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Si volem ensinistrar-nos en 17s conscient i eficag de les paraules, si
volem comprendre i utilitzar millor la nostra facultat de pariar, si volem
entendre tota l'extraordinaria importancia de la nostra vida privada i
publica, hem d'aturar-nos al menys un moment a reflexionar sobre
aquest tema. Les paraules, les llengiies que parlem, sén per nosaltres una
part extensa i important d'un marc moit més ampli i variat, el marc de 1a
comunicacié. Si volem comprendre perqué és important saber pariar i
escriure, hem de comprendre quan, com 1 perqué €s necessari
comunicar-se. Sobre el fons general de 1a communicacié veiem més clares
les caracteristiques que fan de 1'Gs de 1a paria el "saber fer” la técnica
més important, tal vegada, que 'espécie humana hagi sabut conquerir en
¢l seu esdevenir bioldgic i histéric,

(Tulio de Mauro. Guia para el uso de la palabra. 1982)



Al Maxim, a I'Enricia I'Andreu.
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1_INTRODUCCIO-

L'objectiv del llibre que presentem és el de descriure i copsar alguns
dels contextos educacionals destinats explicitament a l'educacié del
parlar. L'estudi s'ha realitzat en els cursos de Primer i Segon  de
Parvulari i, Primer i Segon D'EGE, perfanvents a quatre escoles de
Barcelona i el seu cinturé industrial.

Per convertir aquest estudi en una eiha de reflexié destinada a
diferents plblics interessats en aquest tema (mestres, formadors,
educadors, linglistes, etc...), hem intentat presentar un primer inventari
en relaci¢ als components de la paria i el funcionament del discurs ala
classe; en aquest sentit ens hem referit a les teories i aproximacions que
des de la nostra perspectiva, creiem sén necessiries de conéixer,
breument en els seus aspectes més fonamentals, per fer una aproximacié
a 'estudi del contextt educacional de paria.

La nostra inteficié és proporcionar al lector una visié globalitzada i una
infermacié integrada, detallada i breu, tant de les principals concepcions
vigents actualment en aquest camp com del proces de realitzacié de
Pestudi empiric.

Les diferents modalitats d0s del pariar constitueixen un dels camins
per introduir als alumnes en les diferents possibilitats d'aprenentatge i
de creacio dels sabers i a les diferents formes de pensar. Parlar és la
forma més basica en qué l1a llengua es manifesta, una de les maneres més
usuals de comunicar i 1a forma més fonamental d'exXpressio.

Parlar és una activitat indispensable per la vida quotidiana, activitat
subjecte a constant evoluciéd i canvi, en un moviment continuat
daprenentatge. La parla funciona, sestructura i ocorte a través del
dialeg, aquest €5 el resuttat de l'activitat verbal dels parlants, en la qual,
mitjancant una accié amb objectins comuns, un actua sebre laltre.

Juan parlem ens dirigim a algh, parlem d'una realitat (referent) que és
coneguda o preduida reciprocament en un determinat context fisic o
mental en (ue regeixen unes normes i valors socials; parlar per la seva
accid mateiza esdevé comunicacié i representacié al mateix temps.

Aquesta interaccié possibifita 13 construceis dels significats, a partir
dels referents sobre els quals es parla (significats que inclouen conceptes,
experiéncies, etc. ) intersubjectiue de cada parlant, en cada situacié
concrefa i delimitada de comunicacié. Aquest fet permet als infants
dirigir 'atencié envers el coneixement de la realitat dque els envolta, aixd
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mental en que regeixen unes normes i valors socials; parlar per la seva
accié mateixa esdevé comunicacis i representacié al mateix temps.

Aquesta interaccié possibilita la construecié dels significats, a partir
dels referents sobre ¢ls quals es parla (significats que inclouen conceptes,
experiéncies, etc..), intersubjectius de cada parlant, en cada situacié
concreta i delimitada de comunicacis. Aquest fet permet als infants
dirigir l'atencié envers ¢l coneixement de 1a reatitat que els envolta, aixi
com autoregular i controlar les seves accions, intervencions i
experiéncies.

Participar en espais d'lis de la llengua, en dialegs, és una de les
condicions perqué laprenent, infant o adult, pugui cooperar en
l'apropiacié i la construccié dels instruments culturals. Ara bé, quan
linfant comenca l'escolaritat ha construit una certa competéncia
comunicativa i interactiva que depén, en gran mesura de les possibilitats
que ha tingut d'utilitzar 1a llengua en les distintes situacions culturals en
el context social i familiar en qué ha crescut. La precocitat en 10s de les
habilitats comunicatives ¢s mostra al Harg de diversos i variats estudis,
els quals coincideixen en considerar el periode de dos a quatre anys
duna importancia capital per l'adquisicié no només de les estructures
sintactiques, siné també dels coneizements pragmatics en relacié a les
normes i regles de funcionament dels dialegs, per la qual cosa disposen
de procediments verbals per modificar les seves intervencions
adaptant-les a les necessitats dels interlocutors, aduits o nens.

Les distintes formes i estructures de les interaccions socials en les
diverses comunitats culturais promouen i permeten un s de la llengua
que prové de cada practica social organitzada (f amilia, escola, institucions
diverses, etc,), és a dir, que les interaccions werbals entre generacions,
les diverses modalitats en qué els adults interaccionen amb els nens,
tenen una influéncia decissiva en el desenvolupament del llenguatge
privat o interior, el qual quan s'interioritza en el procés de creixement de
Finfant, esdevé ef fonament del pensament.

1.1. PLANTEJAMENT DEL TREBALL

Tota proposta d'actuacié educativa ha de referir-se, en primer lioc, a un
marc de referéncia psicopedagdgic concret, a uns objectius educatius i a
una concepcié del funcionament de l'aula que orientin 1'aceié didactica, la
qual cosa significa recorrer un Harg cami en escatir, concretar i establir el
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lligam entre una practica pedagdgica que alludeixi als diferents elements
fedrics des d'una perspectiva actualitzada, interdisciplinar i globalitzada,
a partir d'una concepcid constructivista i interaccionista de l'educacid, els
procediments, estratégies, habilitats i técniques que sén requerides als
mestres i als aprenents per tal de desenvolupar i desplegar
adequadament les diferents arees d'experiéncia, en relacié a cadascuna
de les activitats didactiques.

Donat que sabem que les fonts de coneizement de l'aprenent, adult o
infant, sén la seva experiéncia personal i aquella que i proporciona el
context socio-cultural en el que viu, i que son sers actius amb capacitat
de construir el seu coneixement, cal, en ordenar el procés educatiu,
procedir a una intervencié del professor en qué la seva actuacié
professional i técnica permeti activar i guiar l'aprenentatge verbal dels
aprenents de manera organitzada i deliberada, envers I'extensié i
lampliacié del coneizement, la qual cosa requerird regular I'activitat de
la classe mitjancant estratégies d'actuacis adequades i adaptades que es
concretin en la creacié i gestié de situacions didactiques d'aprenentatge
significatin susceptibles d'aportar canvis reals en fur desenvolupament.

Per poder conédixer ef nivell de desenvolupament actual de 'aprenent,
infant o adult, aixi com el seu nivell potencial, ¢al realitzar un trebail
interdisciplinari entre professors i psicopedagogs en el qual els avencos
de la psicologia, la pedagogia, la lingdistica i la didactica puguin
concretar-se en la practica pedagdgica quotidiana a les classes. En aquest
sentit, partim d'una concepcié de 1a classe com una unitat enn que tots els
elements que hi intervenen, mestres, aprenents, organitzacié,
metodologia, continguts, materials, etc.., sén en interaccid, i és en aquest
context interactiu on s'emmarca i creix I'accié d’'aprendre.

L'educacié linglifstica constitueix un dels fonaments de qualsevol
renovacié pedagdgica perqué representa un instrument, el Henguatge,
que sutilitza al mateix temps per comunicar-s¢, per comprendre i
dominar la realitat i per expressar ¢l pensament. Aixi mateix les
significacions que vehicula formen part de la produccié socio-histédrica
que es transmet a lindividu i que existeix anteriorment al seu
creixement personal, les quals ha d'adquirir i apropiar-se en els diferents
contextos on podra utilitza-les de forma instrumental.

Si el llenguatge no es desenvolupa suficientment constitueix
posteriorment un déficit en les capacitats de creativitat i d'elaboracié
cientifica i intellectual, en les adquisicions a nivell cultural i en ia
participacié en tots els processos de produccid les relacions socials.

Aconseguir una normalitzacié en 1'us de Ia llengua significa no només
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treballar els aspectes normatius i de promocié de I'extensié d'aquest Us,
siné també promoure i proporcionar al ciutada instruments
d'aprenentatge eficients i eficacos, de caire clentific i avancat, que
permelin el seu progrés en l'adquisicié de les capacitats i habilitats
linglistiques i comunicatives més basiques: saber parlar, saber escoltar,
saber llegir i saber escriure, en relacié a un determinat context, social,
cultural i cientific, donat que el llenguatge s'ha d'utilitzar i aprendre com
a instrument cultural i de socialitzacié.

Ens preguntem quines sén les caracteristiques i estructura del didleg
interactiu, el didleg per ensenyar, en les situacions escolars colectives
d'ensenyament-aprenentatge?  Quin us de la llengua oral (textos)
promouen i planifiquen els mestres i quines estratégies apliquen; qué
fan quan parlen i quines accions fan fer, models o sistemes, que utilitzen
per guiar i ajudar i activar la participacié dels alumnes en 1a construccié
efectiva dels aprenentatges i en el desenvolupament de les activitats
cientifiques, €s a dir, en el discurs didactic,? Quin tipus de coneizement,
és a dir, quina informmacié és introduida en cada seqléncia didactica.
Quins sén els pensaments pedagogics, intencions, finalitats, dels mestres
en refacié a les conductes comunicatives? Amb quins objectins
instruccionals parla ¢l mestre? Quins significats sén construits, negociats,
e el francurs dels bescanvis entre mestre i alumnes? Quins
procediments d'is de la parla utilitzen per sistematitzar i seqienciar et
procés dapropiacié dels significats en la interaccis comunicativa?

Quins procediments d'aproximacic, suportt, sén i han estat usats en la
interaccié amb els infants? Sabem que els alumnes han de ser orientats
en el seu creixement personal, cognitiu i social, a nivell individual i
collectin, ara bé, quina ha de ser aquesta intervencié directa? A partir de
quines practiques socials i culturals shan anat construint els usos
cognitius de la llengua? Com interelacionar l'accié concreta de l'adult
-mestre amb els objecting educatius i amb els conceptes tedrics adients?,
i, aixi podriem anar formulant tota una serie de preguntes , encara de
dificil resposta.

L'estudi de l'actualitzacié de l'activitat verbal a nivell tedrico-practic en
les diferents condicions de produccié propies  de cada context
d’entunciacic consisteix a treballar a partir de 1a practica i de l'accid en un
marc tedric i metoddlogic explicit i determinat, a reflexionar sobre els
avencos actuals, i plantejar alternatives adequades, per tal d'aconseguir
uns paramétres que ens permstin identificar slements i seqiéncies
aplicables an el marc de 1a classe.

Els intents empirics de conéixer nous espais d'Gs de la parla porten
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implicit e risc de cada descripcié dels fets que configuren una realitat.

La consideracié del context amb les seves peculiaritats i variacions, del
teixit d'accions i de relacions propies dels intercanvis entre els parlants
en el marc de la interaccid, els trets de fes situacions comunicatives, els
objectius, i intencions, aixi com els significats culturals i els coneixements
que sén construits donen lioc a processos en els quals 1a parla i el discurs
¢s produeixen de forma particular.

El procés de produccié d'un didleg estd format per aquest conjunt -
d'estratégies que utilitzem per produir un text oral; aquestes estratégies
en el marc del discurs didactic sén 1a manifestacié de 1a gestié, orientacié
i planificacié de les diferents unitats discursives que fan els mestres i
alumnes  quan parlen et qualsevel de les  activitats
d'ensenyament-aprenentatge .

En l'actualitat, perd, no es pot parlar d'una teoria coherent en relacié a
la didactica de la llengua com a disciplina (Giordan, 1987; Chevallard,
1985; Bronckart, 1687), donat que comptem amb un cos de
coneixements de caracter ecléctic, a nivell descriptiu més que explicatiu
O prescriptiu, que prové, en general, de diferents disciplines i conceptes
pertanyents a perspectives tedriques i metodoldgiques les quals ens
permeten assolir una aproximacié holistica als fenémens linguistics i
conéixer parcialment el funcionament i 1a gran complexitat de la
comunicacié i de la interaccid verbal en el marc de I'educacié. En totes
aquestes aportacions s'observen aspectes que es sobreposen i
s‘entrecreven.

Tot i aixd, exposarem aquelles aportacions i conceptes i models
referents a I'estudi dels fets linglifstics que creiem sén imprescindibles
per configurar un marc descriptiu, unificat i integrador d'aquests
diferents instruments d'anatisi i que, al mateix temnps, considerem utils i
reilevants per anar elaborant una proposta d'educacisé linglistica.

Malgrat que existeix a casa nostra una notable literatura sobre el tema,
no disposem de gairebé d'estudis empirics ni de models aplicats des
d'aquesta perspectiva.

Hem realitzat un procés de recerca inductiu en relacis a cercar els
indicadors pertinents que ens permetessin  relacionar les prépies
interpretacions i conceptualitzacions amb 1a situacié empirica estudiada.

El procés d'interpretacié i de comprensié d'unes dades estretes de ia
realitat per tal d'aconseguir intefitar convertir-les €N un marc coherent
que ens permeti, a nosaltres i a d'altres, procedir a una aproximacié
descriptiva i explicativa adequada, constitueix un lHarg procés
d'adaptacié, tant als coneixements que suposadament pertanyen al camp
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tedric i a idees directrius, com a 'analisi empirica que es va realitzant.

Un dels nostres interessos més clars era ol pensar que el discurs de
l'alumne no pedia ser estudiat de forma aillada respecte al del mestre i
de les situacions de produccid, donat que ¢l mestre t€ un paper principal
en Porientacid, gestid i planificacié del discurs.

Saber quins usos cuiturals, socials i cientifics sén seleccionats i aplicats
pels mestres a través de Ia llengua per tal de ser elaborats
¢ollectivament i individualment.

Conéixer quines activitats els professors dissenyen, preparen, preveuen
1 gestionen per tal d'activar I'activitat verbal dels alumnes, la qual cosa
significa condizer les condicions actuals de practica del llenguatge a
I'escola, és a dir, el context discursiu i educacional, en qué l'alumne
desenvolupa les seves habilitats lingiiistiques i comunicatives, i adapta la
seva propia accié al marc interactiu que se proposa.

Identificar i descriure els pensaments pedagdgics i les formes
d'intervencié del professor que esdevenen estratégies didactiques en 1a
produccié de textos orals i escrits.

La intervencid del professor ha de promoure diferents modalitats
dinteraccié i crear situacions pedagégiques que permetin l'emergéncia
de les concepcions dels aprenents mitjan¢ant una serie de procediments
d'argumentacié (confrontacié de les diferents opinions, de contradiccid),
de (questionament (diferents tipus de preguntes), de descripeid,
dincitacié a la recerca i a l'accié, en funcié duns objectius educatius
concrets, per tal d'aconseguir Ia creacié de nous coneixements; fomentar
una veritable interaccié entre el desenvolupament del pensament
cientific i les aportacions de les diferents formes (oral i escrita, imatges,
produccions grafiques, etc..), i models de comunicacié {les estrategies de
la conwversa, del discurs, etc...); proporcionar la informacid que considera
apropiada en cada situacié pedagogica; definir les seqiéncies
d'aprenentatge en relacié a fes sequencies didactiques: planificar,
orientar i enfocar el didleg per ensenyar mitjancant la seqienciacié
temporal de I'estructura discursiva, és a dir, els trets essencials de ia
intervencié del professor i dels alumnes, les unitats discursives
d'interaccié; conéixer Vestructura seqUencial del discurs, i els
organitzadors textuals lligats a cada situacié de comunicacid: torns de
parla ordenats i successiug, distintes modalitats d'intervencions (acbe-é},
intercanvis, i d'enlla¢ entre els torns de parlants, mestres i alumnes, el
perqué es parla o s'escriun?, la finalitat del text produit (informar,
demanar, argumentar, descriure, planificar, ete. ), la relacié al discurs de
laitre, accié mitua de fa interaccié (actes, funcions), de qué es parla o
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s'escriy, la seleccié i seqiienciacié dels significats implicats en els sabers,
la categoritzacié tematica d'esdeveniments, fets, estats, transformacions,
etc.., basats en una comunicacié informal, situacions familiars o aspectes
relatius al discurs formal, conceptes clentifics, i les unitats linglistiques
propies de cada text.

En les situacions educatives, l'aprenent trobara unes condicions de
practica de la llengua distintes de les altres institucions, condicions que
deriven de l'estructura i organitzacié de la classe: el nombre d’aprenents,
la composicié del grup, 1a reparticid del temps i de I'espai, edat
homogénea, ia natura de les tasques, l'adreca als alumnes, efc..., aixi
mateix, ocorren dues situacions de comunicacié basiques: la comunicacié
entre alumnes i la comunicacié entre professor i alumnes, aixi com dos
grans tpus de didleg, espontani i reguiat especificament amb
determinats objectius pedagdgics.
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2. UNA PROPOSTA DE MODEL D'ANALISI DEL_DISCURS
INTERACTIU A LA CLASSE:

Presentem un model d'analisi dels discurs interactiu a la classe que ha
estat elaborat, a partir de f'estudi empiric de situacions collectives de
didactica de la liengua.

2.1. MODEL D'ANELISI DEL DISCURS INTERACTIU A LA CLASSE

TEXT
CONTEXT ESTRATEGIES ESTRUCTURA ESTRUCTURA ESTRUCTURA ESTRUCTUR{\.
DIDACTIQUES D'accid D'INTERCANY] IDEATIVA INFORMACIO
Suport del &ccions Tarns de parla Cohesid Categorit-
mestre Intercanvis Tapic zacid
Moviments Significacié  Temdtica
Intencions Indexicabilitat Informacié
Referéncia nova-vella
Implicatures
Concepcit de Comprensid
1a clazge
INTERACCIO MESTRE-ALUMNE
Coneixement Metaconeixement Marcs d'interpretacié

OBJECTIUS EDUCATIUS

Com ja hem dit abans, donada Famplitud del camp conceptual necessari
per comprendre la complexitat del context a estudiar, hem intentat
configurar una descripcié que articuli de manera global i integrada
aquelles concepcions que considerem fonamentals per al coneizement de
la llengua.

Com podem veure en el model, ens hem inspirat primerament en
diferents dimensions conceptuals i de recerca en l'analisi del discurs
entre les que destaquem les tendéncies actuals de 1a linglistica, alguns
elements dels prinicipals models d'Anatisi del Discurs (Bronckart, RBrown i
Yule, Beaugrande i Dressler, i Shiffrin}, malgrat que també ens hem
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referit a alfres conceptes pertanyents a I'Analisi del Discurs i a la
Linguistica Textual, donat que sota aquesta denominacid s'agrupen
perspectives tedriques i metodoldgiques diferents, Van Dijk,(1985)
Actuaiment no es pot pariar d'una teoria coherent sind que cal incorporar
a la investigacié empirica aquells elements adequats a cada context.
Dacord amb els nostres interessos didactics ens hem ens referit als
components del discurs amb els que coincidim amb Finterés com pel
coneixement de 110s de 1a llengua i per taccié discursiva com a acte
comunicatin i interactiu, i, adopten el concepte de text com a unitat
fonamental del discurs i de Ia comunicacio, considerant la seva relacié
amb el context i amb els processos mentals de l'individu; els quals a més
es situen en ei cami d'intentar construir un instrument descriptiu i
explicatiu del funcionament del discurs en els seus diferents contextos
d’actualitzacié.

En aquest marc hem distinguit basant-nos en ef model de Shiffrin:

L'estructura d'accié en Ia que hem inclds les nocions claus pertanvents a
la Pragmatica i a les Funcions comunicatives.

En l'estructura interactiva, funcionament i gestid de la interaccid, ens
referin a les relacions entre Hengna i interaccié social, 1a interpretacié del
que és dit, la intencié del parlant i les inferéncies, les pressupdsicions, i
¢ls indicis de contextualitzacié, en e marc de Ia Sociolingiistica
Conversacional, I'Etnometddologia, i I'Ethografia de la Comunicacid.

En l'estructura ideacional considerem les significacions, el topic, i les
relacions funcionais expressades en els accions discursives

Pel que fa a la circutacié de la  informacié hem considerat 1a
categoritzacié tematica.

A més ien funcié de la nostra perspectiva hem inclds, 1a Psicologia del
LLenguatge, que en la nostre opinis, representa meés adequadament els
nostres proprésits, enllo¢ de Psicolingiistica, donat que aquesta pertany
auna aproximacié a l'estudi de 1a psicologia del llenguatge basada en els
treballs realitzats des d'una perspectiva chomskyana (Kintsch, 1984, 111,
Bronckart, 1985)

Daltra banda, ens hem inspirat en Bakhtine, sobretot pel que fa a la
seva concepcio de la formacié discursiva dialdgica com emergent de 1a
interaccié entre els participants a 1a produccié textual, i en la forma
discursiva monoldgica, entesa com |, a interaccié de qualsevol text amb un
auditori.

Indiquem els elements de la Psicologia Cognitiva que Brown i Yule



18

(1983) situen en l'analisi de 1a coherédncia del discurs nocions com
(formats, scripts, frames, top down, botton up), les guals no han estat
gairebé estudiades empiricament en produccid i comprensié de textos
orals, Les citarem breument, malgrat que les interpretacions que en
podetn fer seran intuitives.

En el context que hem anat describint desenvoluparem molt
sumariament Ia competéncia dels alumnes, el desenvolupament del
llenguatge i de l1a comunicacié.  Els diferents elements de la interaccié
entre  adult-nen sén  0tils per comprendre aspectes de
l'ensenyament—aprenentatge de la llengua a la classe; en aquest sentit
hem exposat les recerques sobre les preguntes d'accié i d'informacis,
sobre les represes, les exXpansions i les extensions del llenguatge de
l'infant, aixi com, sobre ta comprensié dels missatges.

Un apartat especial ha estat destinat a exposar la funcid reguladora del
llenguatge, els mecanismes reguladors i autoreguladors en relacié a les
interaccions de tutela, el suport del mestre, aixi com, Ies recerques
sobre l'adequaciéi 1" adaptacié comunicatives.

Finalment, en ¢l marc de les aportacions de la psicologia, hem introduit
també les aportacions de 1a teoria de l'activitat verbal centrant-nos
sobretot en Vygotski i els seus deixebles.

Hem distingut, entre la seva obra, la nocid de sighiificat, sentit i
d'indexicabilitat , i ¢l concepte de  descontextualitzacis,

L'estudi de les dades, el corpus, sha realitzat en el marc duna
metodologia interpretativa, Sancho (1989} (comunicacié personal), amb
composicié d'elements qualitatius { quantitativs ens hem referit a
l'estructura de les situacions de parla a la classe, la definicié de seqiéncia
didactica, les caracteristiques del context com factor de variacid textual i
a la referenciacid.

Com ja hem dit més amunt, conveé, extreure de les diferents apottacions
aquells elements conceptuals que enis semblin més pertinents en relacié
& T'estudi i coneixement del funcionament del discurs a la classe i que
considerem que didacticament puguin ser dutilitat per orientar els
professors en la Hlur tasca quotidiana dacord amb ¢l nostre propésit
d'aportar indicacions, i de descriure els mecanismes implicats en la
interaccié dialogada entre mestres i alumnes en situacions instruccionals
de caracter collectiu, és a dir, en les activitats regulades amb objectius
especifics, enmarcades en un projecte pedagdgic, ja que la interaccié té
loc en el marc d'una concepcid de l'educacié, en 1a comnplexitat de les
diferents arées curriculars, i en uns determinats continguts, gestié i
organitzacid de la classe.
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Aixi, en relacié al que acabem d'esmentar ens preguntem:

Aquestes accions i estratégies no sén observables i estan inmerses en
contextos regits per finalitats, convencions i continguts diversos i és per
aixo mateix, que cal fer-ne una interpretacis.

Dialtra banda, hem destinat un apattat a la gestié i funcionament de 1a
interaccio.

Pel que fa a les caracteristiques textuals, el primer {ue cal dir és que no
eXisteixen situacions de parla exclusives d'una tipologia textual. Si bé, hi
ha trets diferencials propis de 'oral, podem trobar-hi aspectes propis de
lescrit donat que el codi oral i escrit presenien e¢lements
comuns(Cassany 1987).

No hem analitzat, perd, les unitats linguistiques, els organitzadors
textuals o marques discursives, ni alguns dels elements de cohesié i de
connexié del discurs.
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3. L'EDUCACIO LINGUISTICA.

3. 1. L'educacié del parlar.

En una aproximacié a l'estudi de la didactica de la llengua cal parar
esment als elements pertanyents al conjunt de sabers i d'habilitats
lingiiistiques, comunicatives i interactives que conformen els diferents
tipus de discurs o de text que es produeixen a la classe, aixi com, al
paper fonamental de la intervencié del mestre; cal copsar i descriure que
fa el mestre amb la llengua a 1a classe, i esbrinar i dissenyar camins per
millorar 1'ds del parlar en la practica cultural dels nostres infants.

La tradicié educativa occidental ha elaborat en el curs d'un segle de
practiques pedagdgiques un cert nombre de modalitats d'intervencis, i ha
desenvolupat una concepcié implicita dels aprenentatges; entre elles, s'ha
privilegiat la llengua oral com a instrument comunicatiu explicit habitual
en 1a interaccidé entre professors i alumnes en ¢l marc de l'aprenentatge
de les tasques escolars , i, com a instrument d'instruccié en relacié als
continguts socials i culturals propis de P'ensenyament.

Es en aquest sentit que els intercanvis que conformen el didleg
interactiu, els diferents esdeveniments de parla a la classe, constitueixen
un dels elements fonamentals del procés educatiu donat que permeten
establir negociacions compartides en relacié als continguts i valors del
curriculum.

En la nostra Cultura Pedagdgica convergeixen i s'entrecreuen en la
interaccié comunicativa, és a dir, en el discurs didactic, d'una banda,
T'ensenyament-aprenentatge de la llengua, 1 ‘aprenentatge de les
habilitats linglistiques 'adquisicié de la competéncia del parlar i de
T'escoltar, i la interaccid interpersonal, i de l'altra, ¢l paper i Uis de 1a
llengua en les situacions d' aprenentatge en relacié a les diferents arees
del curriculum en els que didleg acompanya, precedeix o complementa
la majoria de les activitats d'aprenentatze que es produeixen, donat que
la  llengua constitueix un component itnportant en totes les matéries
escolars.

La tasca especifica de leducacié lingiistica des d'un concepcié
globalitzadora amb finalitats concretes i delitnitades, té relacié amb les
altres materies, com ja hem esmentat més amunt donada la convergéncia
d'objectius els alumnes han de desenvolupar una serie d'aptituds i
habilitats diverses a través de 1a llengua oral { la Hlengua escrita, com
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relatar, explicar, resumir, descriure un observacid, etc i aquestes sén
capacitats necessaries per 'aprenentatge de totes les matéries escolars.

Per tant, podem considerar que 1a llengua a l'escola és un instrument
per aprendre que ¢ relacié amb el pensament, de natura funcional donat
el seu lligam amb el context, i amd les caracteristiques de la interaccié
social. |

Lallengua ¢s un instrument mediador que en el marc de I'educacié i
de l'escola només pot concebre's en funcié dun Projecte Linguistic
fonamentat en un Projecte Educatiu global, {objectius , actituds, gestid,
metodologia, conceptes, avaluacid, etc.). ara bé aquest projecte ha
d'estar orientat a un model d'educacié linglistica , que en la practica
didactica tingui com a objectiu el treball sobre les diferents varietats ,
registres , i usos funcionals i comunicatius de 1la llengua i el
desenvolupament del coneixement lector i escriptor, oidor, i parlant de
I'alumne en relacié amb textos lligats a sitvacions, espais i necessitats
reals de comunicacié en les quals pugui participar.

La reconsideracié pedagdgica de la didactica de la llengua i de 1a parta
a l'escola passa, entre d'altres elements, per la renovacié de la forma més
habitual d'interaccid, el didleg; cal passar a la gestié dun coneixement
compartit, a partir de la competéncia dels alummnes, d'uns coneixements
previs i actualitzats, a la concepcié dun Gs de la llengua que possibiliti
aprendre les habilitats lingdistiques i comunicatives més basiques,
escoltar, parlar, escriure, liegir en relacié a uns objectius comunicatius i
funcionals i instruccionals, tals com: saber intervenir en mondlegs o
dialegs per informar, descriure, explicat, exposar o interpretar un fet o
la propia experiéncia , argumentar una opinié en un debat, en una
discussié, en una conversa, transmetre unes dades de forma coherent i
efica¢, parlar o escriure per aconseguir la realitzacié d'una tasca,
descriure i explicar imatges, esquetnes, grafics, etc.. relatar una histdria,
l'experiéncia personal, etc, recitat de narracions, ¢xplicar textos escrits,

i comics, et¢.. , realitzar una entrevista, totes elles condicions
necessaries perqué linfant pugui cooperar en lapropiacid i ia
construccié dels instruments culturals i en les diferents possibilitats
d'aprenentatge i de creacié dels sabers.

51 la finalitat explicita de l'ensenyament-aprenentatge de fa llengua és
el desenvolupament i activacié de les capacitats linguiistiques i
comunicatives en els alumnes, cal configurar una Educacié Lingtistica de
caracter renovador en la que es contempli i dissenyi una Didictica de la
LLengua com a disciplina d'accié pedagdgica i linglifstica auténoma, des
duna perspectiva comumnicativa, interactiva i textual-discursiva. en la



que la consideracié de I'ensenyament de Ia llengua , i ¢ls aspectes referits
a la interaccié verbal a la classe.

Ara bé, una aproximacié textual a Pensenyament-aprenentatge de 1a
Hlengua, l'estudi de la llengua en les seves condicions d'ls, el procés i
funcionatment de la parla a l'interior de la classe, en les seves relacions
amb el context comunicatiu, es troba actualment en un proces
d'actualitzacio, de recerca inicial, sobretot pel gue fa al treball
interdisciplinari, globalitzador i interpretatin amb els mestres i en
l'aplicacid i prescripcié a i'interior de l'escola.

En aquest mare, I'anomenada pedagogia del text s'ha centrat sobretot
en l'estudi dels textos discursius escrits , mentre que l'oral encara esta
molt poc¢ estudiat.

Es necessari, malgrat la dificuliat Jque suposa, orientar els mestres en
llur tasca, millorar la qualitat de l'aprenentatge i de les técniques i
procediments comunicatius, per tal de transformar ia practica. Els
mestres han de conéixer i disposar dinformacié suficient sobre of
funcionament linguistic, comunicativ i discursiu que es produeix a la
Classe, de  les possibles descripcions de 1a llengua, d'elements
pedagoégics, didactics i psicdlogics i dels tipus de textos iligats a cada
espai d'utilitzacié de la llengua, de text com a organitzacio especifica de
les unitats lingiistiques en cada context, ia cohesié i 1a coheréncia, les
estratégies discursives, els elements funcionals Vestructura interactiva,
¢ls actes comunicatius, el contingut semantic (significat i accid, sentit i
significacio, significacié i referéncia), la modalitat, etc... que li permetin
seleccionar els objectius curriculars de la lengua tant en relacié a 1ns
linglistic com a ladquisicié explicita de conceples a propdsit del
funcionament de la comunicacid; aquests coneixements han de ser
dialéctics i critics, no estitics i absoluts, la refacié entre 1'educacié
lingiistica i la llengua no pot ser mecanica; per Ililtim és necessari
individualitzar els nuclis conceptuals més rellevants i efectius  amb
objectius d'aprenentatge, amb uns fonaments basats en la cotmnpeténcia
dels alumnes, la qual no coincideix amb la del mestre ni amb la de
I'investigador o el cientific.

Com hem anat dient tots aquets elements requereixen ¢l coneixement
per part del mestre d'un conjunt de competéncies, lingiistiques,
didactigues, psicopedagogiques, que podem indicar en un esguema
representatin de les diverses aproxzimacions amb les que podem establir
una analisi del llenguatge i de la llengua.
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3.2. EL TEXT ORAL
3.2.1. Comunicacié, parla i dialeg

Comunicar prové de “communicatio”, que significa “"posar en comi”,
“difondre”, és a dir, interactvar amb Valfre, intentar una comprensid
reciproca.

Podem  distingir diverses manifestacions comunicatives: les
comunicacions verbals o grafiques, les comunicacions para-lingiistiques
o cinétiques, les comunicacions directes.

La comunicacié humana és un fenomen social, un insfrument de
socialitzacid. Forma part del sistema d'accié social i en les seves funcions
reflecteix la cultura. A més a més, és parla en el context duna
comunicacié social, amb les seves rutines, normes i valors.

La llengua ¢és el mitja més efica¢ de comunicacis, perd aixd no significa
que quan l'utilitzem ens comuniquem sempre eficagment. L'estructura de
la comunicacié és complexe, malgrat que els significats puguin ser
simples. Comunicar i saber comunicar és diferent de saber una llengua,
no és suficient conéixer les paraules i la gramatica per saber fer alguna
cosa amb el llenguatge, Frangois (1983).

La comunicacié comporta aspectes interns de I'individu, motivacions,
objectius, actituds, processos cognitius i meta -cognitius que permeten
una autoregulacié i conciéncia de les accions prépies. Daltra banda, cada
participant ha de tenir en compte les caracteristiques de l'altre, les seves
intencions comunicatives.

Com assenyala Goffman (1964), parlar &s socialment organitzat, no
nomes en ¢l sentit de qui parla, a qui i en quin llenguatge, siné en tant
que petit sistema d'accié cara a cara, accié mutualment ratificada i
ritbalment governada. Cada participant en una interaccié ha d'ésser
capa¢ de parlar, d'escoltar, d'indicar la propia intencid, d'intervenir o de
donar la paraula a un altre, per arribar al products conjunt de 1a
interaccié. _

Per a que un enunciat sigui comprés i acceptat, tant pel parlant com per
loidor, cal que la informacié tramessa sacondicioni a les regles i
postulats del didleg, als pressuposits, a 1M0s de procediments socials
convencionals que permeten expressar una mateixa informacié de forma
diversificada.

La comunicacié inclou "patterns”, regles o convencions relatives a les
etapes on cadascuna comporta un intercanvi, més o menys llarg, que
concerneixen els rols socials dels participants i 1s dun llenguatge
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adequat tenint en compte el context linguistic i extra-linguistic: SCripts,
rituals socials, regles de trobades.

La comunicacid verbal presenta actualment un paper important en la
vida quotidiana, saber parlar, intervenir, és necessari per poder
participar en les diferents situacions socials,

Considerem amb Bakhtine (1929) diadleg a una de les formes, bé que
molt important, d'interaccié verbal que implica no només un intercanvi
oral en  preséncia dels interlocutors, sind tot intercanvi verbal de
qualsevol tipus, é5 a dir, que tota forma de comunicacié verbal s
desenvolupa sota ia forma d&'intercanvi d'enunciats, sota la forma de
dialeg; el discurs com a interaccié verbal és el producte de dos individus
socialment organitzats. Bakhtine, atribueix a tot discurs un caracter
interaccional didlogic el qual es manifesta de diferents maneres: en
larticulacié de les répliques, en els actes i en 1la significacié com a
productes de la interaccié entre els parlants.

El dialeg com a organitzacié externa de la comunicacié social en llengua
parlada ha désser estudiat de manera que no es separi la transmissié
d'informacié de l'sstructura interactiva; tota interaccié represénta una
regulacié del dialeg donat que sén sempre necessaris uns interlocutors, la
refacié mitua al discurs de Paltre, el contingut de ia informacid, el
coneixement compartit, {la significacié), els mecanismes d'intercanvi, en
el marc d'un context concret.

Per lYautor el dialogisme transforma i gestiona les estructures
semantiques i sintictiques del discurs.

En el curs de les sitvacions de parla, el mestre presenta i gestiona el
dialeg, amb una base tan explicita com de significats subjacents que
suposa l'oralitzacid de esquemes de relat perd construits en la situacis i
per mitfa d'un dialeg sumarment organitzat i seqiienciat, aixi ho mostren
Michaels i Collins i Collins i Michaels, Wells, Olson entre d'altres, el quals
consideren gue es tracta dun procés interactiu que culmina amb ef
definitiu aprenentatge de 1a lectura i l'escriptura

Wells (1985, 237) troba relacions entre les activitats del llenguatge oral
i el progrés en fectura i escriptura i considera que 1a liengua escrita ens
proporciona una tecnologia per reforcar els nostres processos mentals.

Michaels i Collins (1982) en un treball de recerca etnografica a partir
de la nocid de {key situation), situacid Clau, en escoles urbanes, realizaren
dos estudis, un sobre activitats d'interaccié verbal anomenades (sharing
time), de temps de compartir, o (show and tell), ensenyar i explicar, i
l'altre, sobre la relacid del sistema de cohesis entre les narratives orals i
escrites.
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Les situacions d'interaccid corresponien a un esdeveniment de parla
(speech event) iniciat i clos de forma rutiniria pel mestre, el qual
gestionava la participacié individual en els torns de paria i seleccionava
¢l topic,

L'analisi de les esquematitzacions pPregunta-resposta, els comentaris,
preguntes, etc, revela un esquema subtenent que sembla basat en un
text descriptiu o narratiu i mostren que agquest tipus d'activitats
preparen a l'accés a l'alfabetitzacié (literacy).

L'esquema és el seguént:

Es paria d'un sol tema, amb estil literari i descontextualitzat, els
objectes sén anomenats i descrits fins i tot quan sén visibles, la paria ha
de ser explicita temporalment i espacialment.

Ut minim de bases de¢ coneixement compartit en el context ha de ser
considerat com assumit per part dels interfocutors. Eis nexos tematics
necesiten ser lexicalitzats i ¢ls canvis de tema havien de ser vistos com
motivadors i rellevants.

Els autors es pregunten si els textos que es produeixen durant aquestes
activitats interactives sén relats.

Els temps de compartir serveix com a “interface” entre el discurs oral i
literari, on s'incorporen aspectes de la comunicacid base informal -de ia
Har- i prosa formal discursiva prépia de l'escola,

En el marc dels estudis sobre el discurs, les recergues sobre la narracid
oral o escrita sén les més desenvolupades. L'analisi de P'organitzacid
interna de textos narratius ha permes de posar en evidéncia una
superestructura  seqilencial de tipus convencional establerta
culturalment. S'han efectuat estudis a partir del treball primigeni de
Propp (1928), formalitzat per Rumelhart (1975}, i , en general per la
Psicologia Cognitiva, Mandler i Johnson {1977}, Kintsch i Van Dijk (1978),
aixi com, a partir d'un dels primers treballs sobre el tema, el de Labov &
Waletszky (1967).

Labov estableix que tot relat té I'esquema: abstracte lloc on es situa el
topic de 1a histdria, orientacis, en 1a que es déna el marc descriptiu sobre
qui, on, i quan els esdeveniments ocorren, complicacid de l'accid, on els
esdeveniments de la histdria sén explicats en ordre temporal, coda, on el
finalitza la histdria i evaluacis; aquets elements tenen caracter opcional,
representen una seqiiéncia temporal i han de produirse en el mateix
ordre amb excepcid de 'avaluacié. '

L'estudi de la la planificacidé textual en refacié a la narracio, ha estat
abordat per alfres investigadors; una aproximacié moit ben elaborada
util i interessant ha estat feta per Fayol (1985a), Adam(1984),
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Espéret,(1984), Bronckart{1984), Espéret & Piolat,{1986),

Segons la formulacié d' Adam (1984) la superestructura del procés
narratiu tindria cinc elements obligatoris: l'orientacié, la complicacid,
F'accid, la resolucid i la cloenda final.

En un conte hi trobem a més, un resum al comengament del text 1a
moral a la sitnacié final i les avaluacions del narrador sense posicid fixa,
En l'estudi de 1'0s de la superestructura narrativa per escriure ¢ explicar
un conte invental, Applebee(1978), Espéret (1984), Dolz &
Scheneuwly(1986), troben que als 7 anys només un terg dels infants
actualitzaen un produccié complerta.

El nen pot utilitzar aquesta superestructura en el context de
reconstruccié dun conte conegut ja molt aviat, als 5-6 anys, Fayol{1985
b}.

Les  esquematitzacions tenen per finalitat transformar les
representacions del destinatari, Bronckart (1987) Es poden distinguir
dos grans tipus d'esquematitzacions, la informativa i argumentativa, la
Primera ¢s formada per un cos de coneixements pre-construits,
pre-estructurats, que aniria duna planificacié  essencialment
representacional, envers una planificacié lingiistica.

El desnvolupament de P'habilitat dels anens per presentar informacié
amb referéncia a un referent, objecte, esdeveniment, situacid, etc, és el
producte del coneixement sobre aquest referent.

La capacitat de produir textos narratius orals amb una certa coheréncia
sembla que no es produeix fins als 6 anys. El nen primerament fa una
enumeracié incoherent d'esdeveniments els quals son contextualitzats en
una activitat de parla; seguidament les relacions causals, i finalment les
regles basades en la inferéncia deductiva i inductiva; la psicologia
cogniliva ens ha mostrat que la capacitat de d'elaborar descripcions
precedeix la capacitat d'elaborar relats, a Ia qual segueix l'adquisicié de
largumentacié, Van Dijk(1977). Aquest fet tindria congseqiencies en
relacid a la didactica, et desenvolupament en el curriculum hauria d'anar
en aquest sentit, el nen al comencar el cicle inicial pot potencialment
produir textos orals descriptius i narratius dotats de coheréncia,

Com assenyala Shiffrin, la histdria prototipica comenga amb “saps qué
ha passat?, la qual cosa requereix de I'ofent les respostes, no ¢ qué.
Aquesta pregunta obre un espai conversacional per que s'expliqui la
histdria i una proposicié per ser completada; perqué una histdria sigui
construida a partir de parelles adjacents pregunta-resposta per crear un
espai de torns de parla en la histéria. L'abstracte serveix per preparar un
espai conversacional en que I'cient escolti, relacionar els esdeveniments



de la historia sembla ser una tasca semantica i estructural, un conjunt
ordenat per situar l'ordre temporal dels fets. L'estructura lineal situa a
I'vient en la perspectiva del narrador participant aixi en la seva
experiencia .

Indicar el punt expressat, transmés per lexXperiencia especifica
¢¥plicada en la historia pot ser vist com una tasca semantica donat que
inclou l'organitzacié jerarquica d'un conjunt de proposicions a linterior
d'una sequéncia dialogada.

Sembla que ¢l que es comprés depén del context social cultural
conversacional { personal propi dels interlocutors (Polanyi 1979,
Tannen,1984). Aquest primer distingueix diferents classes de narrativa
oral.

En ¢l discurs argumentatiu, Shiffrin distingueix, entre mondleg i dialeg;

En el mondleg es comparteixen trets amb altres discursos com les
explicacions, mentre que en didleg és amb els acords o desacords sembia
que la distincié mondleg/dialeg no es aplicable a I'analisi dels arguments.
Largument ¢s un tipus de discurs no purament monolégic, ni purament
dialdgic. La forma de dir una opinié és sembiant

Largument és el discurs a iravés del qual els parlants mantenen
posicions diverses Aquesta definicid inclou les propietats monoldgiques i
dialégiques. L'argument estd format de tres parts que corresponen a la
retorica. Perelman (1976).

Un dels exemples de funcionament del text oral ens arriba per 1a
retdrica; parlar és una activitat retdrica. Quan parlem €s perqué voelm
aconseguir que ens escoltin o aconseguir fer alguna cosa.

Considerada i ¢creada en l'antiguitat, en les societats democratiques, la
retérica és de nou en actualitat sobretot per les possibilitats que ofereix
en relacié a 1'Gs de la lengua, a l'educacié del parlar i de l'escoltar. La
retorica és l'art de dirigir-se als altres per resoldre controvérsies a traves
del convenciment; és tracta d'una aproximacié que investeix cada situacid
comunicativa i que permet desenvolupar les capacitats de proposar, i de
decidir,

Les parts tradicionals de la retdrica sén:

La invencié: la delimitacidé de I'argument i de la precisio dels agpectes a
tractar, per habitvar i individvalitzar amb exactitud el contingut det
pensament.

La disposicid: l'organitzacié de I'argument i de les seves parts seguint un
ordre, una seqliéncia en funcié de la concatenacid 1ogica de les diverses
parts i del tipus de piiblic al qual la paraula es destinada,

L'elocucid: les formes expressives a adoptar per convertir en interessant
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O convincent alld que sha de dir utilitzant un coédic de materials
lingiistics, vius, significatius, les connotacions dels quals sén accentuades
en funcié de I'objectiu i del destinatari.

La memdria: la manera de fixar a la ment les coses a dir, llur ordre, llur
forma, i les possibles variants, amb instruments i técniques de
memoritzacié, de la repeticié, perd flexibles i adaptables a les diverses
situacions. Zuccherini {1988)

3.2.2_ Els objectius del parlar i 1'escoltar

Un parlar regulatiu en qué la comunicacié és focalitzada principalment
sobre el receptor del que es vol controlar el comportament; exemple:
donar instruccions pel desenvolupament d'un treball i donar exXplicacions
sobre el funcionament d'un objecte.

Un parlar interpersonal en qué la comunicacié és focatitzada sobretot
sobre 1a relacié entre els interlocutors: ex. provoecar una conversa ¢ una
discussié sobre un tema d'interés comi.

Un patlar heuristic en qué la comunicacié és focalitzada preferentment
sobre €l procés de recerca: ex. exposar el procediment seguit per resoldre
un problema; raonar amb el company per arribar a la definicié d'un
concepte:

Un parlar argumentativ en qué la comunicacié &s focalitzada
principaiment sobre la demostracié d'una tesi o d'un punt de wvista del
qual sintenta convencer a f'oidor: ex. intervenir en una discussié per
sostenir el propi punt de wvista; expressa, motivant-lo, el propi judici
sobre un llibre, una pellicula o un tema d'interéds personal ¢ social.

Un parlar metalingiistic en qué la comunicacidé és focalitzada
preferentment sobre elements del codi i sobre el seu funcionament: ex.
CEpressa un judici sobre l'acceptabilitat/no acceptabilitat (respecte a 1a
comprensibilitat, la correceid, 'adequacié, a T'objectin o a la situacid, ete.)
sobre el discurs d'un company o sobre el seu Propi reescoltant el registre.

De P'analisi de les necessitats de 1'aluinne neix 1a possibilitat de formular
correctament els objectius de l'ensenyament, objectius que han de ser
adaptats per donar eficacia a l'ensenyament.

Pel llenguatge oral és necessari un pas gradual:

a) de situacions i funcions ja conegudes a situacions i funcions
lingtistiques més Hlunyanes de I'experiéncia de l'alumne;

b) de un pariar/escoltar espontani a un controjat i planificat (per
¢xXemple, de la conversa més lliure a la discussic preparada, del recompte
a 1a relacig, ete.);
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¢) del llenguatge habitualment usat per lalumne que expressa
determinats conceptes, a 'expressié de conceptes més amplis i complexes
a través d'un llenguatge adequat, i a través d'explicaciéns més amplies.

A nivell curricular, el parlar per descriure és important en relacié a: la
descripcié d'elements (objectss); Ia descripcié de procediments; la
descripcié de representacions grafiques; la descripeié de  figures
geometriques; la descripcié de parts del cos huma, la descripcié de
moviments, etc..

El parlar per relatar: exposicié oral sobre esdeveniments viscuts;
relat-expositiv d'experiéncies; relatar una seqlencia d'esdeveniments;
indicar causa-efecte; indicar la finalitat de les accions, dels
esdeveniments, els objectius; posar en relacidé fets, esdeveniments, ete;
confrontar fets i situacions.

3.2.2. La recerca en el text oral

Des d'una perspectiva linglistica, molts estudiosos han renunciat a un
treball objectiu i sistematic sobre els textos orals. La paria ha estat
considerada com assenyala Culioli (1983) com unha “successié de
comencaments avortats, de fallades, de frases en suspens que semblen
desafiar 'analisi.”

Moltes de les recerques que es fan actualment parteizen d'una més
gran complexitat dels textos escrits que dels textos orals, Chafe (1982),
Kroll, (1977}, 0, Donnel (1974),

Els resultats han de partir no només de 1a comparacié entre textos orals
1 escrits sind també d'altres paramétres d'ordre contextual com:- finalitat,
temps de planificacid, registre, etc...

Mentre 'oposicid oral i escrit és fonamental en una perspectiva d'analisi
de la llengua, en l'analisi del discurs la seva importancia és més relativa
donat que quan fem referéncia o tenim en comptle el context social i
material com a factors de variacié de les formes discursives, Bronckart
(1985), trobem tota una série de formes textuals; no hi ha un text
Gnicament oral o escrit siné que tot text pot aparéixer segons ¢l context
ef1 qué s'inscriv sota la forma oral o escrita,

En 1'0s trobarem que es recorre a determinades formes textuals orals i
escrites fenomen que es determinat per normes sécio-culturals, Bresson
{1976).Les diferencies entre l'oral i l'escrit cal cercar_les a nivell de
discurs, Collins i Michaels {1982) :

Segons Beaman (1984), la nharracié oral contd més subordinades
condicionals i causals, més justificacions i explicacions d'esdeveniments
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evocats. Tannen{1985), distingueix també dos tipus d'estratégies
sintactiques constitutives daquest tipus de text, les estratégies de l'oral,
que es centren en la interaccié dels parlants |, els enunciats dels quals
Sencadenen sense 1'0s d'organitzadors o s'enllacen per una coordinacid, i
les de l'escrit, més enfocades envers la informacié amb enunciats
enllagats per subordinades i coordinades.

3.2.4. L'estudi del dialeg

Diferents estudis sobre l'adquisicié de P'aprenentatge de 1a llengua en
linfant ens mostren que el desenvolupament linglistic previ a
l'escolaritzacié es produeix en gran mesura a través de les converses (ue
¢ls nens mantenen amb els membres del seu cercle familiar immediat.

Wells (1985) manté que hauria d'haver més parla a la classe. Estudis
sobre observacid a la classe, mostren que 2/3 del temps a 'aula es paria,
de 100 minuts, | es dedica a cada estudiant Convé fer atencié a la
distribucié del temps destinat a parlar.

Ls de la parla, segons l'autor, es concreta en etiquetes, peticions de
significat, veure que vol dir el nen, relats d'informacié sequencial d'una
activitat a una altra persona, contes i esdeveniments a partir d'histdries.

L'adult utilitza diferents estratégies per comunicarse amb el nen, fet
que ha estat senyalat per diversos autors.

Entre fes diferents aportacions, la de Tough (1977}, i la de Wells {1987)
efis sermbla particularment interessant.

En diversos trebaills, Tough {1973, 1976, 1977) proposa un model de
I'ts, funcions i estratégies de la llengua basat en l'adquisicié dels
significats i de les habilitats comunicatives en les situacions educatives.

A Tautora 1i correspon el mérit de ser una de les primeres que ha
intentat eleborar una classificacié de 11s i funcions de Ia Hlengua en ¢l
dialeg a la classe. El coneixement de les seves aportacions fa possible una
comprensid i interpretacié d'aspectes del funcionament dei dialeg a la
classe, com: la construccié i 'apropiacid dels significats, el seu lligam amb
les funcions del llenguatge, i, les estratégies del dialeg.

Els nens construeixen activament els seus significats, i 1a millor manera
que el mestre t¢ d'ajudar-los és proporcionant-tos inf ormacio, orientacié i
estimuls mitjancant unes estratégies determinades. El mestre en el dialeg
ha d'utilitzar estratégies per guiar i ajudar als aluinnes en fa construccié
de l'aprenentatge. '

Les estratégies han de basar-se en: escoltar al nen de forma atenta,
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assegurar-se i verificar que el nen compren, respondre i interpretar els
significats del nen com a base del que es diu, tenir en compte les
capacifats del nen en relacié al tema. Wells (1987).

Una de les maneres més habitvals de demanar atencié per part del nen,
aixi com, una de les formes dadquirir coneixements és Ia formulacié de
preguntes. Ara bé, cal que aquestes siguin anatitzades per Padult en un
context sobre la base del tipus d'Gs lingiistic que anticipen i concretitzen
quina intencidé es manifesta i quina significacié (continguts, experiéncies,
etc..) es sollicita realment.

En aquest mateix context es possible ubicar I'aportacié de Frangois,
Hudelot,(1987) els quals han abordat I'estudi dels dialegs tant a la Har
- ¢om a l'escola.

Han posat en relleu les formes d'organitzacié del contingut, com el
discurs s'organitza al voltant de temes; remarquen hi ha una continuitat
discursiva i aquests funcionen en relacié al discurs de l'altre, completar,
sintetitzar, aprobar, mitjancant uns microencadenaments o
encadenaments interenunciats entre els diferents moviments discursius.

3.2.5 Les preguntes a la classe

Diversos autors, Cherry (1978), Mishler (1978), Dillon (1982) Mehan i
al. (1976), Wells, Campbell (1986), en Hlurs estudis mostren gue en un
65% dels intercanvis amb 'alumne els mestres fan una pregunta després
d'haver respost als alumnes, un 67% responen a una pregunta fent una
nova pregunta.

Malgrat tot el que s'ha dit sobre Ia interrogacié o les preguntes a la
Classe, gairebé tots els mestres en la seva practica fan preguntes i
esperen respostes; aquest fet pot ser comprovat observant 1a interaccié a
les classe, independentment del contingut que hi és tractat.

Donada la importancia del sistema de preguntes i de respostes per
comprendre el funcionament de la instruccid i en aprenentatge, cal
intentar conéixer la intencié subtenent del docent en aplicar aquesta
activital;, veure com els mestres a través de les preguntes, i daltres
intervencions, aconsegueixen produir conjuntament amb els alumnes
unes  respostes  que  constitueixen el  coneixement objects
d'ensenyament-aprenentatge.

Una sollicitacid a 13 classe en forma interrogativa pot tenir
intencionalitats distintes, ordre o demanda, no hi ha una relacié clara
entre forma i funcié; per tant pot ser dita amb una intencié i ser
compresa amb una altra, (Cook-Gumperz i Gumperz, 1982, Gumperz



19822 1962b, Gumperz i Tannen, 1979), citats per Campbell.

Buscar les respostes, Campbell (1986) és una tasca del mestre,
presentar i gestionar les preguntes en seqlencies de tal manera que els
nenes puguin fer referéncia a llur experiéncia anterior i actual . Present i
produir respostes, el nestre ha d'estar atent a les respostes de tota la
classe, a les diferents intervencions de cada alumne, captar i inferir els
indicis que i mesurar en cada moment el tipus d'informacié que
proporciona i com ho fa, per tal d'aconseguir les respostes adequades, no
molt facils, ni massa dificils, en relacié a la competéncia dels alumnes, i
aixi, permetin un suport  Wertsch(1978) ajustat per aconseguir
l'aprenentatge. '

Wilkinson, Clevenger i Dollaghan (1981) en IHur estudi sobre les
demandes daccidé i d'informacié a la classe expliciten llurs trets
essencials: el seu caracter social: el parlant i l'oidor diuen alguna cosa; les
preguntes sén utilitzades per la funcié d'informacié i per Ia funcid
interpersonal.

L'estudi de la interaccié entre petits grups d'alumnes en la realitzacié
d'una tasca: la lectura, realitzat a partir d'una metodologia etnogrifica,
ens mostra els segiients resultats:

Les demandes d'accid o d'objecte foren classificades en cine categories, a
parir dels models formulats per Read i Cherry (1978) i Ervin-Tripp
{1976).

Les demandes per f'accié produides pels nens en petits grups de trebali
corresponen a un 11% de les expressions, mentre que les demandes
d'informacié suposen un 10%.

En ef marc del parvulari s'observa, segons Read § Cherry (1978), una
progressié creixent en el desenvelupament de la complexitat de
Pexpressié linglistica d'aquesta funcié per demanar una accié o un
objecte.

Els autors assenyalen quatre formes per a fer una demanda en nens de
parvulari:

- Imperatives incrustades. Exemple, "Puc agafar una galeta?”.

- Expressions de voler o necessitar. Exemple, "Vull una galeta”.

- Frases declaratives amb intencié directiva, Exemple, "Aquesta galeta
segur que sera bona".

La utilitzacié de “fem” en una accié desitjada comporta una demanda
d'accié. Exemple: "Traiem els llibres qus2 jugarem”.

En els resultats hom pot observar una rrrajoria d'imperatives directes en
les requestes d'accid, la qual corrobora els resultats de Garvey (1975) en
nens de preescolar i dErvin-Tripp (1976) amb companys adults,
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Per les estratégies de mitigacié i agravacié s'observa que els alumnes
produeizen el que segons Ervin-Tripp {1976), Garvey (1975) i Labov i
Fanshel (1977) correspon a varietats de requeriments d'accis per
minvar, disminuir ¢ agravar la seva forga.

Exemples de mitigacié en els alumnes sén:

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

- Utilitzacié de formes de bona educacié. Exemple: "Per favor, pots
deizar-me?”, ¢ encara "Maria després que hagis acabat, m'ho podras
deixar..?".

