, comparar i funcisd
dels elements en- el pas&at, en el present o en el futur.‘

Les formes que hem observat en aguest corresponen as:
per les descripcions i les denominacions: "Qu@ hi veus
agqui?” (interpretar el significat central) , "Explica el que
veus", "Qué hi veiem?", "qué hi veu el...", "Ara buscarem

una cosa que...", "A veure si alglin nen busca una cosa per”;



per accions i esdeveniments: "On ha anat?", "qué estd pas-
sant ara?", qué& ha passat ara?"; per establir la relacid de
Causa-efecte: "gud passa quan...?", "per qu&?", "per qua

penses que...?", “qué passa si...?" (establir conclusions);

530

per anticipar: "qué penses que. passard ara?", "qué passara?”,

"per on aniri ara?", "qué hi fard?", "qué ha de fer?",
Tgque po&ria fer?", gque corrésponen a preguntes de raona- )-.
ment, i a pregunteé factuals, Barnes (1.969).

'Els usos gue s'han observat en els intercanvis corres-
ponen a: la identitat d'elements absents contextualitzats
en present 1 en passat (BZeld’.B2¢2d), i descripeid de la
identitat d'elements presents {B3d4). En segon lloe, des-
cripcib- dtaccions :i esdeveniments absents'fB2c1a) situats
en el passat i, descripcid del lloc, temps i espai en el
present (B3c2). . ‘ - L

L'ds priVvilegiat pels professorss'articula en 1'aceid
de requerir informacid a través de preguntes sobre la iden
titat: la gual cosa significa el recurs a l'etiquetatge.

-No obstant aixd, com ja hem anét;expgsant, hem trobat

un eixam de modalitats d'ds en les mateixes categories.
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d.Anilisi’'de 1'ds de les requestes d'accid i d'informacis.

Hem analitzat, a més, les sol.licitacions gue hem po-.
sat en evidéncia, en relacid a les seves caracteristiques
directes o indirectes, d'accid o d'informacis.

En una primera notacid assenyalarem el gran nombre de
demandes .que inclou el discurs del professor, un 49'6%, do-
nada la poca producéié de l'alumne al respecte.

Els feqﬁeriments.per a donar o per fer parlar sdn, en
. bona manera, un recurs privilegiat pels professors en totes-
les situacions comunicatives. ‘

S'eﬁidéncia'que les requestes d'acecié i informacis
obliguen a l'interlocutor a complir 1'accid sol.licitada,
tant si sdn directes com indirectes.

ﬁb distingim entre preguntes per fer parlar i preguntes
per'sol.licitar informacld, ja Qué-considerem-que totes les
preguntes realitzades en el marc de la classe contenen ™ .
aquests dos objectius al mateix temps, ja que practicament
totes les demandes tenen relacid amb la tasca o amb el con-
tingut que es tracta.

D'altra banda, malgrat que es suposa que el professor
coneix gairebé sempre la resposta, agquestes, en tant que
preguntes, compleixen la funcid peftinent en el dizdleg.

" Hem trobat molt poca preséncia de requestes dlaccid en
la interaccid, com en els exemples gue mostrem:
Prop051c10ns d'ac016 conjunta. Garvey (1.975) . Exem-
ple: "Anem a canviar el cirrecs...", "ara buscarem una cosa
gque..."
Inferides. "La Laia hauria d'acabar el treball”;
es refereixen a aspectes de ‘la tasca a realltzar.

Aguesta poca representatlvitat pot anar lligada al ti-
.pus de contingut escolar~que hem estudiat: 1la comunicacid.
Podem pensar que en l'altres activitats escolars el profeé—
sor fa un fis més-—elevat de les requestes d'accid.
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Pel gque fa a les reqguestes d'informacid, cal fer dues
remargques:

Primera, hom tropa un nompre elevadissim &anOminacions
en la parla dels mestres (veure exemples), ara bé, aquestes
Correspcnen a requestes d‘lnforma016 directes i no,. com es
podria pensar, a requestes d'accié. _

Quan el professor diun: "Clara, comenga‘“ o "el Marcl",
"A veure, el Jordl'"; sempre significa que'lnlcii la inter-
vencid, que Poden«umnengar a parlar en el marc del grup.

Tanmateix, una altra - forma de requestes d'informacisd

~directes es déna com segueix: o . .

- Propoéidioﬁs d'accid conjunta, Exemple: "De qué es
tracta aguest compte, A veure, gué sabem?".

- Inferides: "A veure, explica'ns-el", _

Segona, una gran part de les requestes corresponen a
demandes &'informacid 1ndirectes. Hom pot veure en els di3-
legs una mostra variada i complexe d'aguests tipus de direc
tives, de les guals posarem alguns exemp165° "com més podrl

em dir que estaz", "com ho sap gue...", "t'enrecordes del
que vas ferz", “ﬁesprés passaré i m‘ho explicar3ds", "qui ho
sap el que...", "ezom 1i dius a gquesta lamina",

Comres pot veure en els exemples de l'andlisi dels resul-

tats hom troba:
. & més d'aquestes demandes més clares, el professor fa

Us de requestes que en podrfem dir mixtes, en les.que hi ha -
implicita o explicitaf conjuntament, els dos tipus de deman
da, la d'informacid i la d'a0016 Per exemple, “qulnes Co-
ses has tingut que fer?", "ara omple'l de sorra i ens diris
com l'has omplert®. .

Donada la gran profussis d'aquest ds en ia'pérla dels
professors, i el funcionament notori del didleg, podem pen-
sar, de fet, gue el saber fer dels alumnes en relacid a les
Girectives els'perﬁet adaptar-se i interpretar correctament
les reguestes d* acc1o i d'informacié que els dirigeixen els

professors.



Es remarca un Gs privilegiat, per part'del professor,
de requestes d'informacid indirectes, mentre gque per les
requestes d'informacid directes, 1l'is disminueix notable-
ment. Pel que fa a les regquestes d'accid, hom observa un fis

molt poc representatiu.

Un altre is que hem posat de manifest sén:
. e,501.licitacions indirectes mitjangant aportacionstBQh-

- Explicitar fets o experidncies prépiés © ccorregudes
a la classe en moments anteriors.

= Relacionar aspectes de la realitzacid de 1a tasca
amb altres aspectes de tasques realitzades anterlorment 0
amb asPentes c¢oneguts a la classe._

.- Combinar les preguntes sobxe la descr1pc1o del pre-
sent i les sol.licitacions sobre fets passatg,

- Reflexionar, - explicitar i informar sobre experidn-
cies passades per comprendre el present.

A partir d'aguestes demandes s'observen els seglients
usos: ' | ) .
. = Memoritzar fets passats i comparar-los amb la tasca
present. '

-~ Analitzar aspectes de la tasca. (explicar la realltza
cid d'una accid, etec.l.) i comparar log, relacionar-los i
diferenciar-los amb tasques realitzadesg i conegudes ante=
riorment. . _

Aquest 0s implica les accions de raonar, memoritzar i
relacionar i diferenciar.

Trobem les segiients modalitats de pregquntes: "gud vas
fer?", "us enrecordeu?”, "t'enrecordes com ho vas fer?",

"t’enrecordes com ho vam fer?", "com l'has fet?".
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£.En el total de categories hem trobat diverses modali-
- tats d'Gs en relacid a 1l'accid d'aportar informacid per
part del professor en forma de comentaris .i..explicacions
sobxe el discurs interactiu de 1l'aula.

Aquest Us de la parla ha estat agrupat en la catego-

ria gue hem denominat C, . _ : :
Pel que fa a les represes i a les expansions, hem

trobat per les primeres un 16% del total, i per les se-
gones un 7%,

Aquests resultats s4n indicadors de l'alta freqiién-~
cia d'ds d'aquesta modalitat comunicativa, ja gué en con-
junt constitueix la categoria m&s nombrosa en els bescan-
vis observats. - ,

Hem dit anterioxment gue consideravem que aquest is
de la parla-és utilitzat com a recurs dialogal, és a.dir,
com a instrument per mantenir 1'atencid en el grup i 11li-—
gar el didleg, al matelx temps.

Hem observat en els resultats generals per cursos
{vegeu pag. 408 ) que les represes o reproduccions dismi-
nueixen amb 1'augment de l'edat. No obstant aixd, és un,
fet clar que els professor de Parvulari i els de 15% 1 298
d'E.G.B. utilitzen tots aquest ds de la parla.de forma ge
neralitzada. .

Com podem veure en els torns de parla.(vegeu Egtruc-
tura Interactiva) en la major part d'intervencicns les re
preses, siguin expansions o no, &s produeixen amb adjoncid
d'altres actes comuhicatiﬁs'en la mateixa intervencis.

Aquestes intervencions de l'adult en el diidleg foren
considerades per Rondal (1.582) com "procediments educa—
tius implicits™. |

D'altra banda, .com ja hem esmentat en el capitol I,
aquests actes comunlcatlus sén propis del didleg entre ng
re-nen en les primeres edats, Nelson (1. 977, 1.978), Ron-
dal_(l.9?8b, 1.98031 Brown (1.973).
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Els resultats obtinguts ens permeten de pensar que
aguests procediments educatius implicits sdn utilitzats en
el llenguatge matern én edats primerenques i trobem la se-
va continuitat en els dialegs a l'escola. Podem apuntar
que quan el nen esdevé alumne retroba una practica dialo-
gal que ja fa anys gque coneix. _

En segon lloc, s'cbserva l'ds que hem classificat com
sintesgi, amb un G‘S%,-i extensions (8%) (Nelson, 1.980b).

Aquestes accions consisteixen en resumir, modificar,
definir, aportar en relacid al propi discurs de l'alumne
o/i l'activitat que ocorre a la classe.

Remarguem la poca produccid d'uns usos tan fonamentals
pel desenvolupament del didleg.

Com ja hem explicat anteriorment, hem inclds aquesta
modalitat de comunicacid en la funcid cognitiva i en 1la
funcid 1nterpersona1 pel seu cardcter d‘aportac;o dfinfor-
macid a través del didleg.

g,Requereix o suggereix a 1l'alumne queies projecti en
alguns aspectes de la realitat que l'envolta: (BS)

T.'ds que es demana a l'alumne es refereix a it expres-_
si6 de sentiments, d'intencions i 4° emocions, gque la majo-
ria de vegades han estat viscuts o sén coheguts;

_ Aquesta accid comunicativa considerem gque €&s prapia.
de la funcid expressiva. (1%} )

La valoracid positiva o negativa de l'activitat de
1'alumne es realitza mitjancant dues modalitats d'is: valo-
racions indirectes, mitjancant explicacions, i, eXpressar
1’expectativa envers l'actltud 0 la prdpia acth1tat de 1l'a-
lumne. (3%)



Una primera indicacid gqualitativa sobre els resultats

dels alumnes ens mostra.
h. En la categoria que hem anomenat denominar, 1'alumne

fa referéncia a: l'eﬁiquetatge d'objectes, esdeveniments,
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acc:.ons, ete...,presents o} absents en el context inmediat.

Aquesta actuacid parlant de 1'a1umne podem 1nterpre—
tar-la com segueix:

El gran desenvolupament del llenguatge referencial,que
s'observa en el sentit de Nelson (1.973), pot ser degut al
component resposta. L'alumne ha de respondre quan &s reque-
rit a fer-ho pexr continuar el dialeg. Es pdt'fer la hipdte-
si de qu&, en aquest cas, utilitza el tlpus de representa-

cid més prlmarla, 1! ethgeta

No obstant aixd, aguesta accid denominadora de 1'alum-

ne té& relacid amb rutines comunicatives en les que é&s in-
mers, la gual cosa li procura un marge comunicatiu concret
i en constant dinamica amb el professor.

En segon lloc, el dlaleg amb el professor consti-
‘tueix un dels espals on socialment: 1l'alumne pot parlar o
&s orientat a parlar sobre diferents aspectes del coneixe-
ment davant ‘dels - eompanys i del professor, la qual cosa com
porta un iGs de 1a ilengua dlferenc1at del que se li demana
a la familia. Cal suggerir si aquest ts individualitzar de
les denominacions no constitueix ~un mecanisme que forma-
ria part de les necessitats del didleg en el sentit de - que
l'haver de respondre en un inmediat, portds a l'alumne a
eludir part d'enunciats, i a conceﬁtrar i enfoecar 1'informg
cid en aquell aspecte m€s rellevant suggerit pel referent i
per la demanda.

D' 31+raz banda, com hem observat, 1l'alumne comunica
tant les caracteristiques d'un fet, d'un objecte, d'una ac-
ci® propia viscuda, presents o absents, per mitid d'un sol
mot; 0 un element el.lipfic que incorporem a 1'atribucid i
a la natura gde denominacid, i representa l'accid de disso-

ciar, diferenciar, comparar les qualitats, o sintetitzar en
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un mot la complexitat prdpia de l'activitat comunicativa.

Aixi, a l'accid denominada;_per la seva natura, se i
podrié atribuir el caracter de generalitzadora.

LééhintérVenqibﬁé’dé.denominacié tenen les segﬁénts'qgr
racteristiques:

- 8&n intérvencions‘originals, no sén imitacions. )

- Mostren adequacid a la demanda, tant pel que fa a
les significacions produides com per 1l'adaptacid a les nox
mes de la conversa. No es trengquen les regles.

- bDl'altra banda, com podem constatar en el gran nombre
de denominaciong que hem trobat, 1l'adaptacid de 1'alumne a
les demandes del professor &s constant. |

~ En cada intercanvi sembla gue l'alumne produeix la
resposta sintética, la.significacié principal, emet el sig-
nificat central, el gual representa o sintetitza.

| L'acte comunicatiu de 1!'alumne expressa:

- L'aceid i l'intencid comunicativa continguda en:la.
demanda del professor, : B o

- E1 coneixement i i'eﬁéériénéia de la realitat gue ha
anat construint. _

- ﬁa realitat mateixa concretada,u 0 el referent del
qpal es parla, present o absent. | ‘

Agquest Gs de le llengua per part dels alumnes corres.
pondria a la funcid interprétativa. El gue es comunica
‘s'escau ser el significat que 1'alumne ha anat apropiant-
se, en el qual s'expressa la seva prbpla experiencia, i,
1'ts 4 aquest significat en el contexte en qué se li dema
‘na.. : -
Tanmateix, pel contingut dels missatges, hom qualifica
ria aquesta funcid d'infofmativa, 1'alumne aporta informa-
¢i8, i, pel rol gué adopta en la interaceid, de funcid re
lacional o interpersonal. B
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L.Descripeid d'elements presents o absents.

‘8'observa en aquesta categoria la produccid de textes
orals o petits relats juxtaposats que mostren difexrdncies
mnés éue en el tiphs de:EoﬁEingut,io en l'estxrictura, en la
l1largada del texte. _

En 1'andlisi d'aéuesta modalitat comunicativa podem es
catir els segilents usos: establir relacions 1dgigues entre-
la successid d'esdeveniments i fets en el passat o en el
present i la demanda del professox, argumentar la relacid
de causa-efecte, anticipar i precisar accions en relacid
als continguts, establir relacions entre les caracteristi-
gques especifiques dels elements (qualitat, identitat, etc),
descriure.i explicitar un procés, individualitzar i sinte—
titzar els elements constitutius i 1lur sél.lucié;

- Totes aquestes accions de parla de 1'alumne sén adre-
¢cades, d'una banda,a 1?adquisic16 de les funcions cogniti-
ves, 1, de l'altra, a 1l'explicitacis d'aquestes mitjancgant
una estructura dialogada;'la qual cosa permet a 1'alumne un

- aprenentatge més lligat amb la funcid interpersonal.