Exemples d'agravacié sén:

- Declarativa. "Es suposa que he de seure al teu costat!” (mentres
empeny laltre).

En els resuitats per les demandes d'informacié s'observaren varietat de
formes sintactiques:

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

- Preguntes si-no. Exempie: "Heu posat quatre uns?".

- Tag-preguntes. "Aixd és una paraula simple, si 0 no?”.

- Marca d'entonacié. Exempie: "Ni tan sols sap quan”.

- Declaratives. "M'he encallat en una paraula”.

- Imperatives. Ezemple: "Explical”

A l'escola s'observa que 11s de ta demanda per obtenir informacio és la
més freqlent i es concreta en les preguntes que els professors fan als
alumnes per obtenir informacié.

Per a la nostra andlisi de la parla del mestre sén especialment
interessants els estudis sobre actes de parla directius, aquells que volen
canviar algun estat de coses, que volen que es faci un servei determinat.
Ervin-Tripp (1977, 165).

Aquests estudis, realifzats en oficines, laboratoris i hospitals, mostren
com la forma d'aquests actes de parla directius varien en funcié dels
trets socials del context. Ervin-Tripp, (1977, 166-167), assenvala sis
tipus principals d'actes directius.

.- Indicacié de necessitat o interés personal. Exemple: "Necessito foc”.
Principatment és adrecat a subordinats.

2.- Imperatius. Exemple: "Dona'm foc!”, "Tu, déna focl” Dirigit a
subordinats o a familiars o amics d'igual rang.

3.~ Imperatius subordinats. Exemple: "Pots donar-me foc?"
Generalment &s dirigit a subordinats de rang diferent, o a interlocutors
noe coneguts. |

4.- Sollicituds de permis. Exemple: "Podria tenir foc?”. Semblen meés



34

3.3. DISCURS I TEXT
3.3.1. La nistdria recent.

Per a una aproximacié a la nocié de discurs ens hem Qe referir a un
conjunt de conceptes, de models i denfocs en construccié  que
constitueixen ja actualment un cos de coneixements que manifesten, com
deiem més amunt, alguns trets comuns.

La psicolingliistica, a partir dels anys 60, va ser influida profundament
per les teories de la gramatica transformacional de Chomsky. L'aportacié
de Chomsky pet als psicolegs consistia fonamentalment en el rebuig del
conductistne, fins aleshores dominant als EEUU.

Chomsky havia proposat que les frases sén generades a partir
d'estructures profundes sintactiques de caire abstracte. Sintaxi, dongs, va
ser el mot d'ordre al llarg de tots els anys seixanta a l'hora d'estudiar el
llenguatge i més concretament 1a seva adquisicié, Bates (1976, 413).

Al comencament dels anys setanta, en canvi, I'émfasi fou posat, tio ja en
la relacié entre els signes (ia sintaxi), sind en els significats expressats per
un ¢ més elemernts lexicals, i llur relacié amb el desenvolupament cognitiu
del nen. Ee a dir, hotn volia arribar a captivar tot el sentit assenyalat en
les estructures superficials mitjangant lanalisi de llurs respectives
estructures profundes setnantiques.

Aquest intent d'establir un sistema semantic formal topa amb un
obstacle que el féu fracassar: calia tenir en copte el context, el qual
s'esmunyia de tot intent de formalitzacié. Fs en aquest motnent que
irromp la perspectiva de la pragmatica.

La pragmatica conisidera la proposicid, com un acte, com una operacié
mental que el parlant fa, i no com un objecte que el partant posseeix.

De les tres arees en qué es pot dividir l'estudi del Hengnatge segons
Morris (1938), 1a sintaxi (relacié entre els signes linglistics), la semantica
{relacié entre els signes i llur referent), i la pragmatica (relacié entre els
signes i llurs usuaris), és aquesta darrera la que es centra en la funcis
comunicativa del llenguatge.

Cada intercanvi comumnicatiy pot ser interpretat de manera diferent
segons la intencié comunicativa, i segons les condicions contextuals que en
regulen, aixi mateix, el funcionament. :

Els anys 70 al voltant de I'anomenat Cercle de Praga, ¢s va configurar
una gramatica del text, Van Dijk, Petdfi (1971), citats per Van Dijk {1985).
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Ara beé, hem d'esperar als anys §0, perqué sorgeixin altres perpectives
com 'anomenada lingiistica textual. Una de les Primeres i més conegudes
és el treball de Halliday & Hasan (1976 ,1-2) , en la qual ens defineix el
text com qualsevol discurs escrit o oral, de qualsevol llargada, que
constitueix un tot organic, una unitat 4' 0s linghistic, no gramatical, 1a qual
no té una extensié definida; un text pot ser considerat com una unifat
semantica, una unitat de forma no de significat”,

Al final dels anys cinquanta, paralielament a l'eclosié de la gramatica
generativa  transformacional, també apareixia un  enfocament
contextualitzador de 114s lingiistic: Tetnografia de la comunicacié, que t&
com a objecte d'estudi la interaccié comunicativa,

Hymes (Language in Culture and Society, 1964) observa la paria com a
activitat ordenada en termes de qui parla, a qui, quan, perd també en
termes d'una accié interactiva governada per una série de rituals propis
de cada comunitat linglistica, és a dir, en sitvacions rituals de
comunicacié: un encontre social. L'etnografia havia de ser un camp de
recerca globalitzador, dins la tradicié antropologico-lingtistica (Sapir,
Malinowski, Firth) en qué se situava.

3.3.2. Discurs i text.

Que és un text? Quins sén els trets principals d'un text? Quan podem
considerar que un text és ben format?

Els textos corresponen a unitats lingliistiques que constitueizen un
conjunt significativ, més ampti que 1a frase.

Analisi del discurs és l'estudi de les condicions generals de 1Ms
comunicatiu, és necessariament 1" analisi del llenguatge que s'usa, Brown i
Yule (1983); mentre que el text sén unitats definibles a partir de fa funcid
comunicativa caracteritzades pels principis de cohesié, coheréncia i
informacié. Distingeixen entre l1a nocié de text vist com a producte |
discurs vist com un procés dinamic d'expressi6 i d'interpretacié. Brown i
Tule defineizen un text com una representacié del discurs en forma
partada o escrita; el text correspon al terme referit al registre d'un acte
comunicatiu,

Des d'una perpectiva sociolingiistica Stubbs, (1963) presenta els termes
text i discurs com d' Gis ambigu i confiis. En 1a seva utilitzacié imptiquen
distincions lleugeres d'émfasi, que no porten a una.diferéncia teérica. En
I'analisi del discurs els problemes sén comuns al llenguatge formal i
informal, a t'escrit i al parlat. Considera que no son clares les diferéncies
text escrit de discurs parlat, discurs interactin, etc..
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Bakchtine (1977, 197) en la seva proposta de crear una textologia,
considetra  un text oral o esctit com  una inferseccié de totes les
disciplines que intervenen en la seva analisi: filosofia, lingGistica. etc... ol
definia com aquella realitat immediata sobre 1a qual poden fonamentar-se
aquestes disciplines i aquest pensament.

Per Bronckart, 1a unitat linglistica, text correspon al corpus produit en
interaccié amb els paramétres de la interaccié social Bl tipus de text es
definit com: la configuracié particular dels Parameétres extralingiiistics i
per la configuracié de fes unitats linghistiques que apareixen en Ia
supetficie Bronckart, (1985).

Text és la unitat lingilistica de talla mazxima, aprendible des d'una
perspectiva interna, definida per Slatka, com un sistema d'operacions
subjacents , aplicades ais continguts i al context en el marc d'una formacié
discursiva determinada que finalitza en un conjunt organitzat d'unitats
lingliistiques que constitueixen ef text. Bronckart, (1685, 11)

Diverses disciplines, 1a sociologia, la sociolinglistica, la psicologia del
Henguatge, 1a teoria de la informacié etc.. tenen la preocupacié comuna de
referir-se a discurs o text en les seves analisis; aixi mateix, 'estilistica i la
retérica sén mecanismes generadors de textos, i sén als origens de la
consideracio textual, Lozano, Pefia-Abril, Abril {1986).

Les condicions d'acceptabilitat interna d'un text depenen de llur cohesié
i de lur coheréncia textual. Sembia que son necessaris encara molts
coneizements per poder disposar d' una teoria de ia coheréncia.(Brown i
Yule).

Hailiday i Hasan argumenten que una de les bases d'identificacié dun
text es troba a nivell de les relacions semantiques subjacents al text,
exXpressades per: profioms, adverbis, conjuncions, que enllagen les
diferents parts de les proposocions i ajuden a crear discurs donat que
indiguen vincles interpretatius a I'interior d'un text. Podem reconéizer un
vincle de cohesié per la seva preséncia en la superficie del text ; el qué
aquest element ens mostra és una connexié entre ol contingut
proposicional subjacent en dues oracions » aquella en que apareix aquest
element i en la anterior.

El vincle de cohesié s'estableix perqué fa interpretacié d'un element en
una oracié pressuposa conéixer la informacis que provée de 'oracié
anterior. La cohesié consisteix en un proces d'inferéncia semantica que fan
¢ls usnaris de fa llengua partir dels mots, de les otacions i dels textos, i
permet assegurar la compresié del significat del text.

La cohesi¢ ve deonada pel ‘conjunt de relacions semantiques que
connecten les diverses unitats presents a l'interior dei text, hi ha cohesid
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cada ¢op que que hi ha ha interpretacié dun element del text en retacié a
un altre”. Halliday i Hasan (1976, 12).

Pel mateix autor existeixen diversos mitjans de cohesié entre els torns
de parla:

1. Elements com els anomenats connectors - {conjuncions, .. la puntuacié

2. L'ellipsi 0 omissié d'una unitat lexicat, L'ellipsi pot afectar a diversos
elements de 'enunciat: el nom, el verb, 0 un enunciat sencer,

3.La repeticié d'un element lexical . 1'0s de sindnims, anténims, ete...

4.La referéncia: les unitats referencials d'una llengua poden adrecar-se a
la realitat exterior o al text ja produit. Els pronoms personals, les
proformes poden referir-se a un element ja aparegut en el text, anafores,
dos elements mantenen relacié anaférica si fan referéncia al mateix
refrent, sén coreferencials; aixi mateix, poden referir-se a un element que
apareixera o catafora. Intervenen aqui els possessius i I'article indefinit.

5. La substitucié. :

La cohesié pot ser trobada tant en el monéleg com en el diadleg; per
identificar la cohesié conversacional cal distingir les parelles dialégiques
P'organitzacié de les quals depén de la contribucié interactiva del pariant i
de l'oient; en fer una pregunta el parlant presenta una proposicié¢ que és
incompetta : pregunta si-no, ¢ pregunta, qué, com, quan perqué, etcel
Paper de completar la pregunta és de Tolent, que o respon amb la
potaritat, o omple la informacié demanada.

Els estudis sobre la cohesié mostren que el significat dun text és
interpretat pels que parlen i pels que escolten basant-se en les seves
inferéncies proposicionals;, semantiques, del que es diu.

Una analisi complerta del significat d'un text tindria que especificar els
significats proposicionals expressals en els vincles de c¢ohesié, i les
inferéncies 1 comprensions que es deriven de laplicacié de principis
contextuals i pragmatics;

Des d'una perpectiva Pragmatica s'inclouria la intencié del Farlant,
Grice{1957), les estrategies comunicatives, Gumperz( 1962}, 1 les maximes
de cooperacid, (1975). |

La nocié d'inferéncia (Brown i Yule), és utilitzada per descriure el procés
en que un cient/lector ha de passar per extreure el significat literal del
que es escrit o dit i el que el pariant / escriptor entén.

Es en aquesta direccié que Levinson( 1983} considera que la coheréncia
s refereix als principals principis d'organitacié postulats en els due inclou
com els usvaris de la llengua conéixen el mén, les inferéncies que fan, les
assumpcions que esperen i com la comunicacié &s mediatitzada a través
dels actes de paria.
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Podem definir Mncid com la descripeid de Ia llengua a partir de la seva
utilitzacid en 1a comunicacid secial.

Qué fem quan parlem, per que serveix?

Aprendrs la prépia llengua és aprendrs els usos 1 als significats o =1
potencial de significacié que hi és implicit.

Els usos poden ser infinits, mentre que =g funcions soclals del
lenguatgs serien aquelles sitvacions significatives en quant que podem
precizar explicitarent alguns dels potenicials d'associats a elles, .

Tols els usos del lenguatge per abstracts fque Siguin i per complexos
qu2 resullin haurien de poder ser explicats en termes de determinades
funcions.

L'estudi de ['0s del UHenguatge, dels seus objecting i finalitats en la
interaccié social ha estat realitzat des daprozimacions tedriques
distintes.

El primer modsl de funcions del llenguatge fon elaborat en ol mare de
PEscola de Praga per Blhler {1979), el gual identifica tres funcions en
relacié a un dels tres elements que formen l'acte comunicatin: ia funcid
eHpressiva centrada en lemissor, fa funcid apelativa o referida al
destinatard, i 1a funcid representativa propia del ser humd, o qual es
refereix al contingut {objects { esdeveniments).

Laproximacié funcional al llenguatze segons Malinowski (1923) pot
ser descrita a partir d'una funcid transaccional o funcié per descriure &}
contingut, i interaccional ¢ expressié de les relacions socials i leg
activitats personals. ,

Jackobson [1963), a partir de Bithler, realitzd una andlisi sobre les
funcions del llenguatge en el que consideta com elements implicats
tecessariament en tol acte de comunicacid: emissor, receptor (contacts
shitre dos), canal, codi cotni {ef Henguatge utilitzat), =1 missatze (la

informacié transmesa), el referent (l'objecte de missatze) tots els
tonceRlas pertanvents al model cibernétic slaborat per Shantion |
Weaver (1949), que correspon & l'esquema cldssic del proces de
cotnunicacia.

Distingui  sis funcions lingiistiques basades en  la  trafsmissic
dinformacions: emotiva {(centrada en ol receptor), conativa (centrada sn
l'accid sobre Valtrs), fatica (mantenir ta COmuicact s, metalingiiistica (sl
subjecte del discurs és &l mateix  discurs) podética  (es considera
lesiructura del missatge), referencial (la comunicasis eg referedy a la
definicid, descripeid, caracteritzacid d'un referent)

aduest model redueix la paraula 2 la ciroulacid dinformacid sense

beniiy en compte la comunicacid com accid i com interaccio, Caron {1481},
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3.3-3. Et model de funcionament del discurs de J-P. Bronckart.

La peicolingiifstica apareix amb una veoluntat explicita de lligar 1a
psicologia i la lingiistica. El resultat €5 un estat de dependéncia dels
models proposats per la lingiistica chomskyana. Quan aquests models es
consideren insatisfactoris, els psicolingtiistes i psicolegs que treballen amb
el llenguatge, tenen una dificnitat molt gran en posar-se dacord: els uns
evacuen la qiiestié, els altres cerquen inspiracié en altres models
lingiistics com la pragmatica .

Bronckart ens proporciona una base de conceptes tedrics per formular
un model dels processos de produccié del discurs |, és a dir, un modet
general del funcionament verbal,

La posicié de Bronckatt és, en primmer lioe, contraria al formalisme i
I'universalisme chomskya. La primera realitat dels comporiaments verbals
¢s5 la seva varietat. Bronckart s'oposa a la construccié d'una arquitectura
ideal (i idealista) duna competéncia linghistica homogénia. Ben ai contrari,
cal explicar els comportaments verbals tenint en compte la varietat de
llengies existents, la diversitat entre les Hengles i 1a diversitat a l'interior
d'una sola llengua. '

En segon Hoc, adopta una posicié externa. La psicolinguistica va néixer
amb una voluntat d'analitzar les caracteristiques estructurals dels
comportaments verbals. Amb el temps, aquesta posicié resuita
reduccionista per al psicdleg que sinteressa pel funcionament del
llenguatge amb tota la seva complexitat Si certes teoties lingiistiques,
com la teoria de l'enunciacié de Benveniste, consideren que molts dels
fendmens estrictament linghistics no sabrien trobar explicacié sense fer
referencia al context de produccié, amb molta més raé els psicélegs que
sinteresen pels mecanismes que entren en jo¢ en ladquisicié del
llenguatge han d'estudiar els pardmetres extralingiistics que intervenen
el la produccidEn aquest sentit t€ com =z objecte d'estudi Pactivitat
humana en 1a seva concrecié d'activitat verbal.

Cada accid verbal és realitza sota la formacié discursiva definida per liur
forma darrelament socio-enunciatin, és a dir, pel conjunt de paramétres
de natura social.

En quan a la metodologia, Bronckart s'oposa a la psicolingiistica de 1a
frase.

En primer iloc, la frase (en patlicular la frase predefinida per Ia
gramatica genierativa) és per al psicoleg una unitat artificial que presenta
molts problemes dificils de tractar, l'aliernativa serd ta d'analitzar un
episodi verbal global que Bronckart anomens text,
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En segon lioc, la psicolingiifstica, que era conisiderada com una ciéncia
rigorosa  cred situacions experimentals controlades que no tenien res a
veure amb els comportaments de comunicacis verbal ordinaris. En aquest
sentit, Bronckart es proposa analitzar els comportaments verbals ordinaris
en tola la seva complexitat, com una practica secial a linterior duna
institucid.

Els treballs realitzats des d'aguesta optica han pres una primera direccié
que consisteix en la formulacié d'un model de produccié del discurs
{Bronckart et al., 1985). Aquest model comporta tres dimensions tedriques
interdependents: una teoria sobre els elements de l'extra-llenguatge que
intervenen en fa produccid, una teoria sobre les unitats linguistiques
observables en el text i una teoria sobre fes operacions psicolégiques
subjacents a la produccié i que permeten l'articulacié del text als
parametres de I'extra-llenguatge.

La part observable del comportament verbal és ef text. Cada text té
caracteristiques propies. El text (unitat global) estd format d-unitats
lingiistiques de nivell minimat: els motfemes. I entre ¢l nivell global { el
nivell minim existeixen nivells d'estructuracié intermediaris com les
proposicions. ‘

La produccié d'un text és el resultat de leg operacions psicolégiques que
¢S realitzen sobre els paramétres contextuals o extra-linglistics; aquestes
operacions es materialitzen en les categories sintactico-semantiques d'una
liengua natural.

El nombre de textos possibles és probablement infinit. Per a poder
comprendre millor la diversitat i explicar els processos de producciéd cal
definir els elements i els dispositivg que permeten l'articulacié de fes
formacions socials i els contexts de pProduccié a la part observable de les
practiques discursives: els textos.

Considera que en cada context d'utititzacié de 1a llengva s'elaboren tipus
estables de discurs ¢ géneres discursius Higats a Tactivitat humana que
corresponen a  diferents organitzacions especifiques de les unitats
linglistiques ¢ textos. "les multiples relacions entre text i context
considerem en termes d'operacions verbals aquelles que constitueixen una
part de les operacions psicoléziques ™

La tipologia textual és definida pPer la configuracié particular dels
paramétres extra-lingiistics i per les unitats lingiistiques que apareixen
en 1a superficie. ‘

Les diferents situacions de produccié sén estudiades a partir de
seleccionar els parametres extra-verbals que intervenen de ranera
directa en la produccid del llenguatye | deixen marques observables en el
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text. Des d'una perspectiva semidtica, 1a preduccié textual s'analitza en
interaccié amb el domini referencial. Des d'una perspectiva pragmatica i
comunicativa, cal tenir en compte els dominis de l'acte de produccid
(temps, espai, locutor, interlocutor) i de 1a interaccié social (institucid,
objectin social, enunciador i destinatari).

El metode d'analisi que estudia els texts en relacié als diferents contexts
de produccié (a qui va destinat, dins de quina institucié es produeix, quin
¢s el seu objectiu, a quina consigna respon, a quin tema fa referéncia,
quina ¢s la relacié temporal adoptada entre el moment de la parla o de
I'escriptura, el moment de 'esdeveniment i f'origen del text | etc.)

Les caracteristiques linglistiques dels diferents textos produits (els
morfemes) s'analitzen amb un maxim de finesa (a pattir dels criteris de
distribucionalisme lingiistic) amb una matriu d'analisi creada a tal efecte i
tenien un estatut de variables dependents.

El model de Bronckart comporta un seguit d'hipotesi sobre els
mecanismes a través dels quals les representacions del context referencial
1 de produccié es transformen en un text. 3i les activitats verbals estan
orientades per una finalitat, les opefacions sén els instruments ai servei
d'aquesta finalitat.

Esquema grafic det model de produccié dizcursiva de J.P Bronckart.

Extra-lleniguatge Estats-Ezdeveniments Situacions

PROCESSOS Continguts Espai Temps Situacio

COGNITIUS Macro-estructures social

DE semantiques Coproductors Objectin
REFERENTS CORTEXT

QPERACIONS CREACIO ESTRUCTURACIO  ESTRUCTURACID

PSICOLOG IQUES D'UNA BASE PROPOSICIONAL  DISCURSIVA

EN JOC DE REFERENCIA PLANMIFICACIO

TEXTUALITZACIO

cotinexid  cohesid modaditzacid

OBSERVAELES PLA DE TEXT SISTEMA D'OPERADORS ORIENTATIUS
DEL COMPORTAMENT
VEREBAL TEXT: conjunt arganitzat 4'unitats litug.

(temps dels verbs, pronoms anafdrics, ste)
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Aquest model comporta tres dimensions tedriques interdependents (cf.
esquernal): aj una teoria sobre els elements de l'extra-llenguatge que
intervenen en la produccié (CONTEXT) b) una teoria sobre les unitats
linghistiques observables en el text i ¢) una teoria sebre les operacions
Deicologiques subjacents a fa produccié i que permeten l'articulacié det
text amb els parametres de l'extra ~llenguatge.

Les operacions discusives sén entitats psicoldgiques que permeten
explicar el procés de tractament dels parametres del context fins ia
transformacié en un text. Distingim quatre grans grups d'operacions:

a) Creacié duna base de referéncia: Conjunt d'operacions sobre els
parametres del mitjd social {institucié, destinatari, objectiu) i del mitja
material (locutor, espai, temps). Aquest grup d'operacions exerceix un
control sobre els altres nivelis. :

b} Estructuracié proposicicnal: Creacié d'estructures lingfiistiques
minimals ("tocions” i “relacions” en el sentit donat per Culioli).

¢) Gestid textual: Constituida per les dues grans operacions de construccié
de la trama global del text: l'operacié dancoratge que senyala els lligams
amb la situacid material de produccié del text i 1i déna una coberta
lingGistica general, i l'operacié de planificacid, organitzacié en fases
successives del text.

d) Textualitzacié: Linearitzacié de les unitats lingistiques superficials
sofa la influencia de: les operacions de connexio, encarregades d'encaixar i
de segmentar les proposicions i frases del text; les operacions de cohesid
(com els pronom anaforics) i dapreciacié de certes parts del text {com
lalternanga werbal) i finalment, les operacions de modalitzacio que
refativitzen el valor de les unitats de contingul en refacié als parametres
de la interaccid social.

Una primera direccid de recerca es va dirigir cap a la caracteritzacié de
les produccions de texts i la formulacié del model tedric del tipus de text,
Per posar una mica d'ordre dins de la infinita varietat de produccions
possibles, Bronckart i al. (1985) han elaborat una tipologia de texts basada
sobre (uatre grans formes d'ancoratge del fext als parametres materials
de produccid: en funcié de la preséncia ¢ abséncia dun origen
¢spacio-temporal serd disjunt o conjunt, en foncié de les relacions amb els
parametres de la interaccié social sers itnplicat o autdénom.

Lanalisi de textos d'adults, en francés, partir d'aquesta model i segons
les principals formes de lligar el text a les condicions de produccid, na
permés de distingir quatre formes de text: el discurs en situacié (DS, el
discurs tedric (DT} 1a narracié (N.)i el relat conversacional {(RC.). Cada un
dels tipus textuals es caracteritza per una configuraciéd particular d'nnitats



lingtistiques.

Les quatre formes d'aticoratge discursiui els quatre tipus de texts corresponents.

Formes d'Ancoratge Origen Espacio-Temporal

Conjunit Disjunt
Relacid at Implicat Ds. RE.
tipus

dinteraccia Auténom D.T. H.

A partir d'aquest treball sobre les produccions d'adults, s’han realitzat
altres estudis sobre l'adquisicié dels diferefits tipus de textos. Aquests
treballs s'integren en la psicologia del llenguatge, pero en una psicologia
del llenguatge contextualitzada, en el sentit donat a aquest terme per
Vygolski: una psicologia que recull les dades en el marce de les situacions
d'aprenentatge i que analitza els parametres d'aquesta situacid. Es a dir,
son recerques que analitzen les activitats verbals infantils en les prépies
situacions d'aprenentatge de 1a llengua oral, escrita, i de la produccié
tesxtual.

La perspectiva de Bronckart és complementiria a 1a psicologia cognitiva i
a la linglistica textual, perd presenta dues caracteristiques diferenicials: els
seu caracter contextualitzat i finalitzat.

La pedagogia del text es vol informada dels progressos de 1a lingiistica,
de Ia psicologia i de la sociologia, perd és fonamentalment autdnoma: el
recurs a un corpus cientific de referéncia és una efapa posterior a 1a
clarificacié dels objectivs pedagdgics. En aquest sentit, s'0posa a les
diferents formes d'aplicacié de 1a psicologia i Ta lingiistica representades
pels métedes moderns d'ensenyament de la llengua abans esmentats
Aquest és el cas de 1a psicopedagogia que vol transferir a l'ensenyament ol
resultat d'experiéncies artificials.

Les recerques foniamentals de l'equip de Bronckart g'integren en una
psicologia del llenguatge contextualitzads, inspirada en Vygotski, Bakhtine,
Wallon,gque recull les dades en el marc de les situacions
d'ensenyament-aprenentatge i que analitza els pardmetres d'aquesta
situacié amb la intencié de configurar un didactica de 1Ia llenigua de
caracter cientific i innovador.
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3.3.4. El model de D. Shiffin

Shiffrin (1947} presenta un model de parla o model de discurs, en el que
considera que els parlants i els oidors usen diferents classes d'indicis de
contextualitzacié per situar Hurs intencions comunicatives i ho fan a
linterior d'un marc integrat d'emergents interaccionals: estructures
significats 1 accions. Proposa, aixi mateix, construir models amb patterns
integradors i relacionats de diferents elements d'analisi com, oraciomns,
proposicions, accions etc..

L'estructura sequiéncial del discurs és formada per: marcadors discursius:
marques particulars que tenen un paper de gran importancia en el
funcionament i actualitzacié del discurs i sén indicadors de I'organitzacid
del text sén indicadors de la situacié de les expressions a linterior de les
estructures emergents.

Estructura d'interaccié, modalitats diintercanvis, de torns de paria
parelles adjacents, com a unitats de base.

Accions: actes, accié que precedeix, accié que €5 proposada, accié que és
inferida, accié que es pensa fer, accid que es té 1a intencié de fer, funcié
de l'accid,

Significat ideacionals. Considera les relacions entre les idées, les unitats
semantiques, les proposicions i les refacions de cohesid, (Halliday i Hasan),
aixi com, la significacié i el topic, (Brown i Yule).

Les relacions funcionals correspotien als  rols  gue juguen les idées
envers els altres a l'interior d'un text, tals com: raonaments, descripcions,
explicacions, etc.

3

MODEL DISCURSIU DE D, SHIFFRIN

PARLANT PROPOSICIO ACTE TORN
ESTRUCTURA ESTRUCTUR4 ESTRUCTURA
IDEACIONAL D'ACCIO DECANV]
MARC DE
PARTI-
CIPACIO.
QIDOR PROFUSICIO ACTE TORN

SITUACIO D'INFORMACIO
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2135 1a tipologia textual.

Tot i que restarem a un nivell intuitin en I'aplicacié de qualsevol
tipelogia textual a les situacions de produccié del text oral que hem
observat, ens hem inspirat en els treballs de Werlich, i &dam, per iniciar
camins i configurar indicacions que ens pPermetin en daltres treballs
continuar més especificament una analisi textual.

Fonamentat-se en un criteri funcional, Beaugrande i Dressier(1984)
distingueixen textos descriptius, narratius, i argumentatius que difereixen
entre elis en raé de relacions conceptuals, de trets de superficie o de
patterns globals ¢ esquemes estructurais.

Werlich (1976, 19-22) descriu cinc classes de text que es relacionen
funcionalment amb ¢! procés cognitiu i amb el referent.

Esquetna de la tipologia textual de Werlich ( 1976}
TIPUS DE TEXT PROCES COGNITIU REFERENT

Descriptiu Percepcio en 1'espai Fenomen{persona,
‘ objecte, relacid) en el
context espaial.

Narratiu Percepcid en el temps . Fenomen (persona,
objecte, concepte)
enr &l context

temporal.
Expositiu:
8, d'andlisi Comprensio dels concep- Concepte general,
teg através de 1" andldisi. construccio mental,
b)de sintesi Comprensid de les refa- Elements concep-
cions entre els elements tuals simples.
atraves de la sintesi; ge-
neratitzacions.
Argumenitatiy Hipttesis, confronitacions Relacions entre els
i veloracions per alasolu-  fendmens.
cionar un problema.
Regulatiu Planificacié del comporta-  Comportament propi

ment propi o de 1'altre. o de 'altre.

Després de citar molt breument ¢l model de W_t%lich, esmentarem els
aspectes mes fonamentals de la proposta d'Adarm( 1986,
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fdam inicia la seva reflexié amb la consideracis de que el
reconeixement de la tipologia i el domini de certs esquemes globals
textuals faciliten el tractament cognitin”.

L'organitzacié global dels textos inclou tres nivells interdependents:La
dimensié pragmatica del text que es concreta amb el macro-acte del
discurs acomplert pel text o per 1a sequéncia; el contingut global ¢ 1a
macroestructura semantica, i 1a dimensié esquematica global o la
superestructura textual.

Exposa vuit tipus textuals Higats a actes discursius com l'assercid, el
convéncer, l'ordenar, la prediccid, i el questionar.

L'assercié dels enunciats "de fer”, déna el tipus textual narratiu; 1'assercid
dels enunciats "d'estat”, déna el tipus textual descriptiujl'assercié com
accié  "d'explicar o fer comprendre alguna cosa a algi” proporciona el
tipus textual explicativ.

Del convéncer, en deriva la tipologia argumentativa; de I'ordenar, la
tipoiologia d'ordre.

£ aquestes cinc tipologies és necessari afegir-hi: la tipologia textual
predictiva, 1a tipologia conversacional i ia tipologia retdrica.

Ens interessa remarcar en la nostra opinid, que en l'actualitzacié det
discurs és produeixenn diverses tipologies textuals; en aquest sentit,
aquesta hetereogeneitat textual és pot considerar com 1'efecte de 1a
pluri-codificacié de tot discurs.

Convé doncs, posar de manifest aquelles zones textuals dominants , o més
homogénies, cotn sequeéncies narratives, descriptives | etc..
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4. DIMENSIONS CONCEPTUALS EN  L'ANALISI DEL
DISCURS

4.1.L° ESTRUCTURA D ACCIO

Inclou els actes de parla, 1'accid que precedeix, l'accié que és proposada
o dirigida, 1'accid que es realitza ¢ eg pensa realitzar o es té 1a intencid de
fer.

El discurs com a mitja d'accié. En una concepcié activa de la comunicacid
hem de condiserar ¢ analitzar els actes i les transformacions que aquets
acles generen, activen i desvetllen en les relacions dels elements
implicats, en ¢ls canvis que afecten als interlocutors.

Descubrir els procediments a través dels quals els cidors interpreten les
accions que es fan a fravés de les Paraules del que paria.

Accié discursiva: mare d'analisi que permel agrupar dins d'un mateix
tpusenunciats que es poden considerar com equivalents perqué poden
SEpressar una mateixa finalitat o intencié de comunicacié de maners
adequada en una situacié contextual concrets.

Podriem també dir-ne les diferents actualitzacions possibles duna
mateiza intencié de comunicacid,

L'accid discurssiva expressada en les demandes té com 3 finalitat l'aceid
que l'altre ha de realitzar. La intervenci¢ del mestre incita a l'alumne 3
realitzar una determinada accid comunicativa, en relacid a distingir,
diferenciar i relacionar les significacions i 1a seva generalitzacié, a partir
de la seva propia interpretacid de {a realitat que l'envolta.

En Vacte discursiu té més dificultat en distingir l'enunciat de l'accié
sobre laltre, ja que 'enunciat t¢ com 2 objectin i motivacid la realitzacié
de l'accid, aixd, és tan rellevant 1a intencid i concepeid de l'ennnciat, com
la seva transmissié a través de 'accié comunicativa,

4.1.1. La lingiistica pragmatica

4.1.1.1_Els actes de parla.

La filosofia del llenguatge &s 1a discipling gueé entrellucd primevament
aquesta visid de les proposicions com a actes, obrint pas al conceptes
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d'is de la llengua, d'accid i d'actes de parta.

Les primeres descripcions sobre 1'activitat lingnistica, avui dia de gran
interes per nosaltres, sén les proposades per Buhler: acte linglistic i accid
lingiistica.

Wittgenstein (1958) havia introduit amb e concepte del "joc lingiistic”
la visié contextualitzada de ia liengna: "el significat és 1'0s". Wittgenstein
reaccionava contra el positivisme logic que havia dominat en els anys
trenta, per al qual una proposicié no verificada mitjancant texts de
veritat o falsedat, mancava de sentit. Aixf el significat d'un mot com Mad
no €s l'objecte vermelids, rectangular, per el mateix, sindé aqueli cofijunt
de circumstancies en qué és emprat. A poc a poc aquestes circumstincies
poden ésser reduides a aquelles en qué l'objecte rectangular vermetl és
Present fisicament o psicoldgicament. El punt de partida, tanmateix és un
acte contextualitzat, i no pas el referent per ell mateix.

Wittgenstein va utilitzar I'expressic “jocs del llenguatge” per "designar
el conjunt del lilenguatge i les accions que l'acompanyen”; la comcepcid
del llenguatge com activitat obre Ia perpectiva tedrica d'una pragmatica
alternativa a 1a linguistica funcional, enlloc de funcions del llenguatge
(referencial, expressiva etc.. es fa possible discriminar tipus d'activitat
discursiva, i amb ells, formes especifiques de modificacid de les relacions
humanes en i pel llenguatge. Lozanc i al. {1986, 172).

Tambeé com a reaccidé contra el positivisme 1ogic, Austin (1962) llanck 1a
seva Leoria dels actes de parla, publicada després de 1a seva mort a "How
to do things with words”. Austin hi assenyala certes frases de la paria
ordinaria que no sén usades per dir coses sind per fer coses. Agquestes
frases no compleixen les condicions de veritat o falsedat.

Austin anomena aquests enunciats performatius, en oposicié als
enunciats constatius dels quals es peodia dir si eren veritables o falsos.
Els enunciats performatius sols poden tenir éxit o fracassar per tal que
Pexecucid d'una accié (aixi és, tingui forma iliocutiva) cal que ¢l pariant
tingui en compte una série de convencions (gesticulacié adient, persona
adequada, sinceritat de 'ermissor).

Més endavant, Aunstin passa a analitzar tot tipus d'enunciats dirigits a
un interfocutor en tres tipus d'actes de paria: locucions, illocucions i
perlocucions.

Actes locucionaris es refersixen a la produccid d'un enunciat d'acord
amb la gramatica de la llengua. Els actes illocucionaris sén actes que sén
reconeguts com a tals tant pel pariant com per Poidor, daci el sey
caracter convencional regit per regles. Tenen lloc quan una frase &s
enunciada; per exemple: una ordre, una afirmacis, aconsellar, ete.. La
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forga illocutiva va ligada a les converses. Rigau (1.981). Finalment els
enunciats son els efectes, volguts ¢ no, que té cobre les actituds o
comportaments de t'emissor o emissors (sentiments, pensaments o actes).

Un enunciat t& una forca locutiva: les regles gramaticals, estructura
semantica, sintictica i morfoldgica; una forga illocutiva: pot ser una
pregunta, una afirmacié, etc; i pot tenir efectes perlocutius, per realitzar
una accid,

Més endavant, Searle (1969} elabora i divulga les idees inicials
d’Austin. Considera que parlar un llenguatge és una forma de conducta
governada per regles; parlar consisteix en realitzar actes segons regles
{p.31). Defineix la nocié d'acte linglistic com la unitat basica de Ia
comunicacié lingiistica; distingeix tres components en tot acte de parla:
enunciacié dels mots, el contingut proposicional (referéncia i predicacié)
i acte illocutori (prometre) els quals sén correlatius amb les unitats
linglistiques que intervenen en 'enunciat.

Dues proposicions com: “David tanca la porta” i "David, tanca la portai”
sén iguals perd tenen diversa forga illocutiva. La primera, d'informar; ia
segona, donar una ordre.

La comunicacié es realitza quan 'oient compren la intencié det partant a
l'emetre una proposicié concreta.

Searle (1969} especifica unes condicions necessaries per a qualsevol
acte illocutori que anomena “felicity conditions™: :

1.- Condicions preparatdries. La persona que realitza l'acte ha d'ésser
la persona justa, amb autoritat suficient,
2.- Condicions de sinceritat. L'executor de l'acte ha d'ésser sincer. Si
hom déna una ordre ha de desitjar que sigui complida.
-Condicions essencials. La persona que executa l'acte s'ha de sentir
compromesa per 1a forga il locutiva de 1a seva enunciacic.

Lautor estableix, al 1976, un esquema de cinc tipus basics d'accié que
hom pot fer en parlar, mitjancant cine tipus d'accid, tipologia basada en
criteris intuitius.

1.-Representatives. Les quals comprometen el parlant amb la veritat
de la proposicié expressada {conclovre, afirmar).

2.- Directives. Es a dir, intents per part del parlant que interlocutor
faci quelcom (preguntar, interpellar, ordenar).

3.- Promissius. Que comprometen al pariant en una accié futura
{(prometre, amenagcar, oferir). :

4.- Expressives. Que expressen un estat psicoldgic (agrair, felicitar,
eXCcusar-se).

5.~ Declaratives. Que tenen com a efecte canvis inmediats en un estat
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de coses determinades, | que 28 basen en institucions exfra-lingiistiques
forga elaborades {dimitir, declarar 1a guerra).

4.1.2 - Les funcions comunicatives.

Podetn definir funcié com la descripeié de 1a Hengua a partir de la seva
utilitzacié en la comunicacié social.

Qué fern quan pariem, per qué serveix?

Aprendre la propia llengua és aprendre els usos i els significats o el
potencial de significacié que hi és implicit.

Els usos poden ser infinits, mentre que les funcions socials del
llenguatge serien aquelles situacions significatives en quant que podem
precisar explicitament alguns dels pofencials d'associats a elles,

Tots els usos del llenguatge per abstracts que siguin i per COMmplexos
que resultin haurien de poder ser explicats en termes de determinades
funcions.

L'estudi de 1715 del Henguatge, dels seus objectivs i finalitats en ia
interaccié social ha estat realitzat des daproximacions tedriques
distintes.

El primer model de funcions del Henguatge fou slaborat en el marc de
IEscola de Praga per Bihler (1979) el qual identificd tres funcions en
relacié a un dels tres elements que formen l'acte comunicatiu: la funcis
eXpressiva centrada en l'emissor, la funcid apelativa o referida al
destinatari, i la funcié representativa propia del ser huma, la gnal es
refereix al contingut (objecte i esdeveniments),

L'aproximacié funcional al ltenguatge segons Malinowski (1923) pot
ser descrita a partir d'una funci$ transaccional o funcid per descriure el
contingut, i interaccional o eXpressid de les relacions socials i les
activitats personals.

Jackobson (1963}, a partir de Bihler, realitzh una andlisi sobre les
funcions del llenguatge =n el que considera com elements implicats
necessariament en tot acte de comunicacis: emissor, receptor {contacts
entre dos), canal, codi comit fel Henguatge utilitzat), el missatge (la
infortnacié transmesa), el referent (I'objecte del missatge) tots els
conceples pertanyents al model cibernétic elaborat per Shannon i
Weaver (1949), que correspon a lesquema classic del procés de
comunicacis. '

Distingui sis funcions lingilistiques basades en ia fransmissicé
dinformacions: emotiva (centrada en el receptor), conativa {(centrada en

la
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l'accid sobre l'altre), fatica (mantenir la comunicacio), metalingiiistica (el
subjecte del discurs és ¢l mateix discurs), poética (es considera
l'estructura del missatge), referencial {la cotnunicacié es refereix a la
definicid, descripeid, caracteritzacié d'un referent).

Aquest model redueix la paraula a la circulacié dinformacié sefise
tenir en compte la comunicacié com accid i com interacci¢, Caron (1981},
ni la intersubjectivitat i 1a intencionalitat del pariant, Kail (1983).

Després de 10 anys sense que es bastis cap treball capdavanter en els
estudis sobre la comunicacié, al 1973, Halliday, alumne de Firth i
collaborador de Bernstein, inicia l'estudi de les funcions del llenguatge a
partir de I'observacié de 'actuacié verbal det seu fill Nigel.

Halliday (1973, 51) entén que l'adquisicié del llenguatge té com a
fonament la capacitat que el nen construeix d'utilitzar en la comunicacié
social ¢1 sistema linglistic per transmetre significacions. '

L'excellent article de Hailiday (1973, 9-21) "Relevant Models of
Language”, en el que lautor, segons Stubbs (19860}, presenta la
problematica de cercar una adequada definicié det llenguatge que orienti
als professors en Hur tasca, ens ha estat 0til en I'aspecte de l'identificacié
dels diversos models funcionals i els trets més generals d'0s de la llengua
que l'escola promou i proposa.

L'auter planteja, en aquest sentit, ia urgéncia de partir de 1Ia
perspectiva de l'alumne i preguntar-se sobre 1a imatge que ¢l nen {4 del
llenguatge. Quin model del llenguatge interioritza com a consequencia de
la propia experiéncia?

Quan comenga l'escolaritat el nen ha adquirit una certa competéncia
comunicativa i interactiva i ha utilitzat el llenguatge en diverses
situacions.

Lautor assenyala gue el model "intern” del llenguatge és complicat i
poc conegut pet 'adult.

Per dir-ho amb els seus propis mots: "Tractarem d'identificar els
models del llengnatge amb els quais el nen normal es troba familiaritzat
quan comenga l'escola, a I'edat de S anys:

‘Tetidim a subestimar tant l'amplitud global com la diversitat
funcional del paper que acompleix en la vida del nen.

La seva interaccidé amb els altres, que sinicia quan neix, adquirsix
forma graduvalment gracies al llenguatge, a través del procés pel que ja
en una edat precog el llenguatge comenca a ser mediador en tots els
aspectes de l'experiéncia”, |

Determinar les funcions d'un nen de 4 anys és una tasca arriscada en
la que cada autor hi aporta elements nous i al mateix temps pertinents,
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ja que, com bé expressa Berruto (1979), “les funcions de la llengua
tendeixen tedricament a ser infinites en guan no son tan Mncions de la
llengua sind en quan sén funcions de l'activitat concreta en Ia que per la
forga de les coses la llengua és utilitzada”.

Els nombrosos usos de Ia llengua sén regniats mitjangant poques
fancions.

Halliday fa una detallada anlisi de les funcions observades en relacid
a alld que €5 demanat a falumne a l'awla, les quals defineix com:
descripeions de fa llengua a partir de la seva utilitzacid en la interaccié
social.

Destaca les seglients funcions:

Instrumental: El nen utilitza el Henguatge com a instrument per a
aconseguir determinades coses o per satisfer les seves propies
necessitats.

Es una de les primeres a ser identificada, sobretot a través del
contexte.

Reguladora: El nen usa la flengua pef a regular ¢ modificar 1a conducta
dels altres, "per fer fer o per prohibir de fer determinada cosa o per
fer-la d'una determinada manera”.

Interactiva: Usa el llenguatge per a establir una relacid entre els
interlocutors, iniciar, desenivolupar o concloure una relacié social
determinada.

Personal: Es refersix a 1'"is del llenguatge per adquirir el coneixement
de la seva propia individualitat, tant en relacié a la imatge individual
comn en la pertanvenca a una cultura especifica, Simone (1979, 2 15).

L'autor agrupa aquestes fres funcions sota la denominacié  de
pragmatica, i hom pot observar-les vers els 10 mesos 1 mig.

Heuristica: Utilitza el llenguatge com a instrument per la recerca i
daprenentatge sobre la realitat. Coincideix amb 1la formulacié de
preguntes per part del nen.

Imaginativa: Serveix per desenvolupar la capacitat de crear un mdén
propi. Procura al nen elements de metallenguatge com: fer veure que,
inventar, i, es concreta en jocs, histories, fets imaginats.

Representativa o ideativa: Correspon a la funcié més evolucioniada (22
mesos), propia també de l'aduit,

Implica un s del llenguatge per comunicar i descriure la realitat
(esdeveniments, objectes, persones, qualitats, etc. ).
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4.2. LESTRUCTURA INTERACTIVA

Estructura d'intercanvi: inclou l'estudi dels torns de parla i de les
parelles adjacents com a unitats de base.

Una analisi discursiva ha de partir de l'accid que el discurs promou.
Laccié comunicativa com activitat dirigida a una finalitat es converteix
en la composant especifica de I'activitat social i cognitiva. Efectuar un
discurs ha d'entendrés com produccié o activitat productora d'unes
accions o operacions que transformen una situacié inicial en una serie de
noves situacions ¢ escenaris.

Agrupem en aquest apartat tots aquells elements que ens permeten
conéizer el funcionament de 'estructura interactiva.

Els trets o marques interactives, les modalitats dels torns de parla, les
intervencions, intercanvis , @ paper dels interlocutors, les rutines
conversacionals, les caracteristiques de les activitats de paria.

4.2 1. Les maximes de la conversa.

L'estudi dels mecanismes conversacionals des d'una  petrspectiva
pragmatica i filosofica es féu a partir del treball inicial de Grice (1975).
Adquest autor defini ¢l que anomena les maximes de 1a conversa, ‘maxims
of conversation”, o regles que regeixen lintercanvi conversacional.

Grice va diferenciar alld que l'enunciat din i alld que implica en
contextos concrets. “Considera que hi ha aspectes de 'enunciat que sén
implicats per la conversa pero que no formen part de la seva estructura
ogica”. {Rigau, 19&1). La interpretacié dun enunciat tindrd com a
fonament les implicacions conversacionals, "conversational implicature”,
1 les pressuposicions, les quals sén elements amb significats implicits,
resultat d'un procés de construccié per part dei parlant i de 'oidor sobre
la informacié que és compartida, que deriven del sentit de 'enunciat i
estan directament relacionades amb els trets dels discurs ¢ indicis de
contextualitzacio.

Per I'antor, 1a paria és el resultat del Principi de Cooperacid entre {es
aportacions de cada participant en una conversa, principi que defineix de
la seglent manera: "Que la vostra contribucié a la conversa correspongui
a alld que hom us exigeix, l'estadi atds per aquesta, per la finalitat o 1a
direccié acceptades de l'intercanvi pariat en el qué esteu compromés”,

Agquest principi es tradueix en Quatre regles basiques que formula
seguint Kant:

Maximes de Quantitat: "Que la vostra contribucié conitingui tota la
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informacié necessaria. No aporteu més informacié de la necessaria™.
Maximes de Qualitat: "Que 1a vostra contribucié sigui veridica” "No
parleu d'alld que creieu fals, d'alld del que fio en disposen proves”,
Maximes de Relacié: “Parleu a proposit: que la vostra contribucié sigui
pertinent”,
Maximes de Modalitat: “Sigueu clars. Eviten P'obscuritat, Vambigiitat,
la prolixitat { el desordre”.

4.2.2. Els analistes de la conversa

La fradicié dels actes de parla tenia unes arrels de caire filosdfic:
lestabliment i classificacié dels actes de parla en Austin i Searle es
basava en especulacions, molt brillants, perd intuitives.

En aquest treball emprarem la nocié d'accié discursiva enlloc d'accid
de parla o dacte comunicatiu donat que tenen una dimensid
textual-discursiva a més a més que pragmatica.

Eis conversacionalistes, "conversation analysis” i els etndgrafs de 1z
comunicacié, ben al contrari, estudien la interaccid i I1'activitat
conversacional amb I'afany de partir de dades empiriques amb métodes
essencialment inductins.

Les seves arrels es troben en 1la sociologia, l'antropologia i Ia
sociolinglistica (i lingtistica) i els seus limits sén encara molt poc clars,
uns enfocatnents i els altres s'entrecreven i enllagen.

4.2.3. L'etnografia de la comunicacié

La nocié de competéncia cornunicativa, és definida per Hymes (1971)
com saber "quan parlar, quan callar, sobre quina cosa, a Jqui parlar, on i
de quina manera expressar-se”, és a dir, saber utilitzar el flenguatge no
nomes de forma gramaticalment correcte, sind també en el context
apropiat. : _

Aixl mateix, pot ser entesa en termes dun conjunt de coneixements,
capacitats i habilitats que fan possible l'adquisicié 1 ¢l domini de tots els
codis comunicativs i llur utilitzacié adequada en les diverses situacions
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interaccionals en la que els participants realitzen una accié en comii en
una comunitat donada.

Com f?ényala Frangois {1933), en la competéncia comunicativa podem
distingir, a més a més, del saber lingtiistic, 1a tria del moment de pariar o
de callar, 'ordre amb qué =i discurs es realitza, la manera de comunicar
mitjangant el cos, el somriure, el vestir, etc. ésa dir, 'art d'adaptar-se al
discurs de faltre o, at contrari, afirmar-se en les seves posicions.

Definitem la competencia interactiva com el saber actualitzar un
conjunt de coneixements i habilitats que responguin a l'exigéncia de
reciprocitat, d'adaptacié i de coordinacié de les intervencions dels
pariants en un dialeg, de manera que cada participant assoleixi t'objectiu
propi ¢ prefixat.

Els pressupdsits interactius de ia competéncia linglistica es concreten
ef1:

- Els mecanismes de torn de parla. A linterior de cada intercanvi
comunicatiu, els interlocutors assumeixen diferents rols, ¢l rol del parlant
i el rol de I'oidor, els quals es complementen entre ells, s'intercanvien i
s'alternen amb una certa regularitat o ordre.

El dialeg constitueix una de les formes més usades d'aplicacié del
mecanisme de torn per la qual cosa es considerat com la base de totes les
interaccions que caracteritzen l'organitzacié de la parta.

Lintervencié en una situacié comunicativa demana als interfocutors no
solament una motivacié per comumnicar, sind també l'activacié dels
procediments cognitius i socials d'autoregulacis.

Cada participant en una conversa ha d'ésser capag de parlar, d'escoltar,
d'indicar fa propia intencié d'intervenir ¢ de donar la paraula a un altre,
ha de demostrar que és Present en escena.

- El principi o capacitat de cooperacid entre els partants . Fa referéncia
al saber o habilitat d'adaptar-se reciprocament i coordinar eis propis
comportaments, per tal de fer possible 1a comprensis.

-La referéncia comuna al tema en l'adquisicié dels significats. Els
parlants comparteizen els mateixos significats.

Els interlocutors depenen de coneixements que van més enlld de Ia
fonologia, el 1éxic, i 1'estructura gramatical abstracte. Sha cregut durant
molt de temps que I'habilitat per expressar-se anava lligada a 1a
quantitat de vocabulari que el nen produia. Conéixer un vocabulari
ample 1o significa saber eXpressar-se correctament, aixi com, tampoc,
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utilitzar oracions llarges i complexes, adjectius, ete.. I'habilitat linguistica
no depén de la complexitat del llenguatge que es posseeix sind d'alld que
€5 pot fer amb el que ¢s 6. Wilkinson,c P.71.

Malinowski (192 3) considera que un text produit en la vida real no
pot ser separat de la situacié en que és emés "Aixi cotn en la realitat de
les llenglies parlades o escrites nna paraula sense context lingiistic &s
una metra ficeiod i ni representa res per ella mateixa , també, en la realitat
de una llengua partada viva, 'expressié no té significat, excepte en el
context de situacio” (Malinowski, 1923, 321-3212). Ara bé, el context de
situacié no el crea el parlant en e moment de produir un text, siné que
aquest ve donat ja socialment. Es en aquest sentit que Hymes fa ta seva
proposta que una comunitat s'organitza en un sistema de situacions
comunicatives.

L'etnografia pretén relacionar forma i 0is a l'estudiar la comunicacio:
110 hi ha prou amb l'estructura. Es una lingiistica constituida socialment,
ha de servir "per esbrinar les estructures caracteristiques de l'activitat
lingliistica, estructures que van més entld dels estudis aillats entorn de 1a
gramatica, entorn de la personalitat, 'estructura social, etc.. Cada una
d'aquestes estructures és una abstraceis a partir de la conformacié de les
activitats linglistiques, en algun altre marc de referéncia” {Hymoes,
1974).

Els trets de la gqual es poden resumir en l'esquermna segiient:

Les funcions socials que conformen 17s lingilistic, la comunitat
linglistica com a punt de partida, context i interrelacié com a prioritaris
al missatge en si mateix

L'etnografia analitzara i descriura, doncs, comunitats lingtiistiques, que
sén definides com quelcom  “caracteritzat per la seva densitat de
comunicacié o/i per la seva integracié simbdlica pel que fa a la
competéncia comunicativa, independentment del nombre de llengiies o
varietats que s'hi trobin”

L'etnografia té com a base metodologica F'observacié participant en
contextos naturals i s'interessa pels diferents actes de parla que es
troben a cada comunitat social, tal com sén percebuts pels propis
participants, aixi com, per les regularitats de parla que apareixen ¢l 1a
parla quotidiana (p.71). Per tal de descriure aquests actes de parla,
Hymes (1974) ha proposat repetidament una série de components de les
situacions comunicatives ‘speech event”, anomenades també, activitats
de parla, "speech activity” (Gumperz, 1982) creafit un primer modet
d'analisi dels aconteizements de parla:
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a. Els participants. Parlant, destinatari, oient, receptor.

b. Forma i contingut del missatee.

<. Emplacament. Circumstancies fisiques (per exemple, una escola), i
escena (sithacid psicoldgica o definicid cultural).

d. Canal. Oral, escrit, telegrafic, tambor, et

¢. Formes de parla. Dacord amb ia intel ligibilitat mutua: codis
(linglistics, paralingiiistics, cinésics...): segons l'origen comi: llengiies i
dialectes; segons Hur especialitzacid funcional- registres.

I. Objectius. |

g. (au. To, manera o esperit amb qué l'acte es fa. Per eXernple: serids,
ironic, distant, etc._.

h. Nermes d'interaceis. Comportaments especifics relacionats amb la
paria: no interrompre, parlar baix a les escoles.

1. Normes d'interpretacié. Dos exemples: 10s de paraules coixd
assenyala dubte per a la classe mitjana nord-atnericana, perd no
necessariament per a la comunitat negra. LOs de landalils t&
connotacions humoristiques en 1a veu d'un catalanoparlant.

j. Generes (genres). Es refereixen a Ia possibilitat  d'identificar
caracteristiques formals que son reconegudes tradicionalment: posma,
mite, endevinalles , insults Pregaries {un génere a vepades coincideix
amib eis esdeveniments de paria -sermons-).

Hytnes també presenta unes regles d'Gs de parla:

a. Regles dalternanca. Tries entre maneres alternatives de parlar.
Aduest és ¢l cas de les formes de tractament, que hom pot seleccionar
d'acord amb l'estatus, la situacid, rang protessional, et

b. Regles de co-preséncia. Que assenyalen l'expectativa que si succeein
A també ocorrerd B El trencament d'aquestes expectatives Fertnet noves
interpretacions dels missatges verbals. Aixd és ef que ocorre amb el que
Bloom i Gumperz (1971) anomenen “metaphorical code-switching” o
alternanga de codis metafdrica,

<. Regles de seqiiéncia. Hom compia amb un determinat ordre en g
produccié d'actes de parla, per exemple: a converses telefdnigues,
salutacions, comiats, ets.

4.2.4 L'etnometodologia

En els anys cinquanta, 1a sociolegia nord-americana estava dominada
per l'empiricisme quantitatiu. Letiqueta "etnometodologia” cobreix un
enfilall d'estudiosos que reaccionaren contra les técniques quantitatives.
El moviment desconfiava dels aprioristnes tedrics i sense fonamment
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practic que satribuien als objectes socials. El punt de vista dels
practicants de l'etnometodologia era que, en la mesura que fos possible,
les categories d'andlisi haurien de ser proporcionades pels propis
participants en la interaccié. Hom wvol condixer el sentit comil de la
quotidianitat: hom presenta atencié als detalls més remenuts per tal de
descobrir  “les estructures formals de les activifats comunes”
(Garﬁnkel-Sacks, 1970, 345). Es, doncs, una microsociologia gue vol
arribar a descobrir el que tothom coneix perd no diu: el consens que lliga
i dona sentit als infinits detalis. Cicourel (1972, 27) un dels
etnometodologistes més coneguts, arriba a distingir {com en la gramatica
generativa) entre les normes de superficie i les estructures generatives
profundes en el comportament social.