La resta de modalitats d'dis de 1'alumne ens mostren
una variacid respecte a la que acabem d'esmentar i, a més
a més, entre elles.

En primer lloc, cal esmentar que 1l'alumne usa la parla
en el didleg per:.valorar,-explicitar i analitzar la propia
accid o la del grup en relacid a les tasques escolars, re-
querir l'atencis del professor amb l'objectiu de qud aquest
escolti, prendre la paraula en el curs del didleg per pro-
posar,.” suggerir o precisar aspectes relatius a Itactivitat.

Aquest tres usos de la parla fan refer@ncia a 1l'actua-
litzacid de la funcid planificadora, auntoreguladora, a la
funcid afectiva o expressiva i, finalment, a la funcid re~
lacional,
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j+ Finalment, hem obtingut dues categories, aixi mateix,
diferenciades: _ _ .

L'Gs de monosil.labs si i no, com a resposta al profes
sor, ens permet d'afirmar gue constitueix un iis propi del
didleg, donada la seva funcid d'afirmar o hegar en relacid
al tipus de demanda, alléontingut, etc, ..

A 1'Gs de sense resposta, &s a dir, guan 1'alumne no
respon, podem atribuir-hi varies causes: desconeixement de
la resposta, incomprensié de la demanda del professor, O no
cal emetre cap resposta. _

ﬁ'altra banda, podem distingir les diferents modalitats
d'intervencid dels alumnes en funcis de:

Categories que tracten sobre el significat, referides
a les funcicns cognitives,

a. Respostes si-no {(12'7%).
b. Denominacions {442) .
¢. Descripcions (12%) _

Categories gque parlen sobre la prépia‘iaentitat, pro-
jeccid de 1l'alumne. ' '

a. Descripcid 1 explicitacid de la prdpia accid.' Auto-
regulacid de la prdpia activitat (0'2%) '

b. Implicacidé personal, projeccid de desitjos , sen~
timents, etc..., envers la realitat observada (1'4%).

c. Autoafirmacid, demanda d'atencid envers un mateix
(613%) . | |

d. Preguhtes sobre continguts o organitzacid de la
classe. Sol.licitacid de precisions i proposta d'activitats
a realitzar (1'3%).

‘ ‘E>Sense-resposta (18'1%).

Callafegir gque 1l'alumne utilitza la parla, en primer

lloc, en relacid a les funcions cognitives, aporta informa

cid, interpreta i representa la realitat.
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En segon lloc, en relacid a les funcions que impliguen
relacid, €s a dir, la partic¢ipacid activa enels. bescanvis.
interindividuals propis del diileg, i,’en'tercer lloc, la
funcid expressiva o afectiva.

Emana de l'andlisi de 1'Gs en les interaccions de 1l'a-~
lumne el predomini d'accions de parla que sintetitzen el
gue é&s vist o conegut en un sol mot significatiu, i en
‘textes orals breus. |

En tots els exemples, hom pot escatir el que podriem
anomenar un marcatge regulador de la realitat obsexrvada.

Els alumnes segueixen i participen adequadament en
els di3dlegs a partir de llur prépia interpretacid i de lles
tructura de cada activitat comunicativa que se'igﬁpropqgggn_

Els significats expréssats complementen la concepcid.
del professor ja gué& s’'cbserva un gran nombre de denomina-
cions i descripcions en relacid a aspectes de la 1dgica del

~coneixement.

" Les activitats que es presenten a l'alumne estan mar-
cades culturalment i tenen una significacid qué s'inscrin
en el contexte social en gqué es produeixen.

Lialumne com sabem, i hem constatat en la gran adapta-
¢id comunicativa observada, t& un paper actiu en 1'aprenen-
tatge, s un ser competent que manifesta una gfan capacitat
per desenvolupar estratégies i capacitats d'apropiacid
dels sabers. . ' _ a

_ Com suggereix Giordan (1.9863:102), ens demanem “si
existeiXen realment coneixements fora dels sabers gque els
generen i de les practigues que els transmeteﬁ i de l'acti-
vitats dels que se les apropien i les fan funcionar.™

" Ara bé, hem de remarcar gue,en l'estat actual dels nos
tres coneixements, podem només escatir aspectes descriptius,
donat que els mecanismes mitjangant els guals 1'alumne in-
terpreta 1 interioritza les produccions de la llengua par-
lada de l'adult es situen encara a un nivell d'hipdtesi glo
bal. '



Com hem anat exposant, apareixen diferenciats usos i
funcions. - | -

Els nombrosos usos que acabem d'esmentar es regulen
mitjangant pogues funcions. | '

En primex lloc, l'examen dels resultats ens fa pren-
dre en consideracid la neta predominadncia de les funcions
cognitives, &s a dir, un Gs prevalent de les funcions cog-
" nitives, Beaudichon (1.982), en les que incluim globalment:
la recerca o demanda d'informacid, l'aportacid d'informa—
cid i reglatge de l'accid, la gual cosa, en l'accid comuni-
catﬁva observada pel professor, correspon a Yagulacid de
la informacid o del coneixement,a- través de l'estructura
del dialeg.

_Aquesta utilitzacid de la llengua parlada implica,
aixi mateix, la funcid social denominada també& interper-

- sonal,prdpia del didleg. En 1'Gs correspon a Pregunta-res-.
posta, implica relacid.

Aquesta funcid- quaﬁ es dbna,con s el nostre cas, en
el si del.diéleg podem anomenar-la funcié dialogal o inter=-
activa, 1 é€s lligada a les regles per les relacions so*r
cials. - | '

Lé fun01o dialogal a l'interior de la interperscnal
inclourla.l estructura dlalogada subjacent als intercanvis

I_observats:-
Aporta ;i | | Aporta i/o
Resposta Reproduccid Sol.licita

Sol.licifa

La funcid pragmi3tica, que correspon a ordres i indica
cions, &s i funciona lligada al context inmediat on es pro
dueix la parla, mentre que les funcions cognitives, €én
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1'ds gue hem observat, condueixen a la descontextualitzacis.

D'altra banda, podem veure com,en l'ds informatiu de
la llengua, el professor quan aporta informacid  ho fa a



través de comentarié i explicacions, que,en general, argu-
mentén i fan reflexionar a l'alumne sobre determinants as-
pectes de la realitat. -

En 1'ds de sol;licitacié'd'informacié també& aporta in-
tormacid, perd aquesta &s més simplificada, ja qué s'emet
en forma de pregunta.

Aixi, remarguem que la funcid d'lnformacié en els dia
legs &s usada conjuntament. amb la funcid interpersonal o
social i\la funcid pragmatlca.

Pel gque fa als alumnes, malgrat que ja hem anat expo-
sant la relacid entre funcié i ds, assenyalarem la priori-
tat de la funcid informativa i relacicnal, seguides per la
funeid autoreguladora, © planificadora, i la funcid afecdti-
va o expressmva. ‘

Notem gue les habilitats que hem re&senyat sén ague-
lles que promouen i activen l'ds de la llengua necessari
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per l'adquisici® de les diferents formes de descontextualit

zac16 dels sabers.

Hem vist que, &s a través de 1'fis de 1la parla en la in

teraccid que 1l'alumme anir3 descobrlnt i diferenciant, en

relacid a cada contingut, com el matelx Slgnlflcat corres-

pon i reunelx sentits diStlntS. o .
Com b& diu Bruner (1.983),"el desenvolupament de la

consciéncia del nen &s lmpossible sense 1'lGs del llenguatge

en el contexte interpersonal on es- desenvolupa la tasca."

Hem vist com la parla a la classe &g descontextualit"
zada en relacid a 1'ds de la llengua, en relacid a 1'4s de
la llengua propi d'un parlant normal, perd no en relacid a
la peculiar estructura i continguts de 1l'escola.

A l'escola les significacions tenen relacid amb les
tasques, els materials escolars i els objectlus educatius,
i configuren la situacié contextual.

La interpretacid que el professor fa de les interven-

ciosn de 1'alumne, aixi com les diverses modalitats d'Gs
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de la parla en la seva estructura i el contingut (vegeu
resultats, capitol III), van estretament lligades al con-
text escolar. |

Contextualitzar correspon a la manersa en qué relacio-
nem el contingut; el significat amb el que sabem, pensem o
sentim; per descontextualitzar cal elaborar mecanismes o
procediments de indexicabilitat (Vigotski) extirets d'aques
ta primera accid contextualitzada.

Tanmateix, quan es parla de referents absents gue su-
peren "l'agqui i 1l'ara" de la situacid, utllltzant en molts
casos el present o el futur per anticipar i fer referéncia
al no pressent el passat per memoritzaxr, s'esti descontex-—
tualitzant. ) _

El professor promou el procés de descontextualitzacid
a partir de resituar en el marc.de la classe els signifi-
cats contextualitzats, per la qual cosa, ap2rta noves in-. -
formacions o es refereix a les aportac{ons dels alumnes, i
utilitza procediments d'anidlisi i de seqgii®nciacid sistemi-
tica en els bescanvis propis de l'estructura 1nteract1va.

Els resultats gue hem constatat en els professors i
en els‘alumnes només poden ser compresos en reiacidé a la
particular situacid de comunicacid contextual concreta en
gué han estat produits.
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5.2, CONSIDERACIONS SOBRE L'ESTRUCTURA
INTERACTIVA
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5+2, CONSIDERACIONS SOBRE_L’ESTRUCTURA INTERACTIVA,

Remarquem com fructifer 1'Gs de la nocid d'acte, en
quan a la seva capacitat d'adaptar-se a diversos contextes,
per.aportar indicacions sobre els fins pels gquals, objecti-

- vament, &s utilitzada una determlnada acc1o de parla.

Hem estudlat 1’ organltzac16 subjacent prépla dels in-
tercanvis en la comunicaci® parlada en relacid als actes
comunicatius. - :

Hem posat en evidéncia que aquests actes funcionen en
una estructura més amplia: la intervencié,'la gual té& una
funcid clara i necessdria i gue confdrma els intercanvis en
el didleq,. ' _

Hem considerat la 1nten01o comunlcatlva implicita en
cada acte comunicatiu, ale com el significat gue vehicula.

Sol.licitar implica que 1! interlocutor ha de respondre,
i, a m&s, es sol.licita alguna cosa a algﬁ.

Es sol.licita en un contexte concret, que és el gue do&-
na sentit a 1! acte o

Resumint el que .hem tractat de c?u.rjr podem afirmar que
_els actes comunlcatlus prodults en el dontext escolar so-
lament poden ser compresos a partir de- les coordenades d'_
gquest mateix Context. la qual cosa significa gue no han,
ni poden ser estudiats 1ndependentment de la interaccid en
. tre els parlants en el context  interactiy en el que es de
leElX el seu valor exacte. L .
' Els actes usats pels professors © pels alumnes només
.tenen sentit en el context alscursiu de la classe, malgrat
que alguns poden pertanyer a d'altres contextes.

‘En aguest sentlt trobem actes comunicatius en la in-
- teraccidé a la classe que sén usats amb un valor divers del
due tindrien interaccions altres; com per exémple- el si-
lenci o la necessitat d‘aﬁequac1o de la resposta al reque-
riment del professor.



Pel que fa al primer exemple, &s requerit als alumnes
Llestar en silenci mentre treballen i mentre escolten ail
'professor en els dialegs. AixI, el no silenci s entes com
a indisciplina, manca d'atencid, etc... '

D'altra banda, la no resposta a una demanda del profes
soxr-en el curs del dialeg &s interpretat negativament i té&
una significacié concreta, 1'alumne no sap, ¢ no ha estu-
diat, o no coneix, etec..., mentre que el silenci en la in-

teraccid verbal normal &s interpretat negativament, perd
-En un altre: sentit, m&s aviat com manca de consideracid pey
ﬁart de 1l'interlocutor. |

En relacid a les preguntes i a la necessitat de respos
ta trcbem, aixi mateix, difexen01es notables en quan a 1'fs
del bescanvi pregunta-resposta en didlegs pertanyents a con
textes extra—escolars.

, EL que acabem de dir encaixa amb- l'objectlu gue ens

proposarem de descriure i cla551flcar a-grans. trets 1lestruc

tura interactiva de la elasse

En els 1ntercanv15 interactius que acaben d'il.lustfar
&s del tot evident el que podiiem\dir un estil peculiar,
mitjangant el qual els professors orlenten, pauten i diri-
geixen-la- parla -amb- els alumnes .-

S'hi pot entreveure com aguests intenten que la infor-
macid transmesa es mantingui dins ung limits interactius
marcats per unes regles gue configuren els intercanvis i
que es mouen entre la bfisqueda d'una formarcimuna & fs i
l'aplicacid de recursos prototipics que, al llarg de les
practigques educatives, é‘han anat imposant en el marc in-—
-teractiu de la classe. '

Hem observat, aixi, malgrat les diferents activitats,
que la base dels esquemes cl3ssics de la interaccid s'es-
tructuren: Pregunta o Aportacif-Resposta~Represa de la res-

posta i nova Pregunta o Aportaciéd.
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Podem afirmar que els esguemes interactius qué presen
tem corresponen a totes les classes observades, fet que ens
suggereix que-s'esdevepen una manifestacié; un indici, com
acabem d4d'esmentar, d'una practica usada pels professors, in
dependentment del tipus d'escola (tradicional, oberta, etc).

Podem dibuixar la hipdtesi de qué aguests esguemnes per
meten pautar i regular sistemdticament els intercanvis entre
professors i alummestant en converses col.lectives, per tots
els alumnes, com en situacions més individuals, de petit
grup. :

Finalment, podriem dir que aquest funcionament tindria
relacid  amb 1'aplicacid de procediments dialogals rutinaris
que s'han anat incorporant al coneixement que els professors
han adquirit per respondre a les diverses situacions d' intex

accid a través de la parla en relacid als continguts escolars.
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- Ta nostra anilisi empirica sobre la comunicacid in
teractiva parlada es correspon parcialment amb alguns dels
treballs sobre la interaccid a l'aula gque hem presentat.

En aquest sentit, hem anat expressant la nostra opinid
al llarg de la introduccid. | '

Pel que fa als treballs classics de la interaccid, cal
precisarIQue hem remarcat semblances entre el sistema de
categories d'Amidon i Hunter (1.966) i el nostre.

Ara bé, com ja hem esmentat, s observa una manca de
rlgor en els criteris que conformen llur sistema d'analisi,
donat que es situen en un mateix nivell les caracteristi-
gues de les preguntes del. professor, circunscrites, obex-
 tes, etc... i les categories d'informacid o d'aportacid i
les categories de refids dels sentiments, etc...

Podriem dir que diferim en l'aplicacid i 1l'estructura
de les catégories.. |

- ﬁn segon lloc, com ja hem assenyalat al referir-nos
al model de Sinclair i Coulthard (1.975), hem considerat
el discurs, primerament, com un sistema lingtifstic i comu-
nicatiu sense extreure de la parla del professor determi-
nats efectes sobre 1'alumne.

En aguest sentit, hem estudiat com el parlar &s orga-
nitzat i &s coherent i com els significats culturals i so-
cials transmesos pel llenguatge één introdults, sostinguts
continuats i tancats, és a dir, regulats:pel professor, ca-
tegories comunicatives, Stubbs'{l;??B){ﬁéure resultats ca-
pitol IIT), o com un parlant es relaciona amb 1'altre a
través dels diferents actes i intercanv;é}g

Aix1 mateix, hem remarcat les intervencions del pro-
fessor '‘per augmentar i fer créixer . el poten01al func1ona1
del llenguatge de 1'alumne, Halllday {1.969). o
' En tercer lloc, remargquem que ens hem trobat en lle~
laboracid d'agquest estudi, com Sinclair i Coulthard (1.975)
amb la dificultat d'articular el discurs, &8s a dir; l'es-
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tructura‘interactiva, amb els,proéediments de tractament
del contingut. | | |

Les classes que hem observat corresponen a la defini
cid de classes formals, (Walker i Adelman, 1.276), ague-
lles en qué, com diuen els autors, els 51gn1f1cats s4n
compartits i estructurats per tot el grup i configuren,
quan s'observen des de 1'exterior, com una escena alllada
del comtext. _

En aquest seﬁéit, considerem Que qualsevol context de
parla, el metge, una botiga, gi es transcriu’pot semblar
una escena. La classe &s organitzada en funcid dels objec-

tius educatlus.
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Finalment, dbnat"que"hem fet referé&ncia als trebgils
de Hymes, volem exposar. el que podria ser una anilisi de la
situacid escdlar des de la perspectiva que ell planteja. En
aquest sentit, veiem com s'articularia.

Una activitat estricturada i sistematitzada en la
que els missatges sdn transmesos de forma. explicita, pau-
tada, en relacid a uns procediments comunicatius conerets.

El' contingut dels missatges &8s altament informa-
tiv, descontextualitzat en relacid a altres situacions co-
municatiﬁes, perd contextualitzat respecte als objectius
de l'ensenyament, si el gue es preten 8s el creixement per
sonal de l'alumne, i 1'adgquisicid d'uns sabers i habilitats.

L'escena, situacid psicoldgica o cultural, &s carac
teritzada per una gran previsibilitat, els rols dels par-
lants sOn prefixats i respectats. Cada "actor" s'adapta el
seu paper. ) ‘ ' '

El gque inicia i difigeix el dialeg &s el professor,
el destinatari &s l'alumne, malgrat que aquest no només té
el paper d'oidor, sind que el didleg &s articulat de forma
que cada participant faci un ds de la parla diferent, perd
adeguat.

El canal, en les nostres situacions de comunicacid,
correspon a la llengua parlada standard, i,.la forma parla
aa,al codi lingiliistic,

Els objectius sbn relacionats amb el desenvolupament
de les capacitats i habilitats comunicatives dels alumnes,

Les normes d'interaccid depenen, d'una banda, dels
trets enmarcadors de la institucié escolar, i, de l'altra,
de la prdpia actuacid del prbfessor com, normes d'atribucid
de torns, normes de participacid, etc...

Les normes d'intérpretacid:

A la classe la parla es refereix als continguts de
les tasques escolars, *éxclou la ironia, el-prendre la pa-
ravula fora del torn fixat, 1es 1ntervenc10ns sén curtes:i
limitades, etc... '
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Génere:

En les 51tuac1ons comunicatives a la classe es trac
ten: el comentari, l'explica016 les demandes, l'avaluacié
a l'interior d'una activitat determinada gque correspon a
una 1l1li¢d,

Els professors i els alumnes fan 4s de cexrts mecanis-
mes conversaciocnals 1nterpretat1us que els permeten Ccoope~
‘rar en el sentit de Grice (1.975).

Com hem cbservat en els diferents intercanvis, la pexr
tinéncia &s un fet, els dlalegs s'efectuen respectant els
limits i els mares, els quals venen ja establerts pel ma-
teix context.

Els professors i els alumnes actuen com en una escena,
cadascl té i mant& un rol, i una expectativa envers al rol
de l'altre. Goffman (1. 974} . .

Aquests pressupdsits fan que el funcionament de les
classes apareixi com peculiar i gue la comunicacid parlada
que s'hi produeix- sembli, quan é&s observada fora de l'esco

la, com una comunicacid no verdadera.
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5.3, UNA PROPOSTA PER ANALITZAR L’Us
 DE LA PARLA 1 LES ESTRATEGIES
- DEL DIALEG
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5.3, UNA PROPOSTA PER ANALITZAR L'6S DE LA PARLA 1
LES ESTRATEGIES DEL DIALEG, '

Hem fet unes-consideracioﬁs en relécié a l'estudi de
1'Gs i de les funcions deyla llengua que'hem posat en evi-
deéncia, ‘

Entenem que una recerca sobre un aspecte de la comuni
cacid: la interaccid "mitjangant 1'Gs de ia parla, ens ha
de dirigir a cercar i entreveure vies d'aplicacis a partir
dels elements descriptius que hem anat Posant en relieu.

Atesa aquesta priﬁicia, donarem compte de com s'arti-
culen les principals modalitats interactives d'ds en els
didlegs que hen, precisament, analitzat,

Aixi, és imprescindible presentar agqui un breu resum
d'una proposta dque ens permetem de disssenyar com a treball
preliminar amb la intencid de revelar-aspéctes que puguin
conformar,més endavant ,una eina de referéncia per a futures
Xecerques. _

ﬁ fi d'aconseguir-el que' acabem d'esmentar, eXposemn,
primerament, una aproximacid a 1'aniilisi de les estratiégies
- del didleg, de les quals, a més, fem una descripcid amb
l'exemplificacis correéponent, i, en segon lloc, 1'estudi
de dos didlegs pertanyents a dues activitats de les que
conformen el nostre corpus.

En ambd8s anilisis partim de les categories d'tis de
la llengua que hem esbrinat.

D'entre les estratégies del didleg ¢que hem detectat
en lesg diferents activitats estudiades; recollim aquélles
que millor representen 1'actuacid comunicativa del profes-
sor. _ N ' - '

Cal remarcar, aixi-mateix, que presentem solament dos
didlegs en rad de les iimitacions Propies del present tre-
ball, malgrat gue hem analitzat els diferents didlegs res-
pecte a cada professor i a cada activitat. .

' L'objectiu prioritari de 1a recerca de leg estratégies
del dialeg €s el de arribar a configurar i interpretar els
procediments pels guals funciona i s'esdevé el diileq a la
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classe. _ _

El nosﬁre chjectiu és el d'indicar i d'iniciar un més,
d'entre els camins pcssibles, per conéixer i activar el
creixement psicolbgic‘i personal dels alumnes, aixi com, 1la
'coﬁstruccié i l'apropiacid dels significats.

Cal destacar gue les categories de la interaccid i les
estratégies conformen un material eitret, recollit i analit
zat a partirlde la propia practica, tant implicita com ex-
plicita, dels professors, sén aixi, realment procediments
usaﬁs en la practica de les activitats de comunicacié i en aguest
fet radica la geva importén01a en relacid a l'estudi de
les practiques educatives.

Hem anomenat estratégia a les diferents formeé d'inter
‘vencid del professor en el didleg, per tal d'orientar-lo en
vers uns objectius determinats.

Les estrategles son utilitzades pel professor per orga.
nitzar la sequen01a01o i la seleccid dels significats du-
rant el temps de realitzacid de les activitats. EI profes-*
Sor fa- comentarls i preguntes per tal de dirigir- l'alumne
en ié constru0016 de les seves habilitats comunicatives i
orientar la seva participacid en el dialeg.

Les estratégies reflecteixen els fets, la significacid
dels processos reals d'interaccid comunicativa, la intencio
nalitat subjacent i els pressupdsits en un context determi
nat.

Les estratégies enmarquen la dirececid de 1'ds de la
parla en els diidlegs entre professor i alumnes i activen di
ferentes formes de pensar en els alumnes,

Mostremien el segiient esquema la relacid que acabem
d'esmentar, entre 1'Gs de la parla i les estratlgies del
didleg en el marc general d'una activitat didictica.

Com &s indicat, cada estratégia es refereix a uns usos
concrets de la parla. ‘

Ara b&, en el desen?olupament i procés de 1'activitat



es produeixen tots els usos i totes les estrategles gue
hi sdn marcades.

Presentem tot SEQUlt la descripclid de 1es estraté~
gies de la parla que hem posat-de manifest:
Estrategles d'orqan1tzac16
Estrategles reguladoresh
. Estratiggies que es refereixen a la prépla interpre-
tacié de 1'alumne.
. Estratdgies d'aportacid d'informacid.
. Estratégies de continuitat.

i, a m&s, l'estudi de dues situacions de diaieg sobre una
activitat d'observacid de lamines a 1SL i a2°® de Parvu-~
lari.
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DISTRIBUCIO DE L'US DE LA LLENGUA PARLADA T LES ESTRATEGIES
DEL DIALEG DEL PROFESSOR EN UNA ACTIVITAT PEDAGOGICA.

INTRODUCCIO DE L'ACTIVITAT

21. FProporciona als alumnes

. ' .
Bstratégies d'organit informaci® global sobre

zacid a llarg terme. l'activitat a realitzar

PLANIFICACIO I ORGANITZACIC DE L*ACTIVITAT

A2, Planifica, organitza i

. ' o
Bstratégies d'organi e —| anticipa l'activitat a
zacid a llarg terme. .
realitzar.

DESENVOLUPAMENT T PROCES DE L'ACTIVITAT

‘A3. Organitza i concreta
1lactivitat de l'alumne
de forma inmediata.

Estratdgies d'organit- A4, Indic§ lq situacid fisi-
zacid a.curt terme. ca en l'espai de la classe.
A5. Centra l'atencid de 1'a-
lumne'mitjangant un ele-
ment fisic.
Estratigies d'aporta- Ab. Proporciong als alumnes
cid a'informacid ., explicacions i informa-
. cions complementdries.

'Bl. Proporciona explicacions
0 comentaris que inviten
a l'alumne a relacionar
l'activitat amb 1'experi@n
cia passada o present i a
reflexionar sobre la seva

. propia actitud,
Estratagies de B2, Bcol.licitacions. sobre la
sol. licitacid | descripecid d'elements ab-
sents de l'aula.



& 55

S T P

DESENVOLUPAMENT I PROCES DE L'ACTIVITAT

B3, Sol;iicitacions soﬁre la

Eﬁtratégies-de o descripciéfd'elements L8
géi.licitaoia. : Preséﬁt3=a l'aula. _
- B4 . Sol.licita dels alumnes
la ‘comparacid entre ele-

ments absents i presents
de la classe.

Estratégies que es | B35 . Sol.licita una expressis
refereixen a’la prd —] de les intencions i els
pia interpretacid - sentiments propis de I'a
de 1'alumne. Projec B lumne en relacid a 1'ac~
cid de sentiments. _ ‘ tivitat.

Estratigies gque es : BG: Requereix als alumnes gue
“Yrefereixen a 1la prd ______;4 facin una valoracié sobre
pia interpretacis : la prdpia activitat o la

de l'alumne. Valoracié del grup.

Estratigies d'aporta _ C. Comentaris, sintesis, re-
cid d'informacid. N produccions o reformula-
Estratégies de con- cions relatives al diseurs
continuitat. . . de la classe,

Estratégies gue es o . D. Valoracid i expectativa
refereixen a la prd ’ | envers 1'activitat o 1'ac-
pia_interpretacié de o ~titud dels alumnes.

1'alumne. Valorac;é.

CLOENDA DE L'ACTIVITAT

Bstratdgles d'orga- 26. Anuncia la cloenda de
— , -
nitzacid & curt terme , : l'activitat.

»
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5.3.1. DESCRIPCIO DE LES ESTRATEGIES DEL DIALEG.

ESTRATEGIES D' ORGANITZACIO.

a. Inici de l'activitat

El professor aporta informacis al grup en relacid
a 1'organ1tza01o i la planificacid de l'activitat (tema,
tasques, ordre de realitzacid). Regula l'activitat fisica
o verbal a llarg terme. '

Exemple:

P:

Al:
P:

"Tothom obre el full en agquests dos di-
buixos que hi ha agui. Abans de -comen-—
¢ar a llegir, que ja s& gque tots vosal-
tres ja en sabeu forga.

Primer de tot, farem com cada dia, mirar
els dibuixos detingudament, tots els de-
talls, tots els colors, totes les formes,
tots els personatges que hi surten, to-
tes les coses que veiem. |
Aleshores, aquell nen que ho hagi mirat
tot detingudament pot comengar a llegir
el texte, perd, alerta! que quan hauri
llegit el text no dir3 res, i ens espera
rem, i aleshores comenc¢arem a enraonar
del que veiem en aquests dlbUlXOS.

En el primer dibuix, quin nen de tota
aguesta classe ens podria explicar’qué 1i
sembla que &s, qué hi ha, quants personat
ges hi ha, qué estan fent, de quins co-
lors s6n les coses, etc...

A veure, el Marc, qué veu ell en aqﬁesta
habitacid? qué et sembla que hi ha en
aquest dibuix?"®

"Dues persones®

"Dues persones"”



Al: "Una cadira®
P: "Una cadira"

. {8.50,I.1-5. 18% E.G.B.)

. Presentem en aquest exemple una modalitat gque usa el
professor per introduft als alumnes a la tasca.

Notem l'eixém- de dades entre les gue l'alumne ha de
triar 1l'accid regquerida i,a mé&s, tenir-les en compte durant
la realitzacld de la tasca.

b. Concreta 1'accidé dels alumnes de forma ininediata.

Regulacid de l'accid verbal dels alumnes a curt terme.

Exemple:

1. P.- "A veure, gqui t& una altra idea?"

2. Als.~ "Jo, jo"

3. AP.~ "El Mare Ramos"” _

4. Al.- "Un riu baixava en el maxr"

5. P.- "Quina paraula canviaries?
Escolteu, fixeu-s'hi molt bé&: 'Plovia quan
vaig arribar a casa, vaiqg veure un riu d'ai.
gua que.pujava per les escales™

6. Als.- "Jo, jo" .

7. P.- "3 veure;fi‘Amalia"
8. Al.; "Que vaig arribar a casa, valg veure que el
meu £ill pujava:per les escales’

9. -P,- "No. A veure si hi ha algt®”
10.. Als.- “Jo, jon
11, P.- "El Joan"
12, Al,- "Riu®
13. P.- "Canviaries riu? No.

A veure, la Patricia"

14.. Al.- "Que el riu passava per la muntanya"
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15. P.- "No. A veure, el Guillermo"
16, Al.- "Que un nen podia pujar unes escales"

(E.38,1.80-89. 1=% Parv.)

Vegeu en l'exemple que acabem de mostrar 1'dés de la no

minacid per indicar a l'alumne que inicii el didleg o que
intervingui en relacid a la tasca.

Podem suggerir que, en aquests didlegs, la interaccid
es produelx comptant amb un sobreentés, en qu& el rol de ca
da interlocutox &s clar.

Aqﬁest tipus de didleg funciona mitjangant, el gue po-
driem considerar, una de les rutines comunicatives que sdn

propies de la classe.

c. Indica al grup la cloenda de l'activitat. Regulacid
a curt terme.

_ Com podem observar, el professor.assenyala indirec-

tament gque l'activitat &s acabada. _

Destaquem gue no f£a una sintesi del procés dels con

tinguts tractats en el curs del didleg, mé&s ‘aviat, es refe-
reix al darrer interxcanvi.

Exemple:

1. P,— "Bé& picots, ara cada nen ficard la seva mar
garida a dins. ‘del gerro i posarem aigua i
tindrem el ram fet"

(E.16,I.89. 125 Parv.)

Les estrat@gies que hem reunit sota la denominacid
d'organitﬁacié tenen com a caracteristica comi la d'infor-
mar als alumnes, en distints moments de 1'activitat didac-
tica, del que&s~adient de:fer o de dir: Una de les seves
funcions principals €s la de regular, controlar i limitar
el discurs gue es produeix a la classe des de l'inici fins
a la fi. - L
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En la regulacid que'exerceixen les distingim de les
estratégies de sol.licitacid en qué& unes porten sobre el
contingut, mentre que, les altres n'enmarquen el funcio-
nament.