4.2.5. La interaccié conversacional

Resultat d'aquest estudi del particular, proposat tant pels
stnometodologistes com per Goffman, és Vaparicid dels analistes de ia
conversa, principalment Sacks, Schegloff, Jefferson (1.974). Adguests
autors, en plena coheréncia amb Cicourel (1.972) i Garfinkel (1.9638),
volen trobar les regles subjacents en quelcom aparentment tan “lliure” i
“asistematic” com una simple conversa, l'activitat conversacional: qué hi
ha darrera de I"espontaneitat” amb qué ens adrecem als companys d'un
vialge dascensor, o als alumnes en una aula JdEGB. Per als
conversacionalistes, la conversa inclou qualsevol "situacid discursiva”, des
de la conferéncia formalitzada fins al Xiuziveig de netis explicant-se
secrets.

4.2.6. L'estructura sequencial del discurs: les seqiéncies
conversacionals. L'analisi del funcionament dels torns de parla.

Lestudi a nivell descriptiu  dels elements constitutius del text
conversacional, Roulet {1985} ha considerat tres nivells d'analisi, actes,
intervencions i intercanvis.

En l'estructura interactiva hi sén representades les modalitats o
organitzadors que  caracteritzen el funcionament dels diferents
intercanvis que conformen l'estructura seqUencial del didleg. L'autor
defineix la nocié d'acte com a que comporta una intencid o f{ i una
inferaccié que es demanada a i'altre. |

Els actes que composen cada intervanvi tenten com a caracteristica
comuna la funcié que acompleizen en el discurs; en una mateixa
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intervencié poden haver-hi adjuncions d'actes amb objectius i un pes
comunicatiu diferent.

Les marques d'estructuracié de la conversa (MSC} com el conjunt
d'organitzadors  del dialeg sdén marques rellevants dels nivells
darticulacid de l'estructura jerarquica del discurs.

Els MSC marquen per liur posicid el comengament o la cloenda dun
acte, intervencid o intercanvi del discurs i indiquen una relacid
jerarquica particular, ascendent o descendent entre els elements que
arficulen; Cadascuna d'aguestes  unitats es  caracteritza per un
hncionament especific, a linterior d'una intervencid,(que, després, i), al
comengament (aleshores, bé),

Els intercanvis,aixi mateix, i des d'una altra perspectiva, han estat
considerats per diversos autors com unitats basiques del discurs,
Halliday (1977), Sinclair i Coulthard (1975), els cuals estan constituits
per dos moviments que anomenen iniciacid, resposta i feed-back, mentre
que a la continuitat es anomenada Follow-up. D'altra banda, Wells{1481)
Planteja  dos tipus basics d'intercanvi, Iniciacié-Sollicita-Aporta i
Iniciacié-Aporta-Reconeix Ia Respesta. Un participant en una conversa
pot aportar i pot sollicitar, el que respon pot reconéizer l'aportacié o
aportar la resposta que ha estat sol licitada,

Altres modalitats en un mateix intercanvi pot ser la resposta i
simultaneament l'inici del proper intercanvi.

Aduest fet parmet 1a participacié de diferents interlocutors en relacis
@ un mateix tema Trobem diferents organitzacié dels intercanwis segons
les situacions d'enunciacisé: didleg espontani entre diferents interlocutors,
entre dos, didleg regulat, etc.

La interaccié es desenvelupa a partir d'uns intercanvis qus configuren
els torns de parla.

Els mecanismes denllac dun torn amb el seglient permest 1a
continuitat interactiva en el funcionament del dialeg.

Sacks, Schegloff i Jefferson expliciten quins sén ¢ls mecanismes de Ia
conversa en un article, massa sovint criptic, el 1472 Agquests
mecanismes, molt breument, sén els seglents: Adquesta estructura
interactiva basica o pattern interactiu ds produida en gran nombre de
situacions. Altres autors comn Sacks (1967-1972), i en diven parelles
adjacents.

1.- Els torns de parla. Com s'atribueixen aquests torns? Quin grau de
SUPerposicio i de silenci s admés? Com és interpretat? Quins sén  els
mecanismes ritnals d'obrir i tancar 1a succesié i continuitat dels torns de
paria?
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Pels autors, el sistema de torns de paraula apareix com una invariant
de la conversa, depenent de les formes d'interaccié de cada context on
aquesta es produeix. \

El model dels mecanismes de torns es basa en els segiients feots
observables en les mateixes converses:

1.1, Existeix un canvi de locutor.

1.2, En la gran majoria dels casos parla un sol locutor a la vegada.

1.3. Poden haver-hi superposicions de locutors Jque  parlin
simultaneament perd és una situacié curta,

1.4, Hom canvia d'un locutor a laltre, encara que poden haver-hi
breus silencis o sobreposicions,

L.5. L'ordre dels torns no és fixat siné que varia.

1.6. L'amplitud i I'extensié del torn no és fixada siné que és variable.

1.7. La llargada de 1a conversa no s'especifica anteriorment.

1.6. El tema sobre el que parlen els participants no s'indica
anticipadament.

1.9. La distribucié relativa dels torns 1o esta decidida,

1.10. El notnbre de participants pot variar.

1.11. La conversa pot ser continua o discontinua.

1.12. S'utilitzen procediments d'atribucid de torns. Et locutor actual (el
que en un determinat moment 1€ 1a parania) pot ell mateix seleccionar el
Proper locutor, per exempie, al dirigir una demanda; o els interlocutors
poden auto-seleccionar-se com locutors, iniciant 1a conversa.

1.13. Les unitats de torn sén diverses. Fis torns poden ser compostos
només d'una paravia o tenir una durada més extenisa, com una seqiiéncia
de frase.

1.14. Ezisteizen procediments per tractar els errors dels mecanismes
de torn, per exemple: dian una de les parts deixa de parlar cedint el torn
a laltre, i posant fia 1a sobreposicid de locutors.

Després ds I'aportacié inicial de Sacks i altres, nous conceptas han
estat creats per aclarir aquesta distribucid dels torns: ajxf, per exemple,
el conicepte de punt de transicié es refereix a aquell punt en qué els
parlants poden (no necsssariament ho fan) canviar ols torne de parla.

Tres regles regeixen els torns:

4. El locutor que parta selecciona al locutor segiient a qui cedeix 1a
paraula.

B. El locutor pren la paraula sense ser-hi convidat: autoselecoid.

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

Aquestes tres regles s'apliquen en ordre (i A no pot aplicar-se, B, siné



61

C}isén recurrents, s'usen tot ol 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 tornis de Paraula, d'una manera
coordinada; agquesta coordinacié s'assoleix mitjan¢ant 1"adjacent pair”, és
a dir, aquelles seqiidncies aparefiades, les més prototipiques de les Quals
501 pregunta/resposta, salutacid /salutacis, oferiment/acceptacio,
excusa/minimitzacid, ete.

Un cas freqientissim és la pregunta ritual, "com estds?”. Un reguitzell
de mals o infortunis seria una resposta inadequada a aquesta pregunts;
hom espera una resposta ritual a una pregurnita ritual.

L'interés de les parelles adjacents és que permeten 1a negociacié de 1a
interaccié que un sol enunciat no pot realitzar,

3.- Seqiéneies laterals. Les seqeéncies laterals fan referéncia a
aquelles seqiiéncies inserides entre 1a pregunta inicial i la resposta.
Sequencies laterals serien B2 { A2 en V'exemple seglient:

A1, "Has vist a la mestra ?”

B2. "Qué ja ha tornat?”

A2, 'S, estava pel pati”

Bi. "No, no I'he vist"

VYeiem, doncs, com aquest tipus de seqiéncies fan molt més complex
el funcionament de les parellies adjacents A1/B1.

4.- Les clausures {closing i pre-closing). Aqui es tracta de saber com
¢ls participants en una conversa arriben a interrompre Ia pertinenca del
sistema de torns, i, aid, coordinadament, concloure la interaccis.
Normalment aquesta clausura és precedida per un torn de parla gue 2s
anomenat pre-tancament {(pre-closing). Aquest torn ("Bé doncs, aixi
doncs, molt bé") desencadena les seqiiéncies de tancament propiament
dites, les quals poden acabar amb nna parella adjacent del tipus: "Bones
festes/Igualment”, "Adéu/sAdén”.

El pariant, per exemple, s'adona que el sen intertocutor vol acabar la
conversa, ¢ sap com infroduir un tema aprofitant els purnts de transicis.

El parlant mitja és condizedor d'aquests mecanismes que estudia
Petnometoddleg.

Aquests coneizements formen part del que Hymes anomenara
competéncia comunicativa, §, Ciconrel, competéncia interactiva,

Per Cicourel (1973) tot individu ha de disposar duna competéncia
interaccional, comunicar-se amb els de 1a propia comunitat linguistica.

Els participants en una interaccié han de poder aplicar un cert nombre
de regles de conversa: saber quan i com pendre la paraula, com iniciar i
cloure una conversa, tractar la informacico rebuda, a nivell de participants
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1 de la situacid en ella mateixa.

En una conversa els comportaments han d'ésser interpretats per 1a
resta del grup. La conversa Suposa un cert consensus que cobreix les
regles a aplicar perqué l1a interaccid es produeixi, saber escoltar, saber
cedir i pendre la paraula, saber cridar latencié. En cada ¢as, ols
participants han destar en mesura de depassar la informacid per
identificar les apariéncies, el comnportatents, els propdsits o els gestos
cotn a activitats significants.

Un dels trets més evidents detl digleg és format per la preséncia de
torns en les preses de paraula per part de cada participant. Aquest fet
permet la participacié de diferents interlocutors en relacié a un mateix
tema Trobem diferents organifzacié dels torns de parla segons les
sitnacions d'enunciacié: didleg espontani entre diferents interiocutors,
entre dos, didleg regulat, ete..

Els mecanismes d'enlla¢ d'un torn amb el segilient permet 1a
continuitat interactiva en o funcionament del diadleg Les dues sequeticies
que formen les parelles adjacents constitueixen una de les bases del
discurs.

4.2.7. La sociolinguistica conversacional

Dins del marc tedric i metodologic de 1a tradicié de I'etnografia de 1a
comunicacid, el treball de Gumpetz ha donat tnés dmfasi als aspectes
d'interaccié i interpretacié en relacions de persofia a persona, fing al punt
que hom etiqueta la seva obra com sociolinglistica interaccional, que fa
referéncia a l'estudi del llenguatge vist com a una comunicacié on e
context influeix la forma i el contingut  del missatge | tlurs
interpretacions. Aqui Gumperz ven ¢l context no sols com un aplec
d'elements (components de lacte de parla, escena, terna, participants,
gtc..) que son compartits pels membres d'una interaccid, no com a una
variable fixa. Per a Gumperz, no podetn assumir que 2l context és
constant ni disponible: 'activitat comunicativa €5 Un mecanisme continy
d'emmarcament contextual, a "Context Iraming device,” (Cook-Gumperz i
Gumperz, 1.978, 7).

Gumperz ha analitzat en detalls converses per tal de descobrir com el
toneixement comunicatin s construit i com els parlants categoritzen les
activitats de paria, i reeixen (0 noy a atribuir-hi un context, a partir de
minisculs trets o indicis lingtistics {entonacid, canvi estilistic, ritme,
fonologia,morfologia, sintaxi, retorica, #tc .} i no verbals, (kinésic,
prozéraic). La conversa esdeve, per tant, una constant fegociacid
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d'interpretacions (Gumperz, 1942, S).

Gumperz (1982} parteix de que les situacions comumnicatives i els actes
de parla estan orientats a un fi, 1 que les tasques comunicatives sén
extremadament variables. Per tal d'analitzar les expectatives 1 els
sobreentesos culturals en totes les sitnacions de comunicacis, hom ha
d'examinar-ne: (a) les diferents normes sobresnfeses sobre la situacid i
sobre el comportament i les intencions subjacents que hi poden ser
apropiades; (b) les diferents maneres d'estructurar la informacid en una
conversa, i (¢) les diferents maneres de parlar -totes aquelles
convencions, sovint inconscients, com, per exemple, ¢l 1o de veu.

Gumperz ha estudiat amb extraordiniria minuciositat els detalls de les
interaccions de persona a persona: com el sentit es negocia entre els
participants, com els signes no verbals es coordinen ritmicament amb els
signes verbals, com les convencions d'interpretacié es construecizen en i
a parfir de la interaccié mateixa, etc.. Gumpetz examina tot fragment
pariat a partir de tres perspectives: (1) 1s lingiiistic: estructures de
parla i daccentuacid recurrents; (2) la inferéncia- mecanismes
d'interaccid mitjancant els quals parlants i oidors negocien i arriben a
interpretar llurs missatges; i {3) l'avaluacié: com els participants opinen i
valoren l'activitat social que ells construeixen cooperativament en parlar.

Gutnperz, com en general tots els etndgrafs, vol escatir les normes
amagades de comunicacidé” (1982, 9), les normes opaques a l'observador
participant. Tenir en compte aquestes "normes amagades” esdevd
indispensable si hom wvol inferpretar adequadament el context de cada
situacié comunicativa. Gumperz ha exemplificat molt bé el paper continu
dels factors contextuals en diferents ambits socials. Especialment
interessant per a nosaltres és 1a seva analisi del paper del context en 1a
paria infantit (J. Cook-Gumperz i 1]. Gumperz, 1978).

{a) "les interpretacions sén negociades conjuntament per 1'erissor i el
receptor i les avaluacions (o judicis) sén o confirmades o canviades per
les reaccions que creen”

(b) "les converses en elles mateixes sovint contenen una evidéncia
interna sobre quin serd el seu resultat final Per exemple, sobre si els
participants comparteizen o no convencions comunicatives o assoleixen
#ls seus fins comunicatins amb éxit "

Amb la desaparicié de societats igualitaries, petites, basades en 1a
cofmunicacié cara a cara, i1 la consolidacid creixent de  cocietats
multicuiturals i burocratitzades, on les convencions comunicatives sdn
distintes, els parlants es troben mancats de convencions interpretatives
similars, i el que és fonatnental, no tenen mitjans de descobrir-les.
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Golftnan aporta una metodologia concreta, sobretot intuicions
tedriques i observacions intuitives d'una exXtraordinaria agudesa (Zeitlin
{1981), Wolf (1982), Goffman (19832

Erving Goffman, des del 1959, en qué publicd "The presentation of self
in every day life" ha emprat un Henguatge metafdric, sovint dramatirgic
(¢l Henguatge de 'escena) per assajar d'explicar dos punts: com es
presenta el "self”, el jo de cada persona, 1 Com #s realitza {a interaccid.

Com els etnometoddlegs, Goffman observa en 1a quotidianitat, allé que
"¢s obvi, evident, normal” a partir, meolts cops, de les desviacions
d'agquesta mateixa normalitat, Goffman fria, com a unitat d'analisi les
relacions cara a cara, la interaccié més freqitent. 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 els modes amb qué es vin
I'experiéncia que els actors tenen de 1a realitat,

El marc {(frame) organitza quelcom més que el significat; ordena també
la integracié (involvement). Durant qualsevol fragment de l'activitat, els
participants arribaran a tenir no sols un sentit det que estd passant sind
que també (en alguna mesura) hi acabaran in‘oeg}'ats, immersos,
implicats. '

Tots els marcs impliquen exXpectalives de tipus normatiu que es
refereixen @ en quin grau de profunditat l'individu ha d'estar implicat en
Factivitat organitzada pel marc {Goffman, 1974, 345},

Per al parlant, doncs, la correcta identificacié dels mares en que es
desenvolupa una interaccid {sigui un acudit, o una icéd a L'anla escolar) és
essencial per a interpretar-la apropiadament. Ens trobem, novament,
amb 1'émfasi en la interpretacié  de la interaccié que ja tractava
Gumperz.

D'altra banda, en el desenvolupament de la interaccié es produeizen
intercanvis ritualitzats , seqiiéncies que poden ser anticipades i descrites
constituint una estructura prefixada. Gooffman {198 1,172,



4.3. L'ESTRUCTURA IDEACIONAL

L'estructura idsacionat correspont a les unitats semdantiques i a les
proposicions.

Esta constituida per les relacions topic, les relacions futicionals, o =i
bPaper que juguen els significats envers els altres, a l'interior d'un text en
general, per exXemple una explicacio,

La cohesi¢ conversacional es ot trobar a partir d'observar parelles
diadlogiques amb una ofganitzacic proposicional que depén de les
contribucions dels parlants. Shiffrin(1987)

4.3.1. La circulacié de 1a informacié

El topic €5 un dels termes més Ireqlentment usat i al mateix temps
el mes poc explicat en 1'analisi del discurs, (Brown i Yule, 1983) entre 1a
seva etimologia, que recula a la Grécia Classica, on s'utilitzava per fer
referéncia a una metafora espacial, topos, lloc; 1z nocid de topic era un
lloc en l'espai semantic. Ei coneizement d'algun daquets llocs era
compartit en el si de la comunitat de parla. Erickson (1952)

El WOpic és la representacis de 1a seleceis i organitzacié de l'experiéncia
rellevant pasada i present. Wells (1984)

El topic és una representacid que concreta tota ja informacid d'un text;
¢s ¢l resultat de 1a interpretacié que el lector/olent s induit a donar
dun text. Aquest fet podem relacionar-lo amb les operacionis que fa un
partant o escriptor al resumir un text, condensa una seqléncia de
proposicions, de continguts semantics, en una sola Proposicid; les quals
podent incloure's en el procés cognitin mitjangant =1 qual el lsctor o
parlant son capagos dassenyalar el topic. Lozano §i ai, 1a
macro-estructura semantica 45 la reconstriccis tedrica de nocions O,
tema, topic, Van Dijk.

El thpic és anomenat amb 1a terminologia del Cercle de Fraga, "tema”
podriem definirlo cotn allé de Jue ¢s diu alguna cosa.

Aquest concepte fou reformulat per Halliday en ef mare de l'estudi de
les  funcions informatives, of significat  ideacional o contingut
proposicional es diferent de 1a informacis en relasis a que sigui donada o
110va, "given o "new". .

Les estrategies "given®, "new", constitueizen un dels procediments
principals en la produccid i comprensié d'enunciats La pressuposicis
wiresponn a la informacié  adquirida, donada, given, Ia qual es
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representada en l'enunciat, i, és com als dos interlocutors, mentre que
la informacid "new", seria I'slement enfocat que és vol conéixer. Caron
{19&6)

Aquesta  oposicid, que  credem  fonammental per comprendre els
mecanismes d'adquisicié de nous consizemetits, es comparada
Irequentiment a la distineié topic, comment, utilitzada Pels linglistes, alld
de qué és paria, que es suposat com, i alld que s'en diy, e que és nou.

Ara bé, com assenyala Caron, la identificacié del que és donat a ia
informacié vella, requereix certes Precaucions donat que la informacic
d'un interlocutor no ésg for¢osament coneguda per laltre.

La informacidé vella és marcada per 1'is de pronoms i noms propis i
depén del coneixement previ de linterfocutor t4 i del tema: 1a inforrnacisé
nova ¢st& marcada estd marcada per 10s d'un cert emfasi en en certs
tmots al parlar ¢ per mecanismes gramaticals i retdrics. Clark & Clark’s
{1977},

4.3.2. La categoritzacié tematica

Fer 'estudi de les significacions que sén Produides pels interlocutors,
mestre i alumnes en el discurs didactic, identificacié de leg diferents
categories  temps, espai, lioc, etc..en les activitats dialogiques i 1a
seqiénciacid tematica: sistemes de represa de 'enunciat, circulacio, enllag
i continuitat del tema. ense referirem a al concpte de categoria i
categoritazeid temdatica, que Prpoposa Francois, del qual n'ha fet un
estudi minuciés en la perspectiva del dialeg i el dialogisime.

La categoria és el significat no en tant que contingut mental sind en
tant que refacié envers els altres significats, com forma d'organitzacié
duna realitat Francois, {1984 ,164)

Aquestes categories sén les categories del pensament quotidia, les
quals pertenyen a la realitat - Ol &8 teixeixen relacions concretes i accions
reciproques, com comprar i vendre, ensenvyar aprendre, que manifesten
els rols diferents de les persones que les fan. Es pot considerar que
aquestes categories son homdlogues als organitzadors de 1accié practica,
amb la diferéncia de que Ia practica no pot dissociar, com el discurs,
I'accio, i la manera de realitzaria Tot § aixd, una mateixa accid pot ser
realitzada per diverses persones, aplicada a diversos objactes, feta de
diverses maneres, etc. 1'is de la Hengua mitjancant el 1éxic ens imposa
una serie de categories, les del nnivers det discurs: els objectes familiars,
les  activitats quotidianes, les quals tenen cadascuna les seves
implicacions, per ex 1Ia diferéncia entre els noms dels objectes,
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exXisteixen abans d'nna accid i després, els juguets, els mobles, ete., els
que preexisteizen a l'accid, com els aliments, i els que depenen de 1'aceid
com, els deures o una igs.

Podem distinguir entre les significacions: les significacions implicades
en la categoritzacié tematica: les significacions dels encadenamerts
dintervencions; les significacions aportades pel tipus de text; Francois
(1984, 53).

La categoria com tal no es mostra explicitament en el discurs , les
categories emergeixen de la interpretacié, donat gque quan parlem
funcionem amb paquets de significacions potenciats que el discurs § el
cOntext ens permeten d'actualitzar

En tot discurs podem distinguir, pritnerament, la referéncia comuna, i
el punt de vista, ambdues representen maneres diferents d aproximar la
realitat representada.

En el marc contextual és Produeixen dues grans modalitats de
referéncia: la referdncia a elements presents en ¢l moment de l'activitat,
€5 a dir, a la  situacié fisica i accid compariida pels participants; i 1a
referéncia a l'objecte absent, constituida pel discurs,

Els instruments lingihistics de 1a referéncia sén ia digdi, les anafores, la
coreferéncia, 1a referéncia indirects, Ia referéncia metalinglistica.

El significat d'un enunciat es manifesta per 1'0s que s'en fa d'ell: per
coneiXer aquest significat iem de conixer les circumstancies socials qus
concorren en que 1's sigui adaptat i adequat,

Per Shiffrin{1987) l'oient i el parlant juguen un rol central en Ia
situacié dinformacisd; en aguesta el mare participatiu {¢ sobretot relacis
amb Nurs activitats cognitives, mes quz amb la interacsid social, donat
que la sitnacid dinformacid inclon 1a gestio 1 l'orpanitzacid  del
coneizemnent i del meta-coneizement
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4.4. L'APORTACIO DE LA PSICOLOGIA

En aguest capitol presenten: adquelles aportacions que provenen de
diferents aproximacions psicologigques 1 que ens han servit per a
comprendre alguns aspectes de la  intervencid de Tadult en ef
desenvolupament de les conductes lingtiistiques en e nen. En aquest
sentit, hem detallat l'adquisicié de Ia competéncia del parlar i de
T'escoltat i la funcié reguladora del Henguatge.

Tanmateix , d'una manera meolt sumaria hem fet esment a 1a Psicologia
del LLenguatge, | a les aportacions de Vygotski que en la nostra Opinid
teneti relacid amb l'estudi de 1a parla & la classe.

4.4.1.- La Psicologia del LLenguatge

La Psicologia del Llenguatge s'inscriu en l'estudi de Vactnalitzacié del
lenguatge en relacid a la interaccid amb el rmedi social. Schneuwdy i
Bronckart {19&3).

Per aquets autors l'activitat verbal €5, en primer Hloc, una activitat
material que s'enmarca en tres parametres: la persona Jque paria, =1
tetnps i 'espai.

En segon Hlo¢, s'enmarca, aijxl mateix, en una situacid de comunicacié
que &s caracteritzada per tres parametres basics- l'ambit social en el que
28 produeixen, entre altres, les practigues linglistiques; 'objectiu, el qual
t& refacid amb ambit social i implica una representacié del destinatari
sobre el que es vol actuar; finalment, l'activitat de parlar té per objectiu
actuar sobre els interlocutors per transmetre uns continguts  de
coneizement que e parlant ha slaborat,

La teoria de l'activitat verbal &g inscrita en lactivitat general de 1a
persona. Considera que les accions verbals estin constituides d'accions
zxternes, de verbalitzacions i d' accions mentals. Leontiev{ {974

Cada accio verbal ¢s realitea sota 1a forma discursiva d'un o diversos
discursos definits per ltur forma d'arrelament socto-enunciatiy, és a dir,
pel conjunt de paramétres de natura social gque lemmarquen i &g
materialitza en textos articuiats amb les sitvacions de produccs.
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4.4.2. La génesi de les conductes dialogals.

4.4.2 1.L'adquisicié de Ia competéncia del parlar i de
'escoltar

Quatt l'infant comeniga l'escolaritat ha construit nna certa competéncia
cotnunicativa i interactiva que depén, en gran mesura, de les
possibititats que ha tingut d'utititzar 13 Hengua en les distintes situacions
culturals en el context social i familiar en que ha crescut donat que les
regles i normes que regeixen ef dialeg s'adquireixen molt aviat en les
primeres interaccions amb la mare.

Diverses recerques foren realitzades que prengueren ¢om a objecte o
desplegament empiric dels actes de parla, amb la hipotdsi comuna de que
ladquisicié de la pragmatica és preliminar al desenvolupament linglifstic.

La precocitat en 113 de les habilitats comunicatives es mostra al llarg
de diversos 1 variats estudis: Ervin-Tripp (1979), Palternanca delis torns
de parla, Ocks-Keenan (1977), la utilitzacié de les repeticions, Greenfisld
i Smith (1976), Bates {1976} 1a pressuposicio: codificacié dels elements
nous de la situacié, mitjangant el principi dinformativitat i 1a distincid
enitre informacid nova i implicita, Keenan (1974) als postulats de 1a
conversa, Mueller (1972) estudi de las rutines de 2-4 anvs, Bruner
{1975a, 1975b), en l'estudi de 1a referéndcia.

En les recerques empirignes sobre P'apropiacid de lss regles del didleo
et el nen, 'estudi de les demandes d'accid i dlinformacié ens mostren ¢l
conetzement de les estratégies comunicatives que permelen adaptacio i
P'adequacid en la itneraccid amb interiocutor.

Garvey (1975), Ervin-Tripp (1977), Rondal {1978b}, Folger i Chapman
{1978} han mostrat que els nens comprenen les demandes indirectes a
partir de tres anys. Coincideizen en considerar el periode de dos a Jquatre
anys  duna importancia capital per Fadquisicié no només de les
estructures sintictiques semantiques, sind també en relacié als
coneixernents pragmitics en  relacid A les normes 1 regles e
funcionament dels didlegs en cada context pet 13 qual cosa disposen de
Procediments verbals per modificar les seves intervencions adaptant-les
2 les necessitats dels infertocutors, adults o nens,

Elz nens adquireizen molt aviat uns consiZements pragmatics en
relacié a les normes | regles de funcionament dels dialegs en els
contextos en gué han viscut,

Per intervenir en el dialeg cal, aixd mateix consixer i dominar les
regles 1 normes: intercanvi de rols, torns de parla, normes de COGperacid i
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coordinacid, esquemes o rutines interactives, etc.. que reg=eixen els
intercanvis convencionals,

4.4.22 Fl paper i 1a intervencié de tadult en
I'aprenentatge i en 1a  interaccié.

La intervencid controlada i organifzada de 'adult és fonamental en
relacié a l'apropiacis, iniciacis i introduccid en el sistema cuitnral que
envolta al nen | aixl cOMm, ent r2lacid a les diferents formes i f uncions, estil
i velocitat en l'adquisicié del Henguatge i en el desenvolupament dels
SeUS Us0s coghitius { comunicatius,

Sabem gue l'aprenentatze en el nen no &s el resultat només d'una
interaccié directe amb el context fisic, sindé que intervé la interaccic
amb ¢l gue s'anomena aprenenitatge  mediatitzat (Schneuwly &
Bronckart, 1985, Edwards i Mercer, 1987). El mestre &g ef mediador
entre el coneixement a adquirir i l'experiéncia dels alumnes

Els treballs d'aquets darrers anys ef1 psicologia cognitiva Fayol, (1987)
ens mostren que els aprefientatges dels més simples als més complexes
tan en el nen com en l'adult, s'efectuen en rmillors condicions si interve
un mediador, la intervencié de l'adult en el creizement cognitiv 1 social
dels infants és d'una irnportancia cabdat,

En aguest sentit, gaudim d'un recull de recerques gue hi fan
referéncia;

John-Steiner i Panofsky {1985}, a partir d'un marc tedric de referéncia
vigotskia i, de recerques etnografiques, intenten cercar una ¢xplicacid als
fendtmens lingiiistics i comunicatius en relacié a l'estudi de 113 de 1a
enigna en els diversos contextos,

Coincidim amb els auvtors en fer I'nipotesi que les distintes formes i
sstructures de les interaccions en les diverses comunitats culturals
promouen un 45 de ia liefigna que prové de cada practica social
organitzada, és a dir, que la lengua usada pels adults, pares o mestres,
eft Hur vida professional es reflecteiz en les caracteristiques de leg
interaccions entre adults i nens, ¢ qualsevel contewt social

Aquesta intervencid controlada i organitzada de l'adult, a 1a familia o a
Pescola, és fonamental en relacis 3 ladquisicid de les diferents formes i
funcions, en l'estil i en la velocitat d'adquisicié del lfenguatee i en el
desenvoluparment dels seus usos corutiicativg i cognitius Hearth (195 3
McCartney (1984) S Vapropiacid del pensament depen |, en certa
manera, de les practiques socials | historiques privilegiades en cada
conbext, aixd significa qQue els usos que realment sapliquen a través
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duna determinada practica seran aquells que configuren ef que hom
anomena lienguatze privat,

La consideracid de la intervencié sducativa del professor o el company
en Padquisicid dels sabers a lescola, i del paper de l'adult en Ia
construccid de l'aprenentatoe, és també una constant en lobra de
Yygotski.

Des del punt de vista de Pontogenesi, Bruner considera que el nen no
aprén d'entrada a parlar, siné que aprén 1'Gs de la llengna en 1z seva
relacid quotidiana amb el medi social.

“El llenguatge és un 0til plurifuncioal, tots els nens d'una cultura o una
altra desenvolupen les seves capacitats en relacio a 114s”. Bruner (1983).

Praltra banda, donat que coneixem la gran importancia de 1'accié
tutelar de l'adult en relacid a Fapropiacié del sistema cultural que
envolta al nen i, que la forma mes usual de comunicacié es realitza en la
interaccid en forma de dialeg en els distints contextos, 'espai educatiu en
qué aquest fet t4 lloc, el didleg a la classe, ha d'ésser estudiat en la seva
practica i condicions naturals.

Com bé assenyala Siguan (1987) "tota forma de llenguatge en el
moment en qué comenga a utilitzar-se COMmEtica també a interioritzar -ge,
aixi, els usos comunicating que prifner apareixen i es desenvolupen en ol
nen seran també els primers a interioritzar-se Ei didleg real és una
forma d'activitat organitzada”, o com afirma Vygotski (1962) sl
llengnatge s'origina primer com instrurment de comunicacid entre el nen i
les persones que el rodejen, només després, convertit en Henguatge
intern, es transforma en funcié mental gue proporciona als mitjans
fonamentals al pensament del nen”.

Luria {1982} ha descrit des dun punt de vista genétic 1a relacié entre
Ias del llengnatge per Fadult i l'autoregulacis verbat amb els nens. “El
llenguatge interior reté totes les funcions d'analisi, de planificacié i de
regulacié que hom trova en el llenguatge extern: continua a acotnplir el
mateix rol intellectual que aqueil que fenia of ltenguatge que 'adult
ntilitzava amb el nen i, més tard, que agquell d=l discurs que ¢l nen
sadreca a ell mateix”

La primera interaccié entre adwit i nen esta caracteritzada per la
fancié de suport.

Els adults que rodejen al nen tendeizen a interpretar les seves accions
om a senyals intencionalment signifizatives, { a respondre-hi segons el
coneixement que tenen d'aquest.

La mars usa la parla segons un model conversacional semblant al que
es ddna entre adults. Snow (1.977a). Aquesta accid comunicativa regular
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1 sistemdtica consistiria en mantenir ¢z rols de parla, aportant ella
mateixa les respostes {somriures, repeticions, =tc.), iniciant ta rmajoria
d'intercanvis, mantenir un 2spal de silenci entre les seves intervencions,
per assajar que <l nen respongud, ete,

Alxi, el nen apren les pritnicies de 10s de ia lletigna en el curs del
pritner any d'interaccid amb la mare. Trevarthen (1977), Ferguson
(1964}, Garnica {1977) Miller (1981), Newport, Gleitman i Gleitman
{(1977), Rondal (1978b).

Hom remarca, a mées a més, 1'ls en la comunicacié d'intercanvis
ritualitzats que mostren P'estructura "Donar-Prendre”,
"ﬁmagar—Descobrir",- "Mirar llibres” notablement descrits per Bruner
(1978} i Ninio i Bruner ( 1978), rituals en els que es privilegia 1'0s de 1a
denominacid, com en F'exemple que segueix.

Demanar atencié: "Mira, "

Posar una pregunta: "Qué &s?”

Proposar una etiqueta: "ks."

En aquesta primera forma dintercanvis adult-nen, 'adquit orienta al
nen envers la construccié d'un significat de forma comuna amb d'altres.

Alxi mateix i Proposa sitvacions, un “microcosmos” de caracter
repetitiv 1 pautat en el que el nen pugui reproduir Ia mateixa resposta,
creant un espai en qué participa usant la paria de forma cads cOp 1més
amplia, que Bruner {1983) ha denominat "formats”,

Els formats sén aconteixements ¢ episodis interactius socials que
ocorren entre mare-fill (contactss oculars, gestos, atencid conjunta),
estructurats en rutines de caracter ritnal 1 quotidia.

A linterior daquests formats I'adult i el nen fiegocien llurs
convencions i cerquen procediments necessaris per realitzar una bong
interaccid.

El format entds com una comunicacié humana segmentada sobre la
realitat, accid, ete.. permet d'establir millor la comunicacid § of pas de la
comunicacic al llenguatge,

Ele participants elaboren Procediments de referéncia, estratégies |
convencions que els permeten centrar latencié sobre les mateizes
accions, els matsixos objectes 1 sobre les mateives propietats dels
objectes. -

sembla escaient de citar en relacis a 1a importancia de 1Ms i de 'accid
comunicativa, 'dptica de Bruner en les Seves paraules: "T'adquisicié del
llenguatge es porta a terme en un context de didler d'accié en o qual
una determinada accidé es realitzada conjuntament, adult i nen. El fet
cotnl fixa els limits deictics que governen la referéncia comuna exigeiy
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una faxonomia referencial | proporciona el context en e que es
desenvoluparad la predicacid explicita. L'evolucid del llenguatge en ell
mateix i particularment les seveg estructures universals reflecteizen
probablement les exigéncies posades per 'accié en comi”,

Per Garvey {1975) a > anys, els nens utilitzen of doble de demandes
indirectes que als 4 anys.

En quan a 1'Gs, aquest sembla anar en la direccid d'itnperative directes
a formes indirectes,

Alxi mateix, l'avtor troba que els nens produeixen imperatius amb
l'afegitd de "qué” relatius a les Precondicions de les preguntes d'accié de
Caire sembiant a les de I'aduit.

Les demandes d'accid sén aquelles en qué 1z intencié det parlant
condueix a qué l'oidor faci alld que hom 1i requereix. Tenen com a forma
subjacent limpertain i se fes anomena també directives. Exemple:
"Dona’'m el llibre!”, “Obra la portai”.

Garvey (1975) defineix dos tipus d'accid, directes: exXemnple, "Dona'm Ia
ma” i, indirectes, quan en 1a pregunta es fa referéncia al desig, intencié o
obligacié de Il'interlocutor per complir 'accid. Exetnple: "Pots tamcar ia
porta?”

Podetn, a més, ser:

- Inferides: Ezemple: "Adquesta porta hauria d'estar tancada”.

-Proposicions d'accid conjunta, les quals impliquen ¢ parlant i I'oidor a
la vegada. Per exemple: "Anem a fer una voltai”

- Requeriments amb adfuncid els quals precedeizen o Segusizen
imiediatament la pregunta. Per exetnple: “Em telefones?, Dacord?” o
formes d'educacis. Exemple: "Si us plau”.

A ¢ine anys els nen ja utilitzen estratégies directives per fiegociar com
11 U joc:

Citarem l'exemple ja classic de 1s del ‘fer com si™:

Exemple: En la situacié de: & vol obtenir un cotxe-juguet que B acaba
d'agafar i sobre =i qual £s assegut.

A Femn veure que és el meu cotxel

B: Nal

41 Femn veure que és ¢l nostre cotxe

B: B, d'acord.

41 Puc conduir el nostre cotxe 7

B: &, dacord.

A (S'instala al volant i fa els sorolls del motor)

També Ervin-Tripp (1976} dona detallada prova empirica de 1"0s
d'enunciats indirectes. Aquesta avtora assenyali que la forma lingiistica
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de supetficie d'un tipus de frase no restringeix el que els parlants puguin
arribar a fer amb qualsevol tipus de frases.

1.- Directives telegrafiques.

2.- Rutines limitades cotn, "ot és el camid”, que en realitat sén ordres:
"vull ef carmis”.

3.- Subordinacions i modificacions estructurals. Exmple: "Puc posar-me
les sabates del meu germa gran?”

4.-Insinnacié sense imperatives explicites Exetnple: "Tin¢ sorra als
ulls” {(davant de l'adult). Sén ordres indirectament.

5.~ Estratégies obliqlies eleborades. Exemple: "Mama, no tens cap
pilota?”, a 5 anys.

Folger i Chapman (1978} i Rondal {1978b) han reelaborat els
principals actes de parla en ef llenguatge matern a partir de Dore (1977)
i de Garvey (1975). '

Distingeixen: (a} Les demandes dinformacié destinades a obtenir
informacié dels Parlants, tal com les preguntes.

(b} Les demandss d'sccid apleguen els enunciats que tenen com
objectin el fer actuar linteriocutor,

{c} Les demandes de permissid intenten obtenir un permis per part de
Vinteriocutor.

(d) Les declaracions o enunciats declaratine no descriptius.

{e) Les descripcions sén  enunciats declaratius o exclamatius
descriptius.

{f} Els girs conversacionals reprenent les tag-preguntes com per
exemnple: "L'ha fet, no?".

Gallagher (1981) hi afegeix a més, requestes de confirmacié com per
¢Xemple: Nen, "Posa-ho a dins”. Adult, "Ho poses dins?”, i demandes de
classificacid que especifiquen la informacis proporcionada. Exemple: Nen,
‘Després van trucar a la porta”. Adult, "Van trocar qué?”,

Lobjecte i la forma de 1a defnanda angmentenn en complexitat
Parallelament al desenvolupament lingdistic del nen.

Predominen en el llenguatge matern, dirigit al nen de 20 a 32 mesos,
¢ls requeriments per Ia informacis, les demandes directes en les
demandes d'accid, I'abséncia de demandes d'inferéncia i PFadquisicié de
detnandes indirectes. Rondal (1G53,

Tanmateix, les demandes que  sutilitzenn apareixen amb gran
freqiencia en =l llengnatge de leg mares, com a procediment per
mantenir el dialeg amb o nen. Snow (1977), Newport, Gleitman i
Gleitman (1977}, '

Rotidal (1983}, utilitza el terme “feed-back wverbat per definir les
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reaccions verbals o no verbals dels pares envers la parla de [lurs fills.

Malgrat la diversitat que presenten en relacid a la seva significacié en
el dialeg, 'autor incloy sota aquesta denominacids les aprovacions, les
desaprovacions, les repeticions, les expansions, les Correccions explicites {
les extensions dels enunciats dels nens.

Qualifica a aquestes actuacions pragmatiques de lagdult de
‘Procediments educatius implicits”, ja qué considers que s0n actes
comunicatius que sén realitzats pels pares amb la intencid subjacent de
procurar un cert aprenentatge de la llengua a liurs fills.

Es pot aprovar o desaprovar una produccié verbal de distintes formes:
repetir exactament, parcial o aproximadament el que el nen diu,
verbalitzar en el sentit contrari, corregir, donar o refusar of que el nen
vol segons la seva demanda, fer o no fer-gj cas, simplement respondre al
nen, etc .

Agquests aspectes juguen un rof important en [l'establiment i ef
mantenitnent de 1a motivacié del nen a parlar i en 'adquisicié del codi i
dels usos socials.

Malgrat la sewva importancia, sobserva una manca d'estudis  al
respecte. A més a més, sembla que hi ha discrepancies sobre 1a funcis
d'aquestes accions comunicatives. Per Brown {1973) agquesta funcid no es
dona practicament en el discurs de l'adult dirigit al nen, mentre que per
Rondal (1978b, 1980) el llenguatge matern dirigit a nens de 18 g 26
mesos esta format per un 10 a 20% de missatges d'aquestes
caracteristiques, aprovacions verbals, en distintes sitnacions (joc Hiure,
explicar una histdria o un menjar en familia, ete..

Sembla que hi ha un acord en considerar que hom troba un S0%
d'enunciats dirigits al nen qQue contenen almenvs 1 element explicit ¢
implicit d'aprovacié o de desaprovacis.

Efi les repeticions Per part de la mare dels enunciats dels nens, Seitz i
Stewart (1.97%), Kauffrman {1.977), Golinkoff i Ames £1.973}, Rondal
{1.978b), citats per Rondal ¢ 1.983), obtenen pel que fa a les repeticions
exactes, entre 18 { 24 mesos un 9% de casos, per 20 mesos un IS&, per
23 & 30 mesos unt 12% i un 6% respectivament, mentre Jue en les
repeticions parcials, als 18-24 mesos troben un 6%, ide 23 3 30 mesos de
26 a 3%, respectivament.

Es interessant de notar que el paper d'aquests actes de les mares
salribueix per alguns autors, Seitz {1.975), a l'aportacié dinformacié al
nen sobre la correccid a nivell de forma, de 1z referéncia o de 1z
comprensio de 'intencié, altres com Rees (1.975), consideren que aquests
indiquen que la interaccis pot continuar, és a dir, que ha estat compresa



pel nen.

Per Brown i Bellugi (1.964) i Cazden {1.965), el terme ¢Xpansio fa
referéncia a la repeticié dun eniunciat produit per 'oidor que presenta
una adjuncid de diversos mots i en el que prevaleix I'ordre de mots de
P'enunciat original.

Després daquesta aportacié primigénia, altres autors observaren
varietats en aquestes unitats det dialeg com: adjuncis de substantius,
verbs, adverbis § adjectius, Folger i Chapman {1978), o canvis en l'ordre
de mots en l'enunciat, Cross {1977}, o, adjuncié de diferents mots i
consideracié de les modificacions morfologiques, sense variar l'ordre dels
mots de 'enunciat, Rondat {1978b, 1.980).

Segons Rondal {(1978b) i Seitz i Stewart (1975), en les situacions de
parla estudiades les expansions i les repeticions van disminuint amb
Paugment de I'edat dels nens.

Sén considerades, per aquests autors, com correccions explicites de la
Paria del nen.

Per les correccions explicites hom enten una resposta correctora de
l'enunciat iniciat.

La correccid pretsn abastar aspectes fonoldgics, lexicals, morfoldgics
1/0 sintactics del parlant.

Es considera extensié a ia répresa per part de l'adult de certs mots
dun enunciat del nen i a la seva integracié posterior en un nou enunciat,
que prolonga la significacié del primmer aportant una precissiéd ¢ un
comentari.

Segons Rondal (1.983) no disposem de dades quantitatives sobre 1z
freqléncia d'extensions en ta parta de la mare.

Nelson (1.930b) defineix les represes de ladult com “aquelles
respostes que reprenen, ‘recast’ , les referéncies semantiques de
P'enunciat infantit precedent”, en les quals s'inclouen les €xXpansions i les
extensions.

L'autor obtingué distints resultats, els gquals ens mostren que en
interaccions on el que es feia variar era el verb, els nens adquireixen
noves estructures verbals, mentre que, quan es fefa variar =1 tipus de
pregunta el que canviava en 1a resposta dels nens eren les estructures
interrogatives.

Nelson (1973, 1.977) demostra aixi, ¢n sitnacions exXperimentals,
Veficacia de 1'0s d'expansions o Tepreses en la interaccid, per l'adquisicié
del llenguatge del nen. |

Aquests resultats han estat confirmats per altres autors com: Newport,
Gleitrnan i Gleitman (1.977), Cross (1977, 1.981), Moerk {1.977), Slobin
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{1.963] i Chapman {1.93 1), {vegen Rondal, 1.943)

Una altra dada qus es necessari considerar ¢s la hipdtesi de 'efichcia a
curt ¢ a larg terme de les represes dels snunciats dels nens de 22 a 27
mesos, pel seu desenvolupament sintictic,

Segons Nelson i altres (1.930a) sén les represes simples, aquelles en
qué alld que varia €s el subjecte, o ¢l verb, o I'objecte de Fenunciat, leg
que son apropiades pel desenvolupament sintactic, mentre que, les
represes complexes, les quals signifiquen diversos canvis simultanis en
¢ls enunciats dels nens, es correlacionen negativament amb aquest,

Una primera notacié en funcié de les dades que acabem d'exXposar,
podria ser sintetitzada en les afirmacions segiients:

Fins als 3 anys, ef diadleg amb la mare comportara una asimetria de
rols en la que l'adult és ol que estructura i prolonga els intercanvis. Parla
de manera clara i lenta. Emet un gran nombre de preguntes i de
requestes, declaratives, descripcions i repeticions dels enuticiats del nen.
Adopta el seu discurs a 1a possible comprensid del nen, adoptant formes
més simples.

Rondal suggereix que en les interaccions entre adults i nens, =n edats
SUperiors & les presentades, podem trobar en la interaccid els mateixos
principis de pase, perd amb alfres modalitats,

Les modalitats d'interaccis que el nen adquireiz durant els Primers
anys tenen relacid amb ia capacitat de role-taiking, a qual implica
ladquisicid de fa nocid de ‘contingéncia interpersonal”, Camaioni
{1.980), capacitat de tenir en compte de lalfre ¢ de convertir el propi
omportament en contingent del de l'altre.

Per poder comunicar adequadament a través del didleg es necessari:

- aulternar les intervencions en els diferents torfis de parila.

- Establir la complementarietat de rols en el mateix torn en el sentit
de la unitat interaccional pregunta-resposta.

-Intercanviar els rols entre els interlocutors. El que interroga ha
d'estar disposat a respondre en &l torn succeasiu.

4.4.2 .3 -L'adequacié a la comprensié dels significats en ia
interaccié .

Fanomenat paradigma refersncial, Per & Dickson (1981). Aguets trebatls

Les recerques que presentem seguidament pertanven a la tradicié de
n L1981
©ns aporten indicacions sobre les destreses i sabers de regulacid
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comunicativa, I'adquisicié d'habilitats § eriteris davaluacisd i de supervisis
relatius a l'adaptacié a les interaccions amb els altres: 1a construccid i 1a
reformulacié dels missatges en tant que parlants i la comprensié dels
que es reben com a oidors.

Diversos autors, Flavell i altres (1981}, Patterson i Kister (1981,
Robinson (1981), Whitehurst i sonnenschein {1981} afirmen que els nens
de 5-6 anvs encara no poden decidir si els enunciats que emeten o
escolten son adequats als objectius de la situacié comunicativa,

afirmen que 'habilitat d'avaluar l'adequacié de les comunicacions és
utilitzada en funcié de quatre factors:

1. Nivell d'adequacié o inadequacié de I'enunciat, sobretot en el cas
d'escoltar enunciats inadequats.

De 4 a 5 anys els nens reaccionen de la mateiza manera en missatges
incomplerts o ambigus que en missatges adequats, mentre que a § anys
refusen d'identificar un referent s ¢l missatge enuciat no aporia prou
informacis. Robinson i Robinson (1977), Patterson i Kister {1981).

2. L'habilitat a avaluar les comunicacions es manifesta en formes
distintes en funcié de I'experiéncia.

Segons Patterson, Cosgrove 1 O'Brien (1980), davant de missatges
ambigus els nens de 4 anys no tenen prou experiéncia per fer preguntes
© per demanar clarificacions, al contrari dels de 6 a § anys.

3. Varia, aix{ mateix, en funcié dei resultat de la communicacid.

Fins a 6 anys i mig, Is nens consideren adeguats missatges ambigus g
la interpretacié det referent és correcta. Robinson i Robinson (1977).

Les recerques sobre l'adaptacié al missatge per part del nen pertanyen
4, l'anomenat pet Dickson (195 1 ), paradigma o tradicié referencial.

4.- Tipus de criteris en funcié dels quals han d'avaluar 1a comunicacis.

Els nens de 7-8 anys tenen dificultats a aplicar els criteris de
consisténcia interna apliguen criteris empirics.  Aixf poden no
recondizer com problematiques instruccions incomplertes. Markman
(1977, 1974).

Per supervisar el funcionament de ia comunicacid, els nsns de 4-8
anys, segons Cosgrove i Patterson {1977), Patterson i Kister (1981}, quan
reben missatges inadequats no poden identificar i demanar clarificacions
o informacions adicionals.

En canvi, quan adult aporta informacié sobre quan i com fer
preguntes, els nensde 6 2 & anys adequen Iurs respostes,

Sembla que quan el parlant detalla i explicita les caracteristiques
d'ambigiietat del missatge ¢l nens de 7-8 anys poden reformular 1a sewa
resposta de manera adequada. Peterson | altres {19723,
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Segons Flavell (1981) i Lefebvre-Pinard (1985): "Per regular
activament els diferents tipus de comunicacié ef nen necessita un saber
metacomunicatiu que inclogui els objectius i exigencies de les diferents
situacions, les estratégies requerides, els rols i les caracteristiques de
funcionament de les personies implicades”.

El nen ha darribar a tenir consciéncia de qué és la qualitat del
missatge que determina l'adequacié a I'objectiu de 1a comunicacio.

Robinson (1981) i Robinson i Robinsen (1977, 1982) mostren; en
distintes recerques que fins a 7 anys, atribueixen la inadequacié
comumnicativa a {'oidor sense considerar nji al parlant ni leg
caracteristiques del missatge.

Els trebalis de Patterson i Kister (1982) sobre el tema de les habilitats
comunicatives de I'oidor, aspecte de gran importincia en 1a interaccié,
ens mostra que per definir el rol de I'oidor en la comunicacié cal tenir
compte de:

Estudiar la interaccié entre T'oidor i el parlant i no independentment.

Des de I'dptica interactiva existeixen poques aportacions, ja que les
Primeres recerques en comunicacié  referencial es centraven
primordialment en l'estudi independent del parlant o de I'oidor. Klauss i
Glucksberg (1069 i Glucksberg i altres (1966} recerques que aporten
informacions utils sobre leg capacitats comunicatives, Perd que no poden
proporcionar una explicacis completrta en relacié a l'adequacié
comunicativa, ja que hi ha una subestimacid del rol de I'oidor.

Es considerava, en aquests treballs, que els oidors de 3 a5 anys
podien utilitzar efectivament is informacié transmesa en els missatges
del parlant.

D'altra banda, satribuiz a 1g responsabilitat del parlant una
comunicacié inadequada.

Estudis actuals Suggereizen que quan als oidors se'ls Presenta un
missaige inadequat es poden observar diferencies significatives en
Yadequacid comunicativa en relacié a l'edat, en quatre aspectes:

Tanmateix, els antors assenyalen tres accions que els oidors poden fer
per millorar la comunicacid: recofieiver ¢ls missatges no informating o
ambigus com a tals, si reconeixen si un tissatge és adequat poden
fer-ho saber al parlant i poden especificar la informacié adicional que
necessiten per classificar ef missatge.
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Cal considerar, aix matsix, la importincia det coneixement de les
capacitats de 'oidor-alumne per la comunicacid a fa classe, fot del que els
autors en sén conscients quan afirmen la ignorancia en qué es manté
l'estudi d'un aspecte tan esseticial, en relacié al desenvolupament cognitu
i als resultats escolars.

Com es ben conegut, I'alumne Passa ufia bona part del seu temps a
I'escola, escoltant al professor en relacio a tasques de comunicacié
referencials o d'altres, en cada area del curricuium.

Ocorre que, en alld que l'alumne comprén i aprén té en gran part
relacié amb la seva habilitat per escoltar.

En aquest sentit, i'actuacié de l'alumne es presenta més aviat COMm
passiva. Els resultats mostren que l'alumne no sadona de la seva
dificultat en comunicar, i, encara que no entengui, degut a distints factors
Propis de f'escola, no fa pregunites per comprendre, mentre que el
Professor pregunta constantment,

Susskind {1969) trobd en una classe de ler. grau que els professors
feren &0 preguntes en una hora mentre que els alumnes solament 2-3.

Es podrien donar varies explicacions possibles d'aquest fet. No creiem
que fer o no fer preguntes per part dels alumnes Pugui ser atribuit
solament a la seva manca de comprensid com a oidors.

Els professors prioritzen una actuacio comunicativa en ia que es valora
el silenci, i, en molts ¢asos, el no intervenir o fer preguntes.

En ilur intent per c¢rear un model dentrenament de l'oient, Cosgrove i
Patterson (1977, 1978) consideren que 'habilitat per escoltar pot ser
millorada amb 1'0s de técniques de modelatge i procediments d'instruccis
sencills que facilitin 1a performance dels oidors.

Creuen que si sincita als alumnes a participar en ef dialeg fent
pPreguntes podran aprendre més que quan callen.

Dickson i altres (1979) en llur estudi varen posar en relacié 1a mesura
de I'habilitat de I'oidor, amb »l desenvolupament cognitiu del nen i 1'éxit
escolar.

Varen trobar que el coneixement de les habilitats de l'oidor
proporciona elements de Prediceio envers els resultats escolars.
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4.4.3.-La regulacié comunicativa.

Tractarem els aspectes més significativs relatins a g regulacid
comuticativa en aquelles aportacions que eminargquen 1'Ms ds 1a parla en
Juan element mediador i regutador dels procediments de construccid
dels sabers.

4.4.3.1.-La regulacié de 1a llengua com instrument d'accié.

Els iniciadors dels treballs sobre 1a regulacio verbal del comportarnent
van ser Vygotski {(1.961)i Luria (1.934-1.962).

Dinis del mateixz mare inspirador, Flavell i ol seu equip (1.960)
tractaren els aspectes més significatius relatius al Conceple de regulacio
de la comunicacié situant-lo en e mare mes ampli de g regulacid
cognitiva o socio-cognitiva  (cognitive monitoring),  anomenada
metacognicis, que hom defineix com ¢l coneixement conscient que un
individu pot tenir de les seves activitats cognitives i al mateix tetnps &l
control deliberat gque pol exercir sobre les seves activitats, Flavell (1.977,
1.979), Flavell, Speer, Green, August {1,981},

Adquests estudiosos ec Proposaren tragar =1 desenvolupament de jes
destreses cognitives o socio-cognitives que permetsn al nen comunicar
eficacment amb el seu entorn social en diferents contextos d'interaccid,
Lefebre-Pinard {1.983, 107)

Entenem, junt amb Flavell {1.981), que hom pot distingir dues
funcions cormumnicatives basigues:

Una funcid de caire informatiu, el contingut de 1a qual sén fets, idées o
sabers referents a lunivers fisic o social que el nen aprén
progressivament a assimilar, lransmetre, representar o manipular, i una
altra, dirigida a regular les accions dels altres, o contingut de la qual
consistelX  en  demandes, suggestions, directives, demostracions &
encoratiaments.

Aquesta segona funcis de comunicactd o manifesta en ia regulacio que
S'eXercein sobre laltre o per laltre i per la regulacis que  podern
aprendre a exercir sobre nosaltres mateixos. Aquest fet permet en of
curs del desenvolupament cognitiu de  passar duna regulacid externa a
una regulacis interng.
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Segons l'autor, Paprenentatge de 1a regulacié comunicativa, entre
daltres, es du a terme per tnitja de les interaccions socials comunicatives,

Luria {1.959) estudia la funcié reguladora del lenguatge i intenta
demostrar el control adult sobre 1a Planificacié de [‘accié del nemn.

Per l'autor, de 18 mesos a 3 anys només ef Henguatge alid controla
T'accid del nen, els mots de Padult, negatius o positius, promouen una
resposta motriu. A partir dels 3 anys, 1a regulacid sobre l'accié es
realitzara en dues etapes molt diferents:

- les caracteristiques vocals ritmiques actuarien sobre el seu propi
comportament motriy.

- @ partir dels 5 anys, en funcié de Ia tasca motriu a realitzar, els
aspectes significatius del Henguatge possibilitarien 'autocontrol,
moments que Luria interpreta com a coincident amb la interioritzacis dei
lienguatge.

Com assenyala Boada (1.986): ‘Malhauradament, un aspecte tan
fonamental per ia psicologia de la comunicacié resta encara incert, ja qué
les experiéncies de Luria, de la manera com sén Plantejades, semblen de
dificil verificacid, si exclouem alld que es refereix a 'aspecte de control
impulsiu del llenguatge™.

Vygotski (1934-1962) enfoch 1a regulacic verbal del comportament
introduint-hi el paper de la conscidneia,

El ¢reizement de I3 capacitat de coneixement conscient i de control
activ i deliberat de 1a Propia activitat en el nen, sigui social, cognitiva o
motriu, no s produeix fins al final de 1z tutela aduita,

Aquesta capacitat apareix després de qué hom hagi pogut, mitjancant
les interaccions socials, utilitzar i Practicar les diverses activitats de
forma espontania i no conscient.