ESTRATEGIES REGULADORES.

El professor orienta, guia i informa a 1'alumme mit-
jancant 1l'Gs de requériments i preguntes, les quals 1li per
meten participar en els bescanvis propis del dialeg que es
teixelx.

Aguesta accid directiva del professor t& com a objec-—
tiu la introduccid regulada i simplificada dels significats
la qual cosa permet adaptar i ajustar . cada nou espail de
coneixement a les capacitats comunicatives dels alumnes.

En aguesta estraté&gia hi son inclosos els uscos gue fan
referdncia a les demandes de-descripcié en relacid a les ac
cions de: identificar, anticipar, raonar,.relacionar i com-
parar, en relacid a la realitat comunicativa m&s inmediata,
passada ¢ futura.

_ a. Sel.licitacions especifiques sobre la construccid
de les diferents categories del coneixement (espai, temps,
causalitat, gualitat, etc...). o

Presentem un bell exemple d'estfatégia reguladora.

Es tracta d'una activitat referencial d'cbservacid
i de manipulacié d'elements presents, estudi de les mesures
en el sorral del pati, amb un material adient: pots.

| Veiem com el didleg es centra en les distintes deno

‘minacions de les transformacions observades.

El professor, a través d'un regueriment sistemadtic,
orienta a l'alumne envers una anadlisi precisa i una formula
cid dels conceptes en les seves diferents posibilitats, per
la qual cosa,el porta a relacionar cada transformacid o can
vi en 1'cbjecte,amb la prdpia accié i amb la verbalitzacié

que li correspon.

xemple 1.

8662

1. P.- "Anna, digues com esta aquest pot que ha omplert:’

la L.aia, com esta?"
2. A.__, IIBél!
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P.~ "No b€, com estaz?"
. A.- "Pl&, tot plé&"
P.- "Ple, com m&s podriem dir que esti?"
A.~ "Molt ple" '
P.- "Com més podriem dir que esti?"
A.- "Omplert"
9. As.- "Ben ple"
10. As.- "Ple del tot"
l1l. P.- "Ben ple, molt bé&, Pepo, ple del tot.
Podriem dir-ho d'un altra manera?"
12, As.~ "Ple de sorra”
13, P.~ "Ple de sorray _
Ara la Tana omplird el pot mig a mig, ni ple
ni buit, mig ple mig buit, també podriem dir
bastant ple.
A veure,.quan nh'hi hagi prou, li dieu"
14. As.- "Prou, prou, prou" |
15. P.~ "Qué us sembla?
A veure, Patricia, com est3 aguest pot?2"
16. A.~ "Mig ple"

17. P.- "Com mé&s ho podriem dir?™
18. As.- "Bastant ple™ ’
19. P.~ "Bastant ple" _
20, As.- "I també ni ple ni buit"

21. P.~ "Ni ple ni buit. Molt ha"
(E.29,1.3-15. 228 payy.)

.Entre les preguntes del professor hem d'assenyalar:
"com estd?" (3), "com més podriem dir que est&?“_(S), "po~
drfem dir-ho d'una altra manera?" {11) , "qué us sembla?"
(15) , modalitats & les que l'alumne, com velem, respon amb

denominacions, que, en aquest cas, corresponenca una comu-
nicacid adequada.



Exemple 2.

En aguest diileqg, l'estratégia reguladora del profes-

Sor es centra en el requeriment sistemitic sobre diferents
caracteristiques dels elements observats.

Hom nota com, a partir de les imatges, fa reflexionar
als alumnes per tal de qud expressin llur interpretacis,

1. P.- "Després, quan ja teniem el terra tot escom-
brat, ens hem donat compte Jue estava tot
desordenat, i ho hem guardat tot a dins de
l'armari. Qud wvol dir un armari?"

2, Als.- "Jo, jo

P.~ "A veure, el Joan Solana si ens explica qué &s

un armari?"
4. Al.- "Es una cosa per guardar els plats i el gots"
5. P.= "Es una cosa per guardar els plats i els gots.
I com €s? Qué ens ho podrieu explicar una mi-
ca?*"
6. Al.- "Una mica gran®
7. P.- "BEs una mica gran. I qud t&?"
8. Al.-""Les de joguines sdén m&s grans"
P.~ "Potser si, potser no. N'hi han de més grans
o -de més petits.
A veure, qué tenen els armaris?"
10. als.- "Roba”
11. P.- "A veure, si ens explica.el Marc com_séh“
12. Al.- "També s'hi pot posar el menjar”

(E.28,I.25-34. 228 parv.)

Trobem, en aquest sentit, les preguntes seglients:
"Qué vol dir?" (1), "Qué &s un...?" (3}, "Com és" (%),
"Que t&?" (7), "Com s&n?" (11).
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ESTRATEGIES QUE ES REFEREIXEN A LA PROPIA INTERPRETACIO
DE L'ALUMNE:

Consisteixen en sol licitacions o preguntes explici-

tes de

l'alumne en relacid a:

a. Projeccid de sentiments o actituds.

L'estratégia usada pel professor ocorre en invitar o

suggerir als alumnes la projeccid de sentiments envers el
contingut observat, en aquest cas a nivell imaginari.

Exemple:
1. P.- "A veure, Arnau, qué& hi ha en aguesta primera
‘lamina? que es veu?" '
2. A.- "Uns gossos que estan dormint®
3. P.~ "T a on et sembla que estan?"
4, A.- "Dins d'una gabia” . )
5. P.- "A dins d'una gibia, molt ba.
A veure, Bernat, en la lamina del costat, qua
et sembla que hi veus? gué’deu passar?"”
. A.- "Que porta una noia amb un cistell un gos®
. P.- "En un cistéll hi ha un gos, molt L&,
| B l'altre a on es guedat"
8. A.- "A dins de la gabia”
9. P.- "A dins de la gabia, molt bé.
I se'n van contents? qué us sepbla?”
10. As.- "No" -
11, As.- "gi"
12. As.- "No”
T13, Pu- “é;ﬁque_se'n van contents, Miguel?®
14, A.- "No" : : S
15. P.- "No® | o
16. A.- "Em sembla que els hi he vist les llagrimes"®
17. P.- "Ah! Tu has vist les 1ligrimes, molt h&"

(E.25,I.16-24. 18X parv.)
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b. Valoracid sobre la prdpia activitat o sobre l'acti
vitat del grup (continguts i organitzacid de la classe)

Exemple 1.

1. P.- "Leticia, com et sembla gque ha anat, agquesta
setmwana,la feina?" '

2. A.- "No ho sé&"

3. P.- "A veure, com l'has fet?"

4. A.- "El mati no portava el berenar a la cuina”

5. P.—- "No te'n recordaves de tornar el cistell.

I a la tarda 4'anar-lo a buscar, com ho has .

fet?2"
6. A.- "Si"
7. P.-'“Si has pensat cada dia?"
8. A.- "S81i,. perd tu em tenies que dir a guina hora"
9., P.—- "Qué us sembla,_com ha anat?"

10. As.- "Bé"
l1l. P.- "Home, bé& del tot..."
12. As.- "De vegades, no"
13. P.- "Home, bé del tot no, a mitgés"
' A veure, aquesta setmana qui serad l'encarre-
gat del berenar?, un noi o una noia que enca-
. _

ra nc...

14. As.~ "Jo ja ho he fet, perd es pot repetir"

(E.64,1.2-7. 222 £ . ¢.B.)

Vegeu en aguest exemple com el professor guia el dia-
leg per tal de qué l'alumne expressi cdl.lectivameht la
seva o?inié sobre la tasca efectuada per ell mateix, en
agquest cas, en relacid a l'organitzacid de la classe.

Destaguem en aguest sentit els requeriments com: "com
et sembla..." (1), "com l'has fet?" (3), "Hi has pensat?"

(7). "Qué& us sembla?" (9), dirigits al grup.
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Eﬁemple 2. _

Y P.~ "Ara picots escoiteu b&, el que hem anat a fer
alla a la sala de mfisica m'ho explicari cada
nen a veure si s'en recorda. |
Primer penseu molt, melt, molt, recordeu-se'n

de gué& hem fet ara mateix.

‘Mariona, a tu qud'et sembla?"

2. A.- "Hem fet una rodona aixis"
3. P.- "Has fet rodcones? una o molteg?"
4. A.- "Moltes" '
5. P.— "Mocltes, molt bé&!
I la Elisa gqu& ha fet?”
6. A.- "Moltes rodones tamba"
7. P.— "També& moltes rodones?"
8. A.- "sin '
9. P.- "I la Judith?™
13. A.- "Quadrats"
11. P.- "Has fet quadrats?. Com ho saps que has fet qua-
drats?"
12. A.- "Pergué he anat amb una taula"

13. P.- "Ah! qué has fet a la taula?
Qua 1l'has voltat?"

14, A.- "si*

15. P.=- "I clar, la taula quina forma té&?"

16. A.- "Quadrada" '_ _ )

17. P.~ "I llavors, tu el dibuix que et sortia a terra
guina forma tenia?"

18, A.- "Doncs quadrada“

(E.13,1.1-10. 12X parv.)

L'estrategia del professor consisteix en activar llex
plicitaciS de l'experiéncia i el saber propi de 1'alumpe en
relacif al contingut: "Com ho saps...?" (11).

Velem també que el professor sol.licita a 1'alumne que
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descrigui una activitat gue acaba de ser realitzada: "Qua
has fet?" (5), (13), o, "a tu gud et sembla?" (1).

c. Bxpressid de l'experidncia personal referent a fets
viscuts en el contexte extra-escolar, i la relacid d'aquests
amb els contingutfs explicats a la classe.
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ESTRATEGIES D'APORTACIO D'INFORMACIO.

El professor,per fer funcionar el di3leg, introdueix
explicacions, comentaris.i informacions en relacid al con-
tingut sobre el que versa l'activitat.

Hem eshrinat varies modalitats:

a. Introdueix nous significats. _

En el curs del didleg aporta informacid per diri-
gir i enfocar l'atencid dels alumnes envers aspectes del co
neixement gue han de ser introdults.

Les intervencions del professor consisteixen en épq;

tacions de nous elements d'informacid.

o -Exémple: ‘
Didleg sobre l'accentuacid de mots a una classe de
12% 3'E.G.B. '

1. P.— ML'any passat tots ens vem.posar d'acoxrd en
qué la forta seria un pal llarg i que la
fluixa seria. un pa;-cur§,per6 ens hi vem po-
sat tots els nens de la classe.

Perd, a tot arreu a tot. arreu no es diu un
pal llarg-i un pal curt, sabeu com se'n diu?"

2. . Als.~ “"No" '

3. P.- "Una paraules una mica complicades, perd ara
les escoltarem - molt bé:

La forta en direm tdnica, &s una paraula una
mica estranya"

4. Als.- "Ténica, tdnica"

5.. P.- "I la fluixa en direm, 3tona"

: B&, aixd sdn les paraules que ens hem posat
tots d'acord per entendre qué &s la forta i
qué &s la fluixa" ‘

(E.53,I.17-23)



b. Complementa aspectes concrets del didleg interac-

tiu a 1la classe.

 Exémple 1. .-

1. Als.- "E]l dissabte™
2. P.- "El dissabte, que el dissabte les botigues tam

bé& estan cbertes, us enrecordeu? que sempre
ho diem aixd?"
Al,- "El diumenge-ja no"

4. P.- "Hi ha botigues que el dissabte a la tarda tan-
quen,.perb n'hi ha moltes que estan obertes.
I després, quin &s 1'Gltim dia de festa?"

S. Al.- "El diumenge"

6. Als.- "El diumenge" \

7.0 P.- "I el diumenge si que tothom fa.festa. N'hi. ha
molt poquetes de botigues obertes, quines hi
ha? A veure, gqui se'n recorda? gquines boti-
Igues estan obertes el diumenge, Carles?"

8. Al.- "Les de dilris"

3.0 P.- "Les de diZris"

(E.49,1.21-25) 12X E.¢.B.)

Mostrem en aquest exemple com el professor -extén no.

toriament els significats expressats pels alumnes.

En cada intervencid introdueix una informacid que
recull de la resposta de l'alumne i a’lg gual hi afegeix un
comentari que porta sobre aspectes diferents com: atributs,
relacid amb d'altres: c¢ontinguts semblants, referdnciz a
fets passats, aportacid de coneixements,-experiéncies vig-
cudes, etc...(2), (7).

Relaciona, aixi, el significat em&s per l'alumne amb
altres aspectes que hi s&n lligats.
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En l'exemple que mostrem podem observar, en primer
lLloc, una invitacid per part del professor a qué els alum
nes explicitin davant tot el grupwclasse'la seva interpre
tacid, 1 recordin un fet viscut col.lectivament en el pas
sat., . .

Exemple 2.

1. P,~ "Ara, com gue tots hem estat veien els &necs
tots aguests dies, explicarem c¢om s8n, qui
s'ha fixat com tenen el be¢, com tenen les
potes, com tenen les ales, com tenen el pel.
0 sigui, si dlgun nen vol explicar alguna co
sa que m‘ho digui. '

E1l Marc Ramos"

2. Al.- "Que el bec el tenen estirat"
3. P.~- "Estirat i punxegut?"
4. Al.- "No"
5. P.- "No, com &s?"
6. Al.- "Sense punxar"
7. P.- "Sense punxar, una mica rodonet.
El Marc Freixes" | |
8. Al.- "Que el t& una mica aplanat, una mica aixis"
9. P.- "I sabeu perqgu@ &s aquest bec una mica aplanat.

No us ho ha explicat ning@?
10. Al.~ "No" '
11. Als.- "No®
12. P.- "Mireu, els anecs a més de menjar cibada, blat,
' - també els‘hi agrada molt menjar cuquets, i
allavbrs, amb aguest bec gue tenen aixis, pla,
‘escérva amb el fang i treu els cuquets, per
aixd té ei bec aixis” |

(E.46,1.21-28. 222 parv.)

El professor promou diferents maneres d'expressar .els
mateixos significats mitjangant procediments de sfntesi i
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d'extensid, els guals consisteixen en reformulaf, eixem-
plar‘i ajustar, seguint pautes reguladores i adaptables,
la descripcid dels fets cbservats amb el propi coneixe-
nent de l'alumne:

Cada nova aportacid del professor eixampla la pers-
pectiva de l'alumne per anar més enlli en 1'apropiacid
dels significats, (3), (7}, (12). '

Tanmateix, procura a l'alumne la participacid en nous
usos de la llengua.

En cada cas, la intervencid del mestre &s 21 resultat
d'una seqiidncia de dialeg en gqu& s'ha:fét unm fs de la llien
gua que ha consistit en anar detallant i analitzakt els
significats envers una ptOgressiva descontextualitzacid.



ESTRATEGIES DE CONTINUITAT

Consisteixen en reproduccions, represes o expansions
de les 1ntervenc1ons dels alumnes.

Sén utilitzades per mantenlr el func1onament del did- -
leg i per enmarcar i limitar explicitament les aporta-
cions dels alumnes. )

Serveixen com a recurs per enllacar un significat amb
un altre, per encadenar un. torn de parla amb el seglient.

En alguns casos consisteixen en una sola represa, pe.
rd, en la major- part d'lntercanV1s s'observa adjoncid amb
expansis de la Yepresa de la resposta de 1'alumne.

L'exemple que mostrem n'és una representacid:

Extracte d'un dialeg col.lectiu, sobre una lamina a
.L—— de Parvulari.