Ser conscient wol dir poder arribar a establir distancies entre el
subjecte i la propia activitat, ser capac de conceptualitzar, i agquest fet
11omeés pot ser aconseguit a partir de les relacions amb e} context.

Per Vygotski (1973), l'aprenientatge huma pressuposa una natura
soctal i un procés pel qual els nens es fan grans en la vida intel lectual
dels que els envolten.

En aquest sentit, la interaccié entre Tadult i el nen fary possible
I'aparicié de la funcié d'antoregulacis i planificacié de I propia conducta,

Per esdevenir un ser autdnom el nen ha de passar, segons Wertsch
{1979}, un periode d'interaccis amb un membre meés experirmentat de g
seva cultura, que i proporcioni nna tutela i asseguri 1a supervisid de leg
seves activitats.

Podemmn considerar que autoregulacis comporta un periode de tutela
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per part del context, diada o grup social, el qual realitzaria efectivament
les funcions de regulacid, per assolir més tard una progressiva
interioritzacis.

Aquesta accid del context s'emmarca el el concepte de zZona de
desenvolupamenit proxim que Vygotski (1978, 86) va definir com: "Ia
distincia entre e! nivell de desenvolupament actual determinat per 1a
resolucid d'un problema sense ajuda, 1 ¢l nivell de desenvolupament
potencial, determinat per la resolucid d'un problema sota ia guia de
Fadult 0 en col laboracié amb companys mes competents”.

En relacié a la mateixa linia, hompot preguntar-se com I'adult intervé
en la interaccid per organitzar, orientar, les diferents estratégies per
l'aprenentatge d'un determinat saber, per tal de facilitar 1a transformacis
progressiva d'un nivell de regulacié interpsicologica, alld que hom pot fer
amb ajuda, a un nivell de regulacié intrapsicotdgica, quelcom que hom
pot fer o conéixer per si mateix.

- Snow i Ferguson (1977), Ninio i Bruner (1978), Bruner (1983), Wood,
Ross i Bruner {1976), Wertsch { 1978, 1979) han estudiat a nivell empiric
les interaccions que anomenen d'aprenentatge assistit, o, de tutela, en
Vintent d'explicitar aquests principis vigotskians.

- Kopp (1982}, va tracar les etapes de desenvolupament que permeten
alnen de 2imiga 3 anys interioritzar progressivament els regqueriments
1 exigéncies particniars de les sitbacions en les que interacciona amb
I"'aduit,

Daquest estudi en deriva que és cabdal el coneixement de les
caracteristiques de les interaccions reciproques, didlegs, etc., entre aduit
i nen, ja que suposen una mediacié en la interioritzaciué progressiva de
la regulacid, i faciliten l'aprenentatge de l'autoregulaciéd 1 de 1a
comunicacié.

En la mateixa perspectiva Wertsch ( 1979) en el seu estudi sobre la
resolucio de tasques en una situacis o interaccic mare-nen, indica Juatre
etapes entre 2 anys i mig 1 quatre anys { mig. D'un primer nivell de
regutacié, per part de Fadult, a un nivell on el nen regula les accions
necessaries per aconseguir ef sen propdsit.

Destaca que I'adult, en la definicié de la tasca, utilitza eXpressions
referencials simples, adaptades a ia minima definicié que pot ser
compresa pel nen, aixi com, directives molt ¢xXplicites que permeten
identificar i acomplir les accions constitutives, definir els objectius i
proporcionar un repertori d'estratégies per acomplir 1a tasca,

Bruner formuld  empiricament e conceple  de  zona de
desenivolupament préxim de Vygotski, amb lintent de consdizer i



g4

explicitar els diferents procediments dintervencié de tadult en 1la
transmissié dels sabers en accions de caracter instruccional, implicit o
explicit, els quals formen part dels procediments o estratégies usades pel
sef huma en el curs de la seva tradicié socio-historica,

En aquesta perspectiva, o1 treball de Brunet pretén donar compte de
les relacions interactives d'instruccis entre gdults i nens, introduint-hi
els conceptes de format, interaccions de tutela i suport, ¢ls quals
descrivrem amb detall pel seu interds pel nostre estudi de la comunicacis
entre professors i alumnes a 1a classe

Bruner defineix el procés de tutela com un dels mitjans pels quals un
adult o especialista ajuda a algh que €s menys especialista que ell,

Per l'autor, les inferaccions de tutela sén una caracteristica primordiat
de la primera infancia i de la infancia "La nostra especie, sembla ser
Iinica en la qual existeix una tutela interaccional”, i encara, 10nica
especie que no només té 1a capacitat d'aprendre, sindé també Ia
d'ensenyar.” (1983, 262).

La intervencié d'un tutor permet, assenyala l'autor, l'eficacia del
procés de suport, el qual possibilita al nen de ser capag de resoldre un
problema, d'acabar una tasca o d'assolir un objectin, que sense aquesta
assisténcia no hagués pogut ser aconseguit. L'adult guia el procés de
realitzacié de la tasca que excedeizen inicialment les capacitats de
Lalumne; permetent aixi, concentrar els sens esiorges sobre els elements
que resten en el seu dmbit de competéncia i portar-los a terme.

L'objectin de l'estudi de la tutela és millorar el coneixement de les
tasques d'ensenvament.

En el fragment segiient se'ns fa pPatent el fil conductor entre els
diferents conceptes utilitzats per lautor: "Ei mecanisme general
d'aquestes interaccions entre adults i nens és la construceid de “formats”,
terme ja utilitzat per Garvey {1974}, que cmmarduen les accions dels
nens i fan possible la transformacié de ilur nivell actual de relacid amb
itur nivell potencial.”

L'autor descriu els intercanvis comunicating que antomena formats com
un patré dlinteraccid estandaritzat, inicialment microscopie, entre un
adult i un nen, que implica uns rols ben determinats els quals arriben a
Ser reversibles, o els guals permeten Pajustament entre els sistemes
cognitius del nen i els de 'adult i forneixen un microcosmos dominable.

Els formats serish les situacions naturals, interactives, pavtadsesg,
organitzades per ladulf, que et la nostra  culturs permeten,
progressivament, l'aprenentatee i apropiacié de fa Hengua.

Els resuitats de les primeres recerdques sobre els formats ens mostren
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&) assegura una convergéncia constant entre ia seva atencid i la det
nen en 1a interaccidé. Intenta que el nen estableixi relacions entre signes i
esdeveniments. Wood, Bruner i Ros {1976}, Wertsch ( 1932);

b} proporciona mitjans Per la representacid i I'execucié de relacions
snire mitjans i fins. Wertsch ( 1962), Hickmann i Wertsch ( 19582);

c) ¢ls formats permeten una mesurs constant de I'exit en la interaccis
al limitar la dificultat de 1a tasca a un nivell accesible pet nen:

d) possibiliten les ocasions de crear convencions dinteraccié a travé de
la utilitzacié de signes en el context d'accid, convencions que tenen
condicions de “felicitat” semblants a aquelles que es troben en els actes
de parla més complexes de les interaccions entre adults. Bruner (1983,
289).

Bruner descriu les funcions de suport propies del tutor en les
comumnicacions que solent tenir lloc en relacid a una teoria de Ia
instruccio.

Anomena suport & les diverses actuacions que I'adult procura al nen a
través de ia comunicacid, en els quals aquesta limita 1a complexitat de 1a
tasca a efectuar, i I permet resoldre, en bona fi, els problemes gue no
podria per si sol.

Destaca, en paraules de l'autor, ‘Tesquetna real de ia instruccid eficag
que ¢s a la vegada depenent de la tasca, de l'alumne, mentre que leg
exigéncies ds la tutela provindrien de ta interaccis.”

Les funcions de tutor han de Ser: promoure linterds l'adaptacié
inicial a la tasca; reduccié dels graus de llibertat: es simplifiquen i
redueixen els actes constitutive referits pet aconseguir Ia solucid,
somplen les lacunies i es permet a l'aprenent realitzar les subrutines
constitutives que pot assolir; mantenir lorientacio: s'orienta al nen
envers un objectiu definit, al mateix temps, implica mantenir al nen en 1a
tasca i motivar-lo: senyalitzacié de les caracteristiques determinants:
S‘assenyalen per diferents mitjans les caracteristiques de la tasca que
hom considera pertinents per 1a seva execucid, fet del que deriva una
informacié sobre la diferéncia entre 1a produccid realitzada i 13 produccié
buecada; es controla ia fustracid; la demostracis- es presenten rnodels de
solucions de 1a tasca, fet que Comporta una estilitzacidé de Uaccid qus ha
de ser executada i pot cotuprendre l'acabament o Ia justificacié d'una
solucid ja parcialment e¥ecutada per l'alumne mateix.

El tutor itnita amb una forma estilitzada un assaig de solucié intentat
per I'alumne amb 'objectin que aquest 'imiti de noun sota una forma més
apropiada.
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Entenem, dacord amb Lefevbre-Pinard £1983), que  aguestes
interaccions entre adult-nen contribueizen al desenvolupament de Ia
regulacié de destreses per tal d'aconseguir una comunicacis eficag.

Quan l'aduit amb la seva tutsia utilitza procediments per parlar sobre
elements referencials situats a labast del nen, Per reformular i
seqUenciar els continguts, per orientar, guiar o informar al nen
mitjancant preguntes, requeriments, valoracié de la seva participacié en
els bescanvis, etc.. profmon la utilitzacid, aprenentatge i interioritzaciéd
per part del nen de rutines metacognitives, habilitats d'autoregulacié
com: lauteinterrogacié, la planificacis duna seqiéncia d'accions, 1a
verificacié dun resultat, 1a supervisio i la reformulacié de I'estratégia
seguida.

Notemn que aquestes habilitats sén  aquelles que  s'esdevenen
necessaries per 'accéds a les formes més complexes i descontextualitzades
de comunicacis.

El nen apren a elaborar un saber metacognitiu sobre la relacié existent
entre les estratégies { ols objectius en funcié de les exigencies de la tasca,
saber que Y permet ser capag de denominat explicitament les etapes i
subetapes implicades en una seqléncia d'activitats dirigides, fet que no
¢S donaria sense la intervencié dun altre (adult o company).



4.4Y4 L’ aportacio de Vygotski

Vygotski ens aporta elements teorics i metodologics envers una
possible direccié en l'estudi de les bases psicologiques de 1a nocié d'Gs
(Bronckart, 1.985).

D'entre la notable aportacio de l'autor hem destacat, en relacio a la
parla a classe, I'aspecte del proces de conceptualitzacio de la realitat 1del
desplegament empiric del concepte de zona de desenvolupament proxim,
el rol de l'aduft en lIa regulacié de ia comunicacié i ['analisj de les
interaccions de tutela a ia classe.

La funcio i el procés de descontextualitzacié és un dels mecanismes
identificats per Vygotski, el qual ens permet de donar compte de
l'actuacio descontextualitzadora observada en l'activitat comunicativa i
linguistica que és privilegiada en les situacions que hem observat.

Tanmateix, la distinci6 entre significacié d'un mot i la seva referéncia,
en el sentit de considerar el que s'anomena la relacié indexical, creiem
que ens és en sobremanera Util per entendre, o, més ben dil, ens
suggereix elements d'entesa, sobre I'especial actuacio linguistica dels
adulis en relacidé als nens, i, en concret, per la nostra analisi dels
mecanismes d'apropiacio de les significacions.

Per Vygotski, el significat consisteix en un sistema de generalitzacions
que es troba en cada paraula, un sistema de relacions que s'ha format
objectivament en el procés historic, igual per a totes les persones, mentre
que el sentit representa el significat individual de [a paraula.

Afegim en les propies paraules de l'autor, donat que ens mostren
detalladament el que volem dir, "El sentit d'una paraula és Ia suma de
tots els esdeveniments psicologics que aquesta paraula revifa en la
nostra consciéncia. Es un tot dinamic, fluid j compiexe que posseeix zones
diverses d'estabilitat desigual” Vygotski (1.977).

La significacié no és meés que una daquestes zones de sentit, la zona
mes estable i la més precisa; una paraula extreu el seu sentit del context
en el que apareix, en diferents contextos canvia de sentit.

La significacié resta estable a través de tots els canvis de sentit, Les
paraules s'enriqueixen pel sentit que exireuen del context, i aixo és una
llei fonamental de ja dinamica de la significacio de les paraules.”

L'autor afirma a més: "Per transmetre una experiéncia o un contingut
de consciéncia a algt no hi ha cap mes mitja que atribuir aquest
contingut a una classe coneguda, a un grup conegut de fenomens, i, aixo,
demana la generalitzacié. La interaccio social pressuposa necessariament
la generalitzacio i el desenvolupament de ia significacio dels mots, Ia
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generalitzacié no és possible si no hi ha desenvolupament de 1a interaccid
social.”

Subratlla el valor, per l'estudi del pensament, de la concepcid del
significat de la paraula com una unifat que inclou, tant ef pensament
generalitzat com lintercanvi social,

Considera 115 de 1a llengua: "com a mediador entre l'exposicié d'un
problema i la seva solucid no és un Proces huma innat, sing que es
desenvolupa gracies a la interioritzacis del procés extern que constitueix
el didleg " '

Yygotski explica la indexicabilitat d’aquesta manera: "Eis primers mots
tenien una significacié indicativa pel nen. Amb aixd, ens sembia que hem
posat en evidéncia la funcis original del llenguatge. La funcié original del
llenguatge no és que e mot tingui una significacis Pel nen, ni que un non
ligam és creat amb Fajut del mot. Al contrari, el mot &g primerament
una indicacié i, en tant que tai, compleix una funcié inicial de les que
poden derivar les altres”. Vygotski (1.9 1b).

Esmentem la interpretacié de Wertsch (1985), “Tontogénesi de 1a
interaccié mediatitzada sistematicament LOmenca per les referéncies
indexicals. Els adults entrenen als nens en les interaccions socials per
mitja d'aquesta funcié indexical que permet una intersubjectivitat en
relacid a objectes perceplivament presents” ens indica un aspecte del
funcionament de l'accié de Fadult en la significacié, ara bé, caldria, a
nivell empiric, analitzar som aquesta indexicabilitat s va extenent a
elements que conformen un univers cada vegada més descontextualitzat,
¢, si és vol dir duna altra manera, cada vegada més depenent dels
coneixements culturals transmesos Per la tradicid.
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4.4.5. L'aportacio de la Psicologia Cognitiva.

La psicologia cognitiva dels darrers anys s'ha interesat sobretot pels
processos implicats en [activitat redaccional (Flower & Hayes, 1981:
Bereiter & Scardamalia, 1982; Fayol, 1985). Els estudis de la psicologia
cognitiva ens permeten una primera aproximacié a les dificuitats deis
alumnes de diferentes edats. La psicologia cognitiva estudia
principalment dos processos: la planificacio i Ia textualitzaci¢. Ef primer
tracta de la gestié i de la coordinaci¢ dels diferents components del text.
El segon compreén la cohesio (continuitat j progressio de la cadena verbal)
i la connexio, i es realitza a través de les unitats linghistiques presents en
ltext i amb els signes de puntuacio.

En el marc d'un mode} computacional de compresio del lienguatge,
s'’han elaborat les nocions de proces bottom-up, ascendent, a partir del
significat dels mots i de les oracions a la construccié d'un significat meés
compiexe, {, de top-down, descendent, del signicat complexe i de les
oracions processades anticipar el significat de les seguents cracions.

Brown i Yule (1983, 277-271) presenten un conjunt de nocions
pertanyents a {a recerca psicologica en relacié a com la representacio del
coneixement és ¢mmagaizemada en la memoria. en situacions socials on
s'utilitza la llengua, les quals soén adquirides en el curs de la interaccio,
que permeten l'agilitzacio | l'adaptacio en la comunicacid, aixi com, en
lactivitat cognitiva | social, donat la seva natura d'estructures de
situacions predictibles en les quals hom coneix ja el funcionament | e
resultat. Construccions, tals com: els esquemes, els scripts” (Schank &
Abelson, 1977) o els ‘formats”, les ‘rutines”,"escenarios” (Sanford &
Garrod, 1981), “esquemes” (Barlett, 1932), consideren aguestes nocions
en el marc dels diversos intents per descriure la representacio del
coneixement com una de les bases d'interpretacié del discurs i com
components de la coheréncia discursiva, sobretot cal remarcar que les
aproximacions psicologiques i computacionals a la comprensio del discurs
son utilitzades principalment per fer prediccions sobre fa informacio del
parlant en relacio a una determinada  situacio. En la comprensio def
discurs l'organitzacié del coneixement en la memoria es relaciona amb els
frames | els scripts.Aquets han influit notablement en les consideracions
de com s'entén el discurs | perque han estat objecte de moltes recerques.

Un “frame" (Minsky, 1.975). és una estructura que representa una
situacio habitual o estereotipada (una escena, un objecte); és un marc
que seleccionem de ia memoria I que adaptem. quan ens trobem en
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noves situacions mitjancant lleugers canvis.

“Script” és una classe d'esquema que actua en un marc general de
coneixement 1 acondueix  les eHpeciacions envers  diferents
aconteixements; €5 una estrutrura cognitiva que fa referéncia a una serie
relativa d'esdeveniments.

Els  scripts semblen compartir  diferents  trets:  relacions
superordenades, representacié de propietats dimensionals, la seva
estructura lineal o jerarquica depén de la tasca. Fayol (1938).

Per Shank i Abelson{1977.49), sén estructures d'episodis tipics o
familiars,accions estereotipades, o activitats de rutina, (anar a un
restanrant, wvisitar al doctor) esquernes situacionals relatius a ia
comunicacié que es defineixen com la representacié conceptual duna
sequéncia ordenada d'accions i d'esdeveniments en un context donat en
el que precisen el que ha d'esser fet o dit; els scripts enmagatzemen en 1a
metndria la representacid de situacis i de rol , i s posen en moviment
com una part d'un procesament mental conscient en un conbext verbal o
situacional apropiat Vila (1987, 168).

El conceple, escenaris {scenarios) es utilitzat per descrinre l'extensié
de l'ambit de referéncia en ia interpretacié de textos escrits. desde el
que un pol pensar en coses | sitnacions, construint un escenari
interpretatiu més enlla del text, Sanford & Garrod(1981) citat per Brown
1 Yule; aquets autors usen aquest tertme per indicar que aquesta focid de
processament de text inclon represenfacions de  consixement
pre-existent; és diferencia de la nocid d'esquetna en que aquesta darrera
representa un coneiXement més general mentre que “scenario” es
refereix a situacions especifigques.

Daltra banda, un altre concepte fonamental és 1a nocid d'esquema,
Bartlett {1932), considera que que en la memdria del discurs no estavy
basada en reproduccions estatigues, sind que s un procés de construscic
dinamic, aquest usa la  informacié del discurs junt amb el coneixerment
de l'experiéncia pasada relacionada amb el discurs actual, Per tal de
Crear una representacié mental; aquesta experiencia del passat no pot ser
una mera acumulacié d'esdeveniments successinsg individuals siné que
ha de ser organitzat de forma operaliva. El passat opera com una massa
organitzada més que com un grup delements en el que cadascun retd el
seu caracter especific. ef que  proporcions estructura a la massa
organitzada és 1'esquema. ,

L'aspecte actiu de lesquema constitusix una de les caracteristiques
meés atraients d'aquest concepte; daltra banda, €s precisament un tret
que 1o @5 considera en d'altres representacions del coneixement.
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Les (routiness) rutines sén estructures que
familiars, predictives i escolars. Collins {1.982).

Aquetes diferents nocions sén considerades com metafdres de com el
consizement del moén és organitzat en la meradria humana, i també de
com es activat el procés de comprensis en el discurs.

sapliquen a situacions



5. L'ESTUDI EMPIRIC:

5.1. LA RECERCA EN LA INTERACCIC A L'AULA

& partir dels anys 1960 s'han efectuat nombrosos ectudis de cardcter
analitic, descriptiv i experimental Stubbs {1982, 1986), Stubbs i Delamont
(1976), Delamont 1 Hamilton (1978), Rondal (1980), Titone (1981),
Wilkinson (1982) sobre el llenguatge a 1a clagse.

Podern distingir varies tradicions de recerca els todels d'analisi de ia
interaccié verbal, Flanders, Amidon i Hunter, etc.; els models d'analisi dei
discurs. Sinclair i Coulthard, Stubbs, Barnes, entre daltres: els models
sociclingiiistics o antropologics, Mehan, Gumperz, Edwards i Mercer, Willes,
des d'una aproximacié educacional.

Segone Stubbs(1986) no sha elaborat una base tedrica amb principis
basics per lestudi del Heniguatge a la classe: complem amb algunes
generalitzacions a partir de les aportacions d'anditisic rigurosos sobre 11s
del llenguatge, peré no existeix un cos de coneixements coherents,
articulats, de caricter explicatiu, que configurin un paradigina en el sentit
de Kuhn (1962).

La caracteristica comuna dels estudis que shan fet és la seva referéncia
a queé el llenguatge és important per leducacid, perd Pestudi del llenguatge
el contextos fisics similars {la classe) no proporciona, efi conseqiidncia, uns
principis 1ogice que es puguin relacionar o generalitzar.

Com assenyala Sttubs, un dels perills €5 el de caure en una analisi
reduccionista, ja que qualsevol model causal sitnple que relacioni els
aspecles superficials del llenguatge directament amb ols processos
Psico-socio-educativs, seria simplista.

Daltra banda, sutiliten dades linglistiques com & indicadors o
evidencies d'aspectes relacionats amb 1a teoria i la practica de I'educacié o
ambr els processos d‘ensen3?amenb&prenent&tge.

& tall d'ememple, hom pot citar: Bertistein {1971a), sobre orientacis
cognitiva dels alumnes, Flanders (1470) zobre el mestre autoritari o
democratic, Walket | Adelman (1976) sobre diferents tipus d'organitzacis
a la classe; l'estndi ds la utilitzacis dels pronoms per part dels mestres per
Mishier (1972), Torods (1976), les funcions de les preguntes dels mestres
en 2ls tipus dintercanviz a l'aula, Barnes, Britton i Rosen (19720 les
Categories funcionals dels actes de parta, Stubbs [1976) lestructura
genieral dels cicles d'ensenyament, Bellack i altres {1966) citats per Stubbs.
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Yagquesta manera, es relacionen els trets del llengnatge amb conceptes
psicologics o sociolépics molt confozos, aixi mateix es relacionen
determinats elements lingtistics com a evidéncies  d'afirmacions
educatives, sense perd discutit com aquests abstractes del llenguatge
ilInstren els processos educatius. No s'han slaborat conceptes o principis
basics perqué no es té en compte ef desenvolupament i organitzacié propis
del llenguatge, nomsés es consideren sls trets superficiats.

sovint aillats, els trets superficials det llenguatge {com per exemple,
s de pronoms o la freqiéncia de grups nominals complexos) es
consideren com a indicadors de conceptes educativs sumament abstractes
{(per exemple, estil d'ensenyament "obert” o educabititat), tracten sovint
de relacionar coticeptes que es troben a nivelis d'abstraccié i generalitat
for¢a incompatibles. Molts estudis de clagses, per eXemple, seleccionen
especialment com a citacions extractes breus de conversa enregistrada a
l'avla i trien trets determinants de I'extracte com a prova de certa
afirmacid no lingiistica. Es déna per sobreentés sovint que els detalls del
que diuen mestres | alumnes poden servir sense problemes com a
illustracions del procés educatiu. Aixi, hom espera que els lectors siguin
Capacos de reconédizer un didley determinat entre un mestre i un afumne
com una exemplificacié de, posem per cas, un mestre ‘democratic” { un
alumne que "pensa per si mateiz”, Perd aquestes preteses relacions entre
els trets snperficials del llenguatge i els conceptes educatins manguen de
tota base fonamentada,

5t hetn de jutjar per les aparences no existeix cap raé per 1a qual certs
elements linglistics superficials o aillats hagin de ser interpretables com a
prova directa dels processos educatins, Per eXemnple, la complexitat
cognitiva dun arcument no pot ser mai mesurada directament a base de
calcular 1a llargaria mitjana de les oracions o a base de comptar el nombre
d'oracions subordinades, d'adjectivs rare o de STUps nominals complexos
que conté,

Aquestes tosques mesures lingtistiques han estat usades com indexs de
variables cognitives en alguns estudis, estudis que ja hem citat més
amunt.  Perd voldriem deimar ben clar que no hi ha cap connexié
necessaria  entre estructures lingiistiques complexes o rares i 1a
complexitat dels processos cognitius. Argurnents mott profunds poden
formular-se en llenguatge ben senzill de Ia mateixa manera que
pensatnents  ben trivials poden adonar-se amb un llengnatge
superfictalment complex”. Stubbs ¢ 1952, 139-140)
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Les dades no tingiistiques (cognitives, educatives, sociolégiques) cal gque
estignin relacionades, en primer lloc, amb els sistemes i nivelis lingnistics {
soctolinglistics dels que formen part.

En fa nostra opinid, malgrat els intents d'aplicacié o de generalitzacié en
efl Ia formacié de mestres, 1a influéncia o aquests treballs en la instruccié
ha estat gairebé nulla i no han reperculit en canvis substancials en 1a
interaccié i la practica educacional a iz classe.

L'estudi del discurs a la clasce ha contemplar els mecanistes i
procediments pels quals la interaccié comunicativa, la comprensié i 1Ia
interpretacié sén construides.

Considerar la interaccié entre professor i alumne com un sistems de
discurs lingtistic Suposa estudiar com el parlar esty organitzat { és
coherent. Condixer com els temes son introduits, sostinguts, continuats §
Closes o com un parlant es relaciona amb els altres Qualsevol intent de
relacionatr unitats aillades lingiistiques a categories no lingtistiques
depasa completament per sobre els nivells d'organitzacid de fa conversa
stubbs assenyala que estudiant Ia sequencié del discurs un ot estudiar
empiricament amb detall: com els mestres seleccionen trocos de
coneizement per presentar als alumnes, trenquen taites o topics i ordenen
la seva presentacid, tots aquests temes discrets de conversa estan {ligats
enfre ells, diferents temes sép introduits { conclesos, sén avalnades les
respostes dels alumnes, es fa perqué els alumnes reformulin les seves
aportacions, trocos petits de coneixement aén seleccionat 1 se'ls pétrmet
d'emergir quan el professor ho considera apropiat (Stubbs 1986, 242},

En bona part d'accord amb stubbs, a més a més volem afegit que un
model d'analisi del discurs interactiu a Ia clagse, com hem dit més amunt,
Creiem que esta per fer.

Soblida la complexitat del sistema de la Hlengua i de les situacions
escolars. la llengua és massa rica 1 complexe per ser coneguda i
aproximada per una sola i Nnica teoria,

La majoria d'estudis es limiten a analitzar aspectes parcials de 1a
interaccié a 1z classe, sense considerar totes aguelles dimensions que
intervenen en el context educacional: les seqiéncies didactiques, els
objectivz educacionals, els pensaments dels mestres, Ia competencia dels
alumnes, el procés d‘enSeH}.?ameni;~apfenentatge, les caracteristiques de 1a
informacid, aixi mateix, no ss distingueix enire el diverses nivells del
discurs, lingdistic, interactiu, i comunicatiu, .

La tendéncia actual sembia coincidir en la idea que ef coneizement de
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la macro-estructura interactiva que té floc en la practica instruccional no
és suficient per cemprendre la interaccié i el funcionament del discurs a la
classe, 1 que cal slaborar vna aproximacié que incorpori els indicis de
contextualitzacid, les caracteristiques de I informacié, els processos
d'interpretacid i de pressuposicic reflevants qne fan els mestres i alumnes
quan parlen. Els estudis sobre l'estructura del discurs ens han mostrat, que
la conversa t¢ una coheréncia interna.

Com déiem més amunt, cal tenir en compte els treballs que shan
realizat en aquets darrers cine ays, aportacions molt valuoses que ens
permeten cercar i trobar noves vieg d'aproximacid al ftenguatge a 1a classe:

Hem refereixo en primer lloc, als treballs de Brown i Yule (1983), de
Shiffrin (1987), de Bronckart {1985), ls quals, maigrat que no estudien 1a
parla a la classe, constitueizen un punt de referéncia fonamental.

La notable aportacié de la recerca etnografica constitueix actuaiment un
punt de referéncia teédric i metedolégic, sobretot, Ia sociolinglifstica
interaccionat {Cook-Gumperz, 1987). En aquest sentit, és significatin que
I'inica aportacié sobre I'anatisi del discurs a la classe que figura en el
Handbook de Van Dijk(1985), e Ia de Mehan.

5-1.1_ Els models d'analisi del discurs.

La tradicié basada en Ianilisi de discurs estd fonamentada en un
perpectiva linglistica Els analistes de 1a classe van intentar anafitzar
totalment Ia el discurs interactiy a la classe.

Com a tetna central es basen en Yestudi de les funcions i actes del
lengnatge, des de l'aportacié Primigénia en el camp educativ, per part de
Cazden, John i Hymes (1472),

El primet treball que podem considerar que pertany a aquesta tradicis
és el de Bellack 1 al. (1956) ef qual s'inspira en la nocié d'ias det Hengnatge
com un “joc" elaborada per Wittgenstein (1953} Bellack anatitzs ia
interaccié a la classe com seqiénicies de "moviments” amb regles propies
et relacié al contest dis.

El model gque ha estat punt de referéncia durant aquest darrers 15
anys,i font d'inspiracié per a sfan quantitat de  treballs en tot ef mén &g
el dels linglistes Sinclair Conlthard (1975).

Aquets estudiosos van realitzar una panta danalisi moilt complerta,
hemogénia, i ben articutada e la que wan posar el evidéncia les
categdries descriptives  del discurs, les quals constderen  diferents
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d'aquelles que s'vtilitzen per l'analisi de f'estructura lingtistica (parauna,
sintagma, frase, etc.) i de les categories tipiques de la interaccid, en
relacié a les referéncies al contingut pedagogic, sociolégic o psicoldzic,

El szeu freball e¢s fonamenta en I'observacié directa delz actes
comunicatius, més que representacions interpretades, simbolitzades o
quantificades; en 'analisi de les interaccions per elles mateixes i no pas
d'artifactes ¢ representacions d'aquests actes comunicating.

Descobreizen ['estructura dels actes comunicatiug per fal darribar-ne a
tenir una perspectiva contextvalitzada. Les dades sugZereizen les unitats
d'analisi, enlloc de partir amb unes unitats d'analist a prioti; prenen 1a
perspectiva del subjecte de P'accid, aixi doncs, dels alumnes, i no sols dels
professors, dels nens i no sols dels aduits,

El sentit de la realitat tant el referencial comn linferencial, es basteix
mitjancant la interaccié dels participants en la interaccio,

La recerca ha de permetre qualsewol relacid de les dades observades,
l'aparell descriptin ha de ser Tinit, si és vol evitar de caure en una iliusié
de classificacié i no dir res de nou: els simbols o termes descriptiug
utilitzats s'han de poder relacionar clarament amb les dades altrament no
és clar el que estem dient. :

El sisterna descriptiu ha de ser comprensiuni abastar totes les dades.

Per una millor classificacié del que acabem d'esmentar presentermn un
esquema la seva proposta en relacié a T'organitzacié extralingiistica dels
elements del discurs i I'estructura gramatical,

Esquema del model d'anatisi del discurs de Sinclair { Coulthard,

Organitzacié Discurs Gramatica
exfra-linglistica
Curs
Moment pedagdgic Lligd
Subjecte Transaccic
Intercanvi
Moviment Frase
Acte Proposicié
Grup
Mot

IMorfema .
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Els avtors consideren el discurs interactiu com una unitat comunicativa
efl accié amb el context en que aquest es produeix

Descrinen 1'analisi del discurs parlat com un sisterna lingiifstic, intentant
identificar les unitats dandlisi i la sevs refacié amb el conjunt, com
funciona el discurs parlat a Ia classe i quina organitzacié propia té.

Distingeixen cinc nivells d'anatisi del discuts:

L'acte o unitat minima del discurs que combinant-se amb altres unitats
del mateix nivell déna tioc a una nnitat superiof, de naturalesa i posicié
estructural diferent: el moviment o jngada; f'acte i el moviment junt amb
els intercanvis conformen les transaccions, les quals podefi ser:
d'informacié, d'ordre i de sollicitacié. Les diferents transaccions formen lIa
lligd.

En l'analisi det discurs els actes sén produits amb la segient distribucié:
tres per l'alumne, cinc sén comuns af professor i a l'alumne i catorze sén
produits solament pel professor.

Els auters classificaren 22 categories d'actes gque Presentem en relacic a
cada moviment.

Actes propis dels moviments d'obertura:  sollicitacis: pregunta
linterrogacié o imperatiu] que ¢ fa funcié de requerir una resposta
verbal; ordre: requesta de fer una o més accions; informacié: aportacié
dinformacié {afirmatives o declaratives), incitacié- correspon a  ia
ulilitzacié de mots com: endavant, de pressa, per tal d'apoiar una
sollicitacid, ete..: indicacié: aportacid d'informacis suplementiria per taf
d'ajudar a alumne a respondre a una sollicitacié; suggeréncia: reples de
Procediments de resposta, eXpressions limitades com: "qui ho sap?”, "qui
ve a la pissarra?”; demanar Ia paraula: oferta: classe limitada d'items
verbals i no verbals, exemple: aiecar la mi per demmostrar ef desig de
Participar en el discurs: nominacié: s del nom propi ¢ de! vocatin, ",
per fer participar a nn alumne en of discurs.

Els tres primers actes tenen una funcié il locutoria d'iniciacié, mentre
que els seglients sén subordinats i tenen una funcié interactiva,

Els actes es distribueizen en els diferents moviments:

4ctes propis dels moviments de resposta: reconeizsment: confirmacid,
aceptacio o atencié a l'activitat de Falumne, exemple: "bé", "dacord”, “si™
resposta: resposta linglistica adequada a la pregunta (afirmacié, pregunta
¢ gest); reaccié: resposta no lingiistica adequada a una ordre.

Actes propis dels moviments de continuacid: comentari: 8 1a funcié
d'exemplificar, extendre i justificar, ete {a informacid proporcionada pels
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alumnes; acceptacid: indicacié de confirmacié sobre Fadequacié de 1a
resposta, exemple: "si*, "bé™ avaluacié: comentari sobre la gualitat de fa
resposta, "exacte!” "molt pé"

Actes propis dels moviments d'enquadrament: marca o delimitacis: té
fa funcié d'assenvalar els fimits del discurs, exemple: "ara” "ja és
suficient”; pausa: silenci indicador de limit.

4ctes propis dels moviments objectius: inici o sortida: té fa funcié de
comengar 1a interaccié per mitja duna afirmacié, una ordre o uma
pregunta; comentari: consisteix en una declaracié i és subordinat a 'acte
central; metaafirmacié: té com a funcié 'explicaci¢ del desenvolupament
futur de la interaccid, aixf com, explicar a l'alumne ['estructura de 1a 1i¢é;
conclusié: metaafirmacié sobre el desenvolupament de 1a interaccic,
resum.

ACtes que intervenen en tots els moviments: verificacid: preguntes que
teften com a funcié ig comprovacié del desenvolupament de la igd,
éxemple: "ho has comprés?” recentratge: procediment per reconduir i
centrar el fil del discurs, exemple: “com deiem.."”, “torna-ho a dir”, ete..;
comentari a part: comentaris sense relacié amb el tema, eXemple: "on he
deizat Ia goma?",

Exemple:

Classe de Estructura Classe
moviment del moviment d'actes
Obertura Un grup de persones utititzava Inici

simbols per escriure.
Aquests utilitzaven figures en
lioc de parauvles com fem

nosaltres.

Sabeu qui eren aquestes Sol ticitacié
persones?

Estic sezur de que ho sabey. Suggeréticia
Joan. Hominacid

Sinclair i Covlthard, reafitzaren un gran treball, una analisi formmal
empirica,que constitueix actuaiment una base per conéixer elements
fonamentals per la recerca a la classe, ara bé, des de Ia nostra perspectiva
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pensem que a mes de considerar les formes convé tenir en compte el
significat, el coneizement.

Delamont (1976} planteja que la recerca a la classe hauria d'észer
inter-disciplinar  (psicologia, sociolinglistica, antropologia, etc). Els
dissenys haurien d'incloure métodes de tipus antropoldgic (observacié
participant, prendre notes sobre el terreny, fer grabacions audiovisuals i
entrevistes en profunditat) per tat d'intentar comprendre, interpretar, Ia
complexzitat dels processos d'ensenyament-aprenentatge.

Un model més actualitzat, amb el que coincidim en part, es el que
proposa Franselow (1967); L'autor explica un “sistema d'observacié que
m'ajuda a generar alternatives Petr descobrir regles i veure fins a quin
punt amb aquestes trenco amb leg qUestions plantejades per les meves
necions pre-concebudes”. Ef model implica canvi i moviment. Cada COP que
el moviment obliga al canvi de FOCUS es produeix un canvi de perspectiva
que indica varietat. Aquests objectius els trobem explicitats en la seva
original definicié de l'acrénim FOCUS que descriv com Foci, Observant,
Comunicacié, Us i Sitvacié. Foci perque és un plural i indica que descric
meés duna caracteristica de les coses que observo, de fet observo cinc
caracteristiques diferents, és a dir, cinc foci; observant, subrratila ef fet
que el proposit del sistema d'observar és tirar, no jutjar; comunicacis,
mostra que el sistetna d'observacié opot ser ufilitzat per descrinre no
solament missatges lingfiistics, siné també gestos, misica, etc; 1Ms no
representa una forma, sind moltes, &1 mey concepte 405 capta la natura
activa de la comutiicacié; situacié indica que ¢l sistema esta destinat a
aplicar-se a totes les situacions.

En la seva andlisi considera cinc nivells: I'objectiv ¢ origen de 1a
interaccio, el tipus de movitnent, el mitjans 1Ms i el contingut.

o
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5.1.2. La recerca educacionat

Enfre els estudis i fecerques que han aproximat el discurs a la classe
amb  la intencié d'obtenir indicacions sobre diferents aspectes
educacionals, sense fer gairebé referéncia a les dimensions d'una anatisi
lingliistics hi podemn destacar aproximacions metodolégiques i tedriques
molt diverses.

Entre aquets estudis coincidim pels seus plantejaments i objectius
sobretot amb 'efectuat per Edwards | Mercer {1987).

Citarem un brey paragraf, "el lengnatze a l'escola depén del context
entés com: experiéncia compartida, activitat, entorn fisic, patla en s i
suport fisic. Defineixen l'educacié com un procés de comunicacié que
consisteis en el desenvolupament de contextos tnentals i termes de
referéncia compartida a través dels quals els diversos discursos
educacionals, temes i aptituds academiques sén entesos pels que els
utilifzen.

La refacié professor-atumnes s una accié collectiva, que és entesa com
dotiar i rebre, en un procés actiu i continu de negociacid, mitjancant el
qual 1a realitat de fa classe s constantment definida i redefinida.

La conceptualitzacié de 1a vida de I classe com a generadora de
significats compartits, ef coneixement temporal del desenvolupament de
tale significats éz un Prerequisit essencial per 1a comprensié del que es pot
observar a la classe Edwards i Mercer{1987, 763

En un marc totaiment Oposat perd amb objecting també educacionals cal
que fem esment molt sumariament als freballs sobre fa interaccid verbal
ja que en aquest sentit representen els inicis d'aquesta tradicic.

La recerca sobre ez sistemes d'anitisi de fa interaccid verbal a 1'auls
s'inicia amb el desenvoluparment de ia cultura pedagégica als EEUU, envers
els anys B0,
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L'estudi del "patterns of classroom behavior” de comporiament del bon
mestre fou realifzat primeratent per Barr (1920} i Ryans (1960), amb
Fobjectiv dintentar establir quan un docent és o no eficient,

Inspitani-se en les recerques sobre els grups en psicologia social (Bales,
19503, Flatnders defini 1a "teacher effectiveness” com a area de recerca que
s'ocupa de les caracteristiques del professor, de l'ensenvament, dels sens
efectes educatius a la classe: assajava. de classificar qué diven els mestres
dins de l'aula, i quins son llurs efectes en l'avenc i en 1a participacié de
l'alumne.

Flanders s 'autor del sistema d'analisi de 1a interaccié verbal més citat,
imitat, aplicat i conegut, arribant a finals dels 70 2 ia major profussié
daquests sistemes dels que s'han creat multiples classificacions i pautes
d'observacid amb enfocs diferents, o prenent-lo especificament com a
base. :

Segons Delamont {1978), Simon i Boyer (1970} recolliren en llur itibre
‘Mirrors for Behavior”, 79 sistemes diferents de recerca dinteraccions
verbals dels quals més de la meitat fan mss o menys referéncia a
Flanders. D'entre tots els sistemes, cinquanta nou sén considerats pels
autors com a possibles d'aplicar a qualsevol matéria escolar, i quaranta set
sén utititzats com a instruments en programes de formacié de professorat,
la qual cosa significa que passaren de ser instruments de recerca a ser
instruments d'instruccié, fet que determind, la seva difusic.

Els avantatges que presenta el sistema de Flanders sén els seglients: és
un sistema d'observacié simple, hen provat, fiable i facil d'aprendre; és de
facil aplicabilitat a un gran nombre d'aules, inclis per un sol observador;
ens déna abundants dades numériques adequades a I'analisi estadistica.

Mentre que els desaventatges, segons la mateixa autora, serien: manca
d' analisi del contingut de les llicons observades, es prioritza el criteri
quantitatiu i estadistic, es recondueiz 2 una sola categoria, 4, fotes les
demandes del professor, ja siguin relatives als continguts, al procediment
a seguir, et hi ha una simplificacié de les possibdlitats de categoritzacié
de les intervencions dels alumnes, una accentuacic duna divisié entre
bons i mals professors, demécrates o integradors, avtoritaris o reprassius, |
reducci¢ del procés d'ensenyan1ent~apre-11entatge_. I" obszervacid és
purament exterior, i, posterior quantificacis de {actuaci¢ dels participatits
a la classe.

Tanmateiy, es poden afegir a aquest regitzell de critiques, d'altres que
poden ser generalitzades, si més no, a una gran part dels sistemes d'anilisi
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de la interaccid. S6n sistemes de codificacié que s6n usats per avaluar
Pefectivitat de fa comunicacid i s'utititzen com a eifies per a la formacié
pels futurs professors.

Delamont { Hamitton (1976) conclonen que no hi ha cap materialitzacié
de les expectatives que havien despertat aquestes técnigques, especialment
la d'en Flanders, de les que hom en pot dubtar, degut, especialment, 3 les
dades contradictories que ens presenten entre estils denisenyament i
rendiment pedagdgic. Les tecniques de  codificacié en un sistema
pre-establert presenten, en resum, dos principals inconvenients: 1z
validesa de les categories de comportament § la pérdua del Henguatge
intercanviat entre mestre i alumnes.

No es considera en absolut 1a possibilifat de 'observacié participant i,
€N Canvi, es marca fa distincia entre observador i obeervat.

Molts sistemes es refereixen al model de classe magistral i es centren
sobre el mestre. Per exemple, el sistema d'andlisi de Flanders t8 den
categories, set dedicades a Ia paria del professor i dues a l'alumne, 13
desena és una categoria sobre ‘silenci-confussié”; classifiquen les
categories en afectives o cognoscitives.

Les categories, en aguests sistemes, representen "ambits reduits d'accié
¢ de comportament més que conceples globals”, Simon i Boyer {1968).
Daquest fet, tendeizen a recollir un gran nombre de dades que
sinferpreten a partir de conceptes descriptius ¢ de conceptes globals que
parieizen daquestes.

Ho es contempla una analisi qualitativa de les dades, no es posa en
relieu la importancia de les intencions, objectius i motivacions subjacents
en les accions comunicatives,

Sapliquen directament i ez mesuren posteriorment els components
observables de diferents tipus d'escoles, classes, cursos i continguts, sense,
perd, considerar el marc contextual, espaial, temporal, en qué la parla té
o,

Altres elements que considerem significative sén que els conceptes,
unitats d'analisi formulats pels estudis de Ia interaceis, no enflacan el que
el professor fa amb ia significacid del que el professor din, aizi com, el
procés d'apropiacis dels continguis que es produsizen.

Tracten d'aspectes fragmentaris parcials, de la comunicacié werbal
stiffe professors i alumnes, deimant de costat, el marc contextnal
paicopedagdzic en el que aguests es produeix. :

Aquests sistemes no estableizen unitats comunicatives relacionables
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amb unitats de discurs i no es considera l'sstndi de 13 patla tal com és
utilitzada, ignorant ot el que fa referéncia a 1'estudi dels significats en el
disleg. No es considera ¢l didleg com a comunicacié, siné com a simple
intercanvi d'informacio.

Aduests estudis son massa complexes per a ser usats per altres que no
signin els mateixes investigadors, amb Vexcepcio del treball de Barnes.

Alxi mateix, 1a manca d'explicitacio conceptual dels procediments de
construecio de linstrumental d'analisi limita el valor heuristic d'aguestes
recerques, eés dificil trobar una argumentacié  tedrica en les
categorifzacions realitzades en l'aprozimacié tradicional a la interaccié
verbal. Lumbelli (1981}, Wilkinson (1981, 104), Stenhouse | 1981).

5-1.3. La corrent sociolingiistica

La tercera tradicié dandlisi és representada per la corrent
sociolingliistica i inclou els estudis etnografics i antropoldgics. Cazden ial.
(1972}, Cicourel i al. (1974), Green i Wallat (1951}, Wilkinson (1982},
Gumperz(1937).

En seves darreres aportacions diversos autors, Cook-Gumperz (1987,
2], defineixen la “sociolingtistica interaccional es concentra en el joc dels
supésits lingdistics, contextuals i socials que interactuen entre si a fi de
crear les condicions necessities per l'aprenentatge de la classe” amb la
qual cosa inclouen explicitament nous elements als clissics dels primets
treballs etnografics, d'entre elis esmentaretn, els processos inferencials, els
indicis de contextualitzacié, 1a interaccid cara a cara i els mars referencials.

Els analisis etnografics de Erickson ¥ Mohatt {1982), de Florio ( 1978)
ens proporcionen una visié detallada dels processos interactius a les
classe; sugpereizen estratégies en els processos interaccionals a partir
d'obzervacions i I'analisi contrastat de situacions de patla escollides com a
sitnacions clans les quals sén representatives de 1a resta. Bl mestre intenta
a través de la parla crear estructures organitzatives, marcs d'aprenentatge
que peretin fer prediccions i interpretar les parauvles del mestre.

Les rutines que funcionen a 1aula subtenen regles  basiques
contextualitzades Griffin i Mehan, Wells, Mehan (1955}

Mehan {1979) assenyala en el seu treball sobre Porganitzacid de la
classe que la coheréncia de la parla té loc en seqléncies Hargues que sén
importants per comprendre ¢! discurs, :

A1 escola ef pattern dels torns de parla setnbla funcionar en diverses
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modalitats: per atribuir el torn & mestre anemena a un alumne i el
convida a prendre la paranla, ara bé l'alumne no Pot parficipar en
qualsevol moment, siné quan se li ofersix aleshores aconsegfueigen &1 torn
‘getting the fleor”, i a més ha de mantenir el torn, holding the floor™,
intentant que Ia seva participacio sioui recollida pel professor ¢ pels seus
tompanys” take it back”.

Segons Mehan els torns de Parla a la classe presenten una estructura
diferent daquells que podetn trobar en d'altres sitvacions d'interlocncid,

L'ensenyament—aprenentatge ha de ser tractat com processog
interactius que requereizen la parficipacio activa de mestres i alumnes
per fal dassegurar el traspas d'informacié  cotn requisit per a
l'aprenentatge.

L'estudi de 145 de 1a ltengua i dels procediments verbals que s'apliquen
a les nostres escoles ens pot mostrar aigunes de les diferents formes de
pensar que son activades en els alumnes, Gutnperz (1986, 73).

5.1.4. Larecercaenla pedagogia del text

Tres sén les direccions de recerca de ia pedagogia del text: les recerques
fonamentals sobre el desenvolupament de les capacitats eXpressives dels
alumnes, les recerques-accié e coliaboracié amp els ensenvyants sobre
les seqiéncies didactiques, i loe recerques experimentals que controlen
Vefecte de les diverses sequéncies d'ensenvament,

Les recerques-accid sén treballs realitzats sobre el terreny i en
collaboracié amb els mestres Per a analitzar les practiques escolars. Tenen
com objectiv més especific 1a recerca dun ensenyament eficag i
I'elaboracié de veritables estratégies didactigues. Molts daquests estudis
parteizen de les dificultats dels alumnes sobre aspectes locals del text per
als quals els métodes tradicionals no arribett a trobar solucions (pet
exemple: 10s de les deinéncies verbals, dels pronoms anaforics, ete} La
construccié d'estratégies didactiques saplica als problemes concrets,
Rarament es controla sistematicament l'efecte det reball amb ¢ls alumnes
al final de la seqiiéncia didactica.

Les recerques sobre les prictiques educatives de Bronckart (19&7),
inspirant-se en la concepcié vygotskyana de ta “zona de desenvolupament
proxim” (diferéncia entre el nivell actuaf de desenivolupament de alumne
i el desenvolupament que és capag daconseguir amb Fajuda del mestrel,
Van de l'andfisi dels problemes dels alumnes a les solucions concretes,
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segueixen trez fases: els ensenyants detecten les gdificultats més
importants dels alumnes, a nivell linglistic, per a escrinre un tipus de text
{com ara el funcionament dels organitzadors del text i de les desinéncies
verbals en la narracié) una vegada seleccionada la problematica, es tracta
d'actarir el problema recorrent a la teoria i a les recerques fonamentals; en
fercer lloc, 'estableix la seqiéncia didactica i savalua la seva eficacia
sobre el terreny.

Daccord  amb “la comissié de 1a pedagogia del text” Bronckart,
Schneuwly, Bain, i al. definirem la sequeéncia didactica a partir del seu
objecte, dels objectius concrets a aconseguir i de la manera d'articular les
activitats en funcié de I'objecte i dels objectius.

L'objecte de la seqiiéncia didactica de l'ensenyament de la paria és 1a
diversitat en el domini de I'expressié oral {(descrinre, narrar, informar,
resumir, e¢tc.). Per aquesta rag, proposem una definicié precisa del tipus
d'activitat verbal, de les exigéncies comunicatives que la defineizen
{objectiu de I'activitat verbal, destinatari, etc.) i un treball contrastiu entre
les diferents situacions de produccié i dels texts resultants @ titot
d'exemple podem contrastar les condicions de preduccié dun conte amb
les condicionis de produccid duna explicacié 1 la utilitzacié dels temps
verbals en els dos tipus de text).

En zegon llo¢, la seqiéneia didictica ha de limitar els objectius
prioritaris {per evitar fer-ne massaitota la vegada). L'ensenvament de ta
llengua no parteix mai de zero. Els objectius han de tenir en compte les
caracteristiques del grup dalumnes (la motivacid, les competéncies
anteriors i les dificuitats sobre un aspecte particular}. En aquest sentit, les
recerques fonamentals sobre 'adquisicié de les competéncies textuals dels
alutnnes poden donar-nos 1a clan dels objectivs prioritaris per cada nivell
escolar. La planificacid precisa deis objectiug linglistics { comunicatius a
aconseguir permet I'establiment de procediments d'antocontrol, una forma
davalvacié més objectiva i formativa ja que inclon fa participacié dels
alumnes.

En tercer lloc, el terme seqiiéncia didactica implica un ordre temporal i
una articulacio de les activitats a realitzar. Les activitals de produccid de
fexts a f'escola supozen una superacié dels compartiments tancats a
Vinterior de {'ensenvament del dialeg {lectura, analisi de textos, redaccié,
gramatica) i entre les diferents matéries impattides a I'escola (qualsevol
area escolar permet Ia produccid d'un text) No existeix.un ordre de 1a
seqiéncia  didactica generalitzable, tanmateix a  titol d'aprodimacio,
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donarem una serie de principis:

al Si els objecting es refereizen = l'expressio oral, ¢al confrolar els
coneixements dels alumnes sobre ef tema en questio i centrar la seqiiéncia
didactica i l'avaluacié en elis) obfectin{s) comunicatius i lingiistics. I
freball sobre els coneizements sobre ol tema a tractar és un treball
preliminar a la seqiéneia lingiifstica,

b) Descobrit l'organitzacid i 1es caracteristiques de tes unitats
comunicatives, interactives i lingiifstiques.
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5.2. PROCEDIMENT METODOLOGIC

Una de les nostres preocupacions era condixe i descriure la practica de
la didactica de la llengua oral, el que fan i el que fan fer els mestres a
través de la parla; ens preguntavem qué passa dins de Ia classe, cotn es
organitzada i gestionada la parla durant les activitats quetidianes, quin 0s
de la ltengua, quines accions discursives, la tipologia dels textos orals, les
estratégies comunicatives i didactiques, voliem posar de manifest els
procediments didactics emprats pels mestres en el context de produccio.

En aquest sentit, varem cercar i delimitar uns criteris metodoldgics |
d'analisi que féssin coherents i adequats: les dades a analitzar havien
d'emergir de l'escola i de la seva dindmica interna a nivell de discurs 1
comunicacid; havien de representar activitats pertanyents al llenguatge
ordinari, natural, de la classe, sense escollir exlractes de dialegs triats per
nosaltres ¢ pels mestres.

Iraltra banda, pensivem que 10s de 1a lengua per part del mestre o
dels alumnes no pedia ser comparada amb la dels altres adults o nets,
donat que, en un plantejament d'estudi de les produccions discursives, no
podiem fer abstraccions del contest de situacié on es produisdy la flengua,
calia tragar unes indicacions per lestudi del discurs a 1a classe,
fenatnentades en una base peicopedagdnica.

El procés de delimitacid, eleccis i concrecié de les situacions educatives
a estudiar es realitzd amb cada equip de mestres, ¢ cada mestre
individualiment, per cada escola i per cada curs,

Cada mestre defini, en funcid de 1a programacié de t'escola, de Ta sewa
experiéncia professional { de 1a seva cencepeio del curriculnm comunicatin
{representacid, intencions, Us del material i criteris d'avaluacid), quines
situacions de comunicacié considerava baziques i fonamentals i aplicava
regularment a la seva classe durant tot un curs escolar.
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Cada classe va ser observada les vegades que el mestre va considerar
com suficients.

Cada sessié enregistrada correspongué enterament a una activitat de
patia definida com a tal per cada professor.

Les activitats seleccionades van ser enregisirades tenint en compte:
I'horari habitual de 1a classe de llengua, sense variar horari de cada
classe, 1a durada de les activitats, lorganitzacid fisica i espaial de 13 classe
{alumnes asseguts en una catifa, etc )

Els problemes técnics que presenfava U'enregistrament o Ia presencia de
l'observador a les classes van ser tractats amb cada mestre.

Sintenta no pertorbar excessivament el funcionament normal de les
Classes, per 1a qual cosa virem assistir i mantenir una certa preséncia
continvada a les mateixes classesia 'escola.

Tanmateiz, consideravem necessari participar tot el possible a cada
escola per tal de comprendre fur comportament i dindmica,

Efs Onics aparells utititzats per a l'enregistrament foren dos caszettes, ja
que varem considerar que I'fis d'aparells técnics de dificil accés {wideo,
magnetoscopi) no s'encabia en el Pla de les possibilitat reals de 1's de
materials per part del professor en les situacions quotidianes de la classe.

L'observacié abasta tot ef confunt de la classe i I'observador estigué
situat en un indret determinat pel mestre i visible als alumnes,

En ¢l transcurs de cada activitat el mestre mantenia un cassette a la ma,
de tal manera que les seves intervencions fossin totalment enregistrades;
laltre cassette estava situat sobre una cadira, en un prestatge, ete., amb
la tinalitat d'enregistrar 1a parla dels alumnes.

simultaneament és va realitzar una observacié del procés interactiv { de
les caracteristiques ecologiques de fa classe,

En una segona efapa, varem procedir a iniciar els enregistraments, la
qual coza exigia l'estada a I'sscola durant una part de horari escolar, matf
¢ tarda, per tal de: organitzar el malerial, preparar I'observacid (situacic
dins de Ia classe, etc ), portar a terme Penregistrament | l'observacid, fer el
comentari postericr amb el mestre sobre Pactivital  (observacié, refacié
enlre els alumnes, ete} preveure i preparar la propera activitat, afinar el
calendari, establir i concretar horari.

En una tercera efapa, varetn iniciar fa transcripeié de les activitats
enregistrades,

Yarem intentar, a tés, realitzar unes trobades amb els mestres per fal
d'anar comentant I'analisi del material recollit.
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5.2.1. Mostra

La mostra que hem utilitzat esta composada pels mestres { alumnes de
setze classes que corresponen a dos cursos de Parvulari, fer. | 201, 1 a dos
curgos dEGE, ler i 2on, 1a qual cosa representa quatre classes per nivell.