1. P.- "Ara m'agradaria que vosaltres, a veure un nen
que me'l sapigués explicar tot seguit, ben ex-
plicat. '
Qui me'l sabra explicar b&, a veure.
Quin pnen me'l vol explicar, agquest conte.
Marc, me'l vols explicar?" '

2, A.~ "gi"

"Si, dones WUJMiaqui gue ens l'aniras expllcant

w
g
|

A veure, exPllca ns~el?
4. A.- "Aqui estan en una gdbia dormint®
5. P.- "I qui s3n els que estan en una gibia dormint?"
6. A.- "Dos gossos" ‘
7. P.~ "Dos gossos, molt béa.
A veure, qué mé&s?" .
8. A.- "I agui una sehyora Ve a comprar un gos i tots
dos ploren”
9. P.- "Tots dos ploren, per gqué deuen plorar?“
10. A.~ "Perqu& no se'n van junts”

1. P.~ "Perqué no se'n van junts, molt ba"
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tat,

12, A~

}.3. Pc—
14, A.-
15. P,-
16. A.-
l?. Pb—’
18. A.-
19. pP.-
20, A.-
21. P.-
22. A.~-
23. P.-
24, A.-
25, P.-
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"Aquilel'gdé s'ha amagat a sota 1'armari"”

"I que més?" _

"I la nena 1i diu que surti"

“La nena 1li diu gue surti, i el gos vol sortir?"
e

"Molt b&"

"I aqui la nena li ensenya el menjaxr i el gos
no vol”

"I el gos no vol menjar.

Per qué no deu volguer menjar?”

“Perqué no estad amb el geu gérmanet“
"Perqué no esti amb'el seu germanet" _

"I agqui, la nena tamb& plora perqud el gos no
vol sortir" _

"Tamb& plora perqud el gos no vol sorti, i qué
passa?"

"I la mare 1i diu: no ploris, no ploris gque
anirem a comprar l'altre gos"

"Molt be" (E.25,1.71-83)

El professor es centra, en aquesta part de 1'activi-

en orientar als alumnes en descriure eis elements de

ia imatge que observen,

Com podem constatar, 1'alumne respon ambk descripcions

relacionades amb les demandes, en agquest cas descriure res-

~ pecte.als components principals en qué es centra el dilleg (6).

{15},

L'expansid constant de l'emissid de 1'alumne (7, (9),

(19), s'enllaga amb 1'estratégia que utilitza pexr

mantenir l'intergs i l'atencid de tot el grup, mentre pre-

gunta a cada alumne 1ndlv1duaiment

S'adapta, aixf, constantment, a les accions comunica-

tives dels alumnes mltjangant la represa o l'eXpanéié d’'a-

gquestes,



5.3.2. COMENTARI.

Les estratdgies de les que donem compte ens permeten
obtenir indicacions de. quins procediments utilitza i pro-
nmou el professor per tal de activar les habilitats comuni-
catives dels alumnes,

Hom pot constatar en 1'an3lisi ge les estratagies que
els professors seleccionen aspectes del coneixement com:

Introdueix 1l'andlisi i seleccis dels significats i
ordena la seva presentacid, ‘

Privilegia detexrminats coneixements sobre d'altreg
que no considera apropiats.

Orienta i guia als alumnes per tal de promoure 1'e-
mergéncia de reformulacions, sintesis, aportacions, ete...

Avalua les intervencions i 1'actitud dels alumnes.

Els procediments dialogals que acabem de descriure
ens porten a pensar gue aquestes intervencions del profes-
sor podrien ser considerades el que Bruner anomena inter-

accions de tutela, les guals a més, serien aquelles gue pos’

sibiliten l'adquisicid de significats.

Malgrat la gran adaptacid que hem observat entre pro-
fessors 1 alumnes, donat que totes les categories d'ds han
estat identificades en gai ) rebs tots .els intercanvis, cal
esmentar que, pel que fa als professors, s'observen dife-
réncies en relacid a les ‘estratdgies d'ds en el didleg.

Aquest fet es posa de manifest en 1'anilisi dels dia~
legs.
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5.3.3. ESTUDI DE DOS DIALEGS.

Parlar &s un dels camins mitjangant el qual els alum-
nes poden millorar 1l'aprendre.

L'alumne, a. través del dialeqg, aporta les seves des
treses i habilitats comunicatives al punt de vista i a l'g
pinid i a 1'intencid dels altres, a les seves propies in-
tencions comunlcatlves, ia la propia interpretacid de:,
la realltat que 1’ envolta.

[t

Donat - .que, la forma a la 1ntera0016 a 1" escola nés
habitual la constitueix el didleg, cal establir i condixer
quina &g la seva contribucid al desenvolupament de les habi
litats comunicatives de 1'alumne.. _

Considerem amb Tough (1.977) que 1'@Gs del didleg en
totes les Arees del curriculum &s, no solament un dels mit-
jans per promoure el pensament del nen, 1'ds del llenguat-
ge 1 les habilitats en comunicacid &s el mitjd més gran per
aconseguit els objectius que tenim pefqué el nen aprengui.

En el didleg, , el professor ha de saber veure les di-
ferentes possibilitats per utilitzar la llengua.

A partir de la situacid de comunicacié ha de cercar
les diferents maneres i possibilitats de desenvolupar, ex-
-tendre i aiXemplar les habilitats comunicatives dels alum-
nes, )

El coneixement del funcionament del dialeg, de les re-
gles i normes que el regeixen, de 1'fis i estratégies de la
parlia =  ha de permetre al professor d'intentar fer pro-
gressar als alumnes en relacid a llur interpretacid de la
realitat.

Per cada didleg, el professor ha d'establir el tipus
d'interaccid més Util, i canviar quan entdn gue els aium-
nes no hi sén interessats; condixer l'ds de 1la parla i de
les estratdgies del didleg; fer atencid a 1'@is de la 1llen-
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gua per part dels alumnes; fer atencid a 1'ds de les habi-~
litats comﬁnicatives gue l'alumne demostra per aportar in=
formacions a alld que *1'alumne ja coneix.o sap-. (vegeu

: exemples de dlaleq)

Els usos (vegeu aproxima01o general a 1 Gs de 1a par-

la) i les estrat&gies que hem anat detallant i que hem iden

tificat en les interaccions parlades a la c¢lasse, han de

poder ser aplicats a les diferents activitats comunicatives

per tal de canviar la qualitat de 1'{s de la parla i de la
comunicacid en general. Aixi, el didleg passaréwdekse;“una
eina per dirigir i controlar el funcionament de la classe,
& ser un eina per ensenyar i aprendre.

Tanmateix, cal comptar amb que a cada activitat hi
corresponen uns usos determinats que s6n els que cal acti-

var i conéixer.
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i
DIATLEG 1.

Conversa sobre la l&mina "un poble” amb alumnes de 2°0
de Parvulari. |

A la classe el professor esta assegut en una cadira i
els alumnes al seu voltant a terra en una catlfa Davant,
penjada, hi ha la l3mina a cbservar.

1. P.~ "Un pagés. Hem dit que era una éfaﬁja‘ééréué es
vela un pag@s i una casa de camp El que passa
que no hi han animals, hi falten els anlmals,
no sabeu si es ben b& una granja"

2, A.~ "BEs que estan a dins els animals"

3. A.~ "El poble de la via" "

4. P.- "E1? Digues, Clara"

5. A.- "El poble de la via®

6. P.~ "El poble de la via, oh! Mira, estd bastant hé
aixo"

7. A.- "Jo anava a dir 1l'estacid"”

8. P.- "L'estacid, anaves a dir tid?
Aquesta casa &s una mica estranya, oiz"

9. A.- "giv

10. P.- "No é&s una granja, tampoc &s una casa”

11. As.- "No hi han moltes cases"”

12. P.~ "I tampoc' &s un poble, & veritat. Has dit el
‘Poble de la via, perd no &g un poble. .-
Pexr qué& no é&s un poble?"

13. As.~ "Perqu& tenen que haver-hi moltes cases”

14. P.- "Clar, i només n'hi ha una"

15. As.~ "Una® |

16. p, - "éllavores, potser t& rad el que ha dit el Pepo.
Torna-~ho a dir"

l7. A.,~ "Una estacid"

18. P.~ "Una estacid, &s clar que sil™

19. A.- "No hi ha, no hi ha...”
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20. P.~ "No hi ha tren"

21. A.- "No®

22. As.- “"No hi ha wvia®

23, P.~ "Es una estacid d'un poble petitd"

24. As.- "No hi ha poht” | '

25. P.~ "Hi ha d'haver pont?"

26. As.~ "Jo no 1l'he vist"

27. P.- "No, no cal.
Marc! Elizabeth!"

28, A.~ "El poble del'ﬁren"

29. P.- "El poble del tren; perd &s que poble no &s
aixd, que no hi ha cap més casa. M&s aviat

‘ pensaria que és l'estacid del tten“
30. As.- "L'estacid"

3l. P.- "Ara ja li hem triat el titol, gque ens ha cos-
tat una mica.pergud era una mica diffcil aguest
titol. |
L'estacid del tren si, qud us sembla?"

32. A.- "gi"

33. As.- "Si, si...”

Ocorre, en primer lloc, una primera Seqﬁéncia de dide~
leg, en la que la interaccid t& el £ d'orientar la respos-
ta dels alumnes envers la representacid del significat glo-.
bal del referent qué.s'obséfva.

El professor com mediador en 1l'apropiacld del coneixe-
ment entre l'experidncia de l'alumne i el contingut cultural
a aprendre, orienta el didleg amb els: alumnes envers la re-
cerca, en aquést cas, del titol de la lamina. L'estrategia
del professor consisteix en iniciar el diileg mitjangant
l'aportacid de nova informacid a partir de- les intervencions

dels alumnes (1}.
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En l'ds comunicatiﬁ gue s‘ﬁhgérva;medomjnen les in-
tervencions de caire argumental en el sentit de dirigir 1'a-
tenci6t delg alunnes & identificar, diferenciar i relacionar
els distints components de 1'escena (10) (121,

En el discurs de l'alumne hi trobem denominacions (3).
(5) (17} etc..., aixi com,  una fesposta causal. en el sol cas
en qué li &s demanada {12) {13).

Destaca tot seguit, el procediment gue segueix el pro-
fessor'per assolir l'cbjectiu inicial, per la-qual cosa,
atilitza sintesié(EB), extén la interpretacid ‘de 1'alumne
(20), fa una éxplicacié nova sintetitzant la significacid

que s'ha anat explicitant durant tota la segilidnecia (21).

1. P.~ "Ara el que farem &s que cada nen explicar3d una
cosa de les que veu agui. Mirar3d b& les coses
gue.es veuen i ens explicarid només una, pexd
ben explicada.

Penseu un moment.
Clara, comengal"

2. A.— "El pagds est3 fent els forats per plantar els
alls™

3. P.- "Mireu que diu: el pagds esti fent un forat a lé
terra per plantar... els alis"

4..A.- "Els alls" _

5. P.- "A on sbn els alls, Claraz"

6. A.— "A dintre del cistell"

7. P.—- "A dintre del cistell? I s8n uns alls molt gros-
sos aguests. Qué& n'heu vist mai?"

8. As.~ "No" ' |

9..As.- "Jo si, jo si®

10. P.~ "Marc, et sembla que sOn grossos aixi els alls?"
11. A.~- "No, sGn les cebes“



12, P.- "8&n cebes;'molt bé. S'assemblen una mica als
alls, les cebes, perd els alls s&n més petitets.
Ha plantat les cebes. _
B&, una altra cosa. Elisabeth! qu& ens vols ex—
pliéar?“

13, a.- "El sol gue calenta”

14. P.- "El sol gue calenta. Com ho saps* que el sol ca-
lenta?"

15. A.- "Pergué a l'estiu el sol em va calentar"

16. As.- "Pergud t& foc”

S'inicia la segona seqgliéncia amb un acte-cpﬁunicatiu
em&s pel professor, el qual pfoPQrCiona informacié als alum-
nes sobre les caracteristiques de l'activitat gque es realit-
zara: Hi afegeix, a m&s, vna deménda de reflexid, . .

Hom hi cbserva, tammateix, en la mateixa intervencid
1'Gs de dues estrateégies directives:

L'expressid de la regulacid de llactivitat, especifi-
cant-ne les diverses etapes, i el requerimént d'informacid a
un alumne concret per tal de qu& inicii el dijleg: "Clara
comengal™ (1),

Bl professor centra la interaccid sobre la referéneia
comuna. Usa requeriments en els quals fa Gs de la pregunta
"que n'heu vist mai?" {7) en la que porta als alumnes a -
identificar i diferenciar el qﬁe s‘observa;_Una;altra deman-
da s'adrega a qud es parli dels components de la lamina en
relacié al l1loc, (5) (6), la qualitat, (7), aspectes estitics
de la realitat. .‘ o

El procediment que &s utilitzat &s el de guiar el dii-
leg enfocant cada bescanvi a partir de la mateixa informacid
que aporta l'alumne, i,: ax%éndre—la mitjangant noves pregun-
'tes conformant, aixi, 1'estructura: Pregunta—Resposta—Exten—
si6 de la Resposta-Pregunta-Resposta.
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'Assenyalem l'intergs de la formulacid de la preguntas
"Com ho saps que...” (14), ja que, d'una banda, incideix
en qué els alumnes facin esment de la prdpia experiéncia
éiscuda(15);i,éégi’altra, permet establir un raonament so-
bre els fets. '

Un altre procediment que hem cbservat mantes vegades.
&s el de repetir la resposta de l'alumme, estrategia per
continuar el didleg o per valorar el discurs de 1'alumne,

(14).

l. P.~ "Qui veol explicar una altra cosa? Hi ha: moltes

(£OSe8 -que encara no hem dit res. Hem parlat
del pagé&s, hem parlat de l'estacid, falten mol-
tes coses. ' '

Marcti®
- A.- "Hi ha una bicicleta, un arbre i moltes fulies"
"3, P.- "Hi ha una bicicleta, un arbre i moltes fulles"
. As.~ "Aparcada amb un arbre la bicicleta"

P.- "La bicicleta aparcada a un arbre, vols dir?"
AS." llsill h
A.~ "Estd amb una pedra al costat de l'arbre"

EY

W =3 A s W N
L]

. P.~ "Em sembla gue estd aparcada en una pedra, com

diu la Pilar"

_-rEn una’ tercera seqiidncia el professor incita amb un

requeriment indirecte d'informacid: "qui vol...", per tal
de descriure aquells aspectes que encara no han estat in-
troduits en el di3leg. |

JAlxi mateix, destaca'l'actuacié del professor per as-—
solir una altra formulacid dels discurs de 1'alumne (4) .

Primer construeix de nou l'enunciat correqgint 1'estruc-
tura frasal, i, en segon lloc, sintetitza els darrers enun-

ciats aportant el significat que representa el referent.



1. P.- "Ara, cada nen pensard moltes coses amb el so E
i aixecard la ma"

2. As.— "E, E, E...." '

3., P.—- "Perd heu de..callar’ tots"

4, A.- "Pagés"

5. P.— "Pagés, molt bh&"

6. A.- "Tren"

7. P.- "Tren, molt ba"

8. A.- "Nen"

9. P.- "Nen, molt bé&"*
Marc.

10. A,~ "Nena"

11. P.= ™"Nen?"
1 2 - A .- !l‘Ne'na'lr .
13. 'P.~ "Aah!, nena, molt hé"

14. A.- "Bicicleta"
15, P.~- "Bicicleta, molt baé"

Com a darrera seqgiiéncia, el professor 1nlcla una tas-
ca d’artlcular les denominacions dels alumnes amb' un so.