La tria de les escoles va ser realitzada amb el criteri de tenir a
disposicié una mostra en qué estiguessin presents les dues tipologiss
d'escola & Catatunya, per una banda, escoles catatanes, amb un bagatge
d'anys de treball i un cos de coneixements teérics i practics. Per Faltre,
escoles plbliques, més joves, d'is de 1a lengua castellana, amb canvis
sovintejats de professorat, les quals es situen a mig cami en trobar una
identitat i estructura propies.

Hem considerat que ambdues mostres, amb {lur histéria i problematica
propia, sén inprescindibles per estudiar fa practica paicopedagdpica actual.

La mitjana d'atumnes Per aula, en aquestes escoles, és aproxzimadainent
de 25.

El medi social varia en relacié a cada escola: efl les escoles plbliques Ia
reparticio social és fa segiient: nn 30 % de pares es troben en atur oficial,
un 5 & de professions liberals i 1a resta sén obrers qualificats.

Pel que fa les escoles Privades, hi trobem una majoria de pares de
professions liberals i un petit percentatge d'obrers qualificats.

5.2.2 Transcripcié

El corpus estd format per 72 activitats que corresponen: a les diferents
situacions comunicatives enregistrades.

Cada activitat ha estat transcrita enterament, des de linici fins a Ia
cloenda.

El registre es realitzd en forma dindex en el qual shi presenten les
verbalitzacions del proféssor i de lalumne, en 1a seva successivitat
cronolégica,

L'assignacid dels codis corresponents a les diferents modalitats d'unitat
comunicativa ha estat realitzada posteriorment, a rmesura que sana
configurant la categoritzacid en funcié dels criteris o indicadors que
sanaven modulant,

La codificacit realitzada tingué la funcié de permetrens conéixer
detalladatnent Ia complexitat de les unitats comunicative que composen
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fota la mostra, cada intervencié, Ia referéncia a Vadre¢a a tota 1a classe o
un alutnne individualment, i a durada, inici i fi de tobservacie

Les unitats comunicatives enregistrades foren transcrites integraiment,
sense variacions, ja que vam considerar que totes les formes | eXpresions
linghistiques, aquelles considerades gramaticaltnent correctes com
aquelles considerades incorrectes compeszen el discurs parlat.

Dos jutges realitzaren un control postertor d'una part del corpus per tal
de verificar la transcripicié, aixi com fa categoritzacid realitzada, les quals,
en cas de duble, foren revisades.

De ia totalitat del discurs que sutilitza a la classe ens Hmitarem a
descrinre fa intervencié partada entre professors i alumnes, deixant de
costat altres aspectes propis de la comunicacid, com: Pentonacio, el gest, la
mirada, les inflexions de veu, la mimica facial, etc... '

Hem exemplificat cada categoria amb lintent de fer més explicita la
refacié entre les accions comunicatives i el context,

Tots els exemples que Presentem sén els mots auténtics dels professors
iels alumnes.

L'ortografia 1 1a puntvacié sén convencionals, perd, en alguns casos,
3eguely Ia construceié de 'enunciat.

Hem ehumerat i quantificat totes les intervencions del professor i de
Falumne pertanyents a les 72 activitats enregistrades. _

Hem comptabilitzat tant les intervencions inclozes en intercanvis en qué
hi ha hagut comunicacié com aquelles en qué no h ha hagut resposta per
part dels alumnes.

Les dades obtingudes han estat tractades amb el programa
‘Codificador”, 1a qual cosa permeté conéixer el nostre total d'intercanvis i
d'interaccions pertanyents a la mostra estudiada.

El nombre total i parcial d'intervencions corresponents a cada categoria
Pet cada activitat enrepistrada (723§ per ¢ada professor {16,

5.2.3. Construccié de es unifats d'anatlisi

Per a la identificacié de cada unital discursiva, fem les seguents
reflexions:

L'aceid discursiva expressada en les demandes t4 com a finalitat laceid
que faltre ha de realitzar. La demands del professor incita a l'atumne a
realitzar una determinada aceid comunicativa, en relacid g distingir,
diferenciar i relacionar les significacions i 1a seva generalitzacié enllagats
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amb la intspretacic propia de lalumne de la sithactd de naria,

%1

En Taccié dizcursiva és té dificuliat en distis ingir Pemncial de {accid
sebre Uslfre, ja gque Penunciat € com 3 objectin § motivacid la zrﬁw‘*f'*"m
de l'accid, aixl, és tan relievant ia infendcid i concepeid de {enune izt com

seva Lransmissic a fravés de l'accis comunicativa,

Hem fet una andlisi del dizcurs a nivell de micr oanalist, descripoid |

ategerifzacic exhauvstiva de accid de paria, i hem 1+m~.ut-1f cercar
mttem:., eequemes ¢ unifals qualifalives gve ens permetin donar
compte de la dindmica de 118 de la parta (Erikson i Mohatt, 1952]

La descripeid de Paceeié discursiva i del context ha de ser especificada a
través dunitats que respongiin & ung certs pardmetres,

En aquesct sentit, hem analitzat les unitats significatives en relacid a ia
situacié de comnnicacid § al mare conceptual educacional.

Considerem gue cada tert me concebtual ufilitzat

- ha de temr una definicio rigorosa §, al mateix ten iP5, mantenir les

condicons d'aplicabilitat | werificacid empirica continuz en les diferents
sttuaciens de paria.

- ha de cotrespondre a iz dindrmica dels fets de e parta que s'esdevenen
ety [a practica peda ogica quetidiana de les clagsses {objecting, intencions i

accions dels professers i dels alnmnes),
- hia de poder ser, simultiniament generalifeable | individnalitzable, {
usceptible de canvi a partir de la prépia dindmics de la classe.
ada mz:c*ﬁptnaizt:acm ha de correspondre a nna unitad i poder ser
icada com a tal.
- Ee—s mn’r'it-r dnis de fa paria han de poder ser acotades, {erarquitzades {
excloents, formant un sisterna que pugul ser codificat,
-ta codificacid ha de rwrvdar reflectir ta complexital de les dades que es
produgizen en ol conttent de paris

Lf:a unitats d1-r‘nre,1'..-'.,z.- 115'._11 estal configurades a partir dels serfients

Indicadors relating al disenrs: c:—:'.r:a‘r.:t:.i'is:tiqu.es e
dun parlant a lalfre, produida mitfangant ta par
La tipologia de U'acte commnicativ, realitzat pe

inifervencions: sol licitat ordenar, valorar

Laccls sobre ! disep 15 de la classe: rern
d

corteceid, «tmiuar:ir"% fs'wc'zr;rin dinformacic { delements de refiewis sobre
2 peopia activitat ainmne i la del zrup.
La illbﬁf'f'-*"@*"tf"lf" rie les 111*'ﬂnr ions implicttes o explicites en cads

echativa, que el professor anficips

s
lat, otc.



Els indicadors referits al tema: identificacid de la significacid que es
confignra i es vehioula en l'accid discursiva, La si

;n“zmcm Jue ’—-mvi”eiria
i els o ntinguis '5' da

acl i
P 15 nalisi de les situacions de produceié (Bronciart 1946Skens hem

1.,

255¢ t& com obvjecting fMncionats les tasques

....l

lo¢ secial, en aquest cas T'escolaet destinatari, els mestres { alumnes:
Yobjectin, laccid de Ia parta  envers laprenientatze de fes habilitais
linglistiques i comunicative #5; Tobjectin més global, l'educacid + lingiistica,
2. El referent.

Les diferents activitats de parla que hem observat(Veure andfisi de les
dades). Hem considerat fa natura de les ac:tmfata 5'ud ades en retacid als
continguts: durada, estructura, en el temps {present, passat { futur) { en
lespai (observable o inobservablel.

3. El destinatari.

La relacié entre els parlants, els destinatariz de 1a comunicacic, e
mestre i Ia classe

Ef les *-“»1fuar"1c)nb collectives de pa 1
els mateizos torns de parla, fralgrs
ncicnament del didleg.

Per l'estructura del discurs ens hem referit al context on es produeix
I'iis de fa paria.

Hem eminarcat 13 nostra anafisi de 'z de 1a paria als fres etane
desenvolupament o procés de cloends, keh amiq 74}

La forma de classificacis que hem adoptat per establir les estratioiss
COITespon a I3 sextient:

Hem preferit fer atencié a grans nnitais de nimle
regularitats en 1#*'“ que hom 1f‘¢zirii* A els procs
inferaccionals o comunicatives usades per filar ! qi-:fniiir.':-r"f. =i el dis
ints xactw c,iu::h 303 iv;an ricl la Iri:a.t.eifa n :«\

¢l mestre i I'alurnne paricipen en

a t
L que és el mestre que gectiona &l

e-w'fif—* 11 1*’5‘:: .'u'm-'t f~3 int.:r:-.ctive-:: a.mb
comunicativa en refacid a un significat

Coneivem uf: gran numhw de recerquses an Hnetisticg 1 5

:z;if:leifi::ats com .J.f.rtit;;, r:z:nnt::t@s ;—;t)cw.i:s:_, cognitinsg,

El llenguat.ge SCIpTe 0Corte en alouna cdasse de context

aprepiacic d' un saber a ania cal iniciar-ln mitiancant vna

..l



I3 contextos de produceis o de compresic ha prés aquets

Tunclonament d'agquest mateis saber en ol confext on é2 produit,

L'émfasi on

Ens trobem en aproximacions a nna definicio de context que abarquen
desde la consideracid  de qus "ol context sxiralinglistic €3 fa "situacis
mmedizfa o mediata  on &5  produeiz  Penunciscid verbal, iloc,
ssdeveniment, la trama relacional eft a que T'obiecte, l'accid, [ I
Vesdeveniment referits sinscriven i ¢l pressupost que
independentment de U'enunciat”. Rendal 14827

Tanmateiz, per Stubbs { 19861 & context té nivelis d'organitzacio
lingtistica en les dades: un de tals nivell s ia seqlencia del discurs,

"La referéncia al context social és necessifia Per explicar <om el
enguatge és utilitzat”,

Lantor parteix de qué shauris dintentar considerar les dades
lingiistigues en els seus propis termes abans de passar la explicacions
S0C10-Dsico-socials, "Larzument no ég que un hauria d'estudiar com un
sistema en comples d'estudiar el context social, sing que un hauria
d'estudiar el lenguatge com a sistema abang de tractar de relacionarlo
amb 8l context secial

En un alfre extrer hi trobem els trebalis de Applebee, {1984} en of sey
estidi sobre els contextos daprenentatoe de Tescriptura, o tofa la notable
elaboracté d'Edwards | Mercer(1987), entre d'altres.

La proposta gue ens fan aquels estudiosos ens apeorta slements Der
retlexionar sobre els trets principals dels contextos a a classe.

Exposen les caracteristiques de fa dependeéncia cotitextual del discurs a
la classe, i descriven l'sdncacié com UL procés de comunicacis que
consisteiy fonamentalment en of desenvolupament de contestos mentals
termes de referdneia compartida a traves dels quals eis diversos disony

sducacionals poden arribar a ferse infeligibles pels que els utilitzen
Precisen la nfilitzacid del terme context Per referirse a allé que fots als
participants en Ut conversa conelwen i cumnprenetl, per sohbre del que hi
ha dexplicit en el que dinen | Hi alegeixen el concepte de continuitat com
a desenvolupament de tals conceples a través de temps Edward { Meroer

(1987, 77},

(O S MO

[
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6._L'ANALISI DE LES DADES:

6.1. LES ACTIVITATS DE PARLA A LA CLASSE

Un dels trets del funcionament de 1a classe és el sen cardcter temporal,
¢ls mestres i els alumnes fan determinades accions i ocupen certs espais
durant tot el dia.

Les diverses activitats observades on ef marc de la didactica de 1a
llengua poden incloure's en els esdevetiiments "events”, Mehan {1985},
Hymes {1974}, “"activity events” Gumperz (1934), donat que aquestes
activitafs es produsizen regularment, tetien un espai prefixat en Phorari
de la classe i, cada setinana, i, a més, tenien cadascuna par elles mateises
un mare, frame.

S6n anomensdes per un terme que resum l'accid didactica més rellevant:
Thora d'esbarjo”, “fem llenguatge”, “tallers”, Thera de Hegir”
lectura” "fem mates”, efc (Erickon & shaltz, 1977, Mehan, 1979, Michaels
i Colline 1984).

Cada esdevenitnent és estructurat Pet mestres | alumnies en relacid a &a
dinamica de cada classe i de cada activital en concret, constitwint i
produint dindmiques interactives diferents.

Algunes activitats sén collectives, impliquen a tot el grup-classe af
mateix temps, els alumnes estin situsts en un Hoo i tots ells han de
centrar l'atencié envers un sol tema.

Altres activitats, com tallers, ¢ racons de lectura, de joc, assernblees, ete.
ot organitzades em petits grups, la qual cosa permnet una interaccié
diferent entre alumnes i entre professors { alumnes,

Els propdsits, objectius i metes de cada seqléncia didactica odn fizats pels
mestres en funcid dels diferents profecies linglistics pertanyents a cada
&5Cola;

Presentem  les  distintes  situacions coiectives  d'snsenvament-
aprenetitatde de a llengua oral i d'altres continguts produides 3 les classe
toles elles formen part del cos cultural educacional que conforma la
practica escolar actual Bl nostre estudi empiric ens ha permés de posar
efi evidéncia que tals activitats de parla son aplicades quetidianament en
slmarc de les nostres escoles, "

En l'exposicid detallada de les activitats de parla que composen e nostre




corpus hi trobem:
72 activitats enregistrades; 23 pertanyen a ler de Parvulari 22 3 Zon
de Parvulari, 12 a ler. dEGE § 15a 2on. 4'EGB.

En analisi quantitativa Per curses s'observa que la comunicacié
correspon a:

Pritner de parvulari, en un 18%, a referents presents situats en el context
immediat com: 'observacié dun objecte, d'una flor, d'un dibuix, mentre
que, per un §&, el tema tractat es refereixa aspectes absents de la realitat
de la classe com: un esdeveniment anterior, fets de la vida quotidiana de
Palumne, etc; mentre que per un 55% ¢l tema es compen d'un contingut
itaginat.

A Segon de parvulari, en refacié a Primer, observem que augmenten les
activitats amb referent absent, un 12'5%, i amb referent imaginat, un 3%;
mentre que baizen les que tenen com a finalitat Testudi d'un referent en
¢l context present, 10%.

s interessant de notar que a Primer d'EGB, no trobem totalment les
activitats sobre aspecles imaginats, i en canvi, simultaniament,
augmentent les activitats sobre els referents presents, 14%, i baizen els
absents, 7%.

No obstant, a Segon d'EGB, hi observem un descens dels referenfs no
presents, 3%, mantenint-se peré les activitats sobre el referent contextuat
present, el percentatge de les quals és de I'11%, | et d'activitats sobre
elements imaginats, un 73,

6.1.1. Objectius Plantejats pels mestres.

A partir de les entrevistes realitzades amb cada mestre (18], abans o
després de les observacions de les activitats de patrla (72), hem sintetitzat
¢ls objectivs { el components de leducacié del parfar que van anar
explicitant al flarg de tot un curs escolar.

Amb 1a intencié de no fer variar substancialment les seves propostes |
215 5¢Us pensaments hem eXposal literaliment:

Aconsepnir cotnprendre i entendre el qus 23 din,

- Aprendre a descriure el que vin i observa.

- Expressar-se amb correccié i agititat.

- Aprendre a guardar &f torn de parla { saber escoltar als altres,



- Descrivre fes situacions i els fets de 1a propia experiéncia diaria.

- Treball d'articnlacid correcta i entonacié,

- Definicid i descripeid d'objectes, qualifats.

- Utilitzacié de nou vocabulari | frases completes,

- Seguir ¢l fil de les narracions.

- Treball del disleg,

- Intentar que tots els nens participin.

- Exercitar la memaria i 'atencid.

- Comprensié oral: retencié-memoritzacié de 1a ides o de frases.

- Distingir allé que és fonamental faccesori.

- Interpretar correctament alls que es diu {la paravla que exXpressa uha
determinada idea).

- Observar les reaccions emotives i bersonals,

- Observacié de la realitat.

- Aprendre a descriure el que vin i observa (exemple: animals que
surten a la lamina).

- Familiartizar-se amb les diferents formes d'expressic (diferents nivells
de llengna).

- Yerbalitzar problemes de matematiques, experiéncies, ete.

- Desenvolupar fa capacitat d'imaginar i facilitar I'e¥pressio.

- Desenvolupar la capacitat de mantenir latencid durant tota fa conversa
¢ la natracid.

- Establir relacions logiques (identificacié de situacions quotidianes |
relacié de causa-efecte).

- Plantejar un problema i endevinar el final a partir de les relacions
establertes,

- Descripeio d'accions, d'estats d'3nim, per tal d'enriguir el vocabulari i
I'elaboracid de frases

- Fer preguntes de COMPprefnsic al respecte.

- Desenvolupar la imaginacis,

- Facilitar fexpressié i fa creativitat i reconstruceis d'una historia,

- Relacionar P'expressid grafica, {'oral i l'escrita,

- Artienlar cotrectament,

- Aportar a i'alummne 1a possibilitat de participar en la narracié {exernple:
inventar o representar un conte.

- Reconstruir l'ordre d'un conte. :

- Treballar el vocabulari nou {noms, accions, situacis espaial, temps) i
repas de l'anterior.
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- Noci6 de classe i caracteristiques dels atributs.

- Compatar relacions.

Com podetn obsetvar les opinions explicites dels mestres formen en
confunt de tots els tdpics que shan ant dient i escrivint en relacié al tema
¢ue ens ocupa.

6.1.2. Descripcié dels temes.

4 Yespecificar els continguts per tetnes i per curs s'observa la repatticié
seglient:

En activitats amb referents presents trobem a ler. de Parvulari unm
12'5% de lamines sobre diferents tetnes: una cuina, el carrer, ¢l menjador,
una casa, un dibuix a terra sobre "ef bosc”, fotos.d'animals det 200; uh 558
sobre observacié d'objectes com: una Planta, una forma "el triangle”, el
Propi cos, temes que es mantenen a Zon. de Parvulari, mentre que a
ler d'EGB angmenten en relacié al nombre total d'activitats en quan a les
lamines, un 428, i a Ia introduccé de didlegs sobre textos de lectura,
treball sobre les frases i cartes, 78, que es manté a 2on. d'EGB on hi
trobem el 7% d'activitats sobre textos o sobre construccions lingnistiques
{poesia, rodolins), o, activitats sobre matematiques.

En els referents absents notem-

& Primer de Parvulari solament 1 referéncia a I'experiencia personat de
l'alumne: ¢ap de setmana, i un 78 d'activitats collectives de la classe sobre
coneizements generals tals com la muisica, l'organitzacié de la classe, una
excursic, l'obsevacié d'animals.

4 Segon de Parvulari hi trobem: i aclivitat sobre organitzacié de Ia
clasze, i un 2'3% dactivitats sobre coneizements i experiéneies de
Palumne, "el cap de setmana”, "la meva casa i el men carrer”. Un §'3%
sobre coneixements generals no presents en ¢l context immediat com: els
aliments, un anec, una sortida collectiva, els arbres, Fhivern, e naizement
dan nen.

& Primer d'EGB, hem observat un 2'6% sobre activitats personals de
Palumne { un 2°8% sobre coneixements generals, "los edificios plablicos”.

A Segon 4'EGB, els referents absents tracten sobre l'organitzacié de 13
classe ¢ sobre una visita realitzada anteriorment en grup.

Els didlegs sobre l'accié prépia de lalumne a la classe estan poc
fepresentats en la nostra mostra, ja que en trobemn solament un 4% a 2on.
de Parvulari { 1 activitat a Zon. d'EGR.
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Les sitwacions comunicatives que preseniem han estat triades i
ofganitzades pels professors de les diferents escoles estudiades.

Com hem vist en I'andlisi, en les activitats seleccionades pels professors
s'observen caracteristijues variades, hi trobem fofa una gama de
situacions que podem agrupar de la seglient manera:

Activitats per parlar i escoltar: _

Dialegs sobre fets viscuts en comi pel grup i per la mestra: observacié
d'objectes, visites al barri, treballs a fa Classe, legir poesies, etc.

Relat sobre fets viscuts o coneguts.

Dialegs en que ¢ls coneizements sén aporfats a la classe pel mateix
alumne:

& la classe cada alumne ¢xplica el que ha observat en el passat, per
exemple: explicacié d'experiéncies personals, el cap de setmana, una
excursio, etc.. relat d'histéries, contes, fets imaginats, explicacié després
d'escoltar un video o veure una pellicula, etcel pla d'una exenrsid, el
procés seguit en la realitzacié d'un freball, elc. Aquestes activitats
permeten l'explicacié i I'estructuracié de Vinterpretacié dels fets per part
de l'alumnee

Sén  activitats en les que lalumne reb informacié a través de 1a paria
amb 1a intervencié de diverses suports, el significat passa per la parla a
partir 4 experiéncies, fets viscuts, o altres actes realitzats en 2] moment.

Lalumne ha d'escoltar i d'interpretar, memoritzar i conprendre  els
missatges verbals; tenen com a objectiu que els alumnes activin les seves
capacitats verbals. Sén semblants a les que Michaels i Collins anomenen
mostrar i donar o temps de compartir, i a les estudiades per Willes.

Activifats relacionades amb ef funcionament de 1a classe:

Dialegs per gestionar sifnacions: Assemblees. Fa referéncia a Ia propia
activitat § a la del grup i permet 'aprenentatre def sistema d'intervencis,
de coneixer ¢ls timits possibilitats en relacié a ta resta det SYUp, aix com,
de repular | autoregular el propi comportament i reflexionar sobre Ia
propia actuacié en relacis a Ia planificacié i de 1a reatitzacié de 'activitat
et determinades tasques.

activitats de recerca envers 'entorn: :
Aquesta activitat discursiva Permet al nen aprendre a dirigir "atencid, a
denominar el que observa. La patia acempanya laccié propia de l'atumne
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en les diferents activitats: observacié delements estatics: una flor, un
objecte, un animal, experiéncies, transformacic de relacions, descripeid de
mesures, de projeccions, et

Establir relacions de causa-electe, de comparacis, d'oposicid | relacis
enire ta funcid i la forma; relacié entre Ia funcié i o1 contingut, a funcié i
la forma.

Dialegs  sobre  representacions grafigues:  dibuixos, pintures,
imatges, (lamines, fotografies)

La parla fa referéncia a Ia representacis d'objectes, esdeveniments,
persenes, etc.. mitjancant imatges arafiques, tamines, dibuixos, ete.

Permet aportar iafegir més informacié a alld que es present i obsevable
directament, apréndre g descriure, identificar o relatar fes diferents
composants dels elements que se i mostren, fitzar l'atencid en els
diferents aspectes de la realitat obsevable que per si sol no podria
anotnenar.

Tanmateix en 1'accié @' analitzar, de sinfetitzar, d'extendre, de planificar,
d'establir relacions entre els alements observables, imaginats o absents, 4
atribuir intencions i de profectar sentiments l'alumne va consiruint ia
seva propia conceptualitzacis a partir del seu coneixernent, interpretacic i
experiéncia, i, les caracteristiques dels continguts referencials
representats.

Dialegs sobre I'accié verbal de Palumne ¢ el discurs de la classe:

Consisteizen en interaccions sn los que la parla es refereix a l'accié de
lalumne en el curs d'una activitat o a que es dit o fet a 13 classe.

Les demandes de participacio a lalumne sobre 1a Planificacio explicita de
les seves propies accions a ia verificacic dun resultaf, a una valoracid o
revisic o, en ef Present, en le passat o en el futur ég adre¢ada a activar el
Sen proceés d'auntoregulacié interna.

El mestre pregunta sobre elements que és situen a l'abast del nen - qué
estas fent? |, comm ho estis fent? com ho faries 7,

Tanmateix, a P'escola, l'alumne Parta en moltes sitnacions: enfrada i
sortida de l'escola, al pati, quan juga amb els altres alumnes, demanar
ajuda en el curs d'una activitat (permis), ete.

Aquestes sifuacions de parfa tenen trets distints de les que hem
observat, sén, alounes d'elies, molt curfes, puntuals, d'aitres, de dificit
aCCes per part del professor, com per exermple, al pati.

No obstant aixd, creiem que el sen estudi ha de pertnetre |
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complementar, de diferent manersa, indicacions sobre la comunicacid a
T'escola.

Aquesta modalitat de paria no és representada en la nostra mostra,
donat que ne fon Plantejada com a 1al pef conjunt de professors.

D'entre les activitats col lectives propies de Ia classe que incloven 11s del
dialeg, podem distinguir els segiients textos:

L'ds fextual més reflevant depén dels objectius de cada activitat, ara bé,
trobem que en la planificacié i seqlenciacid del didder s'entrecrenen o
cmergeizen textos distints donat que cada activitat no determina un fnic
s textual.

6.2, I.'I;S DE LA PARLA PER PART DEL MESTRE I DE L'ALUMNE
6.2 1. Les accions discursives

Distingim entre 0is i funcié en 1a parla. Eis usos es regulen mitjancant
poques funcions i poder ser infinits, mentre que les funcionss del
llenguatge serien aquelles sitnacions significatives en gnan que podem
precicar alguns dels potencials de significacid azsociats a elles de forma
explicativa i caracteristica.

Tots els uses del Henguatze, per abstractes que siguin i per complexes
que resultin, haurien de poder ser eZplicats en terfnes de determinades
funcions. :

Dialtra banda, identic 0s Pot cortespondre g una formulacis diversa, per
s¥emple, en 1035 per fer un requeriment de descripeid, el mestre pot
utilitzar diferentes formulacions, Aqui la funciéd serd la d'informacid, 175 ef
de descriure, mentre que l'enuniciat pot ser variable.

Les unitats discursives han estat identificades 4 partir de la interpretacié
que satribueiz a l'accié | a la intencié comunicatives del mestre { de
lalumne, per la qual cosa ens hem basat &1l &l nostre coneixement de cdm
s6n 15 classes | quing edn els objectius instruccionals que =1 tracten
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En aquest sentit, en la denominacié que fem del tipus d'intervencis
observada hi és inclosa l'atribucié d'una intencié d'informacio compartida
amb: Ialutnne .

A traves de les sol licitacions, pregunies i aportacions ¢s van marcant fes
unitats de coneizement, o, si es vol. of catni pet l'apropiacié dels significats
vehiculats en el procés de comunicacio, els quals emetrgeizen en funcid de
la comnnicacis entre els mestres i els alumnes.

6.2.1.1. Analisi quantitatiu i comentari

Presentemn els resultats totals referits al discurs en les interaccions
comunicatives entre el mestre i els alumnes. Hi sén representades totes les
intervencions que han estat comptabilitzades 1 identificades com & unitats,
aixi com, Ia seva distribucis quantitativa,

Per ordre de freqiiéncia en I'ls, fa primera notacié correspon pel mestre,
aun 397 & del total dintervencions, les quals sén requeriments dirigides
als alumnes; aquestes impliquen l'acompliment duna intencié i d'una
finalitat concretada en el tipus de significacié que transmeten.

L-L'is de la llengua del que donen compte és el de sollicitar i obtenir
informacié mitjan¢ant una demanda explicita o una pregunia directa, en
relaciéd a 'accié de descrivre, denominar, anficipar, relacionar, raohar a
partit de coneizements generals observables situats en el contewt
inmediat o lunya, imaginati o viscut o desplacat, o, de fets ds I prépia
eXperiéncia personal de l'alumne.

En aquesta accid discursiva, la linia general dWs de la parla que es
produeix per part dels alumnes és 1a segient:

Es constata que un 50% dintervencions sén denominacions, un 128
descripcions, i un 208 respostes si/mno, of que fa un A2% de respostes,
menire que s'empra solament un O3 Ziun 07 % per referir-se a
valoracions de l'activitat prépia de 'alumne o del arep en general | a
iniciatives per proposar activitats,

Rotem un 9 & d'accions del mestre en els que no sha produit intercanvi,
és a dir, comnicacié.

2.-Un 35 Z de les intersccions porten sobre aportacions d'informacio.

Hetn agrupat sota aquesta denotninacid les aporfacions d'informacis, els
comentaris del professor sobre els Propis enunciats ¢ sobre 1'alumne, gue
s'esdevenen intervencions que enllacen el coneizement de I'alumne amb ¢l
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significat, mitjan¢ant  10s  d'accions  com: sintetitzar, precisar,
complementar, reprodnir ¢ egtendre.

La comunicacié que trobem en els alumnes seghei en la mateixa direceid
que els resultats que acabem d'esmentar, 46 § de denominacions, 11 % de
descripcions i 13 % de monosil labs

HNo obstant, s'hi observa nn augrnent de la manca d'interaccié, un 21 % si
be, per Ia resta de Categories els resultats sén com en el cas anterior, poc
significativs.

3.-Un altre 0s principal de 1a parla és ef que hem ancmenat ordres i
regulacid de l'activitat de la classe.

El mestre fa servir Ia llengua per organitzar i Planificar a llarg terme o
concretar a curt terme l'actuacis propia i la dels alumnes,

En aquesta modalitat comunicativa observem pel que fa al professor un
20 & de bescanvis, que es distribueixen per 'alumne en un 33 &iun 165
% de respostes emprades, a les que & hi afegim un 80 % de =i/ 80 % de
si/no, ens déna un total de 275 % de recpostes referencials,

Tanmateix hom troba un 26 % d'interaccions sense resposta, 1a qual cosa
€3 un fet adient al tipus de detnanda del professor. :

Les avaluacions, sén accions que corresponen a valoracions positives o
negatives respecte les activitats fisiques o verbals dels atumnes a 13 classe.

Les trobem molt Poc representades et el nostre cOrpus, ja que pel total
n'hem pogut identificar un 3 %,

L'alomne participa en la interaccic mitjancant distintes modalitats,

Caracteritza  les modalitats dis dels alumnes lelevat nombre de
denominacions, 45 %, i de descripeions, 13 %

aquest fet de parla ens mostra guina comunicacid es pricritza en les
situacions estudiades.

Distingim, a més, un 1§ & dintervencions sense bezcanvi entre els
interiocutors.

Cal destacar com a rellevant In modalitat dWs  que Correspon a
menosil jabs (si-no) de ta qual en frobetn 14'S 3.

Per Ia resta d'accions discursives es noteri constatar que si bé trobem un
7 % de produccions de l'alumne en les que la comesa de Ustumne és
sollicitar I'atencid sobre of mateiz, cal destacar que els enunciata Gque
representen lexpressio de sentiments, aixl com 1a demanda d'informacié
sobre Uactivitat a ['ants, ol nombre de bescanvis és minim {1000,
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En darrer llo¢, notem que els intercanvis sobre la valoracid, andlisi o
explicacié de fa propia activitat per Talumne és diis molt poc freqient

(13}

6.3. L'US DE LA PARLA PER PART DEL MESTRE
6.3.2. Planifica, organitza i anticipa l'activitat de 1a classe

Proporciona i aporta informacié als alumnes sebre l'organitzacis, l1a
Planificacié i anticipacié de 'activitat pedagdgica gue es realitzars {tetnes,
tasques, accions, etc. ) '

L's de fa parta que es preduetx en la sitvacié d'organitzacic | Planificacié
de la comunicacid I'iem trobat fepresentada a modalitats diferenciades
pel tipus de regulacié de activitat que promouen. Aguestes modalitats
ccorren en la introduccid de teg diferents activitats {dibuiz, pariar,



escoltar) en el marc d'una seqiiéncia didictica

En els resultats podem observar que la resta de les produccions respen al
mateix Us de la llengua amb Pafegiment d'altres. En tof cas és interessant
veurs que hi son repartits equitativament.

&ldl, com veiem a continuacié, hi trobem el fet que el professor inicia
Vactivitat pertinent tot fent uns referéncia als aspectes del tema gue ja
shan trebatlat a la classe amb anterioritat,

Contezt: el professor inicia l'activitat de matetnatiques {ier EGB.}.

P: "Awvui farem com ialtre dia Ia matematica, farem un problema que
també linventarem nosaltres”

& "Tot el tros”

Un altre exetple del desenvolupament de l'activitat és el seglient:

Context: el professor inicia ef didleg sobre una visita reafitzada el dia
anterior af zoo. {ler EGB)

P:"A veure, podria comengar a explicant-se el que vam fer ahir fa Marta”

A1 "Ahir vam anar al Zoo amb metro”

Aqui la intreduccié passa directament per la peticié del mestre als
alumfies perqué aquests facin Vexplicacié o 1a descripeio d'una activitat
realitzada anteriorment.

Pel que fa a les respestes dels alumnes, considerern important
d'assenyalar, gegons el tipus 4'0s af gual assistim, I'abséncia de respostes,
identic a la modalitat de resposta que correspon a respondre tan sols en
base a monosil labs, ¢f o 16, comn en Pexemple seglient:

Context: Observacié de vuit tamines penjades a la paret, les quals
representen les diferents seqiidncies d'un conte: “Eis gossets”. (ler Parv.),

P: "B¢, aqui a la pisarra hem posatl unes lamines d'un conte molt maco
que ara entre tots l'explicarern. Es un conte que vosalires no heu vist mai,
o1 que no el conejxzen?”

Als: "Ho"

Aquesta modalitat dls de Ia Hengua es caracteritza Per aparsixer
basicament en el comportament de lactivitat, o en canvis g Uinterior
duna seqiencia didactica.

La utilitzacid funcienal de Henguatse, de caire regulador daguesta
lanera, pressuposa l'estratégia del professor de proporcionar a ['alumne
#l marc adequat de referéncies contextuals i els limits concrets de I3 fasca
pedagogica que, en un termini immediat de temps, es dura a terme.

Les significacions en qué el mestre té Yobjectin funcicnal esmentat poden
vehicnlar-se de forma diferent, bé duna maners sintetifzada, bé
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Context: Invencid de rodolins sobre el temna del Carnestoltes. & partir
d'un dialeg entre ensenvant i alumnes. (Zon EGB.}

P: "Bé, ara us llegiré els quatre paparets que ens han passat i a veure =i
frobem una manera de contestar bé, pensant en el Carnestoltes Primer
sabeu el que farern, 10 pensarem en el rodoli perqué potser és una mica
dificil, una mica complicat. Primer pensarem ef quines paraules facin
redoli © no, ens vagin bé per contestar, per defensar a en Carnestoltes
daquesta acusacid, { després ja buscarem el rodoli,

En aquest cas, el mestre utilitza eletnents contextualitzadors hi procura
als alumnes certes indicacions normatives sobre el comportament i
Factitud que cal mantenir durant Uactivitat,

Context: Conversa i explicacié d'un conte: "La princesa del ¢igrd”, trebaitat
ja €l dia anterior. {Zon. EGE}

P El conte d'aquest mati, que vam estar treballant ahir de "La princesa
del ¢igré” que avui I'hem escrit, ara comencant per un nen, continuarem
explicant-ho tot, perd ens hi fixarem molt perqué l'explicarem molt bé,
com plovia, com defxava de ploure, si havia durat molt fa pinja i totes
aquestes coses les explicarem molt bé. El que aquest mati hem treballat |
sabem quan plon molt com es diu, si dura molt 1a pluja com es diu, quan
Plou poc com es din, dones, totes aquestes coses. Doncs, cometicar a
explicar el conte, a veure qui esth més callat i més ben posat perqué
Precisament aquesta taula no gaire. Moniserrat que tens molfes fanes de
patiar. & veure, com comenga ¢ conte?

&:Una vegada un princep estava buscant una princesa i com plovia ell va
dfar casa per casa i com que no trobava ningufia, s va anar a la seva
casa.

El mestre en aquesta indicacié en qué es dirigeix al grap -"Ja ho Foden
fer’-, com en l'exemple que segueix:

Contextt: Conversa sobre un treball de psicomotricitat: "El coneizernent del
¢0os”. El professor inicia 1'activitat proposant als alumnes. {ter. Parv.)

P Es tracta de qué tenen cada nen fots sls gomets datnunt la tauls, { ara
cada nen agafard un gomet, s ignal el cotor { la forma, perd només uti, i ng
el posareu a un loc del vosire Cog, perd a la pell, no si val ni en el jersei ni
a la bata, ni als pantalons, ni a les sabates, al vostre ces. Ja ho podeu fer

Atesa la necessitat, en un dialeg collectin, destablir vn cerl ordre en
Fatribucio dels torns de parta en fa direccié | Vorganitzacis de les diferents
tasques i en la transmissié i construccid deis significats, aguesta accié
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comunicativa del professor €s del tot imprescindible pel funcicnament del
dialeg.

- Cal fer notar que moltes de les intervencions del tnestre a linid de 1a
11igd, sén introduides fent referéncia explicifa al diseurs | tems o tasques
realitzades en la darrera Higd, és a dir, el mestre cercs d'establir una
relacic amb el discurs precedent i es crea aisd nna activacic dels processos
mentals refacionats amb el recordar o amb la metndria del que s'ha fet o
dit anteriorment; en aquest sentit, aquets comentaris metadiscursiug
permeten iniciar fa nova activitat a partir d'un element explicit comn .1
simultaneament sitven als alumnes enmarcant Faccto futura amb 1a que
ja g'ha portat a terme.

6.3.2. Concreta I'accié dels alumaes de forma immediata_

Incion els usos de 1a paria que designen les diverses e¥pressions
discursives, que es fizen basicament, com a objectin, el de promoure, de
poseibilitar i de dirigir 1'accié pedagdgica immediata, mitjancant I
determinacic del ritme de la interaccis i de fa comunicacié dmna manera
continna i sistemitica. Els elements que 1a conformen Passen per la
ordenacié, la marca de pautes, fa direccié i 1z regulacié de la participacié
immediata i concreta dels alumnes.

Hom pot evidenciar el fet de qué la modalitat més emprada correspon at
moment en qué ¢l mestre es dirigeix a un alumne en concrat.

El professor aporta informacié sobre ¢l que ¢ha de fer o de dir
mitfangant demandes d'accié i d'informacid, nomenaments ais alumines, en
els quais intencié 1 accié sén COmMPpreses en ¢l marc significatiu de {a classe.

Aquestes  demandes directes es concreten en  imperafins: "Clara,
comencal”, "Ara farem”, “Torna-ho a dir!”, "Tal" ¢ eXpressions mes llargues
de marcadors dircursius, com "4 veure”

Els exemples segilents sén una bona mosira daguest Os de Ia parla.
{Zon.Parv

P.- Digue'm, i qué? A veure, el José.

&1- El Marc Freixes.

P - El Guillermo ens ho explica.

Context: Observacié duna lamina i treball dels conceptes representats.
{ler Parv.) :

P.- & veure, una altra ¢osa. L'Eduard que estava aixecant {a

.
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Al- L'hetba.

P~ 5 escoltéssim a tots els que parlen no repetirier ies coses.

& weure, Cristina. :

&l- A on estd la tenda del costat hi ha una cosa que és verda.

4 la resta d'intervencions el destinatari de 1a comunicacid del mestre no
3 l'alummne, sind 1a col lectivitat, 1a classe.

El marcador "A veure” inicia també i interaccid ent aquest didleg on ef
mestre demana als alumnes que cotnparin explicitament els elements
presents amb referéncia a Fexperiéncia paseada que han anat compartint.

Context: Conwersa professor-alumne sobre el tema dels animals. {ler.
EGB)

P.- & veure, li podriem explicar a lIa Nuria, t'altre dia que varem anar a
veure els cavalls, eh? Qué hi vam anar? Vam anar a una quadra i n'hi
havien bastants de cavalls, eh qué si?

Al- S

En aquest cas, mitjancant 'ordre directs ef mestre fa una pregunta sobre
la comparacié d'elements absents i pPresenifs a 'aula.

P.- 51 algh ho sap, que aixequi 1a ma. Amb Jqué s'assetablen una

fassa i una copa?

Al- Que la tassa té nansa i 1a COpa no?

De I'observacié dels resultats que pertanyen a aquesta categoria se'n
desprén una considerable utilitzacié def llengnatge en qué Pobjectin
respon a la intencié del mesire ge dirigir constantment 'activitat dels
alumnes a l'avla. Al nostre Parer, aquesta forma d'incidir en 1a realitat de
Vaula, és5 relacionada directament amb iz representacid que ol mateix
mestre c'ha fet del funcionament de Ia conversa a la classe i de I3
participacié corresponent dels alumnes.

Anteriorment, ja hem dit que la resta dintervencions trobades es
divideiy en diversos apartats segons quina sigui la seva combinaciéd amb
d'altres usos. Aquest fipus de conducta és ampliament representada en les
modalitats analitzades. Afwl ens permet dafitmar que, fins i tot, és
emprada per tal de refermar uns demanda i per fer participar
dirsctament els alumnes.

YVegeu en l'exemple que acabem de mostrar 1= de la nominacis per
indicar a l'alumne que inicii el dialeg o que intervingui en relacié a ia
tasca. :

Podetn suggerir que, en aquests dialegs, la interaccid es produeix
comptant amb un sobreentés an qué el rol de cada interlocutor hi juga.
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D'altra banda, aquest tipus de dialeg funciona mitjangant, el Gue podriem
considerar, una de les rutines implicites en les practiques didéactiques.

‘En aquest context, podem considerar que els alumnes a partir de 1a seva
entrada a l'escola posen en funcionament coneizement de les regles
educacionals (Edwards i Mercer),

L'is daquestes rutines dialogiques conistitueix una de fes accions
discursives més rellevants a ia classe.

De fet, é3 una manera de permetre el funcicnament de la interaccid amb
un grup ntombrés, en el sentit de que els alumnes escoltin, parlin
ordenadament, etc., sense repelir cada vegada per exXetnple la mateixa
demanda,

6.3.3. Indica al grup 1a cloenda de Pactivitat.

Context: El professor per cloure la sessid didactica es dirigeix a un alnmne
en concret. (2on. BGB)

P.- La Siivia Sencarregara del material i fa Llicia de ia pissarra. Molf bé,
doncs. & veure si procurem que la setmana vinent guan tinguem que
repassar els carrecs podem dir ho has fet molt bé, ho has fet molt bé.

Context: El didleg sobre una amins: “la cuina’, dirigint-se a tots els
alumnes. (ler Parv)

P.- Doncs, ara com que ho hen fet moit be, molt bé. Sabey que podeu for?
Anatr una estona a jugar.

Les estratégies que hem reunit sota la denominacis d'organitzacié tenen
cotn a caracteristica com la d'informar als alumnes, etr distints moments
de lactivitat didéctica, del que és adient de fer o de dir. Una de les seves
fancions principals és 13 de regudar, controlar 1 limnitar ol discurs que es
produeix a la classe des de Uinici fins 2 ta i

En la regulacid que ewerceizen les distingim de les estratéoies de
sellicitacié en qué ens porten sobre el contingut, mentre que, aguestes
n'enmarguet: el funcionament,

6.3.4. Indica Ia situacié fisica en I'espai de 1a classe.

Les produccions lingiistiques det profeszor { dels alumnes varien en
aquesta cateroria. :

Laccid comunicativa més frequent, per part del professor, es indicar, a
un alumne concret o al grup-classe, la situacié fisica en T'espai de 1a clagse.



Els beacanvis que segueixen eXemplifiguen 'accio esmentada.

Exemples:

Context {ler Parv.): Conversa sobre unes lamines Cofiversa sobre unes
lamines que representen un conte.

P A velre, els nens del grup blau que comencin a passar aqui darrera

aquesta fifa, hi posarem més cadires ai darrera.

Context (ler Parv}: Cada alumne ¢Xplica una lamina del conte proposat
pel professor

P: Marc, me'l vols expicar?

&: Si {lalutne 1'explica)

P: i, doncs vina aqui que ens Uaniras explicant.

A S

Dins aquesta categoria, el lipus de resposta que fan servir més els
alumnes ¢s manca de resposta.

Les destreses que predominen en ia conducta dels alumnes consisteizen,
en primet lloc, a designar elements observats a partit de la sol licifacié del
professor, i, en segen terme, a respondre a aquesta sollicitacid amb un
monosillab {afirmacis, negacis, cnomatopeies).

4 1z vista dels resulfats, podem afirmar que ¢l mestre sol intervenir,
indicant a un alumne 1a situacié fisica en T'espai de la classe, alhora Gue
organitza i concreta les seves accions

Daltra banda, quan es dirigeix a tot un grup, a més d'indicar 1a sitnacio
fisica, cetitra la seva atencid mitjangant un siement fisic fobjecte, etel.

©.3.5. Centra I'atencié de alumne mitjang¢ant un element fisic.

La produccié funcional meés vsual es centra Yatencio del grup mitjancant
un element fisic, amb 32 produccions dun total de 44, Aguesta dada ens
mastra que Ia demanda als alumnes d'observar un material que serveix de
suport a una explicacié es dirigeiz a tota la classe, es a dir al col lectin,

Distingim d'entre els intercanvis comunicatius que tracten sobre referent,
aquells en qué hom hi fa esment explicitament {grafics, dibuizes, textos

serits, etc. ) i aquells en qué el didleg es porta a terme sobre realitats
obszervades sense insistir en el material intermediati.

Cuan observem el material verbal inclés en agquest s, constatetn Jue, en
la majoria de les ocasions, aquesta wva acompanyada :de produccions
pertanyents a una sltra tmodalitat eXpressiva.

La intervencid del Professor consisteix basicament, a centrar Patencio
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dels alumnes sobre un objecte concret i a demanar via descripeio, general
0 parcial, de leg seveg caracteristiques iquantitat, identitat, qualitat,
fincienalitat, et} També sol proporcionar informacid sobre Uactivitat
alobal a realitzar, aixi com elements de reflexié sobre ia propia actitud de
l'alumne davant ia tasca escolar.

Context (ler EGB.): Descripeid d'una lamina sobre els animals,

P A weure, dones, si ara el Carles ens dird un animal que tingni pél. Un
que vegis en el gravat que tingui pét. '

Com podem comprovar, l'expressic comunicativa predominant consisteix
a sollicitar, a un alumne concret, 1 descripeid dels elements observats a
tlasse.

Context (ler Parv.): El professor sellicita de cada amne V'explicacid
duna de les lamines del conte "Els gossets”

P A veure, Arnau, qué hi ha en aquesta primera lamina? qué es veu?

A1 Uns gossos que estan dormint,

P: Taon et setnbla que estan?

&: A dins d'una gabia.

P & dins d'una gabia, molt bé,

P: A weure, Bernat, en 1a thmina del costat que et sembla que hi veus?
qué den passar?

Aquesta modalital d'expressié és representads en #32 produccions
verbals, 1a qual cosa té com a objectiu el d'organitzar, concretar i
emmmarcar lactivitat didictica, la situacid de parla durant tof o sen
desenvolupament, i correspon @ l'ordenament, l'organitzacié i control del
diseurs. El mestre, a més, desenvolupa nna accié continua i constant
respecte fa participacié i la intervencié dels alumnes, i tanmateix centrs
Vatencié d'aquests, mitiancant Pordre que acompleixini en un femps i un
espal immediats, una accid verbal o fisica determinada.




6.4. REQUEREIX ALS ALUMNES QUE PARLIN SOBRE LA PROPIA
ACTIVITAT O LA DEL GRUP

Aquest Us de la parla afecta les diferents maneres de parlar en primera
persona, a la referencia a un mateix en relacié a descriure i proporciotiar
informacis sobre les prépies accions.

Intervenir per explicar un fet, una opinié a un altre, per delimitar,
diferenciar i establir les diferents parts dun problema, aixi com, per
explicar i relatar les prépies accions o intervencions, és un s de 1a paria
que permet el desenvolupament de les funcions cognitives dautoregulacid,
del control explicit de la propia accié i de Ia planificaci6 internes, les quais
reflecteixen la interpretacié de l'alumne en relacié als sabers, és a dir, al
maon extern.

Distingiremn una tendéncia generat en 1Ms-

- Valoracié de l'activitat det grup o de la propia activitat, el que significa
prendre distancia conscient, verbatitzar en relacié a 'accid reatitzada,

- Explicar una accié individual de Pexperiéncia personal o en relacié a
una tasca a l'auta. El mestres sof licita un text monologic, explica el que has
vist o fef.

Trobem, en aquestes tnodalitats, un s del 6 % { del 3 % respectivament,
de les intervencions del professor.

Aquestes dues modalitats impliquen etnprar la liengua per acompanyar a
Paccié en el moment { descriure 1'aceid on el Passal 1 planificar 1'accié a
realitzar en tasques de resolucis de problemes i comprensid de conceptes,

La tnateixa accié de partar acompanyant 1'accié en cada non requeriment,
el professor, propicia 1a funcid dindexicabititat, mitjancant Ia indicacié
daccions noves o de relacions a eXaminar, a observar, les guals promonen
Faugment de 1a capacitat de significar en relacié a la propia interpretacié




de l'alumne.

Aquests usos tenen com a tret coml el donar prominéncia a qué el
parlant, l'alumne, presenta of que descriy, fet en qué ef participa.

En aquesta categoria, molts dels requeriments que fan els professors
consisteixen en demandes indirectes daceid i dinformacié, mitjangant 110s
de formes com: “Explicam.” mentre que, en daltres ocasions la demanda
és directa.

Aquestes demandes porten a lafumne g raonar, reflexionar, aportar
opinions.., mitjan¢ant les segtients preguntes: "Com ho saps..?", "Per qué
penises que 7" {causa-efects), "Quan ho vas fer?”, "Qué has hagut de fer?”,
"Qué estas fent?”, "Qué és7”, "Com ho faras?",

En aquest darrer cas, és demanat a P'alumne que faci una explicacisé sobre
Tordre d'aconteizements en e} temps, explicat en forma de procés, 1 una
referéncia a la meméria. Aquest ha de recordar aspectes, organitzar i
ordenar de manera inmediata per parlar davant del grup.

Lactuacic que és requerida a lalumne impiica, a més, un
desenvolupament en aild que en podriem dir la compresié dels missatoes,
j2 qué, d'una banda, el 8rup ha d'escoltar i comprendre, i de laltre,
talumne ha dinterpretar § regular els seus missatges per tal (ue aguests
siguin adequats.

En el cas que en la intervencié del mestre, el missatye transmeés no sigui
adequat, és a dir, massa llarg un nombre excessiu d'unitats comunicatives,
de sollicitacid daccions col lectives i individnals.

No obstant aind, pel que fa & les capacitats de I'alnmne cotn ofdor, poden
remarcar que, a un nivell molt general, aquestes son viilitzades per
escoltar { aprendre, donada la gran adsquacié que hem observat, de les
seves intervencions, a les Pautes marcades pels professors, Aquesta pot
provenir, com assenyala Susskind (1969 de fentrenament que han rebut
per escoltar 1 de fa valoracié que I'escola atribueix a1 silenci.

En la comprensié en refacié a fa transmissié de missatzes sembla que,
quan el professor aporta informacions i emet els comentaris suficients o,
en tol cas, sxplicita cada Pas en la descripcid dels continguls que presenta,
hom obsstva una adequacié en els infercanvis amb Ialumne, que es
manifesta de natura referencial mentre que, quan et la seva intervencié
el professor no satura a eXplicitar cap element de comprenisié, l'alumns
interve, aixi mateix, adequadament, malzrat que notem:

- La produccié de respostes denominacions.

- Ho emet cap presunta respecte a les sol fcitacions det Professor,
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- Accepla que es passi de l'analisi dun referent a un altre sense demanar
explicacions. Brown ialtres {1084), Robinson i Robinson {1982} 1 Robinson
{1981}

6.4.1. Proporciona explicacions o comentaris relatius a
relacionar l'accié amb 'experiéncia passada o present.

El professor intervé en i didleg mitjan¢ant explicacions, comentaris o
demandes, amb lobjectiu de que els alumnes relacionin ta seva
experiéncia anterior, fets i actituds, amb ta tasca efectvada o a efectuar.

El discurs dels professors consisteix Principalment en proporcionar ai
grup les consideracions necessiries sobre lactitud a adoptar davant
lactivitat que es realitzard o que es realitza.

Context (2on EGB.): Ei professor introdueix una activitat centrada en les
matematiques.

A& Tot e tros?

P: Tot ¢l tros, perd us heu de fixar molt bé, molt bé, per a on es
COmenea, perqué l'altra dia hi van haver nens que no van comencar per
on tenien de comengar

A: El Jordi Sastre

P: El que tenim, a quin quadre farem? en aquest, en aquest o en
aguest? Aviam, el de la dreta

& El primer

P El primer que serd aquest d'aqui. Ara podem agafar un full
duadriculat, fer el dibuix, el que sintentari és no fer els
nombres massa grans perqué siné no ens hi cabry tots els
dibuixets; el que hem de pensar €s que el dibuix no és ef mes itnportant,
SING que of més important és que ho fem bé i posem fots els passes ben
posats.

©.4.2. Relacié entre 1'accié present i els fets ocorreguts en el
context extra-escolar

El mestre fa relacionar als alumnes t'aceid present amb Uexperiéneia { els
coneizements passafs | compartifs a la classe, o fefs acorresuts en el
context extra-escolar.

Context (2on EGE.}: Conversa sobre "Tres dies de festa”
F: I windra Nadal, és el mes dal Hadal
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Perqué ens hi cipiga, farem una cosa. Partirem el full pel mig, us en
recordey, ¢i? Com ho femn?.
P: Mira, ara cabey qué? Ens pensarem dels tres dies, tots tres, el que ens
ha agradat més que hem fet, dels tres dies ol que ens ha agradat més.
Carles, ens ho petisetn, no ho diem, no, després passaré i m'he Xplicarey,
eh?
Ara ho penseu.

6.4.3. El professor alludeix a I'experiéncia anterior de un
alumne en concret em relacié a activitats d’organitzacié de 1a
classe.

Un altre aspecte que cal destacar és que els diferents actes comnnicatius
&5 produeixen articulats amb daltres, en un 42 % de les intervencions del
professot, mentre que en f'altre 55 %, consisteizen en 1'0s comunicatiu del
qual tractem.

La comparacié dels resultats entre Padreca individual i collectiva, que
hem illustrat, ens permet d'afirmar que el professor es dirigeix al grup en
gairebé el doble d'intercanvis.

Hem seleccicnat l'exemple seglent per mostrar el procediment que en
aquest cas empra el professor.

Context (2on EGB.): Conversa sobre rodolins.

P: Espera't un moment, Mare, resulta que si fev sorell amb les cadires, no
el podeu sentir, perqué el Marc paria baizet, doncs heu d'escoltar ben b,
si no no el sentiy.

Mare, comengal

&1 No és per culpa d'en Carnestoltes per que no les fen vosalires

El mestre relaciona directament els aspectes que es parlen amb altres
propis de l'experiéncia general de I'alumne o dactivitats realitzades a
Pavla anteriorment.

Context (ler Parv): Conversa sobre lobservacid dun objecte: sl
triangle”.

F: Te'ti recordes d'un conte que explicaremn que hi havia algh que
anava saltironant? qui era?

4: El soldadet de plom Context (Zon Parv ). Conversa sobre un arbre,
P Mott bé! qué ho has vist alguna vegada? :
A 5

P: Qué he heu sentit el que ha dit 'Eutilia?
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Quan el professor es dirigeix al grup, hom troba uns resultats semiblants
eft les dues possibilitats esmentades, 1581 15%

La diferéncia entre efs resuttats de les dues interaccions significa una
major intencié communicativa per part del professor envers fa participacié
de tots els alnmnes '

Trobem un 4% de produccions en les que el professor  usa
simultaniament: referir-se al coneizement de lalumne { portar-lo a
reflexionar sobre la tasca inmediata,

Context (2on EGB.): Conversa sobre una famina.

P: A veure, tenim aquesta lamina, que ara fa podem comencar a
freballar-fa i segur que tots i la coneizen de primer que ja I'haviem
ireballat una mica, peré ara sembla que hi treballarem més coses.

Frimer de tot pensarem tres coses que hi hagin en fa lamina aquesta.

43 (Tols aizequen la mi)

P: Ne aizequeu les mans només pensen-les,

Les dira fa Isabel

& Un arbre, un banc i una Senyora.

Context {ler Parv ) Conversa sobre una laming que representa una casa,

P: Ara pensen un moment a casa vostre si Pujeu a dalt de tot a datt de
tot'quan ja s'acabat, penseu a veure si hio recorden si a casa vostre tenin
teulada o terrat.

& veure Judith, a casa teva que tens teulada ¢ terrat.

A Teulada.

La parla en aquesta intervencid 14 una dimensis distinta a l'antetior.
El dialeg pretén intercanviar informacic i analifzar un aspecte de 13
realitat proxima que t'alumne per ell mateix potser no hagués assolit.

6.4.4. Requereciz dels alumnes que parlin sobre la prépia
activitat o l'activitat del grup.

Els enunciats comunicativg del professor que regeizen un 0s de 1a parla
central en l'emissié de wvaloracions infertnatives sobre I'activitat de 1a
classe o la propis accid,

Les preguntes del mestre, tals com “algll sap?”, "qué has dit?”, "gui ho
FpYT, "qué has fet?”, "com ho has fet?” vap dirigides explicitament a qué
Palumne formuli i interpreti mitjancant 1a llengva parlada les accions
realitzades en el curs de les activitats didactigues,
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Pedriem considerar que el referent és of dir de Talnmne en relacié a ta
represefifacid de la seva accié.

Context {Zon Parv.}: Didleg sobre I'observacié d'un "anec”

P: A veure, I'Elizabeth ens vol dir una altra cosa

A1 Que tenen les ales molt pelites i poden volar, perd de molt baix a
terra.

P: Molt bé, tn ho has vist alguna vegada?

A: No, perd jo a casa meva tine nn buzzie que surt un anec amb les ales
molt petites.

Lo modalitat espressiva de més s ha estat la que correspon a
informacions puntuals sobre el coneizement que l'alumne £ d'aspectes de
lactivitat de la classe. '

Exemple:

P: "Maria Bruna ens explicara tot el que zap sobre els dnecs”

A: "Els anecs es mengen 1a caca i el wem comprar a Unia finca que fambs
hi havien peisos”

P: "l com eren els anecs?”

A "Grans”

4. "No, eren petitg”

P: "La Maria Bruna ens explicara si sap com neixen els carrecs, si ho ha
vist o 'hi ha explicat afg("

A:"Ho ho he vist”

6.4.5. Lalumne ¢xplica i relaciona la seva experiéncia amb les
activitats de 1a classe.

De fef, sembla que aquesta sollicitacid tingui com a intencid ef gque
Sanalitzi, interpreti i descrigui fa prépia participacid, el propi dir, enilacat
amb els mitfans i els objectius assolits o a assolir en el proces d'interaceié
atnb 1a tazca.

Podriem dir que el referent e constitueiz la mateixa accid.

Proces de desenvolupament de ia propia activitat de Ualumne o del Zrup.
La sollicitacid pot situar 1'accid en of passat, ent o] present o en el futur.

Context (Zon EGE): En agquest dialeg sobre una visita al parc hom pot
veure el que acaberm de dit

P A veure, podria comencar a explicant-se el que vam fer ahir la Marts,

At Ahir vam anar al zoo amb metro,

El mestre dermana a la classe que expligui 'activitat que s'estd reatitzant,
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Conitext (ler Parv ). Didleg professor i alumnes sobre el coneizement de
formes.

P: A veure, qui és ef Picot que ha dit que la sala aquesta tenia forma de
friangle?

& Jo

Preguntes sobre aspectes del funcionament de la classe.  Reflexio
explicita col ectiva sobre Ia propia accid dels alumnes.

Context (201 EGB.): Assemblea sobre el funcionament de la classe.

P Sén els nens que les trenquen

As: S

P: Es veritat, aixd? els nens de Tescola trenguen les portes?

As: No. ‘

Descriure l'activitat de 1a classe en ol moment present.

Context (ler Parv ): Coniversa sobre una lamina: “la casa”

P: Francesc,ila vaca? a on 1a veus? amb tants anitnals?

A1 Aqui (assenvala la vaca)

P: Molt bé, i hi ha algh que S'equivoca, ho dieu, ¢hi que sha equivocat?

A: L'Oriol s'ha equivocat, que ha dit la xemeneia,

Tal com queda reflectit més amuni, els alumnes en la seva intervencié
fan aportacions sobre l'adequacié del discurs produit pels altres,

La informacid per part de Lalumne sobre factivitat realitzada pet grup de
classe en el passat i aquella referéncis a ia pregunta al grup scbre
lactivitat realitzada anteriorment Per un ahumne se'ns fan paleses en els
dialegs que hem observat,

Context (2on Parv ) Didleg sobre els arbres.

P Osigui, hi ha les arrels que ha dit ef Marc. Després hi ha el trone, hi
hat les branques, { ara penisem ot el que hi pot haver a les branques, qui
ho sap?

&g Jo, jo

Sollicita al grup que sexpressi en relacid a  l'achivitat realitzada
anteriorment per un alumne.

Confext (Zon EGB.}: Assemblea sobre el funcionament de 1z classe.

P: Hi has pensat cada dia?

Al S, perd tu em tenies que dir a quita hora
Pr Qué us sembla, com ha anat?

Az Bé
As: De vegades, no
P: Home, bé dei tot?
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A nivell individual quan el professer pregunia a uti alumne trobemn:
Context {ler EGB.): Assemblea sobre el funcionament de 1a classe.
P: Quines coses has tingut que fer?

A Esborrar la pissarra i posar el nom i 1a data

P: Elnom?

A No, la data

P: Iqué, ho has fet hé?

A S

P: Ho has fet bé cada vegada que has fet aquesta feina?
A: Si

L'articulacié de 1a demanda per I'accié amb 1a comunicacié.

Context (2on Parv.): Aquest se'ns presenta en la pregunta gue s'emet en
el marc d'un dialeg sobre aprenentatge dels conceples, "omplir i buidar”
en &l sorral del pati.

P: Ara, tu omple?l de sorra fins alth on vunlguis i ens diras com I'has
otnplert.

Omple1 de sorral

Preguntes a un alumne sobre L'activitat immediata dal Erup.

Context (ler Parv.): El difileg ocorre sobre conceptes referents a les
fortnes {quadrats, rodones, rectangles).

P. Primer, penseu molt, molt, recorden-se'n de que hetn fet aramateix

Mariona, a tu qué et sembia?

4 Hem fet una rodons aixls.

anticipar la descripeié de I'sccié a realitzar, ja que Yalumne ha de
comunicar a través del didleg la seva representacid, els resultats o el
proces de l'accid futura.

Context (2on Parv.}: En aquesta seqiiéncia, of professor sollicita una
representacio anticipada de l'activitat de I'mlumne en referéncia z la
Mesura.

P Mare, diga'm tres coses que puguis ompilr que ne signin pots, una
altra que també puguis omplir amb sorra

A Un pot

P: Un pot, ja estem amb 1o d'abans

A: Pedres

P: No, utia cosa que puguis omplir amb sorra

A Una bossa

A: Una muntanya

P: Una muntanya, podries omplir amb sorra? I hotne, perd et costaria

&



una migqueta

A: Un castell,

Sollicita al grop que refati una experiéncia viscuda en comi.

Context (ler EGB.): El professor sollicita una descripeid successiva en un
dialeg sobre una visita a una granja.

P: Qui §i sabria explicar, des de que vam arribat i el gue vam veure.
Peniseu una mica primer, des de que 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

& Jo nomes sé l'acabament.

Els elements comnnicatius portats pels alumnes en el didleg correspon a
respostes denominacions, 26%, de descripeions | textes, 128

Cal destacar per la seva amptia representacis, un 29% de respostes si-no,
els trets de les quals illustrem seguidament, efi ¢f marc d'una pregunta al
grup sobre l'activitat inmediata, present, d'un alumne.

Context {1er Parv.}: Difleg sobre el coneixement de formes.

P: Una cosa que no ha fet Cap altre nen. Din que ha fet un triangle,
Sabeu com 'ha fet, el triangle?

As: No

P: No se us acuf com 'ha fet?

Ag: No

P: Com pot haver fet un triangle, Ia M2 del Kar?

A5 Voltant aixis

P: Pero sabeu com s'hi ha fixat, que era un friangle?

6.4.6. Requereix I'expressié d'intencions i de sentiments.

Requereix o suggereiz a {'alumne que es projecti en alguns aspectes de 1a
realitat gue 'envolts,

Aquesta accid inclou aquelles preguntes dei mestre que fan referéncia a
I'accid de projeccisd i/o projectar-se en els elements que intervenen en
Tactivitat que s'esta realitzant,

L'Us que es demana a l'alumne es refersixz a l'expansié de sentiments,
d'intencions i d'emocions, que han estat viseuts o s6n CONneguts.

Aquesta accié comunicativa considerern que ¢s propia de la funcid
¢Zpressiva o interpersonal (1%).

Distingim dues accions discursives diferenciades:
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1.- Quan é¢ el professor el que suggereix als alumnes a través de Ia seva
pregunta, 1a projeccid de sentiments, intencions, etc.. envers aspectes de
Pactivitat que ='esth realitzant.

ILlustrem aquesta accié comunicativa amb fragments que pertanyen al
dialeg que es produeix en relscié a un conte.

El primer exemple fa referéncia a una pregunta dirigida a un alumne.

Context {ler Parv.}. P: Ne mira el menjar. Ho vol meniar,

aixi?
4 Esta mirant el menjar
P: Esta mirant el menjar, i vol menjar
O No, Aley?
A No

Context (ler Parv.} P: I sen van contents? Qué us sembla?
Ho
S
: 51 que se't van contents, Miquel?
& Ho
P: Ho
& Em sembla que els hi he wist les
Hagrimes
Quan el profeszor sollicita que 'alumne expressi intencions, sentiments
propis en relacié a lactivitat,
Com e3 pot veure en la segient seqiiéneia interaccional, el professor
dialoga amb l'alumne sobre activitats referides al liibre de lectura.
Context (2on Parv ), P: Ni croissants, ni ensaimadas, ni
COCas, Lno hacen ¢ocas?
& Si
F: Hum, ite gustan las cocas?
A S
& A i si, pero no hay

o

&
4 &
&

]

o

]

En el segon exemple el professor es dirigeix al collectiu, en un didleg
sobre les aclivitats realitzades ei cap de setmana.
Context (ler EGB ). P Y iqué?, iqué os parecid 1a pelicula?
As: Bien :
P: i, también fa viste, Olga?
A Yono
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A5t Yosi, vo s

- La diferéncia entre les dues accions discursives conststeix en que en la
Primera que hem esmentat I'alumne ha d'identificar una activitat externa,
mentre que en la segona sén els propis sentiments ¢ la propia opinié els
que son requerits, la qual cosa ha estat preduida en un 33% de les

intervencions de caracter individuali en un 162 de les adrecades a tot el
grup.
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6.5. REQUERIMENTS INDIVIDUALS O AL GRUP PER DESCRIURE,
EXPLICAR O RELATAR.

El mestre gestiona i reguia fa forma dorzanitzacié { d'actualitzacié dels
continguts, aixi orienta, guia i informa a l'alumne mitjangant 1"Gs de
demandes i preguntes, dirigint els bescanvis propis del dialeg, aquesta
accid directiva té cotn a objectiu fa introduccié regulada i simplificada dels
sighificats en relacié a cada tema, fet que permet adaptar i ajustar cada
nou espai de coneixement a les capacitats comunicatives dels alumnes.

En aquest s el mestre parla per fer descriure, relatar i/o explicar,

Tanmateix, fa participar a l'alumne en el dialeg per mitja de la
presentacié regulada, pautada i sistematica dels significats, tot
Intercanviant informacié sobre fets immediats i realitats complexes ¢
abstractes, en ¢l marc d'activitats destinades a actuatitzar els aspectes més
relievants de la realitat contextual i a activar i orientar el sen
coneixetment.

Aquesta accid verbal ha donat lloc a dues grans modalitats de resposta
et els alumnes: textos descriptius, explicatius, ¢ petits relats, 1§
denominacié respecte als diferents contextos referencials.

Com a primera notacid cal dir que les accions discursives que shan
donat en els bescanvis corresponen a les demandes sobre 1a categoritzacio
tematica dels continguts. Francois(1987).

El mestre, a fravés de les seves demandes i preguntes proporciona
informacidé nova sobre Iobservacid, I descripcid, refat o explicacié
d'objectes 1 esdevenitnents, i al mateix temps, implica gue l'alumne ha
d'observar, descriure, relatar o explicar explicitament la categoritzacié del
coneizement quotidia (temps, espai, loc, cavsalitat, quantitat, identitat)
enfre els aspectes observats o coneguts a través de Ia propia experigngia,
{accions, fets viscuts, objectes, propietats), social cognitiva sobre el maén |
ccorreguts, inventats o viscuts en ef passat, ef present o of futur. B mestre
requereix l'establir a través del discurs relacions logiques, de diferenciar,
d'analilzar o de sintetitzar a partir de la propia interpretacié.

Afxe sipnifica desenvelupar i ampliar, també, el coneivement sobre els
nous espais d'0s que e didleg obre.

La interaccid t6 com a eix la comunicacié que es va construint al larg
del dialeg sobre referents comuns i explicits, preguntes sobre elements
presents en el context educacional, o sobre referents construits a partir del
discurs interactin, només coneguts per lalumne o pel mestre, o per
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mesires { alumnes conjuntament, quan es fracta de referents compartits.
En els tesultats dels alumnes se'ns manifests el seplient Us del
llenguatge que deriva de les estratégies d'aproximacié als continguts
referencials propiciats pet professor.

Notetn que en un S2% dels intercanvis comunicating, la intervencié de
alumne correspon a 1'accié de designar, d'etiquetar o denominar elements
dels continguts, tals com fets, esdeveniments, objectes relacionats, o
semblants, mentre que de laccid comunicativa de caire descriptin o
textual és només del 1S, un 21% de respostes si-no, 1a qual cosa ens déna
un $5% de respostes sobre el referent indicat,

Els resultats que acabem d'atotar ens Pbermeten de concloure amb ia
puntualitzacié segiient: el discurs conversacional al gual pertanyen
aquestes interaccions es interpretat implicitament pels alumnes, en relacié
a les caracteristiques del context situacional en e que es déna.

Convé dir que I'iis per part de l'alumnat és el resultat d'un bescanvi en
el que s'estableix una relacié entre els referents, la propia activitat i
experiencia, i el text. les respostes dels alumnes tenen com a referents els
continguts i els significats propis del discurs a I'aula.

Ara bé, tanmateix trobetn un 6'6% de matica de resposta I3 qual cosa ens
mostra el gran dadequacié de les pregunies del professor a la
competéncia dels alumnes,

Alxi, l'eix esquematic principal entorn al qual s requerida la informacisé
nova és: accions i esdeveniments, causa-efecte, qualitat, guantitat,
identitat, locatin, comparar i funcié dels elements en el passat, en el
present ¢ en el futur,

Les formes que hem observat en aquest corresponen a: pels textes
descriptivs: "Qué hi veus aqui?” {interpretar el significat central), "Explica
el gue veus” "Qué hi velem?”, "queé hi veu el ", "Ara buscarem uha cosa
que ..%, "A veure si alglin nen busca una cosa per 7, per accions i
esdeveniments: "On ha anat?” ‘qué esth passant ara?”, "qué ha passat
ara?’; per establir la relacié de causa-efecte: ‘(qué passa quan ..?" ‘per
Gue?”, "per qué penses que..?" "queé passa si.7", (establir conclusions);
per anticipar:  “qué penses que pagsard ara?” ‘qué passard?”, "per on
anira ara?”, “qué hi fara?" ‘qué ha de fer?”, "qué podria fer?", que
corresponeft a preguntes de racnament, i a preguntes factuals. Barnes
(1969},

Elz usos que s'han observat en els intercanvis corresponen per part del
professor a: la identitat d'elements absents contextualitzats en presentien
passat, 1 descripeid de la identitat d'elements Presents. En sexon lloc,
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descripcid d'accions i esdeveniments absents situats en el passat i,
descripeié del lloc, temps espai en el present.

L'hs  privilegiat pels professors sarticula en laccid de demanar
informacié a través de preguntes sobre la identitat o lanalisi 1a qual cosa
significa el recurs a l'etiquetatge per part de l'alumne.

£quest Us de fa parta té com a caracteristica principal Ia d'impulsar i
propiciar el funcionament del discurs de la classe @ nivell de
Pestructuracié i circulacié de 1a informacic; el mestre efectua un tipus de
demandes que impliquen una resposta que recolza en la significacié
verbalitzada oral de la relacié entre ef text, el context i el contingut
referencial o desplagat.

La parla sobre contextos desplacats ha estat a més utilitzada, amb un
45% d'interaccions mentre 1a referéncia proxima i present es representada
en menor quantitat, en el 24% dels intercanvis

Els alumnes interaccionen mitjancant denominacions en nombre de 574,
seguida de respostes si-no, amb 229, i, de descripcions amb 167, ta quat
¢osa significa un percentatge elevat, 40%, en relacis al total de tesultats.

Els alumnes comuniquen la informacis que se’ls ha demanat activant tot
allo que fa referéncia a 1a identificacid, 1a descripeié i 1a interpretacio,
induits pel mestre.

6.5.1. Les preguntes a 1a classe
6.5.1.1. Analisi de 1'@is de les demandes d'accié i d'informaci

Hem analitzat les sollicitacions que hem posat en evidéncia, en refacié a
les seves caracteristiques directes o indirectes, d'accié o d'informacié.

En una primera notacié assenyalarem el gran nombre de demandes que
inclou el discurs del professor, un 49'6 %, donada la poca produccié de
falumne al respecte.

Elz requeriments per fer parlar sén, un recurs privilegiat pels mestres en
totes les situacions comunicatives.

En el marc interactiu de 1 classe s'evidéncia que les requestes d'accid i
informacié orisnten a lalurne a complir T'accid sollicitada, tant si sén
directes com indirectes.

No distingim entre breguntes per fer parlar i preguntes per sollicitar
informacid, fa qué considerem que fotes les preguntes realitzades en ol
marc de Ia classe contenen aguests dos objective al mateix temps, ja que
practicament totes les demandes tenen relacié amb 1a tasca o amb el
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contingut que es tractat i compartit.

Daltra banda, malgrat que es Suposa que el professor coneix gairebé
sempre la resposta, aquestes, en tant que preguntes, compleizen la funcié
pertinent en el didleg.

Hetn trobat molt poca preséncia de requestes d'accid en la interaccié, com
en ¢ls exemples que mostrem:

- Proposicions d'accié conjunta. Garvey (1.975). Exemple: "Anem a
canviar els chrrecs. ", "ara buscarem una cosa que.”

- Inferides. "La Laia hauria d'acabar el freball”; es refereizen a aspectes
de la tasca a realitzar.

Aquesta poca representativitat pot anar lligada al tipus de contingut
¢scolar que hem estudiat; podem pensar que en daltres activitats escolars
(tallers, experiéncies) el professor fa un fis més elevat de les requestes
d'accié.

Tanmatei®, vna forma de requestes d'informacié directes es déna com
segueix

- Proposicions d'accié conjunta. Exemple: "De qué &s tracta aquest compte.
A veure, qué sabem?”

- Inferides: "4 veure, explica'ns-el”.

Segona, una gran part de les requestes cotresponen a demandes
d'informacié indirectes. Hotn pot veure en els dialegs una mostra variada i
complexe d'aquests tipus de directives, de les quals posaretn alguns
exemples: “com més podriem dir que estd?’. “com ho sap que..”,
‘tenrecordes det que vas fer?”, "després passaré i m'ho explicaras” "qui
ho sap el que..”, "com 1 dius a aguesta lamina”.

Com es pot veure en els eXetnples de I'analisi dels resuitats trobem:

4 més d'aguestes demandes més clares, el professor fa s de requestes
que en podriemn dir mixtes, en ¢ls que hi ha itnplicita o explicita,
conjuntament, els dos tipus de detnanda, la d'informacié i fa d'accid. Per
exemple, "quines coses has tingut que fer?”, "ara omplel de sorfa i ens
diras com U'has omplert”,

Pel que fa a fes requestes d'informacis, cal fer dues remargues:

Troba un nombre elevadissim de nominacions en la parla dels mestres
(veure exemples), ara bé, aquestes corresponeft a requestes d'informacié
directes o ne, ¢ simuitania requestes d'accid.

Quan el professor diu: "Clara, commencal”, o el Marcl”, "4 veure, el Jordil”,
sempre significa que inicii la intervencié, que podet: comencar a pariar en
el matc del grup.

Donada la gran profussié dagquest 0s en la parla dels professors, podem
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pensar, de fet, que el saber fer en relacié a les tegles educacionals
basiques de 1a classe es permet adaptar-se i interpretar correctament les
demandes d'accid i d'informacié que ele dirigeizen els professors. Edwards
i Mercer (1987, 62).

Es remarca un us privilegiat, per part del professor, de requestes
dinformacié indirectes, mentre que per les requestes dinformacié
directes, 1'ds disminueix notablement. Peal que fa a les demandes d'accid,
hom observa un s molt poc representatiu,

Un altre s que hem posat de manifest sén-

Demandes indirectes mitjancant apettacions:

- Explicitar fets ¢ experiéncies propies ¢ ocorregudes a la classe en

mements anteriors.

- - Relacionar aspectes de la reatitzacié de Ia tasca amb aitres aspectes de
tasques realitzades anteriorment, o amb aspectes coneguts a la classe.

- Combinar les preguntes sobre Ia descripcié del present i les
sollicitacions sobre fets passats.

- Reflezionar, explicitar i informar sobre experiencies passades per
comprendre el present. '

4 partir d'aquestes demandes s'observen els seglents usos:

- Memoritzar fets passats i comparar-los amb 1a tasca present.

- Analitzar aspectes de la tasca (explicar la realitzacié d'una accid, ete..} i
comparar-los |, refacionar-los i diferenciar-ios amb tasques realitzades i
cenegudes anteriorment,

Aquest Us implica les accions de raonar, memorifzar i relacionar i
diferenciar.

Trobem les seglents modalitats de pregunies: “gué wvas fer?" “us
enrecorden?”, “tenrecordes ¢om ho vas fer?”, "Uenrecordes com ho vam
fet?”, "com 1'has fet?"

6.5.2. Sollicita dels alumnes la comparacié entre elements
absents i presents de la classe

Les intervencions dels mestres en les que lalumne relaciona aspectes
d'eletnents presents, per tant, perceptibles, amb d'altres absents z I'aula,
peré coneguts per l'experiéncia dels alutmnes,

Adreca individual (732},

Context (Zon Parv ): Didleg sobre una tamina,

P: 1tu, qué hi veus, Miriam?
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A: Un rellotge.

P: Un rellotge? Ahi si. Que en tens de rellotge a casa?

A Si

P: T per que serveixen els rellotges?

A: Per veure quina hora és.

Malgrat fa seva importancia, {'adreca al grup és molt poc representada.

Esmentem els exemples corresponents.

Context (ler Parv.): Dialeg alumnes-mestre sobre un tema d'interés; "el
carrer”.

P: Com aquesta fabrica d'aqui aldarrera, us hi heu fixat?

A: L'estant fent

En aquestes modalitats comunicatives els alumnes responen utilitzant
denominacions, un 50%, i, monosil.labs, si-no, un 27'S %, tal

Destaquen les respostes de tipus descripcio, per fa seva poca quantia, un
8'6 %, fet que ocorre degut al tipus d'intercanvi comunicatiu de qué es
tracta.

Per la resta de d'accions discursives subsisteixen un 5% de requeriments
de I'atencié del professor, un 2% de suggeréncies per la realitzacié d'alguna
activitat sobre ef tema; mentre que la manca de resposta és def 6'8 %.

6.5.3. Requereix deis alumnes I'accié d° explicar, de relatar o
de descriure.

La modalitat en la que el mestre requereix f'accié de parla de descriure
la identitat d'objectes o fets absents del context fisic de la classe,
pertanyents al context continu, i compartit, ha estat [a més utilitzada, 14'S
%, en relacio al total,

Descripcio i enumeracio de conceptes,

P: O sigui, hi ha les arrels, que ha dit el Marc, Després hi ha el tronc, hi
ha les branques, i ara pensem tot el que hi pot haver a les branques, qui
ho sap? Eil Marc.

A: Fulles

P: Fulles, i qué més hi pot haver?

A: Pomes

P: Poden haver pomes, fruits, que mes?

A: Peres

P: Qué més?

A: Pinyes P: Escofta, i a dalt del tronc, que es el que hi ha?
A: Fulles.
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Es remarquen en els resultats unes altres conalruccions que comporten

en una mateiza intervencis del didleg 1a incrustacié d'una o més accions,

la significacié de les quals pot ser sitnultdnia o, al confrari, provenir dun
enunciat en ordre.

Requeriment individual de descripcio d'accions o esdeveniments absents
en ¢l passat{13%).

Context {ler Parv.): P: Bé, a veure, quina taula i
Cottversa professor-alumne tocara ara? 4 la tavla del
sobre les activitats realitzades triangle. Qué vas fer, Romina?
¢l cap de setmana. 4: Vaig anar a la tenda de la

meva mate.
P: I qué vas fer a I3 tenda de 13
teva mare?
A Vaig mirar contes.
P: Vas mirar contes, i qué més
vas fer?
A: I després vaig anar a dinar a

Descripcid de la successié de dues accions esdevingudes en ¢l passat.

P: Mira, elta din que té un hott, ens explicaras com surten les maduixes,
que ho has vist?

P: No?

A: No. Vaig veure com les plantaven. Un dia vaiz wveure que les
plantaven, que estaven creizent

L'accié comunicativa que porta sobre la descripcié de temps, lloc ¢ espai
absents perd fractats en present en of dialey,

La descripcid de fa snccessié dactivitats en el passat, en el present i en el
futur, per 1a seva importancia com a s en el discurs de ia classe, amb ¢l
12'5 &,

La parla de lalumne reflecteix el Preces de raonament ldgic, ja que
P'explicacid, 1a successié d'esdeveniments, de fets o dun Proces no presents
O viscuts en el moment inmediat 1i permet relacionar £l seu coneizement
passal i conegut amb els significats requetits per la instrumentalitzacié
regulada, orientada 1 enfocada en el context enmarcador, ¢l didleg.

Es evident, que és un procediment emprat repetidament per fots els
mestres. D'entre aguestes produccions només ens referirem a aquelles que
eNs aportin indicacions, encara que nofarem la preséncia per tal de
mostrar la complexitat dels professors en la interaccic.

Descripeid de la identitat dels elements en refacis aun fet passat (11%).

Context (2on EGR.Y: P: A veure, Jordi.
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Cotiversa sobre una visita A Vatn ahar a un parc mott aran
al parc zoologic. P: I com ¢s defa aquell parc tan
gran que vam fravessar { vam
esmorzar? Bernat
4 El Parc del Parfament.
P: Hi ha el Parlament all3, perd no
és ben bé el parc del Parlament.

Albert?
Descripcid de la qualitat dels elements en ol passat individualment.
Context (1er Parv. ) P: i, perd, el rinoceront
Dialeg professor-alumnes que Comn camina’?
sorgeix del comentari d'una Al Amb quatre potes.
visita al parc zooldgic, P: De quatre potes, molt bél
I com és, Alex el rinoce-
ront?
A Mitja.

P: El rinoceront és mitja?
Descripeié de la identitat d'clements absents (4%).
El mestre es dirigeix al conjunt de la classe, 1 vsa expreasions i
comentaris de caire informatin actualitzant en ol dialeg el coneixement
dels alumnes sobre ¢l tema del gual patla.

Context (ler EGB.): P A weure, qui se'n recerda,
Conversa professor-alumines quines botigues estan "tres dies
sobre "tres dies de festa”, obertes el diumenge, Carles?

4s: Les de diaris.
P. Les de diaris, mira, les
botigues que venen diaris,
guities més?
As: També n'hi ha algunss que
tamnbé venen creissants,
que també hi ha alguns que
volen croissants, el
dinmenge.
A la resta d'accions discursives trobem una produccio de 11 al 28,
Descriure en el passat les qualitats dels elements a nivell individual.

Context (2on EGE» P: A veure, Marta, quin és el
Conversa sobre una visita al Peix, dels que vam: veure,
parc zooldgic, que £t va agradar més?

#: Bl que tenia moltes galtes,
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P: T de quin color era?
Explica-ho. I tenia 1a mateixa
forma que tots els peixos?
A Veure, quina forma més o
. menys tenia?
&: Tenia la cua més larga.
P: 1 tenia aletes?

A S
Descripcié de floc, temps i espal a nivell individual.
Context (Zon Parv ) P: David, que m'explicaras a
Conversa professor-alumne on has anat dissabte i
sobre les activitats realitzades divmenge?
¢l cap de setmana. & A Esparraguera amb els

meus amics, i ¢m vaig
quedar a dinar a casa.
P: Qui s6n els teus amics?
A: L'van ila Silvia.
Descripcid en el present de Ia Tuncionalitat dels elements a nivell
individual.

Context {ler EGB.Y: P: Qui 1a fa servir, aquella
Convetsa sobre la descripeid taula?
de conceptes. &: Nosalfres.

Descripeid de la funcié dels elements a nivell collectin.

P: Mirey, el Joan diu que amb una destral ¢ també amb una serra poden
taltar un trone Qui sap qué fan servir?

A Una destral.

P: Una destral o una serra. | després, d'aquesta fusta, qué se'n fa del
tronc de L'arbre?.

A: Foc,

P: Foc, una coza. Qué més?.

A El meu avi t6 una serra que I'engegues i el poses a 'arbre i can arbre

P: Es una serra mecinica.

& S

P: Tun cop tenim fa fusta tatlada, pot servir per fer foc. Per qué més?,

A Per fer cadires.

P: Per a fer cadires i per qué més?,

A: Fusta, |

Descripeid de 1a relaci cansa-efecte, en of present.

Context (2on Parv ). P: I sabeu per qué és aquest



El professor cenitra I'atencié bec una mica aplanat?
dels alumnes envers les Ho 1s ho ha explicat ningn?
diferents caracteristiques de A: No.

I'objecte descrit, un anec.

Descripeié dun procés

Context: Didleg sobre els arbres (Zon Parv )

Lalumne fa un intent de dir tot el proces gue segneix al naixement dun
atbre.

P Ara pensarem una estona tot el que sapiguem sobre els arbres. A
weure, qui vol dir algo? El Marc,

A: Jo.Cap a on es posa una lavor, es Planta, es rega i lavors surt {'arbre,

P: Alguna cosa important dels arbres?L Eulalial

A1 Que els arbres poden ser fruits de coses que Doden ser vereno

P: LEulalia din que els arbres poiser també poden sortir fruits gue
tinguin verenc. :

El didleg porta sobre l'explicitacié dels significats en relacié ais continguts
absents pertanvents al context desplagal de la classe. Bl mestrs extén i
desplega la seva generalitzacid | per k& qual cosa, procedeix 3 relacionar 1a
descripcié de qualitats la funcionalitat ia quantitat, ia sitnacic en l'espai,
daspectes pertanyents als fets o acclons wviscute Fer l'alurmne en el
confext extra-escolar,

Unia part considerable de les intervencions cominicatives classificades |
23 &, en aquest tipus de paria tetien en comi l'obiectin de dirigir i fer
participar Palutane en ¢l didles que té Hoc en relacié a l'expressid parfada
sebre un referent: el context perceplible que es ranifesta de forma
variable, movible, i que es construexi en el cnrs de l'aprenenfatoe.

En quan a 't hom pot apreciar primerament pel nombre de
produccions, 14 3,

Descripcié dels aspectes referents al lioc, al tetmps i a I'sspai presents.

Les preguntes del mestre poden ser directes,

Context: Dialey sobre una lamina: “a casa” { {er Parv ;
.F- & veure, Judith, 2 on é3 g senyora’

A= Agud

. P.- Mot bé, Elisa i of pare a on ég7

A - Aqui.

P Molt bé. Mariona 1 Uocell? Oud has dit l'ocel] o molls ocelis?
& - Dos,

-P.-Dos. A on sén els ocells que tn has vist?

&. A&~ Al dait,

| N Y

LT N 4 Y A Y

=~




152

9. P- Molt be. Laia 3 on és el tocing, ef porc? Mira que hi ha molts
animals, no tequivoguis,

100 & - Agui,

11.P.- & veure picots, aixd també és un tocine?

12, & .- No, wolia dir alld

13. P.- Moli be, Laia. Francesc, a on és el soi? Dituens-ho bé.

14, & .- Aqui.

1% P~ &qui, molt bé, Albert, i el tractor? A on esth el tractor?

16, A - Allh

o ser formulades indirectament.

Context: Didleg sobre una lamina: “la cning” {ier. Parv.)

1. P.- Ara el Francesc ens dird si troba un lloc a ot s'hi pot posar a sobre
el menjar.

2. A - Mo

3. P- No? Vine que ho veurds més bé. Vens alguna cosa per posar al
damunt el menjar?

4. A.- 5, 1a nevera,

amb el mateiz nombre dinteraccions que lanterior, hem posat de
manifest I'inica modatitat comunicativa, d'entre les que van dirigides al
collectiv d'alumnes, que hom pot apreciar a nivell quantitatitn, Aquest fet
“esdevé en els missatges que consisteizen en nna descripeio dels referents
comuns i observables, com en et didleg segfient:

Contexi: Conversa sobre una visita al pare zocldgic. En aquesta seqiiéncia,
els alumnes descriven unes fotografies que han portat de casa. § ler, Parv }

1. P.- Escolteu. En aquestes Iotosrafies que tenim hi ha uns que no sén
animals. Qué sén? Hi ha unes que sén animals o qué son?
&~ Nens
- P~ Nens, molt bé. Hens petits. L'Anais qui #s I'Anais?
- #.- La meva germana
-l agquest nen d'aqui, qui és7
oo A= Bl meu germa
F-Tcom es diu, ef tey germi?
A - Havier

En ¢l proxim ezemple wéiem que €l professor usa fa parla per fer
requeriments tal com preguntes de caire general, les quals pretenen que
Valumine descrigui i representi la realitat.(12% ; '

Aquesta actuacid deiza als alumnes 1a possibilitat dampiiar 1 comunicar
la propia competénicia en cada situacié concreta,

law]
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Context: Didleg sobre l'accentuacié de mots. En aquesta seqiidncia, ef
professor sollicita als alumnes ia descripcio global 4’ una fimina.f ler EGE}

1. P.- Roger, com 1 dities daquesta lamina?

- A .- La classe
.P.- Laclasse & veure, Monton, tu com n'hi diries?
&= L'escola

> P.- Iznasi, tu con n'hi diriss

Es notori d'observar que en aquesta activitat comunicativa el professor
indueix la intencid o I'objectin de Ia resposta especifica de I'alumne.

Aquesta consisteix en moltes ocasions en denominacions.

Tot seguit, amb un 108, de les etnisstons trobem 110s que representa
Paceié comunicativa de solicitar 1z descripedd de les qualitatas dels
elements.

En les preguntes, els professors utilitzen 1a forma com esta? cotn és?.

Context: En aquesta seqUencia interactiva, ol professor sollicita una
deseripcié de les mesures d'uns eletnents {2on. Parvy )

1. P.- Prou, no n'hi vols posar mes?

2, A~ Mo,

3. P.- Cotn estd, ara, aquest pot?

4. &.- Mig.

2. P.- Comn fio diy, tu, Clars, que esta aquest pot que ha omplert el Mare?

. A .- Mig ple.

Els enunciats fan referéncia a unitats comunicatives que ocorten a
Vinterpretar accionz ¢ esdeveniments observals a nivell grific o d'alfres,
l'exemple sepiient és una mostra del que acabem d'afirmar {78}

Context: Didleg sobre un conte representat en vuif lamines.

1. P-Una nena i un gos. | qué fa la nena?

W L [

]

2. £.- Donar -1 menjar al 203

5 P.- Li déna menjar al gos. I ef o005 qué fa?

Una alfra dimensid que podemn apreciar correspon 4 les preguntes sobre
Vanticipacié de 1'accié discursiva en relacid a [activitat de 1a classe.

Context: Aquesta acld verbal sens Presenta en una seqiiénciz de dialeo
sobre manipulacié 1 observacio dels conceptes de mesura en sorral del pati
de F'escola.

LP.- Ara I'Oriol agafars el pot que tenia 1a Laia, que estava Ple fins dalt,
L el deixzara que estigui pajrend Ple. A weure, com e deizari? {mé hi fars 7

o bhe,

1. P- Qué ha de fer Per 3 deixar-1o quasi bé ple?

2. A.- N'ha de treure una migueta,



6.6 APORTACIO DE NOVA INFORMACIO

L'accid discursiva del testre consisteix en aportar informacid nova en el
discurs de 1a classe.

Context: Didleg sobre un llibre de text: "El pobre llenyataire”. (2on. EGE}

1. P.- Pergué era nou?

2. 8.~ No.

3 P.- Clar, perque es descuidava de contar que ell també era de la
familia.

4. & .- Perque tu ets el nou.

5. A.- Perque era ta seva familia.

6. P.- Clar, era la seva familia, doncs el també hi vivia en aquella casa.

La diferéncia entre els resultats quan el mestres es dirigeix a cada
alumne o al grup-classe, ens Permet d'afirmar que, ef1 1a seva actuacio,
intenta individualitzar el seu comentari per tal que incideisi plénament en
cada alumne.

En els dos exemples que presentemn primerament, hotm pot observar el
caire dels enunciafs del mestre. En les dues realitzacions 1a seva actuacié
esta centrada en aportar nouns significats respecte al discurs de l'alumne.

Context: Descripeid 1 obsevacié d'una Bumnina. { ter. Parv )

Exemnple |

F.- Aquell era petitd, acabat de néixzer. Vam tenir un gossel que tenia
dies 1 era molt petitet, només dormia, ho recorden?

A .- Caminava a la taula.

P- Si, perd queia. Volia caminar, peré donava dos passes 1 queia,
relliscava.

Exemple 2:

P .- Estava sola, 1 per qué estava sola? Ho ha dit 1'Ignssi,

A - Perqué estava embarassada.

P.-Tenia que tenir un cavall, un potre, quan son petitons,

Fresentetn, no obstant, les infervencions que ¢l professor dirigeix al grup
de 1a classe, encara que, com veiern, segueixen la mateiza lnia d'actuacié
efi el curs del didleg.

Lontext: L'experiéncia didactica consisti en 1o constriccié de frases amb
dues paravles. (2onPary )

P- T es trenca, molt pé. Miren guina coss més llarga gue hem fetl

Als.- T també que fa nena plora. |

P.- Ahtmolt bél O signi, hem posal una flor a dins del gerro, ta nena ha



trencat el gerro.

Als.- No.

4ls.- Una niena se 1f ha caigut el gerro,

P.- Li ha caignt el gerro, s'ha trencat i Ia nena ha plorat, molt hé.

Constatem que lexprassié commmnicativa predominant consisteix a
designar els elements observats a classe, aixi com Iur descripeid, a partir
de la sol licitacié del mestre.

Cal fenir en compte, peréd, l'elevat nombre de "sense resposta’, fet que
ens indica que 1= del lenguatge que fa el mestre en aquest cas, no
implica una dermanda a l'alumne, siné que es Hmita a vna explicacio melt
relacionada amb la significacid transmesa i reduida als snunciats que
serveidenl per a la initeraccid.
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6.7. COMENTARIS, SI'HTESIS, REPRESES I REFORMULACIONS DEL
DISCURS DE LA CLASSE

En ol total d'accions discursives hem trobat diverses modalitats 405 en
relacié a l'accié d'apertar informacié per part del professor en forma de
cotnentaris 1 explicacions sobre el discurs interactiu de I'aula

Pel que fa a les represes i a les expansions, hem trobat per les primeres
un 16% del total, i per les segonies un 72,

Aquests resulfats sén indicadors de f'alta freqiéncia d'is daquesta
modalitat comunicativa, ja qué en confunt constitueix la categoria més
nombrosa en els bescanvis observats.

Hem dit anteriorment que consideravem que aquest 0s de la parts é&s
utilitzat com a recurs dialogal, és a dir, com a instrument per mantenir
Patencid en el grup i Higar el dialeg, al mateix temps.

Hem observat en els resuitats generals per curses que les represes o
reproduccions disminueixen amb Pavgment de 'edat. No obstant aixd, és
un fet clar que els professors de Parvulari i els de ler i 2on d'EGB.
utilitzen tot aquest fis de la parla de forma generalitzada.

Com podem veure en els torns de patla {vegeu Estructura Interactiva) en
la major part dintervencions les fepreses, siguin expansions o no, es
produeixen amb adjoncié daltres actes comunicatius efi la mateixa
intervencid.

Aquestes intervencions de I'sdult en ol dialeg foren considerades per
Rondal (1.982) com "procediments educatius impticits”.

Aquests actes comunicativs sén propis del dialeg entre mare-nen en les
primeres edats. Nelson {1977, 1974}, Rondal ( 1975b, 1980}, Brown {1973).

Els resultats obtinguis ens permeten de pensar que aquests
procediments educatius implicits sén utititzats en ol llenguatoe matern en
¢dafs primerenques i frobem 1a seva continuitat en els didlegs a l'escola.
Podem apuntar que quan el nen esdevé alumne retroba una practica
dialogal que ja fa anys que coneix.

En segon lloc, s'ebserva 1Ms que hem classificat com sititesi, amb un 05
%, 1 extensions (§%) (Nelson, 195000,

Aquestes accions consisteixen en resumir, modificar, definir, aportar en
relacio al propi discurs de l'alumne o/i Uactivitat que ocorte a la classe.

Remarguem fa poca produccid  d'uns usos tan  fonamentals pel
dezenvolupament del disfes. :

Cotn ja hem explicat ante
COMmUnicacio en la funeid co

riorment, hem inclés aquesta modalitat de
gnitiva i en la funcid interpersonal pel sen
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caracter d'aperfacié d'informacié a través del dialeg.

L'aceld comunicativa més ben representada és Ia que hetn anomenat,
reproduccic del discurs dels alumnes, ja que aplepa un 75% de les
intervencions del mestre.

La segueix en nombre de freqiidncia la realitzacié de comentaris sobre of
discurs de l'alumne, amb un 238 del total.

En la sintesi dels enunciats de I'alumne, només hi trebem un 1'7 & de les
produccions comunicatives del mestre.

Pel que fa als actes comunicatius emprats pels alumnes, és necessari que
assenyalem l'elevat nombre d'utifitzacions, denominacions, un 46’5 % det
total, 1 descripcions, un 1 1% de totes les produccions, respostes si-no, 128,

Aix6 ens possibilita d'afirmar, com podem veure en l'analisi detallada de
cada categoria, que el mestre en 1'0s que fa d'aquesta funcié comunicativa,
combina amb aquesta, daltres modalitats funcionals que cotresponen a
interrogacions i demandes.

Quan es ddéna aquesta situacid, Ia informacid demanada a {alumne,
parteix gairebé¢ sempre del tema del qual parla el mestre. Podriem
considerar gue, aixi mateix la resposta de latumne fambé es transforma
propiament en una nova aporfacié de coneizements.

Respecte a la manca de resposta, f'observem en un 21 3 & fet ben
coherent amb el tipus de modalitat comunicativa que anetn describint. En
aquest cas, els destinataris de la comunicacié sén els alumnes, perd no hi
ha demanda, sind conclusions { sintesic.

Dialtra banda, en analitzar ia resta de les produccions dels alumnes,
nomes podem assenyalar vn 64 %, ja que les altres sén gairebé nulles.

Les intervencions comunicatives del mestre consistents efi diverses
modalitats de comentaris, que prefien la fovma de sintesi reproduceid o
reformulacid, relating al discurs de Ualumne.

S'ha pogut comprovar que els professors en el transcurs de la interaccid,
fan 05 de diferents recursos comunicatius. Alguns d'ells tenen 'objectin
d'orientar, canalitzar i completar d'una manera sistematica el llenguatge
produil per l'alumne, en aquest cas, ef comentari dels mestres consisteiy
e precisar alguns aspectes de la intervencié dels alnmnes mitjancant la
introduccid de nous elements, significacions-especificacions, que ajudin a
aclarir, entendre o sintetitzar I3 significacié expressada en l'actuacié
verbal d'aguells.

Aquest fet es déna no nomsés en vna sola accid comunicativa, siné que té
relacid amb el resultat de diversos intercanviz comunicatius enllacats en
una trama concreta.
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Els eXemples exposats en la descripcio de cada categoria illustren
aquesta explicacid.
D'alira banda, aquests resultats ens mostren la intensa adaptacié del
mesire a les capacitats d'expressi¢é comunicativa de talumne, adaptacions
que pedem considerar com nna ampliacié dels coneixements de I'alumne.

6.7.1. Aportacié de nous significats en forma de sintesi

Intervencions sobre el discurs Dropi ¢ el dels alumnes a 1a classe: repetir
reprendre, sintetitzar, extendre, expansié. per tal d'adequar-lo a 1a
situacid.

Preguntes sobre aspectes metalingiistics: com es div, com més ho
podriem dir, explica'm.

Consisteizen en reproduccions, represes ¢ expansions de les
intervencions dels alumnes.

A la clesse sén utilitzades per mantenir el funcionament de l'accid
instruccional en fots els seus aspecies, { per enmarcar i limitar
explicitatnent ¢l discurs.

En els resultats observats en aquesta accié podem assenyalar a nivell
quantitatiu, la distribucié segiient:

En pritner floc, trobem un 228 de la resposta produida de forma aillada;
en canvi, la trobetn articniada amb una aran varietat d'altres formes en Ia
mesura seglient: amb la categoria es presenta en un 14'8% de les ocasions,
en les quals destaquem la preséncia de amb un 1'03 & de les
intervencions i de  amb vn 38 & del total. També la trobem combinada
amb, en un 12% de les realitzacions.

Aquestes dades ens manifesten la gran adaptacié del mestre a l'expressié
t la conerecié verbal de cada alumne, ja que el joc linghistic funciona
integrant les diferents respostes dels alummnes, repetint-ta per otorgar-ii
un grau de valoracio i d'acceptacidé, i alhora, utilitzant-ta com a punt de
partida duna nova pregunta.

Context: Didler sobre ia descripeid dels conceptes representats en una
lamita. (Zon Parv.)

P.- (ué &5 1a Niria?

£.- Una nena.

P.- Ina nena. No és una cosa, coses que weus per aqui.

&,-TIna ¢asa.

P.- Una casa, molt bé,

A - Arbres,



b.- Atbres, molt bé. Qué més?

4 .- Herba, muntanyes.

P.- Herba, muntanyes, qué més? Hi veus moltes coses.

A.- NOwols, cel.

P.- Navols, cel. Qué més hi veus?

A~ Fum.

P.- Quan no hi vegis res més, tm'ho dius, eh?

4.~ No

P.- No, molt bé.

En aquest exemple ¢s pet interpretar que es déna una repeticié. Dit en
alfres mots, el professor reprodueix la parla dels alumnes, a lintercanvi
comunicatiu, el el mestre integra fa resposta de l'alumne, i, hi afegeix un
nou requeriment. :

El professor repren la intervencié dels alumnes posant l'accent en la
petsonalitzacio.

Context: L'alumne explica una histéria dun conte rePpresentat en unes
lamines. {ler. Parv.)

P.- §i que se'n van contents, Miquel? No?

&.- No.

4 .- Em sembla que els hi he vist les lagrimes.

P.- Ahi Ty has vist les agrimes, molt bé.

Totes aquestes actnacions comunicatives del professor fenen per objecte
promoure la participacid de l'alumne en el tema tractat en el dialeg. La
repeticié constant, exacta o de diverses mafnietes, de cadascuna de les
respostes dels alumnes, introdueix en e il det discurs 1a sighificacié que
sorgeix de lalumne, a partit dels amteixos requerimments del professot
sebre cada.tema en concret.

Aquestes dades ens manifesten la gran adaptacic del mestre a l'expressid
i la concrecié verbal de cada alumne, ja que el joc linglistic funciona
integrant les diferents respostes dels alumnes, repetint-la per atorgar-ii
un grau de valoracié i d'acceptacid, 1 alhora, utilitzant-1a com: 1 punt de
partida d' una nova pregunta,

Es interessant de notar que en aguest ts de la parla ¢l mestre s'adreca
Tonamentalment al alumne individual, dirigint-se melt pogques vegades al
grup-classe.

6.7.2. Proporciona als alumnes explicacions i: informacions
complementaries.

El mestre orienta i dirigeix el didleg per mitja  d'explicacions,
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informacions i comentaris sobre el tema Yue s'estd tractant.

El procediment utilitzat pot consistit en mostrar i aportar nous
significats, i, en extendre o/ sintetitzar els intercanvis comunicatins
Propis i els de I'alumne.

En la mateixa cateporia notetn un freqiencia d'is Heugerament més
elevada en el requeriment al grup, per sobre de ' individual,

El procediment emprat pels professors resideix en introduir la propia
informacié i enilacar-ta amb aquella que aporta lalumne de manera
pautada i sistematica mitjancant sintesis { aportacions sobre ef contingut, a
més a més de preguntes concretes.

En aquesta seqiencia interaccional el professor porta a reflexionar als
alumnes sobre fa utilitzacié en 1a vida quetidiana dels objectes en una
lamina. (2on. Parv.)

P.- I per que no planxa el pare?

4 .- Bl pare no planxa.

P.- Doncs el pare que jo ting a casa si que planza { moit bé.

& - El men també,

P.- Mirey, ¢l pare que hi ha a casa meva, que € el meu marit, planxa
més bé que jo. Serpre que tinc que planzar alguna cosa molt bé, com que
a mi ne m'agrada gaire aixd de planxar i ell en sap molt, 1 dic: fosep M. em
vois pianxar aixd?; 1 ell em din: Bé, va som-hi. Enxufem la planxa; i m'ho fa
i ho fa més bé que jo.

A~ Per qué?

P.- Mira, jo en sé més de fer unes coses i ell en sap més de fer unes
altres. De fregar plats en sé més jo, perque amb ell no ii queden zens bé,
perd en canvi de planxar roba en sap més ell.

Context: Didleg sobre un conte. (2on. EGE]

P.- Qué el pare estima 12 mare? Home si totes velguessin dir que el pare
estima a 1a mare vol dir que en Mare, el pare, estitna a 1a mare. Eh, que
aixd 1o enganxa perque aquest és en Marc. Allavores que vol dir

A .- Perd aquest no és en Marc.

A.- Que ¢s una familia que tots s'estimern molt,

P.- B¢, perd vull sapiguer aquesta ratlla que posava cada vepada, 13
posava cada vegada que jo deis qué? |

A~ Que s'estimaven.

Ens adonem que el mestre, després de destacar elements referents a lIa
sintesi ¢ extensié de les intervencions dels alumnes o «de les propies,
dematia una nova intervencié, individual o collectiva, que consiteix en
descriure les caracteristiques especifique s d'objectes presents o absents

™,
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¢ls quals formen part del tema tractat en la seqiéncia didactica (accions o
esdeveniments, identitat, qualitate, etc )

En aquest tipus de discurs, I'accié del mestre és 1a d'aportacié de nous
significats reformulant en forma de sintesi el que din l'alumne.

Confext: Cada alumne descriu 1a seva prépia activitat, { ler. Parv )

P.- I T'altre, qué li passava?

4.~ Laltre anava fent saltets i l'altre anava Fosant 13 marca que anava
fent aquesta cama.

P.- Es clar, per aixo, anava saltironant, molt be.

Context: El mestre dialoga amb els alumnes sobre una wisita a una (uadra
per veure cavalle, (ler. EGB)

P.-11u, te'n recordes? Us en recorden?

Als.- Si.En 'altre cants hi havia hembres.

Als.- En un costat hi havien cavalls i a l'altre veglies.

P.- Molt bé, a un costat estaven tots els cavalls i a l'altre costat estaven
totes les eugues, estaven separats,

A.- Peré hi havia una euga que estava sola.

El mestre, 1a majoria de les vegades, a més de fer nna sintesi de la
intervencid dels alumnes, requereix dun daquests la descripeié de les
caracteristiques d'aspectes del coneizement que han estat compartits pel
mestre i els alummnes.

Context: (ler. Parv)

P: Molt bé, tu thas fixat Joan com tenen les ales?

& No

A3 Josi

P: El Guillermo ens ho explica

&: Rodones

P: I molt grans?

&: Ho

P: Petitones, dones, imagineu-se un anec, la mare gue vo
ous, com gue t€ leg ales petites no pot volar gaire i no pod
dun arbre ¢ sigui, que aquests dnecs que div gue ha vist e
ser dnecs. Deven ser unes altres aus.

A Deuen ser ocells que semblen dnecs

P A veure, UElisabeth, ens vol dir una altra cosa

A1 (ue tenen les ales molt petites i poden volar perd de molt baix a
ferra :

P: Molt bé, que tn ho has vist, alguna vegada?
4 No perd jo a casa meva tine un puzzle que surt un anec amb les ales

prefdre els
ria pujar a dalt
| Pep nio deuen

1
Wl
i
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molt petites
P: Petitches { només poden fer saltironets i volar poquet, pogquet,
perqué les tenen molt menudes.

El professor promou diferents maneres d'expressar els mateixos
significate mitjancant procediments de sintesi i d'extensio, els quals
consisteixen en reformular, eixemptar i ajustar, seguint pautes resuladores
i adaptables, 1a descripcié dels fets observats amb el propi coneizement de
l'alumne.

Cada nova aportacié del professor aporta una infermacio i aixf eizampla
la perspectiva de l'alumne per avancar en I'apropiacio dels significats,

Tanmateix, procura a l'alumne ta participacio en nous nses de la llengua,

En cada cas, la intervencié del mestre és ol resultat d'una seqhiencia de
didleg en qué s'ha fet un s de 1a llengua que ha consistit en anar detallant
1 analitzant els significats envers una progressiva descontextualitzacic.

El professor sintetitza aspectes del discurs dels alumnes, amb 30
produccions d'un total de 37 Aquests wifra represenfa un petcentatoe
dun 818,

La resta d'intervencions, un 18'9 %, "sintetitza la intervencié de la
collectivitat”

Mencionem dos exemples d'agquest tipus de discurs; en1 els que hom pot
comprovar laccié del professor, daportacié de nous significats
reformulant en forma de sintesi ¢l que diu alumne.

Context (ler Parv.): P: 1 Valtre, qué li passava?
Cada alumne descriu la seva A L'altre anava fent saltets i
propis activitat. ' laltre anava posant la marca

Jque anava fent aquesta carma
P: Es clar, per aixd, anava saltiro-
flant, molt He

Context {ler EG B} P: Tty te'n recordes? Us en
El professor dialoga amb els recorden?
alumnes sobre una visita a As: S{En Paifre cantd hi havia

una quadra per veure cavalls. hembres
: En un costat hi havien cavalis
ialaltre yeoties
P Molt b8, a un costat estaven
tols els cavalls i a P'altre cog-
tat estaven totes les eugues,
estaven separats

K
ol
[



A Perd hi havia una euga que
estava sola
El professor la majoria de les vegades, a més de fer una sintesi de 1a
infervencié dels alumnes, sollicita d'un daguests la descripcio de les
caracteristiques de nova informacié que nomes lalumne coneix. Aquesta
descripeié  inclou  aspectes especifics, com sén ara:  accions o
esdeveniments, identitat, qualitat, funcionalitat, etc.

Context (Z2on EGB.}: P: Pergue era non?
Didleg sobre un llibre de text: A: Ho
“El pobre llenyataire”. P: Clar, perque es descuidava de

contar que ell també era de
la familia
Ar Perque tu ete el oy
A: Perque era fa seva familia
P: Clar, era 1a seva familia, doncs
ell també hi vivia en aquella
casa

Per part de l'alumne no existeix cap tipus de resposta que sobresurti per
la seva freqliéncia d'aparicid. Les diferents produccions comunicatives que
aquest emet poden ser resumides aix: amb 24'32 % de realitzacions, amb
un 205 &, amb el mateix nombre, també amb o mateix nombre, un 16°21
% de realitzacions.

Notem que la interaccid comunicativa ha permés als alumnes, la
producci¢ de diverses funcions, sense que n'hi hagi cap que predomini.

En aquestes ocasions després de precisar alguns aspectes del discurs dels
alumnes, el mesire concreta i ordena 1a seva activifal duna manera
inmediata.

Ut exemple d'aixd és:

Context (Zon EGR.): Br Qi wa obrir Marta?
Dialeg sobre o] conte "La princesa &: El princep
del cigré” P: El princep va anar a obrir

fa porta. I qué es va trobar
el princep?
A Amb una noia
En primer floc, constatem que lexpressid comunicativa predominant
consisteix & designar els elements observats g classe; aixi com lHur
descripcid, a partir de Ia sol licitacié del mestre.
Cal fenir en compte, perd, Uelevat nombre de “sense resposta”, gairebé un
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25%, fet que ens indica que 115 del llenguatge que fa el mestre en aquest
¢as, no implica una demanda a l'alumne, siné que es limita a una explicacié
molf relacionada amb fa significacié transmesa i reduida als enunciats que

setveixen pet a l'interaccis.
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6.6 VALORACIO 1 EXPECTATIVA ENVERS L'ACTITUD DELS
ALUMNES.

Pel que fa als resulfats d'aquest 0s, cal assenyalar, en primer Hoc, la seva
poca representativitat en relacid als resultats totals, fa qual cosa pot
indicar que els professors quan valoren a 1'alumne ne fan una valotacié
directa i explicita, ¢, al contrari, no els cal arribar & fer vatoracions, donat
el funcionament limitat i controlat de 1a interaccis.

L'accié verbal de més 0s correspon a la valoracis positiva o negativa de
Factivitat o lactitud dels alumnes, mentre que la formulacic de
l'expectativa, malgrat la seva importancia, és practicament insignificant,

La valoracid positiva o negativa de 'activitat de l'alumne ec realitza
mitjancant dues modalitats d'Ws: valoracions indirectes, tnitjancant
explicacions, i, expressar l'expectativa envers Pactitud o 1a propia activitat
de 'alumne (3%).

Exzemple:

Context: Didleg sobre el cap de setmana. {ler. Parv.)

P- T qué més vas fer? El Xavier em sembls que ne té gaires ganes
d'explicar-nos coses.

P.- Ara acabem i ens preparem pet anar a dinar,

Context: Conversa sobre la histdria duna nena representada en unes
lamines. (2on. Parv )

P.- Potser que vingui cap aqui. Vine, Sfivia, que potser des dalla baix no
acaba d'entendre’m.

P.- Esperemn que Iz Sitvia ho descobreixi, sh?