WAoo
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DIALEG 2. -

En el dialeg sobre una lamina "“la cuina“, amb nens de
12L ge Parvulari hi distingim les seglients modalitats de

didleg:

1. P.- "A veure, que aixequi la md el nen que veu en

aguell quadre una cosa que sigui de color groc:
o Marta" |

2. A.- "Les potes de la basura”

3. P.~ "Les potes dels armaris de les escombraries.
Molt bé&.
Que aixequi la m3 un nen que vegi una cosa de
forma quadrada. '
Miriam®

4. A.- "El calaix"

5. P.—~ "Molt b&. El calaix.
Ara una cosa rodona”

6. As.- "Es facilfssim"

. E1 professor inicia l'activitat amb una adreca al grup
que encapgala uns torns de parla en el qual es requereix
dels alumnes 1l'accid de participar identificant.els dife-—
rents components de l'objecte presentat.

A cada nqvé:iﬁtérﬁenbié el professor enfocq la sol.li-
citacid d'informaci§ envers un nou aspecte de la realitat,
que ell mateix introdueix, en aguest cas.les distintes pro—
pietats abstractes dels objectes observats (1} (3).

Observem gue les respostes dels alumnes sdén equipara-
bles i apropiades al bescanvi comunicatiu (2) (4).



1. P.~ "Ara buscarem una cosa que si nosaltres esti-

L5. P.- "Una cosa transparent vol dir que pots mirar -al

gu€ssim de veritat en aquesta cuina i la |
deixéssim caure a terra, com acaba de caure"

la Patricia, ara mateix, buSquéu una cosa gue
si 1'agafem i la deixem caure a terra es tren-—

qui,
Miriam”
. A.- "L'oli"
P.- "L'0li? ¢ el lloc a on estd ficat 1'oli? La se-
trillera" o
. A.~ "No es trenca"
. P.- "81i, perqud mira aquestes setrilleres s&n trans-
parents" o
. A.- "Perd, 1l'oli no es trenéa"
P.~ "Exactament, per aixd he dit alld que estd fi-
cat a dins 1'oli. L'oli no es trenca.
Perqué&, Ferran, qué vol dir transparent?
) gué vol dir una cosa que &s transparent?”
8. A.- "El vidre"
$. P.~ "Un vidre &s transparent, molt bé&"
10. A.~ "Un vidre"
C11, ﬁ.- "Que vol dir, Oriol?"
12, A.- "Que s'hi veu la cosa, el seu retrat”
"13. P.— "Bl seu retrat, si, si"
14. As.- "I també& la seva persona"

. darrera de la cosa, perqgué no - tapa. Us enrecor-
deu l'any passat quan vem fer l'aigua, que vi-
rem descobrir moltes coses, gue l'aiQua era..."

16. As.~ "Transparent"
1. P.— ™Transparent, molt be”

18. As.- "I tamb& que no t& cap color"

19. P.- "Exacte, que no té& cap color, tamb& ho varem

descobrir, va ser meclt maco.
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Ara buscarem una cosga ¢ue hi hagi en aquesta
cuina gque si la tiré&ssim a terra de debd no
es trencaria. |
A veure, Judith" -

20. A.- "El1 plastic”

21. P.- "Quin plastic? a on el veus? Enfila'™t".

22. A#— "No m'enrecordo”

Hem seleccionat una segona sequénc1a gue es represen-—
tativa d'un intercanvi en el que es sol.licita l'ant1c1pa—
cid i la prediccid dels resultats d'una accid. De fet, la
intervencid del professor es refereix a "qu& passaria si..."
(1) (21). |

Vegeu que aquest desgrana el significat gque deriva de
la primera intervencid i aplica una estrategia d’orientacid

‘del di3leg que consisteix en aportar comeﬁtaris per tal gue
els alumnes reflexionin sobre els trets que conformen les
relacions i transformacions implicades.

En aguest sentit, ham hi observa Xa preséncia‘de pre-
guntes que permeten una interpretacid oberta com, "qué& vol
dir..." (7)), a m&s d'arguments éclaridors que assagen,, aixi
mateix, d'enllagar amb el‘coneixement antericr dels alumnes
(15).

1. P.- "L'oli, molt b&, Laia, 8i ens cau una gota d'o~

' 1i a sobre el vestit gue portem qué passa?"

2. A.- "Que es taca”

3. P.—- "Es clar, que fem una taca, i feina hi ha deg-
prés per treure-la"

4. A.- "Un dia vaig bufar una espelma gue s'havia aca-
bat la llum, i aguella cosa que es fa a sobre

l'espelma la vaig bufar i em va caure a sobre
el vestit®
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P.~ "La cera. Qu&, et va cremar una mica, de moment?"
6. A,- "siv |
P.- "Una mica. I després, guan es va assecar ague-
lla cosa, com era? era com un algua?"”

8. A.~ "No, era de color vermell"

9. P.~ "Era vermella, 1l'espelma?"”
10. A.~ "giv
11, P.- "Ah, i com et va quedar, dura o tova?"
12, A.- "Tova"
13. P.~ "I al cap d‘'una estona?”
14, A.~ "Una mica tova i una mica dura®
15. P.- "Oh! molt b&y Ferran"
l6. A.- "I em van posar oli"
17. P.- "BAh! perqué& et vas cremar una migueta. Va molt

bé, 1'cli, per les cremades.

Aguesta, segur que -la sabreun ‘adivinar. Fixeu-
se b& amb el quadre. A veure guin nen sap adi-~
vinar una cosa Que esta molt lluny, llunyissim.
Primer, mireu~s'ho hé&. )

Una cosa gue estigui'molt 1luny.

M. del Mar, quina cosa veus mol#s llﬁny?"

18. A.~ "La tira vermella"

19, P.- "Quina tira vermella?"

- 20. A.- "Aguella de dalt de tot"

2l. P.~ "Estd molt lluny, aguella tira vermella?:
si2" '

22. As.- "No"

"23. P.~ "A veure, La M. del Mar ha trobat que la

tira vermella que estd a dalt de tot esta

molt lluny.

-

Hi ha algun nen que veu una cosa que enca-
ra estd mé€s lliuny?"
24. As.- "Jo, jo"
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25. P.- "A veure, Judith"

26. A.- "Aixd"

27. P.- "Aix®d, gué &8s aixd?"

28. A.- "Les cases"

29. P.- "Les cases del carrer, molt b&. Per a on les
veus, les cases del carrer? Qué estd forada-
da, la paret, Judith?" |

30. A.~ "No" |

31. P.~- "No, doncs gu& passa?"

32. A.- "Perqué les cortines estan separades 1 es

pot veure"

En una tercera seqliencia, 1! ant;c1paci§ €s argumentada
mltjangant 1'ds de noves formes "qué passa°“, inici gue s'es-
devé una seqiidnciacid en 1a que el professor fa esment d'es-
tratégies d'extensid (3), de sintesi (5), a partir d'aporta-
c1ons propies o dels alumnes.

Tot 'seguit, desvetlla 1la participacid de l'alumne apli-
cant la pauta ja claseica, preguntes sobre les propietats
del contingut,_en aquest cas absent (7) (9) (1) (13)

Ressalta el texte prodult per un alumne {(4) en el que
hi trobem el relat d'un episodi passat referit a una succes-
si6 d'esdeveniments.
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5.3.4. COMENTARI.

L'Gs gue hem observat en aquests dos didlegs ens mostra
la saviesa dels professors en establir formes per explici-
tar acuradament els @assos necessiris ﬁef arribar a descriu-
re cada etapa que considera adequada, Pper obtenir els ob-

" jectius fixats i relacionar els procediments amb els fins
particulars.

Hom pot wveure, aixi mateix, com l'aplicacié de les es-
tratégies 1 1'Gs de 1la parla permeten entreveure tant la
direccis del dizleg, els procediments dels professors i les
intervencions dels alumnes.

Cal assenyalar, com ja hem dit en un alfre moment , que
her presentat solament 1l'estudi de dos &iélegé d'entre els :
que hem estudiat. |

En aquest séntit farem una preciSHié'que crelem neces
saria, €s clar que’ no en totes les act1v1tats estudiades
hem trobat les mateixes estratégies.

Hem remarcat estrat&gies.'que poden ser models orienta-
dors per la practica i d'altres gue, al contrari, sén models
per no imitar. L |

Aixi mateix,.en les estrategles relatives a una mateixa
activitat,; hom pot constatar un Gs de la parla gue difereix
notbrlament, no solament en relacid a la significacid, sind
tamb& en 1l'organitzacid i én el funcionﬁment, tant pel que .
fa a les estratégies, com en l'estructura interactiva.
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. L'objectiu que ens vam plantejar era el de descriure i
conéixer la 1nteracc1o en llengua parlada en escales de 1la |
nostra cultura. ' ’ N

En la part teorlca hem . eXpllCltat els elements gue ens
semblaven pertinents en relacid a les recerques que més ens
han aportat de cara al nostre plantejament de l'estudi de

It ﬁs i de les funcions ‘de la comun1cac;6

- Ltestudi. i el conelxement de 1'ds instrumental de 1la
‘llengua, aixi com el fun01onament dels dialegs en cada con
text. , pot contribuir a con&ixer els mecanismes- pels quals
s'interioritza el pensament.

" pialtra banda, donat que coneixem La gran lmportancia
de lvaccid tutelar de 1'adult en relacid a 1'aproplacil del
sistema cultural gue envolta al nen i, que la forma més
usual de comunicacid es realitza en la interaccid en forma
de didleg en els distints contextes, crelem que l'espail edu
catiu en qué aguest fet té lloc, el didleg a la classe, ha
d'ésser estudiat en 1a seva practica i condlcions naturalsJ

;_]

Ens preguntem, guin dizleg és priv;leglat a l 'escola’
per aconseguir una domunicacid adaptada, mitjangant quins
_Iprocedlments O estratégies funClona, quins 51gn1flcats es

construelxen en els bescanvis a la classe qulns usos i fun
cions .sén actlvades, en qué consistelx 1'accid tutelar de

" 1'adult, en aquest cas el professor, en relac16 al sistema
cultural j educatiu.

A partir de la concepcid de qué l'estudi dels fets de
parla%s'ha denfocar des 4'una aproximacid conjunta, des—
criétiva, tedrica i practica, vam iniciar la recerca amb
‘els segiients propdsits: '

Congixer la practica més habitual d'dis de la parla en



els primers cursos. escolars. Aquesta fou definida pels ma-
teixos professors, per la qual cosa van seiéccionar diver-
ses activitats col.lectives referides a la comunicacid.

D'altra banda, s'ha de considerar que observar la clas
$€ a partir de la situnacid en qué es troba habitualment, ﬁg
dia esdevenir d'utilitat, tant per a futures recerques coﬁ_
per l'estudi de la practica mateixa. ‘

S'han observat activitats comunicatives en situacions
naturals des d’una perspectiva etnogrifica de coneixement i
descobriment del context on les dades sén produildes, sense
la utilitzacid de cap sistema de categories a priori.

Aixd ha comportat alguns obstacles en rad de la difi-
cultat palesa de considerar les diferents variables que -con
figuren la classe.

Trobar una sistemacitat en els dil3legs i en 1l'ds, que
conformi una coherncia significativa en relacié a 1a comu-
nicacid i a l'ensenyament,ha .estat una tasca dificil i en-—
cara inacabada.que creiem cal afinar i elaborar.

S'ha realitzat una doble. &andlisi de les dades. Totes
les unitat$s domunicatives identificades han estat codifi-
Cades,i_qQantificadés; i};a”amés, s'ha fet una andlisi gua
- litativa i descriptiva del material obtingut.

AixI, s'ha fet una descripcid de la llengua parlada en
relacid a les activitats comunicatives, a partir de la prac
tica-interactiva real en qu& es produeixen, per la qual co-
sa s'han detallat exhaustivament els bescanvis comunicatius

gue hém observat, tant del professor com de 1'alumne.
Les unitats comunicatives interactives han estat iden—

tificades a partir de la interpretacid que s'atribueix a

l'accid i a la intencidé comunicatives del professor.
Aixi, la denominacid que fem del tipus d'interven-

cid observada hi &s inclosa l'atribucid d'una intencid en

la direccid de la transmissiﬁ d'informacid que recau sobre
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1'alumne en un determinat context 1 no en un altre on els
actes tindrien una significacié distinta,

A través.de les sol.licitacions i preguntes es van mar
cant les unitats de coneixement, o, si es vol, el cami per
1'apropiacid dels significats transmesos en la comunicacid,
els quals emergeixen en funcid de la propia tria i decissis
del professor.

5'ha elaborat un sistema de categorles relatives a
1'ds de la llengua parlada i de les funcions de la comunica-
cid, les quals han estat la base de la construccid de les
estratégies del didleg ﬁveggu capitel V). -

Sense cap mena de dubte, 1'element més interessant en
relacid als nostres resultats ha estat 1l'accid comunicati-
va dels professors, gue correspon-a 1'Gs regulador de la
parla en relacid a les funcions cognitives per la qual co-
sa l'hem anomenat interaccié regulada cognitiva.

En segon lloc, l'adaptacid, tant per part del profes-
sor com per part de l'alumne a les exigéncies de les tas-
ques escolars.

Com hem remarcat, l'Gs més fregient emprat pels alum-
nes, denominacions i descripcions sobre les diferents cate-
gories del coneixement respon a les demandes del professor.

Els professors empren,molt freqﬁentﬁént un conjunt
de procediments, entre d'altres, gue poden ser identifi-
cats com aguells que utilitza la mare en les conductes
d'ajustament envers llursg infants (represes, expansions,
-extensions), la gnal cosa ens mostra l'esforg dels profes-
sors per cercar formes d'adaptacid als alumnes en el marc
dels diélegs. Al.ludeixen al concepte de comunicacid moti-
vada, la qual coga significa partir d'una concepcid en qua
l'alumne es considera que &s constructor del seu coneixe-
ment amb 1'ajut de 1l'adult.
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Ara-bér donada la manca d'informacid® sobre els trets
essenCLals que haurien de conflgurar una alternativa en re
1ac1o a la comunicacid,els professors mantenen una practi-
ca a 1'aula que segurament prové de les rutines esquemdti-
ques que es van transmetent a través de l'escola i gue con-
formeh{el cos nés estable de recursos en relacid a la pric
tica escolar, la qual &s orientada a‘regular 1 guiar l'ac~
cid dels alumnes envers l‘adguisiCié dels sabers.

Dfaltra banda, sembla que aquesta accid comunicativa
t& arrels en la prdpia formacid gue han rebut,de l'actualiE
zacib que fan dels criteris} etc..., dels treballs referents
a la llengua escrita, o de les verbalitzacibns amb referén
‘cia a aspectes de la psicomotricitat, o 4 altres activitats
en les que, a més a més de fer activitats amb un cbjectiu.
concret, &s parla.

' Panmateix, considerem. que les distintes modali-
tats d'Us de la llengua que hem posat en evidénc1a, aixi
com, "1'estructura interactiva (vegeu capitol IvV) 1 la se-
va composicié- torns de parla, intercanvis,i intervencions.

i estrategles del didleg, s'articulen ers func1o de cada .
" activitat comunicativa.

Els esquemes interactius de comunicacid usats per tal
de transmetre els significats culturals inicials serien in-
terioritzats pels alumnes com a esquemes de didleg, com a
significacions en relacid a la construccid del pensament,
donat gue formen'part de la interaccid que &s produeix, a
la qual 1'alumne no podria accedir sense ltaceid del profes
sar.,

L'organitzacié d'una estructura minima regular, junt

.amb els diferents procediments d'fis que hem posat de mani-
fest, permet al professor controlar i impulsar 1'adaptacid
comunicativa i l‘aprdpiacié de la llengua i de 1la comunica
cio.
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L'fis de 1'estructura dialogada permet, com hem vist,
en els resunltats, la interaccid regulada entfe el-profes~'
sof i l'alumne, i l'emergéncia i el funcionament de les
accions parlades, actes , - gque &s necessari que els alumnes
facin realment per poder anar marcant tant la realitat co~
neguda c¢om aguella gque hi €s relacionada perb no ha estat

encara aproximada.
Els diferents procediments de tutela utllltzats en el

dialeg ens mostren 1l'extremada cura gue el professor posa
en organitzar detalladament, sistem3ticament i deliberada-
ment cada significacié&, dotant-la de sentit en relacid a
la transmissid de sabers i a la situacid on s'esdevenen el
els fets, aixi com, l'esforg d'adaptacid, d'explicitacid
i d'ajustament en cada una de les actuacions de parla.

Tanmateix, en 1l'an3lisi de 1'Us de les distintes es-
trat@&gies del diadleg, hom pot constatar com la tutela exer
cida pel professor dirigeix la interaccid envers la utilit
zacid de procediments de denominacid, d'andlisi, de descrip
cid, de sintesi i de generalitzacid constant, repetida i
pautada, aixiI com la segliénciacid dels continguts, en rela
¢id a quins significats es transmeten i es seleccionen.

El prxocés de transmissid. cultural &s descontextualit-
zat necessariament per tal d'arrxibar a la generalitzacid
en quan al contexte en qué es varen aprendre les primeres
paraunles., - ' . ‘

Es generalitzen i unifiquén en 1'Gs convergent les di-
ferents intencions comunlcatlves, la del professor i la dels
alumnes.

L'ds repetitiu promogut pel proféssor permet que 1'apre
nentatge sigui general i comii per a tots sobre referents
exp1101tats una i altra vegada per la qual cosa focalitza
l'atencid dels alumnes envers la dlfeyen01ac1o de la reali
tat com un ensinistrament constant envers la denominacid i
descripcid de la realitat observable, perd també la inobser
vable.
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Intercala, a mé&s, al ‘llarg dels diélegs altres pos~-
sibilitats de reflexid i d'anilisi relatives al propi llen-
guatge ¢ a la realitat mateixa. .

Predominen en la- interacc;é situacions o rutines esque
matiques comunlcatlves, 1dent1flcables, de regulacmo i de
control en les que el professor inicia i conclou neg001a~
cions,que hom enipodria anomenar també estructures minimes
de relacid, que s'apliquen de forma reiterada i continua.

El professor negocia la generalitzacid dels signifi-
cats envers una descontextualitzacié'preixent, per la qual co
sa hom observa gue presenta una gran diversitat de contiﬁ—
gut: referents comuns 1 explicits, preguntes i explicacions
sobre elements presents i, referents coneguts solament per
1'alumne © scolament pel professor en elemsnts absents (fets,
persones, etc...), 1, introdueix 1'is de denominacions i
descrlpcions mitjangant diferents tipus de demanda.

E]l professor promou aguest ajustament adaptatlu mitjan
¢ant 1'Gs d'una estructura minima de didleg en la gue hom
hi-nota segiigncies regulars on predominen un grén nombre de
modalitats d'intervencid,com: sol.licitacions i-represes de

les respostes de 1'alumne, directives, sol.licitacions; actn
en com mecanismes gque permeten l'adaptacid a les possibili;_
tats lingliistiques i comunicatives dels alumnes i, aixi ma-
teix, establir una regulacid conscient del que es dit, el
com, guan 1 pergué. . |

BEn-. la 51tuaC1o de didleg gue es crea en L' agui i ara,
on tot passa en el moment i, al mateix temps, es referejx
a l'ahir o al dema, els alumneg organitzen els seus coneixe
ments i actuwacions en':elacié a la comunicacid.

Aquestes petites unitats d'tis de Ta parla, com hem po-
sat de manifest, es reflecteixen de formg pautada i sistemd
tica en la interaccid amb cada alumne i en diferents activi
tats de didleg. mitjancant diferents modalitats.



Hom pot pensar que observen trets semblants als for-
mats o "scripts", els quals permeten el funCLOnament ilil'a
prenentatge de ia comunicacid.

Considerem que les produccions verbals del professor
en cada situacid comunicativa (conversa, didleg, entrevis
ta, etc...) configuren un model Qgde competéncia als alum-
nes, no només en alld que fa referdnecia a les regles pro-
piament lingfiistiques i comunicatives, sind tamb& en el
procés dextransmiséié dels sabers (la transformacid dels
coneixements aportats per l1'alumne). -

El procés i les modalitats dels intercanvis comunica
tius proféssor—alumnes constitueix l'eix director de 1la
conversa, cada unitat és 1lligada amb la seglient {succes
sivitat de les intervencions), i, en configura 1la signi-
ficacidy

Cada intervencid &s estructurada a l'interior d'uns
procediments i regularitats observades (esquemes, scripts,
formats) en l'estructura del didleg. Aguestes regulari-
tats identificades, actes comunlcatlus, adguireixen signi
ficacid en relacid a la transm1551o dels coneixements als
alumnes i al funcionament de la prdpia institucid escolar.

La recensideracid de la comunicacid. a través de la
parla atla classe passa per la renovacid de la didactica
de la llengua i de la‘forma més:comuna d'interaccid a
través de la parla: el diileg.

Tanmatelx €s necessari que els professors tingu1n co
nelxement de 1'4s de la parla, aixi com, de 1l'egstructura
dels didlegs en relacid a les diferents activitats didac-
tiques, |

Es fonamental que es coneixin les caracteristhues de
la interaccid i els mecanismes d'apropiacid i Gs de les
habilitats i destreses comunicatives, tals com 1'oxganitr
zaciG dels torns, els significats que es seleccionen, 1ta
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drega als alumnes, etc...

El professor &s el mediador entre el conelxement a ad
qulrlr i 1'experiéncia de l'alumne, pexr la gual cosa ha de
promoure que aquest pugul construlir els significats mitjan
gant 1l'Gs d'un dizdleg apropiat.

L'escola t& la funcid d'intervenir per tal d'augmen-
tar aquestes capacitats per a gué l'alumne pugui expressar.
el seu pensament a través de la seva participacid en totes
les diferents modalitats d'intervencid que s'hi organitzin.

Cal entreveure la possibilitat de qu& en un canvi de
contexte, d'organitzacid escolar, hom pugui introduif, a
més a més, formes de comunicacid més individualitzades gue
incloguin interaccions entre alumnes, aixi com entre pro-
fessors i alumnes, on la utilitzacié instrumental de la
parla en fins comunicatius sigui més individualitzada.

‘Malgrat tot, considerem necésséries lés diverses es-
tratégies comunicatives (esquemes d'aplicacid) usades pel
professor en relacid a l'adquisicid de les significacions
en les condicions del grup. |

" La parla com element mediacional entre 1'alumne i
els coneixements a aprendre, fa possible la interaccid dia
logada scbre el significat gque s'ha priviléqiat, les es-
tructures ldgigues del coneixement.

\Podriem'pensar que l'escola prepara intensament mitjan’
cant l'Us cognitiu de 1a_1lengua a l'adguisicid de les ca-
pacitats abstractes. '

Hom pot fer la hipdtesi de gué agquesta prictica -cul-
tural es démna en la majoria d'activitats d'interaccid comu-
nicativa.

Al nostre entendre, hem tragat unes orientacions basi
gques que al.ludeixen als aspectes més significatius en re-
lacid a la comunicacié interactiva parlada. .

Tanmateix, aquesﬁ treball, malgrat abastar l'estudi

de tres aspectes de la comunicacid: 1'lGs de la parla, l'es



tructura interactivé i les estratigies del dilileq, ha res-
tat Lragmentari, donada la dificultat de construir uns insg
truments interpretatius i conceptuals adgquats enmarcats
en el rigor empiric i tedric que hem cercat, aixi com de
trobar els elements tedrics pertinents.

Tanmateix, pensem que caldria també& estudiar situaci-
ons de comunicacid entre alﬁmnes, la gual cosa ens perme-
teria observar altres usos de la parla en els alumnes.

Assenyalem,tamb&, que els elements teérics utilitzatg
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¢l caracter empiric del nostre estudi, aixi com,.l'hete ": -

rogeneitat de la nostra mostra, coherent amb el planteja-
ment deks professors,ens condueixen a no poder establir
parametres entre les nostres dades, en relacid a dades
d'altres recerques sobre el tema de la interaccis.

A més a més, les dades obtingudes no_sén'generalitza—
bles, ja qu& depenen en gran manera de la coﬁcepciéf ted-
rica que les subtenen i del context on foren produides.

De tota manera, caldria arribar a aplicar la proposta

que presentem per tal de poder reflexionar junt amb els

professors sobre la seva validesa com a instrument d'estu
di ‘i de transformacidé de -la practica de la interaccid pat
lada, i, posteriorment, replantejar els camins necessaris
gue se'n puguin esdevenir en tant que instrument sotm@s a

una constant rev;;gié dinamica.

Potser les conclu_sions relatives a l'estudi de 1l'es~

tructura interactiva stn les gue mostren una articulacid
més feble en la recerca que ens ocupa, donat que no tenim
coneixement d'elements tedrics suficients per il.lustrar
aquest tipus de practica. .

Hem intentat mitjangant aquest estudi interrelacionar
teoria i prictica i iniciar noves vies de descripcid 1 de
coneixement en relacid a la comunicacid a l'escola. Les
nostres dades només poden ser considerades des d'aquesta
optica.
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Hem de remarcar, tanmateix, que hem posat en evigeén--
cia tant guantitativament c<¢om qualitativament algunes
constants gue hem anat presentant. Aquestes poden contri-
buir, mitjangant aplicacions posteriors a la prictica i,
d’'una’ anilisi més aprofondida, a millorar la quaiitat de
la comunicacié,.a orientar als professors en llur tasca.’

Finalment, -creiem que els futurs professors haurien
de poder-incloure en la seva formacid,estudis sobre la in<
teracci® en el sentit que hem anat definint.
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ANEX

1. ANALISI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA EN UNA ACTIVITAT,

UN CONTE: “ANA LE:DA FLORES A SU MADRE”, REPRESENTAT
EN QUATRE LAMINES.



ANALISI DE L'ESTRUCTURA INTERACTIVA EN UNA ACTIVITAT.

I'estructura interactiva Qd'agquesta sjituacid ens
reflexa un procediment utilitzat sovint pel mestre per tal
d'estructurar el dialeg a 1l'aula: la repeticid de tota
la resposta de l'alumne o nom&s d'una part, amb afegiment
o no de valoracions, marques © d‘'altres modalitats, &sg em-
prada com a mitja d'enllag per passar d'un interlocutor a
l'altre, per tal de qué el desenvolupament de l'activitat
mantingui una continuitat. E'estudi detallat de 1'observa-
cid ens mostra agquest funcionament en iniciar la lectura.
Els intercanvis tenen l'estructura pregunta-resposta-re-
produccid i/o aportacid d'aguesta, nova pregunta-resposta
... articulats en els diferents torns de parla. piacti-
vitat conforma una cadena llarga que va filant tot el dis-
curs, dotant-lo de continulitat en relacid.al tema i inte~
grant aixi les diverses aportacions dels alumnes, les guals
sdn utilitzades per a efectuar noves reproduccions, apor-

tacions i/o sol.licitacions.

. Les dades representades en el quadre model mostren
la correlacid entre les unitats d'interaccid, les categories
que les constitueixen, i els tipus 4' estructura interactiva
on aquestes categories sén integrades.

La diverSLtat de dades obtingudes palesa la comple-
xitat i el caracter aleatori del funcionament del discurs a
1'aula, mailgrat que l'estructura de les produccions verbals
sigui generalizable i aplicable a totes les observaclons.

Podem consideraxr gue la descripcid exhaustiva de ca-
da . activitat permet assenyalar que el funcionament del discurs
&s diferent per a cada professor, pexrd semblant quant a formes

d'actuacid i estructura.



Aquesta diversitat, posada de manifest ja en d'al-~
_tres estudis, &s un dels problemes relacionats amb el coneixe
ment del discurs a l’aula, per exemple, tots els professors
utilitzen el sistema de torns de parla i unes unitats de co-
municacid de caracteristiqueé semblants i generalitzables.



ESTRUCTURA INTERACTIVA

Categories alumnes

CATEGORIA M

REPRODUEIX
- Total o parcialment la . Ind.- Ml
intervencid del professor Col.- M2
CATEGORIA C
RESPOSTA :
- Al requeriment del professor Ind.- C1
’ Col.- C2
CATEGORIA B
'RESPON _
- Per reproduir elements scbre
el tema a partir d'una narra-
cié (conte, histdria) realit- Bl
zada pel professor
CATEGORIA D
RESZON
-~ Amb una intervencid ind.- b1
Col.~ D2
CATEGORIA O ]
REP RODUEIX
- La seva prdpia intervencid Ind.- 01
’ . Col . 02
CATEGORTIA H
SOL.LICITA
-~ Aportacid d'informacid Ind.- Bl
Cocl.- H2

per part del professor




CATEGORIA

L

APORTA

CATEGORIA

K

MANCA

CATEGORIA.

TNTERVE

Elements ébbre el tema sense
sol.licitacid del professor

De resposta a la pregunta
del professcx

~ Per captar l'atencld del pro-

fessor en una conversa col.lectiva

Ind.- L1
Col.- L2
Ind.~ @
Col.- X
Ind.- El
Col.~ E2




QUADRE 58. Resultats totals per a les categories dels alumnes.

tal | 3 | 1a2 1
101 5 | ’ 3 12
1c1 . 1c2 - 482 -
141 11 | 142 6 4b1 9 | '4b2 4
- 1£1 2 1£2 2 41 2 4e2 -
1£3 — ] 1f4 1 47 2| af2 | s
1g1 1§ 1g2 1 4q1 - | ag2 _
1h1 5 | 1h2 4 4g3 .
Te1 6 | 1e2 4 451 - | 442 -
30 .
| 19 235 - 9
49 : 34
5a1 5 5a2 - M1 ~ | M2 U
5a1R 1| sa2r . o 62 | C2 15 | 77
5b1 o | sB2 s |© [ B1 - -
5b1R -1 5p2R - - | b1 7 | b2 ol 16
5c1 | -1} se2 | 4 01 L2 ao | -
5c1R - 1 H1 | | H2 -] 13
6 ] 11 26 | L2 14 27
7 - K ! 1
E1 2 | ®2 11 3
15 A 9 _
28 108 ; 26| 135
TOTAL 111 M. 45%
246
135 Al. 55%




‘ANALISI DE RESULTATS.

Hi observem una proporcid que oscil’la entre
el 45% i el 55% de les intervencions del mestre i dels
alumnes a favor d'aquests, el que significa un index
de participacis elevat Per part dels alumnes.