Els resultats que trobem en aquesta modalitat d'actes comunicating ens
mostren que la valoracié negativa i la valoracié positiva que el mestre fa
de Pactivitat educativa a taula, ha estat produida en una quantitat
comparable, e 252 del tofal guan el mestre sadreca 3 nn alumne
individvalment, mentre que quan es tracta del collectin, només podem
assenyalar un 9%.

adquest fet ens evidencia quan el mestre fa valoracions et relacic a cada
alumne i 0o al dirigir-se al grup-classe.

En les respostes deis alumnes 1a que predomina soebre totes les altres ¢
labzéficia de resposta. Mo obstant, es dedicary també a designar
elements observats a la classe, aix com Iy descripeié a partir de |
sollicitacié del professor.

La valoracid tan positiva com negativa de l'activitat dels alumnes pot

R
—_— .
[ ]
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ocorrer tnitjancant la utilifzacié de diverses formulacions, tal com veiem
en els exemples segilents:

Yaloracié positiva:

Context (fer Parv.); P: Vas veure dofins?
Conversa sobre ¢f cap de A: T oques
setmana. P: 0f que bé noi, si que vas fer

coses. Primer vas dir que
thavies quedat a casa i ara
resttlta que vas fer moltes

CoSes
&: T allavores vam veure més
animals
Valoracio negativa:
Context {ler Patv.): P Anguiles, no jo en vaig llegir
Conversa professor-alumne un altre. Debia ser el téchiic
sobre una visita realitzada A Piranyes
al parc zooldoic. P: Ho, aizo eren uns altres peisos

En els acles comunicatius dels alumnes, hi cal ressaltar una g£ran
quantitat (33'7 &) de manca de resposta, fet que ens sembla moit coherent
amb el tipus dintervencié de la que ens ocupemn, ja que lalumne no
respon la valoracié del mestre ni tampoc se 1 demana gue ho faci.

Tanmaleix, hem trobat un 338 de respostes denominacions i un 102 de
descripcions, la qual cosa ens remet directament a considerar que
aquestes s'han realitzat quan el mestre en un mateix intercanvi ha
ufilitzat altres actes comunicatius.

ILlustrem aquestes combinacions amb un exemple:

Context (ler EGB.}: P: A veure, el Jordi! Em vol dir
Estudi dels sons en el llibre quantes v hi han a la segona
de text, frase

& Tres

P: Mo, ni tres ni quatre, digue'm
3 onY



168
sinicia amb la referéncia a accions, fets i esdeveniments situats en ef
Ppassat, amb un 1558 de les infervencions.

En una situacié més migrada d's, perd a linterior del mateix s, convé
remarcar la descripcio d'un referent absent tractat en present.

Tot seguit, observem la descripcié de 1a successié 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 referéncia al passat amb un 8'5%, respecte al
total.

Esmentem, aixi mateix, 105 que porta sobre 1a descripeid de les qualitats,
amb el 6%,

En segon lloc, notem la preséncia d'altres usos diferents, peré amb igual
freqiéncia, un 5%: descriure accions o esdeveniments successius presents,
descripcid de fa identitat de la realitat inohservable, i descripcié de
referents imaginaris.

Els seglients bescanvis es caracteritzen per un percentatge de I'1'5% al
2'5% del total, sén: descrivre la qualitat i ta significacié global dels
elements observats, i descriure un procés, individualitzat o identificar els
referents i llur solucié.

Assenyalem que tols aquests usos de descripcid han estat produits a
partir duna sollicitacié a un atumne individualment per part del
professor.

En fercer Hoc, atés el nombre de produccions, assenyalemn !a resposta
amb monosillabs, amb ¢l 13% del total.

Observern dues modalitats, aquella que es refereix a monosiliabs si, amp
£4'5%, 1 als monosil tabs no, amb et 35'4%, en relacié al total de 11s.

El segiient Gs, en ordre de freqiiéncia, que es significada correspon a
Yaccid de requerir 1'atencié del professor envers si mateix, amb el 6°3% del
total de produceid,

Tot seguit, i en el mateiz sentit trobem 170s ¢uan lalumne pren la
-iniciativa per proposar activitats, amb poca representacio, 1' 138,

Pef que fa a quan P'ajumne expressa un desig a partir de 1a demanda detl
professor, hom constata un 1'43.

Finalment, hem d'esmentar quan l'alumne valora, explica i fa utia anadisi
de la propia accid, que malgrat of sen interés, solament trobem el 02% de
tes intervencions.

6.9.1. Denominacions
En aquesta modalitat, 10z del llenguatge parlat per part de 'alumne es

concreta en denominar distintes significacions propies del contingut que
s'emet, les quals hem anomenat denominacions en of sentit viflitzat per
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6.9. L'US DE LA PARLA PER PART DE L'ALUMNE

En la participacié de lalumne en la interaccis dise cursiva, trobem els
zeglients resultats:

Hom pot constatar que 1'0s més freqiient sin les denominacions, amb un
44'06% dels resultats.

Tet seguit ha estat etnprat 105 que hetn anomenat deseri re, relatar ¢
explicar en contextos amb continguts referencials presents o absents, amb
un 12'5% del total d'intervencions.

En tercer lloc, hom remarca 113 que correspon a respostes monosit labs
si-no, amb un percentatge, tanmateix semblant a 1' anterior, 13%.

Quan l'alumnat usa la llengua per requerir 'atencio, hom remarca un 6%,
menire que per la resta dels usos de ia parla, subratllem que 11s
disminueix notoriament. Aquests usos sén:

Expressi6 o projeccié del propi desig de ‘alumne, amb 1'4%.

Valoracié i analisi de la propia aceis, amb (4%,

Pren la iniciativa per proposar activitats, amb un 1'3% de les
intervencions.

A Yinterior de 1'Gs l'adreca individual es concreta en deniominacions de
contextos amb continguts referencials presents o absents notem 17s
majoritati de la denominacié de contextos amb continguis referencials
presents observats a l'aula, amb e 17% del total En segon Hoc, la
denominacié de la identifat, amb vn 8% i, finalment, la denominacié de
lloc, temps i espai i qualitat, amb el 36% 1§ e 4%, respectivament.

En les demandes al gr up -classe, ¢ nombre de produccions disminueix
com hom pot constatar, la denominacié de contextos amb continguts
referencials presents shi troba un 2'4% dei total Shi observen els
mateios Usos que en l'adreca individual, perd amb un s molt minvat,

Per 1a denominacié de contextos desplagats, la intervencié que s'imposa
correspon a la denominacié dels elements en els seus trets més generals,
amb el 20% de la produccio total. En sefon oo, amb el SE/68, s'observa 13
preséncia de denotninacions d'accions i esdeveniments 3, de descripeld de la
propia accid, i del lloc i I'espai; £ inalment, amb molt poca representativitat,
un 2%, la denominacié de la 1dt—*-zxf1tﬁt la qual cosa ens mostra unsresuitats
molt allunyats de les intervencions que hem esmentat per les referéncies
a elements presents.

En la denominacic de referents absents o recordats en el grup, hom
remarca un 0s del 3%, seouit de fa denominacdé de Ia qualitat, d'accions,
de la relacié causa-efecte, temps, lloc | es spai, melt poc utilitzades

Ressalta per 1'0s refativ a aspectes imaginaris un 1'7% dels resuitats,

L'ordre de freqléncia per Ia categoria que emmarca les descripcions
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Broner {1.941), de considerar-los com a items lexicals estandars que
designen esdeveniments extratingiistics de 'nnivers comni i compartit en
el curs dels intercanvis entre adult i nen.

Un 178 dintervencions de lalumne en la interaccid amb el mestre
consisteix en denominar elements presents observats a Ia classe.

Lalomne representa ¢l referent que el mestre i pregunta miffancant
aportacié de Ia significacié olobal del referent indicat,

Context (2on EGB.): Didleg sobre una Limina,

Quines coses que veus per aqui?
Una casa
Una casa, molt bé
o Arbres
Arbres, molt bé. Qué més?
. Herba, muntanyes
Herbes, muntanyes, qué més?
: Nivols, cel
NUvols, cel. Qué més hi veus?
: Fum
B: Quan no hi vegis res més m'ho dius, ehl

B YR T Y O e Y

L'alumne fa referéncia a: denominiacions, esdeveniments, accions, etc. , és
a dir, respon a les preguntes categoriques (qui, qus, com, quan, on, etc.),
Frangeis (198 ), o preguntes incomplertes, Shifflin (1987, que el mestre H
fa. L'alumne utilitza aquesta accié discursiva molt freqlentment, donat
que hem observat un s molt elevat, vn 44%. Podem interpretar-la com
segueis:

El gran desenvolupament del llenguatge referencial que s'observa en el
sentit de Nelson {1973} pot ser degut at component resposta. Lalnmne ha
de respondre quan és requerit a fer-ho per continuar e didleg. Es pot fer
la hipitesi de qué, en aquest cas, utilitza el tipus de reprasentacié més
primaris, l'etiqueta.

Ho obstant aizd, aquesta accid denominadora de U'alumne t6 relacid amb
rufines comunicatives en les que és immers Ia qual cosa i procura ut
marge comunicatin concret en constant dindmica interactiva amb el
professor.

En el marc, frame, d'aguest didleg amb el mestre constitueiy un dels
espais on socialment l'alumnie pot parlar o és orientat, a Parlar sobte
diferents aspectes del coneizement davant dels companys 1 del professor,
la gqual cosa eotnporta un Us de la Hengua difersnciat del que s¢ li demana
a la familia. Cal suggerir, si aquest s individualitzat de tes denominacions
no constitueix un mecanisme que formaria part de les necessitats del
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digleg en el sentit de qué I'haver de respondre en un immediat, portés a
Yalumne a eludir part d'enunciats, 1 a concentrar i enfocar l'informacié en
aquell aspecte més rellevant suggerit pel contingut i pel tipus de demanda
que se l fa.

Daltra banda, com hem observat, lainmne comunica tant les
caracteristiques d'un fet, d'un objecte, d'una accié prépia viscuda, prezent
o absent, per mitja d'un sol mot, o un element elliptic que incorporemn a
atribucio 1 a la natura de denominacié i representa l'accié de dissociar,
dilerenciar, comparar les qualitats, o sintetitzar en un mot 1a complexitat
propia de I'activitat comunicativa.

Ailxi, a l'accié denominadora, per la seva natura, se Ui podria atribuir el
caracter de generalitzadora.

A més a més, les intervencions de denominacié tenen les seglients
caracteristiques®

- 36n intervencions originals, no sén imitacions.

- Mostren adequacié a la demanda, tant pel que fa a les significacions
produides com per l'adaptacid a les normes de la conversa. No es trenguen
les regles. (Grice)

- Daltra banda, com poden constatar en el gran notnbre de
denotminacions que hem trobat, l'adaptacié de 'alumne a les demandes del
mestre és constant. {Wettsch)

- En cada intercanvi sembla que I'alumne produeix Ia resposta sintética,
emel la significacié principal 1 central, la qual represents ¢ sintetitza
mitjancant explicitacié del tdpic del missatze. (Walls, 1083}

L'accié discursiva de 1'alumne expressa: I'accié i la intencié comunicativa
continguda et el requeriment del mestre; el coneixement i I'experiéncia de
ta realitat que ha anat construint; la realitat concretada, o el referent del
qual £s paria,

El que es comunica s'escau ser el significat que lalumne ha anat
apropiant-se, en el qual s'expressa la seva propia experiéncia, i 1'fis
d'aquest significat en el context en qué se it demana.

Denominar o descriure elements presents o absents a la classe:

Significacio global del tema.

Accions § esdeveniments.

LLoc, temps i espad.

La relacid cansa-efacte.

La identitat dels elements.

Relacio de successivitat dactivitats,

La quantitat d'elements.

Retacid de simultaneitat,

La qualitat dels elements.
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La funcié dels elements.

Direccionalital.

Fer referéncia a aspectes imaginats de la realitat,

stribuair sentiments o intencions propies.

Yeurem seguidament aquestes diferents modalitats:

Numeéricament. hem posat en evidéncia, denominar la identitat dels
elements observats.

Context: Dialeg sobre U'observaciéd d'una lamina. En aquests sequéncia, el
professor assenyala eis diverses elements repr esentats. {Zon. EGB)

1. P.- & veure, Paula. Em sabries dir qué és aixd gue jo Lassenyalo?

Queé ég?

A.- El vestidet de la persona.
As.~ La Niria.

& .- La roba de la nena.

P.- La roba de 1a nena, eh?

6. As.- De 1a Niria.

Tot seguit, denominar la gualitat dels elements observats i denominar
lioc, temps i espai.

Context: Dialeg sobre conceptes. {ler. EGB)

1. P.- Ho ho s¢ si és més gran que jo.

2.4 - Perqué t8 més botes.

3. P.- Ahl, ets més gran perqué tens botes, més gran ¢ més aita?

4. Ao - Més alta.

Context: La deneminacié en refacié al iloc, espai, temps relacionant text i
context referencial en la lectura individual per part dels alumnes. (2on.
Parv }

L P.- Moit bé. & venre, el bosc com et sembla Gque era, gran O pefit?

2. A.- Gran,

3 F.- Aon diu que era gran?

4. & - Aqui, 3 ta vora d'un bosc.

5 P.- Molt bé. T qué et sembla que vivien, prop o iuny d'aquest
rat b@*r*"

Pl p* oD,
Trobetn també 1a denominacid d'accions i esdeveniments.

Contest: Relat de la histéria dun conte: “Bls toszels”, representada en
unes lamines. {ler. Parv )

1. P.- B¢, ara ens ho explicard 1a Nodlia Noélia, gué hi veus agui?

& - Dne corren

. P.- Gue corren, i qué més fan?

- Salten.

Dﬁmmnm la quantitat d'elemnents presents.

AN e

LA

[N O
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Cotifext: Didleg sobre el comentari d'unes tamines d'atimals. (Zon. Parv.)

1. P.- A weure si sabey comptar quants animals hi ha en la lthmina,
entre tols, ara que ens els estem mirant tots. La Nens guants
t'ha vist?

2.4 - Set

3. P.- Set, i la Noemi?

4. &.- Set.

La denominacié de la funcié dels elements observats.

Context: Construccid de frases amb dues paravies a partir d'una conversa,
{20n. Parv.})

1. P.- Es cosa per a posar-te a sobre. Molt bé. A veure, I'Anna: ltet,
cafe i mermetada.

2. & - Per menjar.

3. P.- Coses per menjar 1 beure. Si, és veritat, perqué 1a llet i ef café

es benen. A veure ti: rosa, marearida i clavell.

4. A.- Una cosa per plantar.

5. As - Flore,

6. P~ Podriem dir-ne flors també. Molt bé. Ara 1'Estefania: cullera,

got i plat.

7. &~ Per agafar el menjar. -

En aquest exemple d'interaccié predomina la denominacié en relacié a un
contingut referencial compds per representacions arafiques ¢ pel text.

Context: Dialeg sobre una activitat realitzada en el sorral del pati. (Zon.
Parv.)

1. P.- Ara, la Tana omplira el pot mig 2 mig, ni ple ni buit, miz ple

mig buit, també podriem dir bastant ple. A veure, quan n'hi
hagi prou, 1i disu.

2. As.- Prov, proy, prou.

Assenyalarern els didlegs més notoris en guan a fregidncia dWs en
relacio a referents desplagats o liures {absents), en el context restringit de
l'auia,

Intervencions dels alurmnes que tenen 1a finalitat de denominar eletnents
absents.

En 56n mostra els exemples segtients:

Context: Ent ef diflez sobre el conte "La filla del sol i de la llupa”, el
mestre pregunta a un abimne sobre la identitat dels personatges del conte.
(2on. EGB) .

L.P.- A veure, a veure, perd el Jordi sutryer mateiy ermn dird els

personatfes que hi ha.

2. A~ El rei, el Sol, ta Liuna, la noia, 1a platja.

3. P-Elrel La platja és un personatge?
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4. & - Les dames de la cort

5.P.- Les dames de la cort també sén personatges que voltaven per

alla. I el protagonista qui és, Bernat?

B A - La Llunaiel Sol.

7.P.- El protagonista és 1a Liuna i el Sof?

5. 4.~ Ho.

9. P.- Qui és Ferran?

10, A.- La filla del Sol.

11 P.- La filla del Sol i de la Linna,

12, Az~ El rei.

Context: En aquest didleg sobre el tema de I'hivern, la sollicitacid del
professor cobreix tot l'eizam de referencies temporals sobre el
coneizement. El professor introdueix el tema mitjancant una pregunta
sobre la identitat del significal que es tracta. {Zon. Parv )

1. P.- Molt bé, a veure qui em pot dir guin dia serd dema?

2. A .- Dissabte.

3. P.- Molt bé, i demd passat?

4. .- Dinmenge.

5. P~ Molt bé, 1 ahir?

6. 4.~ Dijous.

7. P.- Dijous, molt bé. A veure si m'escolten vna mica, Miriam. A

veure, abans dahir. Escolfen-me si us plant Abans d'ahir, gué
¥a set? Qui ho pensa?
- B A Jueves.

Q. P .- Molt ©é, 1a Silvia.

10. & - Sefig, yo.

11. P.- El jueves va ser ahir. I abans d'ahir, gué era?

12, & - Miércoles.

En la configuracié dels didlegs relatins a fefs no presents a la classe,
s'obzerva un s del Uengnatoe pariat en el que subsisteizen les mateixes
modalitats d'organitzacid categorial.

Lalumne en la inferaccid respon a les presunies parcials amb
deniominacions.

©.9.2. Parlar per descriure, relatar o explicar

La intervencié dels alumnes en els bescanvis comunicativs d'agquesta
modalitat de parla correspon a la intencié i a fa significacid propia dels
objectius de la interaccid instruccional, per la qual cosa, hotn pot observar
cotn 1a seva comesa porta sobre els coneixements

Creiem que pel seu interes, cal aturar-nos en tractar els principals actes
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comuricatiug tenint cura de distingir aquells que sén relevants i
significatius.

En aquesta categoria els referents s'esdevenen objecte del discurs i
podent ser descripcions d'estats, daccions o de resultais que permeten
mostrar les diferents formes de pensar dels alumnes.

En atencié a l'ordre i al nombre dinteraccions observades, notem la
descripcid d'accions 1 fets esdevinguts anteriorment amb el 185 % de les
realitzacions. :

Una primera indicacid, en fa considerar la resposta de lalumne la quat
presenta com a tret diferencial el ser un petit text enlloc d'una frase.

Context {let Parv.}): P: Qué dius Oriol?

Didleg sobre una lamina, A: Quan jo anava de vacandces a

Blanes, de vegades anava a dalt
i alla se secava la roba, hi havia
un terrat per secar-la

Amb un nombre menys elevat dintervencions, un 9%, observem que el
contingut del didleg es basa en un referent absent perd es tracta en
present.

S'observa la produccid de texios orals (128), petits relats, narracions,
jugtaposats que mostren diferéncies més que en ¢l fipus de temes del
contigut, en 'estructura i en la Hargada del text.

Textos explicatius i argumentatine: causalitat, argumentacis.

Context: Didleg central en l'observacié d'una lamina sobre un poble. {Zon.
Pary.}

1. P.- Per qué no és un poble?

2. Ag.- Perque tenen que haver-hi moltes cases.

3. P.- Clar, i només 11'hi ha una.

Regposta induida sobre fa relacid causa-efecte.

Context: Dialeg sobre diferents temes. {2on. Parv.}

L. F.- Dones, a veure, la Marta ens ha dit que 1 semblava que era

Pestiu. Sabries explicar-me per qué ot sembla que és 'estiu?

2. & - Perqué ja s'han ohert les flors.

% P.- S'han obert les flors, qué més?

4. & - Perqué

5. P- A weure, qué din aguest nen?

. A~ Perqué 'Eva va amb miniga curta.

Un altre 0s de ia llengua parlada que considerem notori és el present
dialeg sobre una de les propietats dels elements observats. L'alumne
argumenta 1 reformunla el que han dit els sen companys, aportant
informacid nova.

Context: (Zon. Parv}



P.- . grans. Al2( s'ha fizat com tetien les potes?
&.-Jo
- Que tenen unes coses aixls i o altre unes coses aixis.

P.- El Marc ens explica con tene les potes, perd din que fenen

unes coses aixis. Qui ens ho podria explicar milior?

& .- Jo, tenen les potes aixds, perd més aizafades, tenen unes coses
aixis de pujades, peré no ho sén. Semblen ossos perd no ho én.

P.- A veure si ens ho explica la Thnia d'una altra manera i ho

entenem mitlor?

A.- Ho tenen una mica punxagut.

Trobem un text explicatiu en ta descripcld daccions o esdeveniments
successius, coordinats i observables.

Context: Conte. (2on. Parv.}

L P.- 1 quan estaven bons, Fepo, qué els hi va passar?

2. A~ Que van sentir un soroll i es van clavar els vidtres,

Amb la mateiza freqiiéncia d'is notem fa descripeid de fa identitat de 1a
realitat no present.

Lalumne, per aportar informacié sobre ia identificacid de Fobjecte gue
ell té representat internament, vtilitza les propietats constitutivs
d'aquest.

Context: (Zon. Parv.)

1. P.- Qui sap més coses? Roc?

2. &.- Que hi han uns arbres gue semblen &ls Pins que tenen unes

COSe5 negres.

3. P.- Qué, qué? Qué tenien coses negres?

4. A~ S

A Ja sollicitacio de referir-se a realitats imaginades, lalumne respon amb
petits textos com el que es pot veurs en aquest didleg interactiv sobre un
conte. {fer. Parv.)

1 P - Doz gossos, molt bé A veure, qué més?
-1 dlgu UiA senyora ¥e a comprar un gos i fots dos ploren.

Ex'phf‘acm de 1z qualitat dels eletnents observats, la veiem en aguesta
conversa sobre la construccié de frases en dues paraules. (ler, Pary.)

1L F.- A veure, IElisabet, qnin havia pensat?

2. &.- Que tots viven 3 la selva, menys la granoeta.

Descrinre la significacid global del tema tractat,

(a} Context: Diiles sobre un conte. (ler. Parv.} Bl professor es dirigeix a
un alumne utilitzant una nominacié { una Bregunta de caire genera 1

1. P.- I, & veure, & ara un nen, a veure un nen que e hagi ditr

que hi ha 11@:14 jue estan molt callats. BI Ricard, qué hi veus en

aquesta d'aqui?
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2. A.- Un gos que esta menjant.

(b} Context: En un dialeg sobre el dibuix realitzat per cada alumne, (2on.
Parv), l'adreca a l'alumne és més despersonalitzada perd igualment
entenedora sobre el que s'ha de fer.

P.- Comenca.

A.- Havien mintanyes i herba i també la caseta, el fum de {a caseta a la
Xemeneia. La xemeneia, 'Eva, flors.

Les respostes de f'alumne tenen caracteristiques diferents. Per (a),
I'alumne sintetitza el significat de la Iamina en un sol enuncial, mentre
que per (b), ['alumne produeix un petit relat describint els objextes que ha
dibuixat.

Exposar un procés, individualitzar o identificar els elements contitutius i
Htur sol.lucié,

Una bona mostra d'aquesta modalitat d'intercanvi sillustra amb els
exemples que segueixen.

Context: Dialeg sobre matematiques. (2on. EGB)

P.- Me l'expliques?

A.- Aqui bi han vuit globus i allavors fico aquest signe de la creu

que vol dir més i fico igual que son aquestes dues ratlles i
1gual a setze.

P.- Jo hem sembia que aquest setze no és un setze. Hem sembia

que esta al revés.

A.- Es un sis. Ai, si.

P.- Me l'expliques?

A.- Jo un dia vaig anar a comprar set giobus i se'm van petar tres

s'en van quedar set. ’

P.- T'en van quedar set? Expliquem una mica aixo perque hem

sembla que no esta gaire bé. A veure vas anar a comprar?

A.- Set globus i s'en van petar tres i m'en van quedar quatre.

No obstant fa seva poca representativitat, considerem aquests bescanvis
comunicatius com interessants de relevar, vista la seva efectivitat perqué
l'alumne emiti missatges adequats sobre referents, pertanyents a la seva
propia experiéncia en contexios mentals ex plicats.

Vegem un exemple d'aquesta relacio argumentativa causa-efecte en els
alumnes, refatiu a fets passats a ['escola o en la familia.

Context: Conversa sobre “tres dies de festa”. {ler. EGB)

P.- Viuen a Vic, els teus avis?

A .- §i, perque tenen els seu fills, que és el meu oncle i estan a Vic

amb un nen que han tingut que es diu Roger.
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©.9.3. Respostes si-no

Las de monosillabs si-no, com a resposta al prefessor, ens permet
dafirmar que constitueix un Gs propi del didles, donada la seva funcié
dafirmar o negar en relacié al tipus de demanda, al contingut, efc. La
produccié d'aquesta aceid discursiva ha estat del 138

Cotn un exemple del primer, hom pot observar:

Context: En un dialeg sobre una visita realitzada a una granja. { ler. EGB)

P.- El que volia €5 que us fixéssiu en aquesta tamina que he

portal avui, perque surten els animals que hem estat parlant
tots aquest dies, eh que si?

As.- S

Context: Conversa professor-alumne sobre el cap de setmana. (et Parv.)

P.- &mb qui vas anar a passeig.

A- Amb el meu pare.

P.- Atnb el teu pare. I les teves sermanes, io?

A.- Ho.

P- & on estaven les teves germanes?

0 A .- Estaven fent feina a casa.

P .- Estaven ajundant a la mare

A~ 8

P.- I qué va fer la mare per dinar?

A - Va fer arrds,

P.-1qué bol Tagrada, l'arrés?

A~ S

En el segient exemple, 'alumne respon amb negacid.

Context: Dialeg sobre elements representats en una lamina, (Zon. Parv )

1. P.- & veure si m'ho din el Marc Palomedque.

. &.- Per repassar el fema.

- P.- Es vn animal per netejar el tema.
cA - Ho.

CAs-No

As.- Ho,

.- Ho, doncs a veure si m'ho expliques millor. Oué és, una planta?
A5~ No.
&5 - Ho.

WD ] SR P fas [

6.9.4. Descripeié i explicitacié de 1a propia accié

La intervencid de l'alumne en els bescanvis comumnicatius té 1a finalitat
dutilitzar fa parla per, davant del grup, explicar, valorar i analitzar i3 seva
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interpretacié de Ia participacié en les tasques escolars requerides,

En l'analisi d'aquests modalitat comunicativa (0'2%) podem escatir els
Seguents vsos:

Parlar sobre la propia identitat, projeccid de l'alumne.

Valora i fa una analisi de la propia activitat,

Referéncia a lactivitat d'un alire alumne sense ser preguntat
directatnent pel professor.

Descripcid de Vactivitat propia o fa del grup realitzada a 1a classe.

Antoregulacié de la prépia activitat

Anticipar la descripeid de l'activitat en funcié dels resultatCom veiem en
¢ls intercanvis que mostrem seguidament: I'alumne valora en aquest cas Ia
seva participacié en el funcionament de la classe.

Context: un dialeg de tot el grup. (2on. EGB)

P.- Leticia, com et setnbla gque ha anat, aquesta setmana, la feina?

A.-Ho ho sé.

P.- A& veur, com 'has fel?

- El mati no portava el betrenar a la cuina.

En altres ocasions, 'alumne intervé en el didleg per descriure o analitzar
Pactiviftat propia o la del grup.

El contingut daquestes explicacions de I'alumme pot fer referéncia a
accions, a valors i actituds o, a aspectes del coneixerent.

Lozxtext- En aquesta seqiiéncia, ¢l professor conversa amb ols alumnes
sobre els problemes que aquests han trobat en el desenvolupament dels
CdIIPC‘:‘ 2 fa classe. {2on. EGB)

L P.- Jordi Vallés, tn has signt P'eficarregat del matenal Qué has hagut de
fer?

2. & - Primer vaig tindre d'anar a lo dels fulls.

. P. Que wol dir a lo de?

4. A.- AllG, aquetls fulls,

5. P.- Quins fuils?

6. A - Els del material,

7

P - Apuntar la flista de material, qué has anal @ apuntar a fa ista de
m fe tal?
- Els fulls aguells.
Qumw

0 & - Els d'unes ratlles,

1. P- Els fulls de ratlles.

2. 4.- Idéﬁpues i después,

5. P.- Després.

4. & - Dos maguinetes.

5. P.- I qué, has tingut més feina?
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17. P.- Alpuna cosa més?

18. A.- Repartir els fulls de maferial.

Una altra modalitat comunicativa observada és aquella en qué 'alumne
usa la patla per referir-se a 'aceié dun altre alumne sense ser reguerit
pel mestre.

Context: Assemblea professor-alumnes sobte el funcionament de Ia
classe. {Zon. EGB)

P .- Has tingut molta feina?

B,

A3.- Ha fet una cosa que no tenia que fer {un aitre alumne),

P.-{Qué era,

£.9.5. Projeccié de desitjos, sentiments

Expressio d'un desig, sentiment i anto-afirmacié d'vn mateix, a partir de
ia demanda del professor. Produccid de {'accid, 145,

Expressié de sentiments per part d'un alumne en relacié al tema que
s'esta tractant. Crida Vatencid del professor envers si mateixn

El professor, a través de la demanda, fa que alumne relacioni la seva
experiéncia, relativa a la sitvacié sobre ia que es paria, amb el fema
tractat a l'aula, en alldé que fa referéncia a la projeccid de les propies
necessitats, als propis sentiments, etc.

Context: Assembiea professor-alumnes sobre ol funcionament de la classe
{present}). (Zon. EGBY

L. P.- Qui ho fara aquesta setmana?

2. 4.~ A mimagradaria continvar fent la tista Derque m'acsrada

mnolf.
5 P.-Tagrada molt, perd aquesta setmanz ho hanrd de fer un alfre
nen.

4. A5.- Bl qué?

Lontext: Conversa professor-alimne sobre 1a visita a una granja {futur).
{ler EGB}

1. P.- Poteer un aftre dia tornarem a veure si ha nasout,

2. A5 - Magradaria veure1, a mi també.

Sollicita precisions al professor sobre diferents aspecies de la classe.

Proposa activitat a realitzar per patt del conjunt de 13 classe.

Crida l'atencid del professor envers un altre alumne.

0]

6.9.6. L'alumne requereix 1'atencié
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Latumme en el curs del didleg requereiz, mitjancant una intervencis,
'atencié del professor per tal de qué aquest 1'escolti. Produccis: 0.3%.
Confext: Conversa sobre la descripeid d'una lamina: "els animals”. {ler,

EGB}
P.- Bl pore, a veure & ens l'ensenyes. Hi han pores grans i n'hi han

de petifs.
A~ 1o no ho veig.

A~ Ni jo.
P.- Mira, si tots ens aixequem per mirar, allavores passa que no

hi caben tots aqui al davant.
6.9.7. Sollicitacié de precisions i proposta d'activitats a

realitzar

En aquesta accié discursiva agrupen efs actes comunicatius de U'atumne
éf ué aquest pren la iniciativa pet tal de suggerir al mestre § al grup 1a
realitzacié d'alguna activitat sobre el tema Gue g'esta tractant. Produccid:
V3%,

En una daguestes modalifats, es pot veure quan els alumnes sof ficiten
dos iipus diferents daclariment al professor: ei prifnet, normatiy, i el
seZon, orgatiitzatin,

1. P.- Cavall fambe ho sabeu posar, cavall.

2. Ag.- Perd amb quina b va.
3. P.- Cavall va amb fa baixa, perd és igual, ho poses amb la que

vulguis. 5 voleu venir a veure la lamina, poden venir sense

fer soroll.
4. A.- 51 hem de fer fota Ia lamina {un altre alnmue).

. P.- Tota I3 laminal No, qué heu dit?
f. A.- Els animals que tetien plumes

6 9.8. Sense resposta

U]

¢

& oA les
fay
"t

=

Cal afegir que {'alumne utilitea {a paria, en primer lloc, en relaci
funcions cognitives, aporta informacis, interpreta § represents la realita
Produccid: 15&

A 1Mz de sense resposta, és a dir, quan faluinne no respon, podem
atribuir-hi varies causes: desconeizement de {a resposta, incomprensié de
la demanda del professor, o no cal etetre Cap resposta.

Daitra banda, podem distingir les diferents modalitats d'intervencis dets
alumtnes en funcid de: respon amb una afirmacis, respon amb una negacis,

A
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produeix "onomatopéies”,

6.9.10. Comparacié entre 1'ds de la parla del professor i de
alumne

L'estudi 1 descripeid detailada de ta paria del prefessor i de lalutnne des
duna aproximacio de descripeid del discurs interactin, a dir, de la
consideracio dels bescanvis de cada didleg, es concreta en Ie‘a unitais d'hs.

Ressalta, en primer loc, la relacié entre les sollicitacions, tetnps, espai,
floc, causalitat, en contextos absents o desplacats, en el passat, en el
present ¢ en el futur, amb un total de 408 en dues modalitats:
denominacions i descripcions, petits textos orals, els quals, aixi mateix, es
refereizen a la mateixa categoritzacié tematica induida pel mestre.

En les meodalitats dfis de l'alumne que corfespon a aquestes acions
observem un total de 20 tipologies d'ns diferenciades en relacid a les
denominacions, i 21 categeries de descripcions, relafs, e¥plicacions, mentre
que pel professor vam posar en evidéncia 16 referents a sollicitacions
sobre contextos mentals o construits, i 11 respecte a ol licitacions sobre
contextos observables temporaltment per mestre i alumnies al mateix
temps.

En segon lloc, remarquem que en absents hi trobem O usos referits al
present, 6 al passati 1 al futur. Pels present la referéncia és sempre en
present.

Pel que fa als alumnes, la distribucid és 1a seglient: per les
denominacions, referéncies al present &, referéncies absents ¢ i
referéncies a elements imaginats 2; per les descripcions, observem 7
referéncies al present, 13 referides a contextos absents ments als ©
imaginats,

En tercer lloc, trobem que la referéncia a contextos 5 Gesplagats inclon 4
usos discursius expressals en el present, 3 al passat i 2 al futur en el
confext vertal.

Aguests r@-suit s ens mostren una diferenciacié en nombre d'usos entre
els professors (27) § sf ﬂumne (41}, fet que, suposem, e5 produeixz
donada la gran extensid en Uandlisi i en of detall dels aspectes que tracten
els significats relating a ia stzucmo al context referit als contingnis
(textos expositius, narratius, explicativs i ¢ eonfadors),

Pel que fa a la parla del mestre, remarquem o 172 de requeriments
sobre objectes no presents en el context i un 9% de presents mentre que
pels alnmnes correspon a un 20% de denominacions d'olements en els seus
trets tnes generals, | un 1858 de descripcions  d'accions, fets i

Q]
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esdeveniments en el passaf.

Ubservem, en segon loc, 1a relacié enire els usos referits a comentaris i
reflexions sobre Pactivitat de lalumne, 3% i 5%, respecte al mateix
significat; trobem en 'alumne 1'10s de respon a ia sollicitacié referent a 1a
valoracié i anatisi de 1a propia activitat, amb e 0728,

En fercer loc, ressalfa la relacid entre 10z de sollicitacié de 1a projeccié
de sentiments, 13, respecte al que trobem en 1Ms de Palumne, expressi¢
de sentiments i projeccions per part de 'alumne, 1'4%.

En quart loc, agrupem els usos textuals del professor i de 'alumne que
N0 requereizen réplica.

Pel professor corresponen a les unitats discursives que es refereixen a
T'organiteacié de fa classe, amb un 20% dels resultats, a les represes i
comentaris, 3'5%,1 a les valoracions amb un 7%, menire que per 'alumne,
&3 tracta de categories com: sollicitacions de 'atencié del professor, amb el
3%, els monosiilabs si-no, amb un 12'7% 1 sense resposta, un 18%.

Sembla que les intervencions d'aportacid, d'organitzacié i de represa, més
aviat sén actes funcionals perfanyents al context ne lingiistic que no
demanen resposta en el didleg, malgrat que, si més no, tenen la funcid
d'informar ¢ d'orpanifzar a I'alumne.

Per concloure direm que en la diferenciacié entre les dues categories
s'observa:

L0s de Ia parla és distint en relacié als fins: sof licitar, apottar, elc , pel
professor, respondre per lalutnhe mentre que el gue &5 ool és el
significat. .

Aixl, 10 en quan a sol licitacions i pregunies en relacic a qué falumne
codifiqui un determinat fet i l'expressi explicitament, és diferent de la
resposta, denominar el mateix fet, malgrat que sén estretament ligats per
1a tateixa accid discursiva { el contingut ideacional.

Podriem dir que el que és comil és la referdncia a la informacis gque es
vehicula en ef didleo.

Pel que fa a s que porta sobre la reflexid de 'alumne an relacié a ia
§6va Drépia activitat o actitud, malgrat que pel professor cotrepon a
laportacid de comentaris i de sol licitacions i per falumne a 1a resposta a
aquests comentaris, és aixi mateix distint, donat que 13 funcié testual que
SImmarca aquests usos correspon a la repuladora pel professor o
autoreguladora per l'afumne.

Per 1a refacio entre la demanda de projeccio de sentiments i la resposta
en el mateix sentit de l'alumne, ens trobem amb 1a mateins sithacid, 0=
distint, perd la funcié que es tracta és Ia funcié interaceional que és comi
per atmbdds.

Aquests resultats, i els que hem anat pregentant al Harg del treball ens
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mostren l'adequacié comunicativa entre el mestre i 'alumne.

Pel que fa a la diferéncia entre el nombre d'usos discursius del professor
i de l'alumne, no creiem que sigui representativa. Els mestres parlen més
si es considera solament la llargada de les seves intervencions o el nombre
accions discursives que configuren cada intercanvi.

Ara bé, creiem que aquestes intervencions son propies del dialeg
collectiu a la classe donada l'organitzacié.



6.10. L'ESTRUCTURA INTERACTIVA
6.10.1. La gestio i el funcionament de 1a interaccid

L'estudi dels elements constitutius de la interaccié discursiva
verbalitzada, ens ha portat a tenir en compte o considerar tres nivells
d'analisi del text dialogic, actes o moviments, intervencions o torns de
paria i intercanvis.

Hem anomenat moviment (move), a les funcions més rellevants que
compleix cada enunciat en fa interaccié verbal, en relacié al contingut,
{topic), a fa interaccio i a la continuitat textual. Per Belfack i per Sinclair i
Coulthard el terme moviment correspon a un acte de parla (speech act},
ara bé, donat Ia infinitat de tasques, accions o finalitats que podem fer
quan parlem un acte de paria pot acomplir diversos rols ...

El moviment correspon en el dialeg a un feix de rols discursius que
contrasta amb d'altres antecedents i subsequents, i és identificat en relacié
a la tasca global per la seva rellevancia, per la seva caracteristica de
polaritat textual, ideacional, o interaccional que servira per identificar i
denominar el tipus de moviment.

Eis moviments constitueixen les preses de paraula o torns de parla i
organitzen ['eix central del dialeg.

Un torn de parla (turn), és orientat envers un torn antecedent j un torn
posterior, ' “els torns representen grans trets organizacionals que
reflecteixen llur ocurrencia en les series, tenen regularment estructures
tripartites: una que marca {lur refacio a un torn anterior, un referent per a
allo que justifica ef torn i una que marca lur refacié amb el torn seguent”.

Hem utifitzat seguint a Roulet {1985, per la seva operativitat el
conceptle d'intervencio i d'intercanvi com aquell que inclou la presa de
paraula i el torn de parla, i ésformat per diversos moviments o actes.

Anomenem intercanvi a"l'estructura minima d'interaccio gque considerem
com unitat basica del discurs” (Halliday.1977), (Goffman,1971), (Roulet,
1981) o seqiiéncies ordenades i especifiques def dialeg (Hudelot, 1983},

En relacié al concepte de parelfes adjacents (adjacency pairs) Sacks
(1967-1972), hem observat en el nostre corpus que els torns de paria o
preses de parla corresponen a unitats dialogigues moft més complexes,
compostes per diversos moviments interns. "
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Exemple:

Sollicita (RGD P.- & weure, Oscar, si ara em saps dir en
aquesta altra lamina gué es veu?

Resposta A - Elgos.

Repredueirisotlicita {(RE)  P.- El gos, i qué fa ¢l gos?

Resposta £.- Sha amagat a sota de armari.

Sol licita (RG.) F.- I gué més es ven?

Resposta A-Utia nena.

Reprodueix i sellicita (RG) P~ Una nena, i qué deu fer aquesta

tieha?

Resposta A .- Jugar amb la pilota.

Reprodueix i sotlicita (RU}  P.- Jugar amb 1a pilota?

Resposta A - S

Per allres autors els intercanvis =én formats per iniciacid resposta,
feedback{IRF), (Sinclair i Coulthard, 1975}



6.10.2 Eis moviments discursins

Per mostrar fa gran complexital del discurs produit @ la ¢lasse hem
esiudiat els actes i moviments que conformen l'estructura itteractiva 1
que corresponent { sinclonen a cada intervencid en fotes les activitats
didactiques.

Fer la construceid de cada unitat vam cons siderar, en primer loc:

- Laccid 1 1a intenciéd comunicativ 3, eft relacid als objectiug o fi en &
dizeurs interactin.

- Les caracteristiques de 1a informacié que és compartida entre ef parlant
iloidor, mestre i alumne.

- Les caracteris sfiques dels requeriments, els trets de ia demanda, la
informaciéd: general, especifica o finica. Els diferents tipus de precunfes:
oberfes, cemi-obertes | tancades,

- El rol dels participants: professor, alumne individual o el grup. Ladre¢a
individual ¢ al grup, :

Cada acte va ser codificat 1 quantificat en relacié a cada inters encio de
forma diferenciada segons les diverses adjuncions 1 associacions pels que
estaven configurades

Sobzerven els semllents moviments discursiug en el fexios orals
estndiats:

REPRODUEIY
- la intervencid dels alumnes.
- terine metatineiistic,
- sollicitacid d'informacid general.
- sollicitacid d'informacid especifica,
- sollisitacic daportacid d'informacid amb possibilitat de It-“-pfvft unica.
- aportacid dinformacisd. Soi licitacid dintervendid amb possibilitat de
resposta Onica,
- amb fortna interrogativa,
- aporia informacid

-



INTRODUEIX
- el tema { sellicita aportacié d'informacié especifica.

MARCA
- d'atencis.
- d'aprovacio.

APORTA

- elements d'informacié general.

- elements d'informacié especifica.

- elements dinformacié i sollicita aportacié d'elements dinformacio
general.

- elements d'informacié i sol licita aportacié d'informacié,

- elements d'informacié 1 sollicita aportacié d'informacié amb
possibilitat de resposta Gnica.

- elements d'infortnacié i sol ficita aportacis d'informacié amb
possibilitat de reposta linica, properciona elements patcials diripifs 5
Ia resposta esperada.

- produeix una intervencid normativa,

SOL.LICITA

- Aportacio d'elements d'informacié general,
- Aportacié d'informacié especifica.

- - Aportacié d'informacié amb respesta Onica.

REITERA

- et la sol licitacid d'informacié general,

- en la sollicitacid d'informacid especifica.

- en fa sollicitacts d'informacié amb possibilitat de resposta Qiica.

RESPON
- a 1a intervencié dels alnmnes

CORREGEIX
- la intervencid dels alumnes.

Per ordre de freqiéncia dWs, cal assenyalar en primer Hoc els
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Per ordre de freqiiéneia dms, cal assenyvalar en primer lloc els
requeriments o preguntes directes o indirectes en un 55% i ia represa ¢
reproduccio de la intervencid de I'alumne, en nombre del 418

Laportacié d'informacié la trobemn situada en un tercer Hoc, amb el 218
det total d'interaccions. '

Seguidarnent, 1a introduccid del tema i 'aportacié dinformacié, amb un
0208, la reiteracié de 1a sollicitacis, 1a respesta als alumnes, la cortreccié
{0°4%) {, finalment, la marca.

Tipus de preguntes:

Hem d'observar en primer lloc un 45% de preguntes sobre aspectes
coticrets, un 20X de sollicitacions de resposta amb informacié inica i un
14% de resposta general
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6.10.3.Esquema interactiu basic

Predominen en la interaccié a fa classe situacions que es caracteritzen
per sohserven regularitats recurrents, repetides, rutines comunicatives
dactuacid identificables, de regulacid 1 de control, que inclouen actes
comunicatius i interactius, en les que el professer inicia i conclou
negociacions que hotn podria també anomenar estructures minimes de
relacid les quals sén compostes per un intercanvi tipus:

&dquesta estructura interactiva bésica o pattern interactiv és produida en
gran nombre de sitvacions.

Pregunta-Resposta

Represa 0 Reproduccié de la Resposta

Sellicitacié o Aportacié d'Informacis en 1o mateiza  Intervencio,

Exernples:

SOL.LICITA En.- 1més encara. Me'n podries
dir mes coses de les que
tagraden?

Digue'tn

RESPOSTA Al.- Fideus, caldo, cireres

MARCA + APORTA En - Molt bé. M'has dit moits
alifments, { i tot el que
m'has dit tagrada, segur que
ef faras molt fort, i creizeras
molt

SOL.LICITA Eni.- Ara el Toni Duran

RESPOSTA A&l- Tembrutara 1a roba

SCLLICITA En.- Etn sabrias explicar qué

Fosa aqui?
RESPCSETA Al~ Hi falta una llstra
REPRODIEIX I APORTA En - Hi faita una lletra, fa e

Podriem dif: te embrutara,
se'n tatza una, la primers,
i diem: tembrutara.

Aquesta estructura minima  es manifesta al llarg del discurs de forma
reiterada, sistematica i continva, donat que 1’ hem pogul frobar en les
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6. 10.4. Iniercanvis

Veurem en aquests exemples quin interlocutor inicia el torn de paria i
amb quins moviments ¢ intervencions.

Intercanvie d'obertura: Acte que inicia l'estructura interactiva. Dot ser
realitzat pel professor o per lalumne. Sobserven els segilents acfes
directius:

Aportar uha informacié, que pot estar acompanyada de: marca,
prezuntes o demandes.

Exemupile:
Aportacid i P.- Ara deizeu 1a casa, jo vull saber coses
Sollicitacid (RU) del vostre carrer, que les preguntard,

va, vull saber &l nom del vostre carrer.

- Donar una ordre.

Exemple:

Aportacié P~ Ara sortird un alfre. A veure, si elf t'ha
vist ignal que els altres.

Fer una sollicitacid, preguntes o demandes, amb possibilitat de
seleccionar qui parla {(anomenar).
Exemple !

Sollcita (RG.} P- A veure, Arniau, qué hi ha en aquesta
prifera lamina? Qué es veu?

Resposta £.-Uns gossos que estan dormint.

Sollicita (RE.} P.~-1Taon et sembla que estan?

Resposta A~ A dins d'uns gabia.

ReprodusiseMarca P.- & dins d'una gabia, molt bé,

Exemple 2:

Sollicita P.- La Vanesa Hegeiz Ia seona frase.

Resposta &~ Lanena..

Marca 1 Sollicita P~ Molt bé. Qué és aquesta ratileta gue hi
ha aqui?

Resposta A - Perqué és un didleg.

Marca, sollicita i aporta P - Molt bé. Per que hi han dues persones
qué parlen? I per qué hi ha aquesta N
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nés grossa?

Resposta 4 .- Perqueé cotnenca a enraonar,

Marea i aporta P .- Molt bé. Perqué és comencament de
fragse i de didlex de dues persones que
parien.

Alumne:

Exempie:

Aporta & - Tenirn des Hlits, jo dortno a dalt { hi ha
un aitre a baix.

Reprodueix i sol licita P.- Mifeu que ens diu Elisabeth, que en ia

seva habitacio hi ha dos Uits, un a dalt
ilaltre a baix Com es diuen aquest

lits?
Resposta A - Lliteres, lliteres.
Reprodueix i sol licita P.- Se'n diven literes?
Resposta A- S

Infercanvis de continuacid ¢ prosecucié de l'estructura interactiva

Represa o Reproduccit amb adfuncié de marca, aportacié, sol ticitacis.

Aportacié en forma de comentari.

Sollicitacié o pregunta,

Marques.

Alume respostes.

Intercanvis de cloenda.

Indica canvi d'interlocufor mitjancant la represa o reproduccic més
aportacio en forma de comentari o nova sol litacié o marca,

Per Wan Dijk (1978, 271) els torns sén les nnitats funcionals
caracteristiques de la conversa.

El concepte de torn inclou el de canvi de torn, és & dir, cedir 1a paraula.

El canvi de torn en el dialeg collectiu o lectura el gestiona semptre ef
mastre,

L'enilag enfre els diferents torns en iles seqiisncies dialogals es fa en
telacié a lintertocutor mitjangant tres pessibilitats per canviar el torn de
paria en relacid a l'adre¢a de 'alumne.

1.-Passar d'un alumrne a un altre alumne,

Z.-Fassar del grup a lalutnne.

5.- Paszar de l'alnmne al grup.
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El mestre per passar d'un alumne z un altre alumne amb un 66% en
relacié al total: del grup a lalumne, amb et 238, { finalment, de l'alumne
al grup, amb un 112 dels resultats.,

En els encadenaments del torn de paria hi trobem preguntes, amb un
25% dels resultats, i, 2 la represa de la intervencid de 'stumne del torn
anterior i formulacié de nova presunta a lslumne que inicia el torn
seglient, amb el 21%.

La pregunta o demanda és present en ¢l 90% dels encadenaments dels
torns de parla.

& vegades el canvi de torn és indicat per les marques com “A veure"
"moll bé", una nominacié a un alumne, "Mireu”, "Escolten”, les quals
constitneixen indicis de canvi d'interfocutors o d'elements d'introduceid
d'utt nou tetna.



6.11. ESTRATEGIES

Hem anomenat estratégia a les diferents formes d'intervencié ded
professor en el dmlpg per tal dorientar-lo envers uns objectius
determinats, Tough (1977), Wells (1983}, o, com explica Guraperz{1982H}
en el seu maghific libre ‘Discourse strategies”, les estratégies son
‘procediments particulars 4'0s de 1a flengua dirigits a un fi concret

Les estratégies d'accié didactiques sén utilitzades pel professor per
organitzar la seqilenciacié 1 la seleccid dels significats en el marc de les
activifats instruccionale. Consisteizen en comentaris, preguntes, etc. que
aporien suport a lalumne en la construccid de les seves habilitats
lingfistiques, interactives i comunicatives, i en l'apropiacié del parlar i
Pescoltar.

Les estratégies reflecteizen els fets, la significacid dels processos reals
d'interaccié comunicativa, la intencionalitat subiacent 1 els pressupdsits en
un context determinat, i, emmarguen la direccid de 115 de 13 parta en els
didlegs activant diferenies formes de pensat en els alumnes.

Cada estratégia es refereix a uns nsos concr ﬁts de la parla.

Ara bé, en el desenvolupament i procés de lactivitat es produeizes
sirnultaniament o atternativament en la instruccié referent ais continguis
educacionals,

Mostrem en el seglient esquema la relacid que acaberm d'esmentar, entre
14z de 1a i.HIicJ. s*-L L,;\:t(w orals i les estratégies del didles en el mare
gensral de Pestructura de les activitats didactiques que hem estudiat.

Les estratégies de les que donem compte ens permeten obtenir
indicacions de quins procediments utilitza i promou el mestre per fal
dactivar les habilitats comunicatives dels alumnes,

q;.
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INTROBUCCIO DE L'ACTIVITAT

ESTRATEGIES DORGANITZACIO A LLARG TERME
Proporciona als alumnes informacid global sobre lactivitat a reafitzar
PLANIFICACIO I ORGANITZACIO DE LA REALITAT

Planifica, organitza i anticipa Pactivitat a realitzar

DESENVOLUPAMENT I PROCES DE L'ACTIVITAT

ESTRATEGIES D'ORGANITZACIO A CURT TERME
Organitza i concreta l'activitat de 'alumne de forma inmediata

ESTRATEGIES QUE INDIQUEN LA SITUACIO FISICA EN L'ESPAI
DE LA CLASSE

Centra l'atencié de lalutnne mitjancant un elserment fisic

ESTRATEGIES D'APORTACIO D'INFORMACIO

Introdueiz nous significats.

ESTRATEGIES DE SOL LICITACIO

Sollicitacions sobre laccié de descriure, esplicar ¢ relatar elements
absents de l'aula
sol Hcitacions sobre [a ¢

I

it
Sollicitacions dels alumn
Fresents de 1a clagse.

"

i

[l

escripcid d'elements presents a 'aula.
Ly
ii

PR T T A S i~ 4 - e e
3 Ia comparacid entre elements absent

ESTRATEGIES DE CONTIRUITAT

Consisteizen en represes, expansions, extensions, reformulacions o
complements reiatives al disours de 13 classe.
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ESTRATEGIES QUE ES REFEREIXEN A LA PROPIA
INTERPRETACIO DE L'ALUMNE

Requeriment d'expressié de les intencions i sentiments en refacié a
Pactiviiat,

Valoracié sobre la prépia activitat o sobre I'activitat del grup
{continguts i organitzacié de fa classe)

Expressio de l'experiéncia personal referent a fets viscuts et ol contest
extra-escolar, 1 1a relacid daquests amb els continguts explicats a la classe,

CLOENDA DE L'ACTIVITAT

ESTRATEGIES D'ORGANITZACIO A CURT TERME

Anundia la cleenda de l'activitat,

Valoracié i expectativa envers lactivitat, 'actitug o les intervencions
dels alumnes.



6.11.1 Descripcié de les estratégies
6.11.1.1. Estrategies d organitzacié

Les diverses estratégies que hem observal es refereiven al
funcionament d'una activitat didactica, és a dir, a 'inicd o introduccié, al
desenvolupament, i a la cloenda d'aquesta.

La comunicacid és enfocada sobre el receptor del gual es vol gujar i
orienfar ¢l comportament.

Donar instruccions, formular ordres sobre el desenvolupament i
organitzacié d'una accié o activitat de parta.

Explicacié ¢ exposicié o planificacié dun procés en relacié al
funcionament de deferminat element, objecte ¢ tasca.

Planificacio del propi comportatent o ef de l'altre.

Presentetn en aquest exemple una modalitat que usa el professor per
introduir als alumnes 2 la tasca.

Hotem leixam de dades entre les que lalumne ha de triar {'aced
requerida i, a mes, tenir-les en compte durant la realitzacié de la tasca.

Exemple:

Conitext: ler EGE, classe de lectura sobre el llibre "Tris, tras”

P: Tothom obre el full en aquests dos ditwizos que hi ba agui.
Abans de comengar a llegir, gue ja 5é que tots vosaltres ja
en sabeu forga.

Primer de tot, farem com cada dia, mirar els di

2
5'
o)
&

que veiemn,

Aleshores, aquell nen que ho hagi mirat tot detingudament
pot comencar a llegir el texte, perd, alertal que quan haurs
legil ef text no dird res, i ens esperarem, i aleshores
Lotiencarem a enraonar del que velem en aquests
dibuizos,

En ¢! primer dibuix, guin nen de fota aquesta clasee ens
podria explicat gqué I sembla gue és, qué hi ha, quants
perscnalges hi ha, gueé estan fenf de quing colors sén les

Ty

& veure, ef Mare, qué veu eil en aquesta habitacié? qué et
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sembla que hi ha en aquest dibuix?
Al: Duss persones
F: Dues petrsones
&1: Una cadira
P Una cadira

El mestre aporta elements emmarcadors relatius i elements de
referencia concretes al conjunt d'activitats i de sithacions comunicatives
possibles, la qual cosa correspon a l'exercici Per part de ladult de la
funci6 reguladora a larg terme, en el sentit de qué activa la capacitat
d'atencié 1 d'anticipacid i de memoritzacis i record en els aiumnes.

Donada la importancia d'aquest 4 de la llengua parlada pet indicar i
anticipar als alumnes fes caracteristiques de les tasques escolars en les
que participa, hem remarcal molt pota representacié en els resuitats
totals,

Aquest dg de la parla estableix un punt de referéncia emmarcador que
permet als alumnes iniciar Tactivitat i d'altra banda, exercitar-se com
cidors en intervencions de natura planificada i reguladors. Malgrat fio ser
elis qui s'autoregulen directament hauran dautoregular la seva accié
cognitiva i social en foncié de la demanda, al estar i ser subjectes de la
regulacio.

Els tnestres empren agquesta modalitat commnicativs per tal d'infroduir
ot el que és refereix a proporcionar als alumnes informacié global sobre
Torganitzacid dels continguts o saber les caracteristiques de la fasca a
realitzar. El professor fa referéncia als temes del discurs emprant una
estratégia de cardcter informativ, emmarcadora del contingut que
representara als alumnes com a objecte de coneixement Iliustrem
aquest cas amb un exemple:

Context: fa intervencié del professor s'emm
sobre el funcionament de la classe. {1
proposant.

1. P "Anem a canviar els cirrecs. &quests sefmana hauran de fer 1

g JArca en uha assembles
er EGB) Bl tnestre inicia lactivitat

feinz, el Marc, el Ramon, 1a M. Pascual, s Montserrat, la Sivia, en Jordi, 1a
Lucia, el Josep 1 I'Alvat” '
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Organitza 1 concreta 1accié dels alumnes de manera
immediata.