Comparant globalment aquesta dada amb els re
sultats de Flanders d'un 70-30 a favor del mestre, la
conclusid &s evident: ens trobem davant d'uns modelsg
de mestre oposats. Si les. conclusions dlen Flanders
corresponien a un model de mestre “exposmtlu“ i "ma-
gistral”, l'observacid gque ara esmentem correspon a
un tipus de mestre gue el que cerca no &s tan sols
transmetre conceptes en el sentit classic de la idea,
$ind intentar que mitjangant.una_série'de motivacions
i recursos, els alumnes parlin i participin, fet re-—
lacionat amb l'objectiu de la classe, el gual s enca
minava a realitzar un didleg sobre 1! observa016 d’u~
nes lamines d'un conte i a transmetre uns conceptes
determinats. que ja eren coneguts pel,mestre: el que
importava en agquesta classe radicava en el planteja-
ment gue els alumnes hi pérticipessin per ells ma-
teixos, a mé&s del fet de la transmls$15 de coneixe-—
ments en un camp determinat,

AqQuesta participacid dels alumnes signifi
cd una resposta, en aguest cas, 1'4s.d'uns recursos
verbals per part del mestre que ara esmentarem. Aquests
giraven a 1l'entorn de la reproduccld de.les paraules o
les idees de l'alumne amb afegiment. 0 no de sol. llcituds,
tlpologles diferents de la categoria 1, la qual cosa-



representa un 44% de les seves intervencions. Les
aportacions, que sdén incloses a la categoria 4 i
suposen el-20% de 'les intervencions que trobem

a la categoria 5 i que significa el 21'5% del

percentatge total.

En tot cas, el que cal é&s remarcar el fet
que la utilitzacid d'aquests recursos per part del
mestre es &irigeixin a intentar gque 1'alumnat s'in-
teressi pel tema tractat, b& sigui aportant-ne ele—
ments, © bé& intentant que-siguin els. alumnes qui els

~aportin.

Tamb& &s remarcable que el mestre contesti
només, tal i com es pot apreciar a la categoria 6, a
Quatre requeriments dels alumnes, mentre que el total
d'intervencions d'aguests wvan dirigides, mé&s o menys
directament, & respondre el mestre; aixd &s el que
velem a les categories B, C, D i M, les quals suposen
el 69% de les intervencions dels alumnes. Aquesta cons
tataci® ens mostra que els objéctius'del mestre respec
te la participacid d'aquests correspon a l'activitat
. verbal dels alumnes: les sol.licituds d'informacid al
mestre (K), i les aportacions é la mateixa (L) per
~part de l'alumne, sense un requeriment del mestre, re-
presenten un. 28% de les intervencions.

_ Hem de tenir en .compte que el mestre diri-
geix tot el desenvolupament de la conversa,'aquesta s
una de. les. "regles del joc" citades-per en Bellack, de
manera que intenta que els alumnes hi participin, mit-
jangant les diverses modalitats verbals.



Cal_assenyé;ar gue les prbduccions verbals
dels alumnes de 5 anys no poden..correspondre en 1a
mateixa proporcié a les de'l'adult, per raons dbvies.
Els alumnes de 5 anys hi intervenen espontéﬁiament,
sobretot per requerir i demanar informacid al mestre.

Perx acabar:ens referxrem a les altres catg
gories i tipologies, la presé&ncia de les quals és més
puntual, en el sentit ¢que ho és respecte a la seva
funcid propia, fet gens extrany: les margues d‘atencié_
i d'aprovacid, englobades en la categoria 3, tot just
suposen un 11% del percentatge total de. comunicacions,
aixd obeeix evidentment; al fet de. centrar de nou 1'a

tencid de l'alumne en moments de dispersis.

Es important saber que 1'estructura de la
classe, el -discurs , l'encadenament del .torn de par-
ta, - en definitiva,tot, estan en funcid ae 1'interds
que el mestre, gue de nou se’'ns presenta com el veri
table director de joc, manifesta per fer intervenir els
infants. AixiI, si b& sembla que faltin els elements que
‘sdn tipics en qualsevol discurs (iniciacis, desenvolupa
ment-conclusid) , podem argumentar qué hi ha un discurs
_verz.tabler en el sentit maglstral de la paraula i’
una série d'intervencions dlrlgldes a establir el did
leg, amb una breu introduccid (el recordatori d'una
activitat paral.lela anterior), un desenvolupament que
representa el cos i 1° objectiu de la classe, i una ac
tivitat de conclusid-resum-treball prx8ctic, en aquest
cas la realitzacid d’un dibuix podrla Ser-ne un exem-

ple.
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TORNS DE PARAULES DELS INTERCANVIS ENTRE ENSENYANT '] ALUMNES

QUADRE 59:;- Andlisi de resultats.

CORRESPONDENCIA INTERVENCICNS ENSENYANT

A ESTRUCTURA INTERACTIVA B
1 Ble
2 Bla
3 A3b wd]
4 A2b -
5 Alb 7
6 Alb 8
7 B4d 9-11
8 File- 12
9 Fle 13
10 A1b 13
11 " Ale 14-16
12 P1b 17-18
"3 A3b 18-20
14 Flc 21-23
i5 Flc 24
16 B1b 25
17 3a 26
18 AZa 26
19 al2a 27
20 A2a 28
21 Ala 28
22 AZa 30
23 Alb 31
24 B2c 32-34
.25 Fle 35
, 26 A2a 35-36
27 Alb 37
28 Alb 38
29 A2F 39-40
30 Ala 40
31 - A2a 41-44
32 alb 45




33 Alb 46
34 A1lb 47
35 A1b 48
36 Bla 49
37 Flc 50
38 F1b 51-52
39 F3b 53
40 F1a. 54-55
41 A2b - 55-56
42 A2a 56-57
43 A2a 57--59
44 A2F 59-60
45 Bla 60
46 Fte 60
47 A3Db 61-62
48 F2b 63
49 . Ala 64
50 A2f 64
51 adb 65--66
52 Bla 67
53 Alb 68
54 Bla 69
55 F2a 70
56 F3a 71
57 Alb 71
58 A1b 72
59 ade 73-74
60 F2a 75
61 F2b 76-77
62 Fib 78
63 F2a 79-80
64 F3b 81
65 Fla 32
66 F3a 83
67 Fla 84
68 Fla 85
69 F3a 85
70 Bla. 86
71 Fla

86

10



72 F2b 87
73 F2a . 88-89
74 F3b 90
75 Bla 91
76 F3a 92
77 Fle 52
78 A2f 93-94
79 F2a 95-96-
8¢ F2a 97

TOTAL TIPOLOGIES = 80

11
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QUADRE 6C. Reparticid de les estrictures interactives.

Ata | A1b | A2a | A2b | A2e [ A2f | A3b| Adb| BAdc |TOTAL A | %
11 131 10 2 1 4 3 1 11 36 45
TOTAL 14 17 3 2
Bla | B1b | Bic | B2c | B44d | ToTaL B| %
7 1 1 1 1 11 13175
TOTAL 9. 1 1
Fia| Fib | Flc | F1d| Fle | F2a| F2b! P3a| F3b| TOTAL F| %
4 3l 4 1 4 6 3 5 3 33 41125
TOTAL 16 9 8 -
TOTAL DE TIPOLOGIES ==i»| B0

El quadre 60

éns mostra la reparticid en nombre de les distin-

tes estructures interactives en la situacid comunicativa estudiada.




13.

Sobre un total de 80 regularitats interactives que hem
posat en evidencia, el 45% corresponen a 1'estructura que
hem anomenat A, en la qual el professor inicia en el didieqg
a 1'aula, el torn de paraules mitjancant la sol.licitacid
de la intervencid verbal dels alumnes, mentre que, per clou.
re l'activitat utilitza diverses modalitats diferents:

~ L'alumne. tanca el torn per mitjd d'una resposta.

- El professor reprodueix la resposta de 1'alumne.

- El pfofessor reprodueix la resposta de l'alumne i hi
afegeix una marca, o bé& una aportacid d'informacid, o sol-
licita. ' _

~- El professor marca, o bé, marca i, a més, fa una
aportacid d'informacid.

Exemple no 1

Ala: Sol.licita

En.-""Muy bien, ¢Sonia, td qué ves agui?"®
Al.— l"'."" '

En.- "{Sonia, qué ves?

{(Int. 40)

Exemple ne 2

Alb: Scl.licita ——presposta
‘En.~ "Esta nifia ¢se llama Cristina?®
Al.- "o, no, Ana"

(Int. 7)

Exemple ng 3:

ggg:Sol.licita—-——bre5posta-——yreprodﬁeix
En.- "¢Pablo, ves algo mis en la lamina?"
Al,.- "Si, las nubes"

En.- "Las nubes ve Pablo"

(Int. 28)



Exemple ne 4:

Azb:_Sol.licita——ﬂiresposta—n—ﬁpreprodueix i marca

En.- "Hay un nifio por agui, mira. tDdnde estd el
nifio?"

Al.- "Esta en el Arbol"™

En.- "Debajo del &rbol, muy bien"

{(Int. 5-6)

Exemple ng 5:

Alde: Soi.liéita;—anresp.grﬂﬂhqpsol.licita-—m-

——3 resposta . ————wreprodueix i marca
En.- "Por qué es verano?"
Al.- "Primavera"
En.- "Primavera...ipor quaz "
Al .- "Porgue nacen las flores"
En.- "Nacen las flores, muy bign"
(Int. 14-16)

Exemple ng 6:

A2f: B8Sol.licitaw— 3 resposta ———e MAYCE

En.- “Sandra, ZQué mas?"

Al.- "Ana estd& con su mami y le esti dando las flores"
En.- "Muy bien" )

{int. 39-40)

14
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Exemple ngo 7:

Adb: Sol.licita—umresposta—ueereprodueix i sol.licita

En.- "A ver, iqué hay agui?"

Al.- "Una nifia cuando se sienta®
En.- "Una nifia, ¢cdmo se llama esta nifia?"
(Int, 3-4)

Exemple no 8:

Adb: Sol.licita-p resposta.—_.p marca i aporta

En.~ “Bien... Cudl os gusta mis: el de Carmen o
el de Ivan?"-

Al.~ "Carmen” "No, Ivan" "Carmen" "No,no"

En.- "Vale,” vale, escogemos el de Ivin"

{Int. 65-66) -

‘Exemple ne 9:

Adc:*Sol.licita—sm réspostaéaureprodueix; marca 1 aporta

En.- "iPara qué son estos cuatro trozos?"

Al.- "Para dibujar el cuento" _

En.~ "Para dibujar el cuento, muy bien. Entonces Yo
reparto y después cada uno me dibujars las es—
cenas del cuento que hemos contado"

(Int. 73-74)3 |
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En segon lioc, trobem un 13% de 1'estructura interac-
tiva gue hem categoritzat com B, el funcionament de la gual,
gqueda il.lustrat en els segiients exemples:

Exemple ne 10; .

Bla: Aporta

En.- "La Ana que se comia la manzana. Vamos a hacer
otro, vamos a buscar un titulo y vamos a
buscar' los demids eh, vamos a ver. Fijidos bien®

(Int. 2}

Exemple no 117:

B1b: Aporta i_sol.licita

En .- “Uﬁ &rbol, vamos a ver, sentaos, sentaos,-mirar,
si no chillamos tanto y levantamos la mano
cuando gueremos hablar. Pablo, por favor,.
siéntate, Felipe"” o

(Int. 25) |

Exemple no 12;

Bic: BAporta i solilicitam—— _p.resposta

En.—.TMirad, hoy vamos a explicar los ‘cuentos con
agquellos grabados que tenemos. Sabéis que
hemos hecho alguna.vez eso. ¢Os acorddis del
que hicimos? iCémo se llamaba aquel gque hici
mos? "

al.- "Si, aguel del nifio dque se comia la manzana'

(Int. 1)



Exemple no 13:

BZc: Aporta i sol.licita —.p= resposta .
——® Reprodueix i sol.licita——peresposta.
——3» reprodueix i aporta

En.- "Fijaos, hay humo ¢y si hay huno que pasa?"”
Al.- "Hay alguien®

En.- "Que hay alguien dentro, y iQué estd haciendo?™
Al.- "Comida"

En.- "La comida, con el fuego, eh"

(Int. 32-34)

Exemple ne 14:

B4d: Aporta i sol. llclta-a——~m-a»resposta generalum
—wwﬁbTEPIOduelX i.sol.licita ——grresposta )
~——*arreproduelx i marca

En.- "Vale, a ésta’ le vamos a poner Ana. ¢Y Ana
en el centro gué tiene?”

Al.- "Flores™" _

En.- "Plores (Y gué& mi&s tiene? cQUE méas tiéne?
LQUE mas hay?"

Al.- "Nubes"

En.~ "Nubes, muy bien"

{Int. 9-11)

En aquest comportament del megtre observem
que sempre comenga el torn de paraula realitzant una
aportacid d'informacid sola. o amb afegiment de sol, 1i
citacid de 1' alumne,i, finalitza el torn utilitzant
una sol.licitacidé d'informacid, una reproduccid de la

17
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resposta de l'alomne amb una aportacid d'informacid
0 una reproduccid amb una marca.

En darrer lloc mostrarem\els'exemples que
fan referé&ncia a l‘estructura F, que es produeix en
un 41'25% de les comunicacions.

En aquesta modalitat interactiva qui inicia

el didleg é&s.l'alumne. Observem els exemples segiients:

Exemple ne 15.

Fla: Aportacid-—————— Marca

Al.~ "Sefio y yo”
En.- "Oh!, qué bonito, muy bien, Ivan, continGa™
{Int, 82)

Exemple ne 16:

Flb: Aporta-—g=reprodueix i sol.licita—brespostaﬂymarca

Al.- "Sefic, no tengo punta™ .

En.- "No tienes punta, Jy maguineta tampoco?*
Al.—- "No" ... Y ‘

En.,- "Mecachis" -

{Int. 73)

Exemple ne 17:

Fic: Aporta —gpreprodueix i marca

Al.- "Yo veo que Ana le da lasiflores a su madre"
"En.- Ves gue Ana le da las flores a su mami, bien, bien®
(Int. 71) |



Exemple ng 18:

Fid: Aporta—w—a»sol.1icita~wg»resposta_qpreprodueix

Al.~ "Estd molt 1luny”

En.~ "Pero, -éddnde estd el nifie?"

Al.~- "En el arbol” “

En.- "¢Subido en el Arbol?™ -
(Int. 73-74}

Exemple ne 19:

Fle: Aportacié,ﬂ—m—gnsense;resposta(mestre}J

Al.- "Porgue estdn los padres de Ana"

En.-
{Int. 35)

Exempié.ﬁé\ZO:

F2a: Aporta g aporta

Al.- "Y ahora qué hago”
- En.~ "Tienes que dibujar el cuento en.cada uno de

los trozos®

(Int. 88-89)

Egémple ne 21

E2b: Aporta — —wreprodueix/aporta/sol.licita
~presposta ——mreprodueix '
Al.- "Sefio, hay cuatro mesas"

En.- "Hay cuatro mesas y tenemos cuatro Ll&mi-
nas, o sea hay una l3mina para cada me-
sa !sentaos, no o0s peledis! ¢A nadie se
le ocurre otro tituloc al cuento?" ‘

Al.- "Ana estd cogiendo flores”

En.- "Ana estd cogiendo flores y Ivan nos ha
dicho, Ana le da flores a su madre”

(Int. 63-64) .



Exemple no 22:

F3a: Aporta——» sol.licita

Al.- "Se ha roto la forma"

En.- "Anda, a trabajar, va, Juan Antonio, gque des-
pués te quedards el dltimo"

{Int. 83)

T
LATTEN

Exemple n¢ 23:

F3b: Aporta———.p=marca i sol.,licita

Al.- 'El dibujo lo hacemos d&ndeT _

En.- "Mira, uno, dos, tres, cuatro, en los cuatro
trozos. Martes, dia 10 de, te falta ponex
noviembre de 1981, muy bien”

(Int. 81) '

Com hem il. 1ustrat amb els exemples
presentats, en .les seves intervencions, el mestre
utilitza diverses SOlUCLOHS‘per a respondre &
1'alumne: )
~ Marca.

- Rep;odueix,i sol.licitas -
— Marca i re?rodueix.

~ Sol.licita.

- Sense resposta.

- Aporta.

- Marca i sol.licita.

20