Exemple:
1. P- A veure, qui té una altra idea?
2. Als-To, o
3. AP.- El Marc Ramos
4. Al-Un riu baizava en el mar
5. P.-Quina paranla cativiaries?
scolten, fizeu-shi molt bé: Plovia quan wvaig arribar a
cass, vaip veure un tin d': aigna que pujava per les
escales.’
6. Als - Jo, jo
7. P.- Aveure 'Amalia
0. Al-Que vaig arribar a casa, vaig veure que el mey fill pujava
per les escales
9. P.-Ho A veure si i ha algl.
10.Als~ Jo, jo
{1, P.-El Joan
12. Al- Rin
15. P.- Canviaries riu? No.
A weure, la Patricia.
14. Al- Que el riu passava per la muntanya
15. P.- No. A veure, el Guillermo.
16. Al- Que un nen podia Pujar unes escales.
{ler Parv.)

Indica al grup la cloenda de {activitat didactica

B aquests exemples, els mestres assenyalen indirectament que
Vactivital és acs mda
Destaquem que, en general, per acabar una activitat, efs mestres no

fan una sintes! del procés dels confinguts tractats en ef eurs del diate
siné que, més aviat, &s refereixen al darrer intercanvi

a)
SE.

Exemple:
L. P.- Bé picots, ara cada nen ficard la seva mat rgarida, & ding del
gerro i posaretn aigva i tindrem el rarm fet,
{ler Parv.)
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Toles aquestes actuacions comunicatives del professor tenen pet

Objecte promoure la participacid de Ualumne en &l tema tractat en el

didleg. La represa constant, de cadascuna de s respostes dels alumunes,

introdueix en el fil del discurs 13 significacid que sorgeix de l'alumne, a

partir dels mateizos requeriments del professor sobre cada tema en
concret,

6.11.1.2. Estrategies que es refereizen a 1a propia
interpretacié de "alumne

Consisteixen en sollicitacions ¢ preguntes explicites de lalumne en
relacid a:

Sollicita una expressié de les intencions propies de l'alumne en relacié a
lactivitat,

Proporcionia explicacions o comentaris que inviten a falumne a
refacionar lactivitat amb l'experiéncia passada ¢ present i a reflexionar
zobre la seva propia actitud.

L'estratépia usada pel mestre, projeccid de sentiments o actituds,
sondiobrin wn ¢ onggerir alas alumnes lo projeccio de sentiments envers ef

contingut observat, en aquest cas a nivell itnaginari.
. Demanetn als alumnes que facin una valoracis sobre 1a propia activitat o
sobre l'activitat del grup (continguts i organitzacio de la classe)

Expressié de Pexperiéncia personal referent a fets viscuts en el context
extra-escolar, i fa refacid d'aquests amb als continguts expiicats a la classe.

Valoracié sobre 1a propia activitat o 1a del grup

Confexi (Zon EGE) Assemblea entre of professor 1 lalumne sobre ef
futicionament de ia classe.

L. P: Leticia, com et sembia que ha anat aquesia sefmana la feina?
2. & Mo ho sé
P A veure, com has fet?
A: El mati ne pertava el berenar a la cnina .
P: No te'n recordaves de tornar e cistell [ a In tai’da, danar-lo a
buscar, ¢ein hio has fet? '

L
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-P.- §ihas pensat cada dia?
A~ Si, pero tu em tenies que dir a quina hora
P~ Qué us sembla, com ha anat?
). &3~ Eé
. P.- Home, be del tot
. A5~ De vegades, no
. P.- Home, bé del tot no, a mitges
A veure, aguesta setmana qui serd l'encarregat det
berenar?, U 1ol ¢ una noia que encars uo .
14. As- Joja ho he fef, perd es pot repetir
{20nEGB.)

-]
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Vegeu en aquest exemple com el professor guia el didleg per tal de qué
Palutnne expressi collectivament la seva opinio 1 valoracié sobre la tasca
efectuada per ¢ll mateix, en aquest cas, en relacid a forganitzacié de ia
classe.

Destaquetn en aquest sentit els requeriments com: "Com et sembla. (1
“Com T'has fet?” (3), "Hi has pensat?” (7}, "Qué us sembla?” (9}, dirigits al
grup.

En aquesta estratégia observem que e mestre requereix al grup en un
context desplacat, que refati ordenadatent una experiéncia conjunta del
grup classe.

L. P.- & veure, li podriem explicar a ta Niria, I'altra dia que verm

anar a veure ¢ls cavalls, ehi, qué hi vem anar? Vem anar
amb utia quadra i n°'hi havien bastants de cavalls, eh qué

2. As- 5

3.P.- Quili sabria explicar, des de que vern arribar i of gqué vern

veure,
Penszeu una mica primer, des de que vem arribar 2 ia
quadra, fins que vern donar una volta i els vern veure tots
i després que vern tornar a sortir,
Qui 1 sabria explicar, perd ben explicat.
4. &3.- Jo només ¢ ['acabament.
5. P.- To només saps 'acabament?
Dongs, també hi eres a1 cotnengatrnent, ehl

& 45~ 8, perd, no ho 3¢ explicar

7.F.- L'lgnasi 1i sabria explicar? & veure,

8. A.- Primer, hi havia a 'entrada un cavail blanc, 1 allavores vem

I,
=}
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anar entrant i vem veure una famella que tenia un cavailet,
I aliavors en van vindre més de cavalls, i a l'altre canto hi

havien unes canoes.
9. P.- I tot eren cavails?
0.4 -Ho
LP.- &Nt

Que estaven tots junts o separats?

12. A- En un costat hi havien cavalls i a l'altre eglies.

13. P.- Moll bé. Un costat estaven tots els cavalis 1 a lalire costat
estaven totes les eglies, estaven separafs.

14. A.- Perd hi havia una egua que estava sola.

15. P.- Estava sola. Per qué estava sola? Ho ha dit I'Igtiasi.

16. As - Perqué estava embarassada.

17. P.- Tenia que tenir un cavall, un polire quan sén petitons.

16, As - Magradatia veure'l a2 mi també.

19. P.- Potser un altre dia hi tornarem a veure si ha nascut.

[ R

En aquest didleg el mestre pregunta sobre significats relacionats amb f
temna , a la llar ¢ a la classe En aquest cas la demanda implica establir una
comparacié i recordar explicitament les caracteristiques de I'objects
descrit.(1); el mestre acaba ia seqiéncia fent una aportacié descriptiva
{16} 1 una sintesi {18). Aquests infercanvis mostren diferents maneres
d'expressar ¢ls mateixos significats maitjancant procediments d'extensis i
reformulacic.

6.11.1.3. Estrategies d'aportacié d'informacié

Intredueiz nous significats
En el curs del dialey aporta informacis per dirigir i enfocar atencid
dels alumnes envers aspectes del coneixement que han de ser introduits.
Les intervencions del professor consisteizen en aportacions de nous
slements d'informacis.
Exetnple: Dialeg sobre l'accentuacié de mots a una classe de ler AEGE.
L. P~ Lany passat tots ens vem posar d'acord en qué la forta
seria un pal Harg i que la fiuixs seria un pal curt, perd
€Ns hi vetn posar tots els nens de 1a classe. ,
Perd, a tot arren no ez div un pal Harg { un pal curt, saben com
se'n din?
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. P.-Unes paraules una mica cotnplicades, perd ara les

escoltarem molt bé.

La forta en direm tonica, és una paravia una mica

estranya.

4. Als- Ténica, tonica

5. P~ Ilafluixa en direm, dtona

Be, aixd s6n les paraules que ens hem posat tots d'acord
per entendre qué és 1a forta { qué és la finiza

En cada intervencié introdueix una informacié que recull de 1a resposta
de l'alumne i a la qual hi afegeiz un comentari que porta sobre aspectes
diferents com: atributs, relacié amb daltres, continguts semblants,
referéncia a fete passate, aportacid de coneixetnents, experiéncies
viscudes, etc. {2), {7).

Relaciona, aixi, el significat emés per I'alumne amb altres aspectes que hi
son lligateEn el exemple que thostrem podem observar la demanda del
professor a que els alumnes explicitin davant de tot el grup la seva
interpretacid i recordi un fet viscut en el passat.

LS o

6.11.1.4. Estrategies de sol licitacié

El professer, per fer funcionar et didleg, infrodueix explicacions,
comentaris 1 informacions en relacid ai contingut sobre el que versa
Iactivitat.

En ¢l curs det dialeg aporta informacié per dirizir i enfocar 1'atenicié dels
alumnes envers aspectes del coneizement que han de ser introduits; les
intervencions del professor consisteizen en apertacions de nous elements
d'informacid.

Eni una activitat d'observacid i de manipulacis d'elements presents, on et
referent consisteix an l'estudi de les mesures en el sorral del pati, amb un
material adient: pots.

Veletn com el didleg es centra en les distintes denominacions de les
transformacions observades.

El profeszor, & través d'un requeriment sistematic, orienta a t'alumne
envers una analisi precisa { una formulacid dels coticeptes en les seves
diferents possibilitats per la qual cosa, el porta a relacionar cada
transformacid o canvi en I'objecte, amb 1la propia accid i amb ia
verbaiitzacié que i correspon. (Zon. Parv.)

Ezemple i.
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1. F.- Anna, digues com estd aquest pot que ha omplert ia Laia,
com ests?

2 - Bé

3. P.- Nobé com esta?

4. A- Fle tot ple

5. P.- Ple, com més podrietn dir que esty?
B, A- Molt ple

7. P.- Com més podriem dir que esta?

& A~ Omplert

9. As.- Ben ple

10. &s.- Ple del tot

11. P.- Ben ple, molt bé, Pepo, ple del tot,

Podriem dir-ho d'una altra manera?

12, &5.- Ple de sorra

13 P.- Ple de sorra. Ara la Tana omplitd ef pot mig a mig, ni ple ni

buit, mig ple mig buit, també podriem dir bastant ple.

& veure, quan n'hi hagi prou, 1i dieu

14. As- Prow, prou, prou

15. P.- (ué us sembia?
& veurs, Patricia, com esth aquest pot?

16, A.- Mig ple

7. P~ Com més ho podriem dir?

16, As.- Bastant ple

19. P.- Bastant ple

20 As- I també ni ple ni buit

21, P.- Niple nd buit. Molt pé

Entre les preguntes del professor hem d'assenvalar: "com esta?'que
implica 1a deseripeid , (3), "com més podriem dir que esth?" ‘podriem
dir-ho d'una altra manera?” {11), enunciats metadiscursins centz at e1 el
tema, "que us sembla? (15) sollitacid de waloracid i explicitacié del propi

racnament, modalitats a les que lalumne, com velern, respon amb
denominacions, que, en aguest cas, corresponienl & una oomunicacid
adequada. '

Com veletn | en aquesta activitat de parla el coneivement corparit
prove de la introducid de nous conceples per parl de la mestra i
conjunfament es fa coreferéncia a l'accié que fa en un context comi
d'aprenentatoe, en el que el coneizement es va construint mitjancant 1a

restructuracid | represa continua del discurs dels alumnes snvers la
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representacié deliberada de 183 accions que és realitzen. Podrietn afirmar
que el context de coneizement esdevé comil a mesura due el digleg
AVanga.

A

Exstiple Z.

En aguest dialeg, l'estratésia reguladora det Professet es centra en ¢l
requsriment sistematic sobre diferents caracteristiques dels slements
cbservats en una lamina sobre ef tema de 1a culna. (290 de Parv )

Hom nota com, a partir de les imatges, fa reflexionar als alumnes per tal
de qué expressin 1ur interpretacis.

. P.- Després, quan ja teniem el terra tot escombrat, ens hem
donat compte que estava tot degordenat, i ho hetn guardat
tot & dins de armari. Qué vol dir un armari?.

2. Als- Jo, jo
5 P~ Avweure, el Joan Solana si ens explica qué és un armari?
4. Al- Esuna cosa per guardar els plats { ¢is gots
5. P.- Esuna coza per zuardar els plats i els gots. I com és7?
Qué ens ho podrien explicar una mica?
6. Al- Una mica gran
7. P~ Esuna tnica gran, I qué t47
G Al- Les de jognines sén més grans
9. P.- Polser si, potser no. N'ld han de més zrans o de més 5 petits.
A veurs, qué tenen els armaris?
10 Als- Roba
11 P~ Avenre, s ens explica ei Mare com sén.
fa. Al- També s'hi pot g DQSB.I I menjar,
obﬁm £11 agques Eb‘-"ntit, les preguntes segients: "Qué vol dir?" (1), "Qué
e un 7" {3} "Com é3” {3}, "Qué té7" (7, Jue tenen ?"{9) "Com sén?" (11
Efn & ql st ezempie la referéncia ha passat de o Bimina = 12 manifestacis
del coneizement que els interlocutors tenen sobre ol funcionament i les

1
caracteristiques d'aspectes i usos gquotidians dels objectes.la referdncia és
constriida entre el mestre { ols alnmnes,
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6.11.1.5 Estrategies de continuitat

Consisteixen en reproduccions, represes o expansions de les
intervencions dels alumnes.

S6n utilitzades per mantenir ¢l funcionament dal dialeg i per emmarcar i
limitar 1 incloure explicitament les aportacions dels alumne.

Permeten enilagar un significat amb un altre, per encadenar un torn de
paria amb el segient.

En alguns casos consisteizen en una sola repress, petd, en la major part.
dintercanvis, s'observa represa amb expansié de a resposta de lalumne;.

Estrategia denominada per Mehan{1979) com seqiiéncia de simplificacié
que hem considerat com sintesi donat que ofereix als alumunes ia resposta
adequada desprees d'utilitzar diversos arguments,

El professor es centra, en aquesta part de Uactivitat, en orientar ale
alumnes en descriure els elements de la imatge que observen.

lalumne respon amb descripcions relacionades amb les detnandes,
descriure respecte als compenents principals en qué es centra ef didleg

L'expansio constant de l'emissié de lalumne s'enilaca amb Pestratéoia
que ufilitza per mantenir linterds i l'atencid de tot el grup, mentre
pregunta a cada alumne individvalment.

Sadapta, aixi, constantment, a les accions comunicatives dels alumnes
mitjancant la represa o 'expansié d'aquestes.

Els encadenaments interenunciats o estratégies  de  confinuitat
coniribueizen a formes d'organitzacié del contingut.

En els encadenaments observem la represa lexical o gramatical d'un
element gue per la mateixa represa es troba tematitzat,

Els encadenaments poden ser de represa, represa-modificacié més
pregunta, reformulacié-sintesi, extensisé-expansic.

En les estratégies de continuitat ol mestre integra el discurs de 'alumne
en el de la classe mitjancant diferent modalitats: represa d'enunciats

semblanits o oposats | refortmulacid o complement del que din alumne, o
sintesi de les intervencions tan dels alumnes com de les propies, en ef
discurs que es contrueix conjuntament en cada context,

sintetitza o reformula el discurs dels alumnes o de Ia ciasse; |
intervencit del mestre 45 o resultat d'una seqiéneia de dialeg en qué 1" s
de lailengua consisteix en detallar i analitzar o sintetitzar els significats.

L'exzemple que mostrem n'és una representacié: :

Extracte d'un disleg collectiu sobre una famina a ler de Parvniari

1. P.- Aram'agradaria que vosaltres, a venre un nhen que mel

[
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sapigués explicar tot seguif, ben explicat.

Qui me’l sabra explicar be, a veure. Quin nen me'l vol

explicar, aquest conte. Mare, me' vols explicar?
2. A- S
3. P- S doncs vina aqui, que ens l'anirds explicant. & veurs,
explica’ ns-el.
4. A- Aquiestan en una gabia dormint
5. P~ Iquisinels que estan en una gabia dormint?
6. A- Dos gossos
7. P.- Dos gosses, mott bé.
A velre, qué més?
6. A- Taqui una senyora ve & comprar un gos i tots dos ploren
9. P.- Tots dos ploren, per qué deuen plorar?
10. A- Perque no se'n van junts
11. P.- Perqué no se'n van junts, moit bé
12, A- Adquiel gos s'ha amagat a sofa L'armari
13, P- Tquémés?
14, A.- 1lanenali diu que surti
15. P- Lanenali diu que surtd, i el gos vol sortir?
16 A~ No
17, P~ Molt té
18, A.- Taquifa nena li ensenya el tmeniar i el zos no vol
19. P- Ielgos no vol menjar.
Per qué no den volguer menjar?
20 A~ Perqué no esth amb ef sen germanet
21. P~ Perque no esth amb el seu germanet
22. A- laqui, lanens també plora perque el gos no vol sortir
23 P.- També plora perqué el gos no vol sortir, i qué passa?
24 A- 1lamare li din: no ploris, no ploris que anirem a
comprar Dallre gos
25 P- Moltbé
El professor es <enira, en aquesta part de activitat, en orientar als
alumnes en descn elz elements de la imatge que observen.

Com podetnl consta f:u l'alumnie respon atnb descripcions relacionade:

A {'\1

les demandes, en aquest cas descriure respecte als c,-omponerf
prificipais en que es ¢e
La represa Heﬁ.x SHL
{19),

24 tr::. el didleg (6).

r

senllaca amb 1 tt atégia que ufiliftza per mantenir Uinterds

l'_rl

-

hnd

5 oot tﬁrf}f de l'emissié de latumne ( 70l (15}

i



208
Vatencio de tot el grup, mentre pregunta a cada alumne individnaiment.

Sadapta, aid, constantment, a les accions coraunicatives dels alurnes

miffancant la represa o 'expansid d'aguestes.

Complementa aspectes concrets del didleg interactin a la clasze; el
professor exien notdriament els sionificats expressats pels alumnes i
promou diferents maneres d'expressar els mateixos significats mitjancant
rocediments d'extensiod, els quals consisteizen en ampliat { ajustar,
seguint pantes reguladores i adaptables, la interpretacié dels fets amb el
Propi coneizement de fatumne.

Invitacid per part del professor a qué els alnmnes explicitin davant tot
el grup-classe la seva interpretacid, i recordin un fet viscut col lectivament
efi ¢] passat.

Context: Didleg sobre l'experiéncia de 'alumne en activitats reatitzades en
el context exira-escolar: conversa sobre el “el cap de setmana”
Exemple:{ler EGB.).

1. Als.- El dissabte

2. P.- Eldissabte, que el dissabte les botigues també estan

obertes, us enrecorden? que setnpre ho dietn aixd?

3. Al- El dinmenre ja ne

4. P.- Hi ha botizgues que ef dissabte a I3 tarda tanquen, peréd

n'hi ha molfes que estan obertes. I després, quin és

Iaitim dia de festa?

> AlL- El dinmenge

$. Als- El dinmenge

7. P.- Teldinmenge sf que tothom fa festa. M‘hi ha tolt

poguetes de botignes obertes, quines hi ha? A veure, qui
se'n recorda? quines hotignes estan obertes ol dittrenge,
Carles?
5. Al- Les de diaris
9. P.- Les de diaris

l-?:jl-

En cada intery &nci mn oduelx una informacid recull 13 resposta de
Falumne 1 a la que afegeix un comentari sobre aspe r;tés s:om atributs,
relacid amb continguts semblats, aportacié de coneivem (2], (73,
relaciona, aixd, el significat emés per Ualumne amb altres e}ementa referifs
& aquest,

Dialeg sobre l'observacid duna flor. Context | (2on Parv )



{1) P: Ara el Ricard, qué hi veus en Iz d'una flor ia margarida.
{2} & Les fulles
{3} P: Les fulles, quines fulles? Aqgnestes fulles que toca el Ricard
sén molt boniques. De quin color 3607,
(4} &: Blanques
(5) P: Sabeu com es dinen aquestes fulles bianques que té la
margarida?.
{7} As: No
{(8) P: Una cosa molt dificil. Escolten bé, és dinen petals
(9) As: Pétals, pétals
(10} P: Si vole, no cal gue ho aprenguen, perd recorden una mica per
quan sigueu grans que aquestes fulles blanques no sén igual que
aquestes fulles verdes que 6 enganyades aqui a ta tifa, no.
Les de 1a tija sempre s6n verdes i les de les flors a vegades son
blanques i a vegades d'alires colors, Després, quan  mirem els
clavells  ho veurem de quins colors sén.
Molt be, Ricard, aquestes fulies blangues se'n dinen pétals.
Que fan olor? Olora ben olorada la teva tnargarida Que fan olor?.
(11} A: S
{123 P: Bona o dolenta?
{131 & Dolenta

Sintesi i reformulacié.

Context.(2on Parv.) Un alumne porta un dnec

2 la classe. Aprofifant
aquest material, ¢l professor organitza un dialeg s,t re &

i anecs,

1 P.- Ara, com que fots hem estat velen els anecs tobs
aguests dies, explicaretm com sdn, qui s'ha fixat com
tetien el beg, com tenen les potes, com tenen les ales,
comt tenen el pel. O sigui, i aloun nen vol exXplicar
aiguna cosa que m'ho digui,
El Marc Ramos

Al- Que el bec el tenen sstirat

P.- Estiral i punzegut?

Al- Ho

P.- HNo, com és?
Al- Sense punyar

LY B [
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7. F.- Senge punzar, una mica rodonet.

Ei Marc Freixes
§.  Al- Que el £ una mica aplanat, una mica aixis
4. P.- Isabeu perqué és aquest be¢ una mica aplanat.

No us ho ha explicat ningn?
13 Al- No
11, &ls- No
12 P.- Mireu, els anecs a més de menjar cibada, blat, també

els hi agrada molt menjar cuquets, 1 allavors, ammb
aquest bec que tenen aixis, pla, escarva amb el fang i
trev els cuguets, per aixd té el bec aixis

En fa introduccié [1] el mestre planifica, ordena, i organitza I'activitat
inmediata , per la qual cosa proporciona informacié als alumnes per tal de
que puguin anticipar i enmarcar les caracteristiques principals del que es
¥a 3 fer relatives al topic.

La mestra intenta introeduir un léxic comn i la fasca, els alumnes han de
partar davant de tot el grup i fer referéncia a un fet. viscut col ectivament,

El mesfre acaba la seva intervencié amb una estratéeia reguladora, fa
una nominacié, "el Marc Ramos”, per comcretar l'accid i iniciar ia
participacié dels alutnnes en la interaccid.

I procediment emprat pel mestre consisteiz en adaptar les seves
aportacions a la interpretacid deis lumnes tot introduint cada vegada
neus significats [3,5,7,9] aixi, utilitza represes acompanyades d'ex patisions
1 d'extensions de les intervencions dels aiumneq les quals tetien com a
funcié enilacar un significal afmb un altre , un torn de parfa amb el
segiient, mantenir ¢l funcicnament del didley, i emmarcar i limitar

explicitament. el discurs. Com podem observar en ols exernples [3,5,7,9) en
la majoria d ‘intercanvis trobem aguest acte commnicatin us
moviment,

Lintercanwi acaba amb una explicacié, una sintesi o recapitulacic que
enliaga la descripcid dels fets observats amb el coneizement dels
alumnes [12]

El professor promou diferents tnaneres d'ezpressar els mateivos
significats titjancant procediments de sintesi i d'extensié, els quals
consisteizen en reformular, eizermplar i ajustar, sexuint pauies reguladores
i adaptables, 1a descripeid dels fets observats amb el propi coneiement de
l'alumiie,

En cada cas, la intervencié del mestre €3 ef resultat d'una seqiiéncia de

2

q_l'l

1.'"

J
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dialeg en qué s'ha fet un 01s de la llengua que ha consistit en anar detaliant

1 analitzant els significats envers una progressiva descontextualitzacio,
La mestra intenta introduir un 1éxic comnil i la tasca, els alumnes han de
parlar davant de tot ef grup i fer referéncia a un fet viscut colectivament.
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CONCLUSIONS

L'objectiu que ens vam plantejar era el de descriure i conéixer la
interacié en llengua oral en el parvulari i el cicle inicial.

En el context definit per les premises que hem anat exposant i per la
nostra manera d'entendre el funcionament def discurs a la classe podem ara
examinar algunes de les conclusions que se'n desprenen .

En 1a nostra opinioé, no s'ha realitzat un estudi del discurs a la classe en
el que es considerin des d'una perpectiva didactica tots els seus components
fa interaccid mestre-alumnes, el sabers, la competéncia del mestre i dels
alumnes, el procés d'aprenentatge, els objectius curriculars etc..

En el marc interpretatiu del mode! d'analisi que proposem, amb el ben
entes de que cal encara en funcid de pous estudis, fer noves
reinterpretacions i ajustaments intentarem presentar en aquestes
conclusions els fets qué pensem son rellevants i significatius a partir del
proces de descoberta que ens hem proposat de conéixer i descriure que
fan els mestres amb la parla en el marc de ies activitats instruccionals,
quins processos segueixen per gestionar la classe, com és organitzat el
discurs, quina coheréncia podem remarcar en I'accié didactica entre el qué
€s dit o fet i les intencions subjacents moltes vegades expressades
indirectament.

L'estudi i analisi de les activitats de parfa (Hymes, Gumperz} que hem
observat ens mostra:

Consisteixen en activitats esiructurades i sistematitzades en la que eis
significats sén vehiculats de forma explicita en relacid a procediments
discursius concrets, tals com, relats conversacionals, dialegs, naracions
breus.(Michaeis i Coliins, 1982).

S'observen en el seu funcionament diverses fases (Mehan, 1979), inici o
introduccié on l'accié discursiva del mestre va fonamentalment dirigida a
proporcionar un marc contextualitzador als inf ants; en segon lloc, {a fase de
desnvolupament, que correspon a la interaccié de caracter instruccional on
alumnes i mestres produeixen junts en un procés temporal el coneixement
apropiat, i finalment una tercera fase en la que sindica la cloenda de
Iactivitat.

El contingut dels missatges és informatiu, i descontextualitzat en relacio a
d'altres situacions comunicatives, pero contextualitzat respecte als objectius
de la instruccio,

L'escena, situacio psicologica o cultural, és caracteriizada per
proporcionar els suficients indicis de contextualitzacié (Gumperz,1982a)
perque els alumnes puguin establir prediccions en relacié al discurs
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educacional.

Els rols dels pariants son prefixats i respectatls, cada "actor” s'adapta al
seu paper. Goff man(1974).

El dialeg és iniciat pe! mestre, el destinatari és I'alumne, ara bé aquest no
té solament e! paper d'oidor, siné que hi ha una articulacié de manera que
cada participant contribueixi mitjancant un us de la parla diferent peré
adequat i coherent a la construccio del discurs.

El canal correspon a ia liengua oral standard, i la forma, al codi linguistic.

Els objectius estan relacionats explicitament amb I'educacié de les
capacitats i habilitats comunicatives dels alumnes.

Les normes d'interaccié depenen d'una banda, dels trets emmarcadorsde
fa institucio escolar, i, de l'altra, de la propia actuacié del mestre i del procés
de participacio de I'alumne: hi trobem normes basiques del funcionament
de la classe, (Edwards i Mercer, 1987}, com Ilatribucié de torns, la
participacio, s'exclouen la ironia el prendre la paraula fora del torn fixat, i
les intervencions han de ser curtes i fimitades, aixi com, normes
d'interpretacié, véiem que a la classe el discurs fa referéncia ais continguts
mstruccionals i a les tasques i procediments qQue sOn necessaris.

La interpretacio que el mestre fa de les intervencions de l'alumne, aixi
com, les diverses modalitats dus de Ia parla en la seva estructura i el
contingut, van estretament lligades al context escolar, Les recerques en
lingtistica pragmatica (Austin, 1962 Grice, Levinson, 1983 )ens han permeés
interpretar la intencié dels mestres.

Cada intervencié no correspon al significat semantic literal donat que la
interpretacié que hem fet és basicament coniextualitzada en el marc
educacional.

Eis mestres i els alumnes fan as de certs mecanismes conversacionals
interpretatius que els permeten cooperar (Grice, 1975}

Les produccions verbals del mestre en cada situacid comunicativa
configuren un modei de competéncia als alumnes, no només en alld que fa
referéncia a les regles propiament lingitistiques i comunicatives, sino també
en ¢l procés d'apropiacié dels sabers {ia transformacié dels coneixements).

La parla a la classe és arrelada a la situacié educacional; existeix un
contracte implicit que permet la produccié comu i conjunta del discurs.

L'organitzacioé i gestié de Ia informacié

L'accio discursiva dels mestres i dels alumnes ens permeten indicar
camins per conéixer que fan els mestres amb la parla a la classe en relacio
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a les exigéncies de les tasques escolars.

El discurs a la classe s'organitza, fonamentalment, al voltant de la
informaciéo que és requerida en la instruccié. Els temes i els topics tenen
relacié amb els proposits pels quals es parla i fan referéncia al context,

Com hem vist, els temes corresponen als que sén tractats en ia majoria
d'escoles del nostre pais, el cap de setmana, els animals, experiéncies
familiars, etc..

La informaci6 nova és introduida mitjancant la segmentacio i la
sequenciacié dels temes, en les diverses accions discursives i la seva
articulacié en el si de les estrategies. L'0s de I'estructura dialogada permet,
com hem vist, en els resultats, la interaccio regalada entre e} professor i
Valumne, i 'emergéencia i el f uncionament de les accions discursives,que és
necessari que els alumnes facin realment per poder anar marcant tant la
realitat coneguda com aquella que hi és refacionada pero no ha estat encara
aproximada.

Els mestres empren un conjunt de procediments, entre d'altres, que
poden ser identificats com aqueils que utilitza la mare en les conductes
d'ajustament envers Hurs infants (represes, expansions, extensions), la qual
€052 ens mosira {'esfor¢ defs professors per cercar formes d'adaptacio als
alumnes en el marc dels dialegs.

Predominen en fa interaccio situacions o rutines esquematiques
comunicatives, identificables, de regulacié i de control en fes que el
professor inicia i conclouy negociacions, que hom en podria anomenar també
estructures minimes de relacio, que sapliquen de forma reiterada i
continua.

Aquestes petites unitats d'0s de ia paria, com hem posat de manifest, es
reflecteixen de forma pautada i sistematica en !a interaccié amb cada
alumne i en diferents activitats de dialeg mitjancant diferents modalitats.

Hom pot pensar que observen trets semblants als formats o scripts”, els
quals permeten el funcionament i I'aprenentatge de la comunicacis,

El  procés i fes modalitals  dels  intercanvis comunicatius
professor-alumnes constitueix {'eix director de la conversa, cada unitat és
lligada amb la segiient ( successivitat de les imervencions), i, en conf igura fa
significacio, el topic, que es compartida o "negociada” en la interaccio; el
mestre vehicula informacié en forma de demandes, preguntes, o
suggeriments o utilitza ordres per tal de promoure la participacié dels
alumnes en les tasques adrecades a fa comprensi¢ dels continguts.

Com hem vist en els exemples, les pregunies que Francois(1987),
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anomena parcials i Shiffrin{(1987) incomplertes, en les que la formulacio
categorial és actualitzada amb les respostes: que, quan, on, perque, etc..
juguen un paper principal en la mesura en introdueixen nous significats en
refacio al tema, i al mateix temps reguien i orienten la participacié de
l'alumnat.

Observem també, preguntes sobre aspectes metalingiistics, com es diu,
com més ho podriem dir, es pot dir aixi?, Que significa 7etc.les quals
consisteixen en comentaris, represes, sintesis, extensions, expansions socbre
el discurs de a classe.

Daltra banda, permeten introduir camps semantics en relacié als
diferents temes, per la qual cosa dirigeixen Ia interaccio discursiva envers
la representacié explicita ¢’ usos cuiturals i socials coneguts pels alumnes i
d‘altres de nous.

Com hem pogut comprovar ies preguntes del mestre segueixen unes
pautes que recorren tot el contingut referencial propi del pensament
quotidia; aporten sobre un element tematic punts de vista diferents a partir
de fa propia interpretacié de Falumne, o en relacié a fes mateixes propietats
de I'element del gual es tracta, en aquest sentit, expliciten o f an explicitar
en el marc del dialeg les diverses proposicions que son o és mantindrien
sibjacents al coneixement d'aquets fet o objectes. Podem atribuir distinies
significacions subjacents al sistema i a I'estructura explicita de Jes
preguntes en el discurs a fa classe, Campbell(1987)

Podiem dir que s'estructuren en continguts semantics de manera
semblant als scripts; aquest fet és dona quan els referents sén objectes
presents, i quan és tracta de 'actualitzacié en el discurs d'aspectes absents
del mateix objecte.

Es interessant de remarcar que maigrat §'accié reguiadora dels mestres,
el discurs es construeix collectivament per mitja de l'esquematitzacié
pregunia -resposta. Les estratégies de pregunta-resposia poden crear les
condicions  necessiries pel traspas  d'informacié i promoure
I'aprenentage.(Cook -Gumperz, 1987, Wells, 1984, Tough, 1976).

A vegades, perd el Suport categorial presenta a lIa classe conductes a
inadequades com preguntes massa giobals o que introdueixen molta
informacié, amb moftes finalitats al mateix temps, les quais no permeten
que l'alumne pugui comprendren efs significats o preguntes mofit tancades,
les quals només sén adequades en determinades situacions, mentre que en
d'altres no porten 2 una interaccio comunicativa, donat que no deixen espai
perque [alumne actualitzi el sey coneixement i no fan progressar el
dialeg. .

Les accions discursives son gestionades pel mestre de forma diversa en
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cada activitat de paria,

Utilitzem el terme referéncia per designar aspectes de [a realitat
presents o de la realitat no directament perceptibles , que poden
correspondre a la ficcié o al coneixement. Convé especificar que malgrat que
ho creiem fonamental, en aquest treball no hem estudiat, els mecanismes
linguistics de Ia referéncia, com |la deixi, les anafores, ia referéncia
exoforica, i la referéncia endoforica.

La referéncia no és independent de les condicions del dialeg , del
coneixement compartit pels interfocutors i dels rols que mantenen.

Hem distinguit diferents modalitats de referéncia. Hem observat en la
parla del mestre 1'0s de diferents modalitats de referénciacio: en relacié af
marc contextual, a les situacions de parla, en relacié als objectes presents,
la referéncia compartida refativa als objectes absents, Ja referéncia
construida pel discursila referéncia metalingiistica.

En [a referéncia a 'objecte present quan ef professor i {'alumne parlen en
refacié a uns elements presents, trobem referéncies a aqueis que
consisteixen en determinacions, La relaci6 amb f'objecte present pot
realitzar-se de de maneres diferents mitjancant la denominacio.

Com hem vist a I'analisi dels resuftats els alumnes produeizen tot una
tipologia de denominacions. '

En fa referéncia compartida a un objecte absent els interlocutors
reépresenten una referéncia comuna, que tots han viscut o coneixen, fa qual
pot ser compartida a diferents nivells.

En Ia referéncia construida el discurs es refereix a elements absents,
coneguts solament per un deis interlocutors, i actualitzats a través de Ia
paria,

En la referéncia metalingtiistica el discurs fa referéncia al discurs de
'altre interlocutor.

Les estratégies de suport del mestre

Els procediments dialogals que acabem de descriure ens porten a pensar
que aquestes intervencions de} professor podrien ser considerades el que
Bruner anomena interaccions de tutela, o suport  (scalffolding)
Bruner{1985), de! mestre en [es activitats de parla, per extendre la zona de
desenvolupament prozim ¢ Vygostki).

Per illustrar et suport que el mestre procura i organitza a l'alumne en {a
parla a la classe, distinguirem en primer lloc, en funcié de fa tasca a
realitzar, al tema o a Ia forma d'organitzacié discursiva, el suport extern o
intern, els aspectes metalinguistics del suport,
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Considerem com suport extern aquell que té loc en relaciv a la
regulaci6 dels intercanvis en el discurs interactiu , de fa gesti6 de I'activitat
didactica, com per exemple, 2 nivell explicit en rutines de parla
convencionals, {A veure, Moit bé), 2 nivell no verbal, prosodia, gestos,
mirades, actituds del mestre.

Aquest suport pot centrarse tan en la regulacié de la interaccié com del
contingut, .

El suport intern en 1a parla consisteix en la gestio del que és 0 sera dit.

Els aspectes metalingiistics del suport son aquells que fan referéncia a
la codificacié del discurs , al dit o al dir, en relacio al tema, o a ['experiéncia
real o ficticia de 'alumne. estratégies han d'estar lligades al f uncionament
comunicatiu i interactiu de a classe i ajs objectius instruccionals.

El suport verbal en fes formes d'intervencié del mestre pot referirse
lambé a aspectes metalinguistics, tematics o metacategorials. El suport pot
ser també contextual, mitjancant el gest, les representacions grafiques , etc..

Els diferents procediments de tutela utilitzats en el didleg ens mostren
I'extremada cura que el professor posa en organitzar detelladamente,
sistematicament i deliberadament cada significaci6, dotantla de sentit en
relacio a Ia transmissié de sabers i a, la situacié on s'esdevenen els fets, aixi
com, I'esfor¢ d'adaptacio, d'explicitacié i d'ajustament en cada una de les
actuacions de paria,

Les estratégies dialdgiques tenen caracter pedagogic i representen els
objectius més rellevants d'una sequeéncia de discurs. , .

Eis mestres fan un esfor¢ constant per ajustar les seves intervencions a
les intervencions dels alumnes, amb la intencié d'introduir informaci6 nova
actualitzant el que I'alumne diu en cada context de parla.Aquest fet porta a
enllacar amb els coneizements j pensaments dels alumnes, considerar les
significacions que son compartides en el curs de la interaccié i ampliar i
extendre mitjancant una practica guiada i sistematica cada significat.

La tutefa exercida pel mestre dirigeix la interaccio envers la utilitzacié
de procediments de denominacié, d'analisi, de descripcié, de sintesi i de
generalitzacié, aguesta actuacié def mesire permet la fa seqiénciacié dels
continguts, en relacioé a quins significats es transmeten i es seleccionen.

La parla com element mediacional entre {'alumne i els coneixements a
aprendre, fa possible la interaccié dialogada sobre el significat que sha
privilegiat, la categoritzacié tematica.

Com bé diu Bruner (1.983), “el desenvolupament de ia consciéncia dej
nen és impossibie sense 1'0s def ffenguatge en el context interpersonat on es
desenvolupa la tasca.”

Les estratégies tenen com objecte: descriure, informar, relatar, resumir o
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sintetitzar, etc.. tenen com a objectiu ei dirigir i activar I'activitat verbal
dels alumnes, en relacié al destinatari de les accions de parla. Aixi mateiz,
shan de poder articular coherentment i deliberadament en un ordre
temporal per tal d'aconseguir en cada context establir una sequencia
didactica.

Les estratégies d'organitzacio, de sol.licitacio, pregunta-resposta i les que
s'adrecen a que ['alumne planifiqui fa prépia activitat o ['ha dels altres,
(Com ho has fet?, Com ho fas?}, per la seva finalitat, estan formades per
accions discursives de caricter regulador i instructiu  dopat que en la
major part tracten de les diverses modalitats de com s'introdueix 'activitat
a linterior d'una Hicd, donar instruccions en sequéncia, aportar pautes i
procediments per la tasca inmediata , incitar i induir a F'accié, procurar
enllagos interactius i comunicatius amb les coses dites o fetes anterior ment,
aixi s6n aquelles que de fet permeten ef funcionament del discurs interactiy
a la classe, i que gestionen la participacié dels alumnes, i la introduccié
pautada i ajustada dels continguts instruccionals i Ia seva circulacio.

Els mestres utilitzen regularitats recurrents, rutines didactiques o
férmules fetes que apliquen repetidament les quals indiquen i marquen
funcionaiment el discurs didactic, Griffin i Mehan( 1981); d'altra banda,
sembla que alido que és significativ és ['ds que en fa e] mestre en relacio a
lactivitat que s'esta fent. Convé dir que els alumnes s‘adapten
completament a aquestes accions discursives, responen i participen
adequadament en relacié als requeriments, sén com senyals que permeten
el discurs instruccional,

L'0s d'aquestes accions és molt frequent, un 13 % en els nostres resultats
totals;

Les estratégies sobre 1a propia activitat de l'alumne/grup-classe
presenten també aspectes metacognitivs, coneixes, recordes, sobre el propi
discurs o el de tota ia classe tals com: Com més es diu?,Com més ho podriem
dir?, Explica'm, Com ho sabries dir? Us en/ t'en/ningl se'n, recordey com ho
fem?, Qué ho has/heu, vist alguna vegada?, Qui ho sap?, Ara, penseu tot el
que..Com us sembia que..les quais indueizen respostes de descripcio i
conceptualitzacié def que s'esta dint o fent.

Les estrategies de soLlicitacié, donada la seva funcié d'analisi dei
contingut en fa seva forma de presentacié a traves de les preguntes o
demandes a ['alumne, podem considerar que son al mateix temps textos
expositius, veure descriptius 0 narratius orais,

Son textos expositius les definicions de conceptes, les denominacions,
explicar procediments per resoldre un probiema, les sintesis.

En el parfar per descriure hj trobem tot allé que hem anomenat per la
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seva intencionalitat inferida descripcié d'elements, descripcié de grafics,
d'imatges, de dibuixos, de fotografies, de maopes, de parts del cos huma,
d'animals, de moviments, de procediments , un recepta de cuina, etc...

Les estratégies d'aportacié son formades per textos descriptius |
narratius, expositius., aquells que aporten esplicatius informacié i idees.

Els textos narratius soén formats sobretot per contes, rondalles, pel.licules,
relats sobre I' experiéncia personal.etc.

Les estratégies de continuitat son formades per textos €xXpositius
{sintesis, recapitulacions, reformutacions).

El parlar per explicar té relacio amb [I'explicacid de: Pexperiéncia
cientifica, d'experiments i d'activitats desenvolupades a l'escola
relat-exposicio d'esdeveniments, relat-exposicié d'un llibre, relat ordenat
d'una experiéncia personal , de l'alumne, def mestre o de tota la classe.Les
represes complertes o parcials d'un enunciat marquen un lligam amb el
discurs de laltre, la relacid d'up text a un altre text, la continuitat
discursiva i ia coheréncia,

Les represes acompleixen diverses funcions com, Ia d'assegurar-se que
els alumnes han compres, marcar la continuvitat del dialeg, requerir i
enfocar ['atencié dels més distrets, donar unitat al discurs, enllacar un torn
de parla amb un altre, correccié o valoracié del qué és dit.

Es interessant de tornar a mencionar que fa produccié de represes que
hem observat en el discurs a la classe correspon al nivell més elevat el 41%
de totes les produccions, Aquesta dada advoca per fer pensar que els
mesires que han participat en aquest treball han utilitzat prioritariament
aquesta modalitat d'intervencio en e} discurs per integrar i adaptar-se a la
competéncia dels alumnes. procurant aixi intervenir a partir de fes
aportacions dels alumnes per anar ampliant efs seus coneixements en
funcié de cada context d'aprenentatge,

Tots aguets textos son produits en contextos referencials com : contextos
desplacats, absents, i contexios presents a la classe.

Malgrat fa gran adaptacié que hem observat enire professors i alumnes,
donat que totes les accions discursives han estat identificades en gairebe
tots els intercanvis, cal esmentar que, pel que fa als professors, s‘observen
diferéncies en relacioé a les estratégies d'0s en el dialeg.

Els textos orals produits pels mestres i alumnes semmarquen en un lipus
de discurs en situacio {Bronckart, 1985): els parametres de la interaccié
social: enunciador, destinatari i objectiuv o finalitat, son implicats i
poligestionats en relacié al context material de produccid, a la interaccié
social, la classe.

La planificacié del text oral depén de fa gestio de la produccié verbal | el
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dialeg, pot ser esindiada des de dos punis de wvista: elaboracié de
macro-estructures (Van Dijk) relacionades amb el contingut, 1 envers ia
forma verbal{plans del text)

Hemn establert un inventari provisional inspirat en el treball de Werlich i
Adam, en el sentit de considerar l'objectin del parlar, el perqué patla el
mestre.

Hem observat la produccié d'organitzacions ¢ procediments seqiénciais
en relacié a relatar, explicar, exposar, argumentar, informar descriure o
donar instruccions en el marc de les medalitats d'interaccié | les quals
sarticulen en la seva actvatitzacié amb les tasques { amb els temes de cada
context de parila.

Aquestes organitzacions funcionen i és construeixen mitjancant la forma
dialogada, i s'orienten envers sls objectius instruccionals que el mestre
selecciona.

En aquest sentit, et suport del mestre pot introduir un text homégeni,
relat, descripcid, ete. ¢ heterogeni, conjuntant textos distints. Al mateix
temps ¢l mestre pot no continuar un tipus de text iniciat per l'alumne, o
establir-se el didleg utititzant el mestre un text homogeni i 1'atumne un
altre,

La parla la classe presenta una gran fragmentacié i discontinuitat
(Roulet, 1985}, les activitats no sén regulars, meés aviat presenten diverses
maneres d'enfocar i representar Ia realitat, que podem illustrar amb e
seglent exempie: :

Quan el mestre patla per relatar un conte, utilitza un relat conversacional
i al mateix temps fa referéncies al relat persenal o monoleg, 1 seguidament
infrodueix un didles en ei que usa descripcions o explicacions,
esquematitzacié pregunta -Tesposta, sobre aspectes tetnatics relacionats
amb el conte, 1 a més sol licita 1z concrecid d'ufia acci¢ per mitjh d'una ordre,
elc.el mestre dirigeix la trama narrativa mifjancant una intervencié
dialogada, son refats i sén diddegs. |

i 1'0s de cada tipotogia textual, com afirma Werlich, 12 relacid amb les
diferents maneres de conceptualitzar del mén quan ol mestre gesticna de
maneres fan diverses la interaccié requereix dels slumtnies diferents
maneres de representar el coneizement del o

La cohesid s indicada per la pelaritat si-no, i pel funcionarment de les
preguntes parcials o incomplertes. En aquest sentit convé fer notar qus la
coheréncia pragmética, infereéncies, sobre les normes de I classe, iz
cooperacid, 1 les estratégies comunicatives, permeten a l'alumne { ad mestre
fa produccié d'una informacié adaptada.
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L'estructura interactiva

Tanmateix, és itnportant veure quina és l'estructura interactiva subjacent
a la parla a la classe. En aquest sentit, hem posat de relleu els torns de
patla i els moviments discursius que formen cada intervencié del mestre.

El didleg a la classe no Segueix la mateix a estructura interna que Ia
conversa corrent, (Levinson, 1983, Sacks, Schegloff i jetferson, 1974, Mehan,
1979), siné que presenta una organitzaci¢ propia mott més complexe.

A través de l'articulacié dels diferents moviments discursius, preguntes,
demandes, aportacions i comentaris, i, dels intercanvis, es limita,
determina, actualitza i gestiona Ia informacié que és necessaria pels
aprenentatges. '

El discurs a 1a classe té una estructura seqiiéncial Wells{1984) : les
sequencies comunicatives sén delimitades, torns de paria ordenats i
successius i intercanvis que permeten la circulacis i enllag de la informacié
els quals emmarguen i entlagen les intencions comunicatives dels pariants,
mesires i alumnes en funcié de cada activitat de paria.

El paper del professor i el de l'alumne sén reciprocs, sén inmersos en un
mateiz objectiu. La continuitat discursiva funciona per lenllag i
I'enicadenament dels diferents torns de paria. Cada canvi de torn significa
possibilitats d'intervencié d'un atumne concret ¢ del grup; cada intercanvi
es format per un inici, que pot ser fet pel professor o per l'alumne, un
desenvolupament, i una cloenda, la qual sempre ¢s reatitzada pel mestre.

L'organitzacié i composicié interna de cada intercanvi és diversa i
complexe i es concreta en accions discursives associades o adjuntades amb
daltres conformant en cada torn de parla una circulacié diferenciada de 1z
informacio. _

Els sistemes més freqientment usats pels mestres corresponen a
pregunta o sollicitacié del mestre resposta, de lalumne i feed-back.
Aquesta organitzacié ha estat observada per diferents autors {(Mehan
1979}, Sinclair i Coulthard{1975) rutines dactuacié, repetides i moit
estrocturades. ara bé, els mestres que hem observat utilitzen sobretot,
I'esquerna seglent: Regueriment resposta de falumne, represa, marca o
aporta 1/0 requereix |

Els mestres quan parlen fan un s elevadissim d'aquets intercanvic
esquetnatitzats { els va repetint en les seqiiéncies d'accis, liigats a ocasions
propicies i adequades dintervencis en les diferents activitats de parla, de
tal matiera que permeten fa als infants de primer i segon de Parvulari
contextualitzar a través dels indicis que els marquen.

Cotnicidim amb Cook Gumperz (1986} on que un cop establert ef contesxt
el mestre crea marcs predictius en els quals els alnmnes poden atendre i
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interpretar el seu discurs, és a dir, que a través de les seves paraules el
mesire crea una estructura Predictiva i organitzativa en la que les infants
poden reconéixer les seves demandesEl procés de transmissié cultural &s
descontextualitzat necessariament per fal darribar a la generalitzacié en
quan al context en qué es varen aprendre les primeres paraules.

L'ds repetitiu promogut pel professor permet que Faprenentatge sigui
general 1 comit per a tots sobre referents ¢xplicitats una i altra vegada per
la qual cosa fecalitza 1atencié dels alumnes envers la diferenciacié de la
realitat com un ensinistrament constant envers la denominacié i descripeio
de la realitat observable, perd també Ia inobservabie. Es generalitzen i
unifiquen en 1'Gs convergent les diferents intencions comunicatives, ia des
professor i 1a dels alumnes.

La participacié dels alumnes.

La parla té una gran importancia en l'aprenentatge dels conceptes,
d'habilitats i de modalitats d'interacié interpersonal.

Com sabem el nen en ef parvulari és capa¢ {Rondal, Nelson, Wells,
Ervin-Tripp, etc. )}, d'una adaptacié adequada als diferents missatges , i de
conéixer les regles Pragmatiques del didleg; aixi mateix coneix i utilitza una
gran varietat d'usos de parta, i produeix textos narrativs orals que encara
no sén totalment coherents. |

L'adaptacié adequada dels alumnes a la gran quantitat moltes vegades
seguida de preguntes dels mestres fa pensar que aquets adquireixen molt
aviat les competéncies, lingtiistica, comunicativa, pragmatica, necessiries
per comprendre i interpretar les demandes de 'escola.

Tanmateiz, et discurs de I'alumne ens mostra un predomini d'accions de
parla que sintetitzen el que és dit, vist o conegut, en una sola unitat
discursiva, mot o text.

Els alumnes participen adequadament en els dialegs a partir de fiur
prépia interpretacié i de t'estrucutra contextual de cada activitat que se'ls
proposa.

Els significats que han estat acualitzats complementen 'accid discursiva
del professor.

L'alumne que com sabem té un Paper actiu en l'aprenentatze és un ser
cotipetent que tnanifesta vna gran capacitat per desenvolupar les seves
capacitats d'apropiacié de 1a Hengua. :

D'una maners bren podriem ir que Dalumne sap: escoltar en una activitat
d'interaccié; verbalitzar una accis realitzada en el passat o Preveuren una
ent el Tutur; exposar 1a seva opinis, en relacié a la tasca a realitzar o valorar
explicitament Vactivitat del STUp; respondre a les demandes que se i fan ;

intervenir sobre el mateiz tema adequadament, en el mare de
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procediments  seqiiencials caracteritzats per una lipologia textual
determinada; utititzar ia parla amb diversos objectius i produir les formes
teztuals pertinents en relacié a aquets.

4 més sap aportar explicacions i arguments en Il'esquematitzacié
pregunta-resposta, explicar un procediment, exposar davant els
interlocutors, 1a classe, formular respostes en forma adequada, seguir els
diferents tipus de planificacié i de segmentacié dels continguts, adaptarse a
les tasques, participar en I'estructura d'intercanvi, relatar tot sol a partir &
unt requerimenit, respondre a les preguntes categorials del mestre.

Hotem que fes habilitats que hem ressenyat, Ia relacié a la interaccié, sén
aquelles que promouen i activen 1'is de la llengua necessari per l'adquisicié
de les diferents formes de descontextualitzacié dels sabers,

La parla a 1a classe és descontextualitzada, en relacié a 14s de 1a ltenigua
Propi dun parlant normai, perd no en relacié a Ia peculiar estructura i
continguts de 'escota.

Contextualitzar correspon a la manera en qué refacionem el contingut, el
significat amb el que sabem, pensem o sentim; per descontextvalitzar cal
elaborar mecanismes o procediments de indexicabilitat (Vigotski) extrets
d'aquesta primera accié contextualitzada.

Tanmateix, quan es paria de referents absents que superen Taqui i I'ara”
de la situacié, utititzant en moits casos el present o el futur per anticipar i
fer referéncia al no present, al passat per memoritzar, s'esth
descontextualitzant. : ,

El professor promou el procés de descontextualitzacié a partir de resityar
en el marce de la classe els significats contextualitzats, per la qual cosa,
aporta noves informacions o es refereix 4 les aportacions dels alumnes, és a
través de 1'is de 1a parla en 1a interaccid que l'alumne anird descobrint i
diferenciant, en relacié a cada contingut, com el mateix significat, correspon
1 reuneix sentits distints.

El professor negocia Ia generalitzacio dels significats envers una
descontextualitzacis creixent, Per la qual cosa hom observa que presenta
una gran diversitat de continguts: referents comuns 1 explicits, preguntes i
explicacions sobre elements presents i, referents coneguts solament per
lalumne o solament pel prefessor en elements absents {fets, persones,
etc..), i, introdueix I'is de denominacions i descripcions mitjangant diferents
tipus de demanda, intercala, a mes, al llarg dels dialegs altres possibilitats
de reflexio i d'andlisi retatives al propi llenguatge o a la realitat mateixs

El mestre promon aquest ajustament adaptatin mitfatigant 1s d'una
estructura  minima de dialeg, l'esquematitzacié Pregunta-resposta
Bronckart{1987}) en fa que hom hi nota seqliencies regulars on predominen
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un gran nombre de modalitats d'intervencié, com: sollicitacions sobre el
contingut, dobre I'accié prépia de Talumne, etc, les quals actuen com
mecanismes que permeten l'adaptacié a les possibilitats lingfifstiques |
comunicatives dels alumnes i, aix mateix, establir uha reguiacid conscient
del que és dit, ¢l com, quan i perqué.

En la situacié de dialeg que es crea en Paqui i ara, on tot passz en ef
moment i, al mateix temps, es refereix a 1'ahir o al dema, els alumnes
organitzen ¢ls seus coneizements i actuacions en refacié al discurs,

L'escola té 1a funcié dintervenir per tal d'augmentar aquestes capacitats
per a que l'alumne pugui CEpressar el seu pensament a través de la seva
participacié en totes les diferents modalitat dintervencié que s'hi orgnitzin.

Cal entreveure la possibilitat de qué en un canvi de context,
d'organitzacié escolar, hom pugui introduir, a més a més, formes de
comunicacié més individualitzades que inclognin interaccions entre
alumnes, aixi com entre professors i alumnes, on la utilitzacié instrumental
de la paria en fins comunicatius sigui més individuatifzada,

Maigrat tot, considerem necessaris fes diverses estratégies comunicatives
{esquemes d'apticacié} usades pel professor en relacié a 'adquisicié de les
significacions en les condicions del grup.

La parla com element mediacional entre lalumne i els coneixements a
aprendre,: fa possible tapropiacié dels coneizements que sén privilegiats a
I'escola.

Al nostre entendre, hem tragat unes orientacions basiques que
alludeizen als aspectes més significatius en relacié a l'estudi de 1a parla ala
classe. Podem fer la hipdtesi de qué la practica cultural i edncativa gue hetn
anat exposant es déna en la majoria d'activitats dinteraccié comunicativa
que es produeizen a les nostres escoles.

Assenyalem, també, Gue els eletnents tedrics utilitzats, el cardcter
empiric del nostre estudi, aixl com, I'heterogeneitat de 1a nostra mostra,
coherent amb el plantejament dels professors, ens condueixen a no poder
establir pardmetres entre les nostres dades, en refacié a dades d'altres
fecerques sobre el tema de 1a interaccié,

De tota maners, caldria arribar a aplicar la proposta que Presefitetn per
tal de podet reflexionar junt amb els professors sobre 1a seva validesa com
a instrument d'estudi i de transformacié de la practica de 13 Hengua oral, i,
pesteriorment, replantejar els camins necessaris que se'n puguin esdevenir
en tant que instrument sotmés a una constant revisio dinamica.

Parlar és un dels camins mitjangant el qual els alumnes poden ¢ a Hiur
interpretacis de 1a reatitat,

Per cada didleg, ¢! professor ha d'establir el tipus d'interaccié més 01,
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canviar quan entén que els alumnes no hi sén interessats; condizer 11 de
la parfa i de les estratégies del didleg; fer atencié a 115 de 1a llehgua per
pari dels alumnes; fer atencié a 10s de les habilitats comunicatives que
lalumne demostra per apertar informacions a alld due Falumne ja coneix o
sap.

Els usos iles estratégies que hem anat detallant i que hem identificat en
les interaccions parlades a la classe, han de poder ser aplicats a les
diferents activitats comunicatives per fal de canviar la qualitat de 1'0s de 1a
Parla i de la comunicacié en general, Alxi, el didleg passara de ser una eina
per dirigir i controlar el funcionament de 1a classe, a ser una eina per
ensenyar i aprendre.

Tanmateix, cal comptar amb que a cada activitat hi corresponen uns usos
textuals determinats que sén els que cal activar i conéixer,

Moltes de les activitats de parla que hem cbsetvat ocorren en una
estructura semblant; fa intervencié dels mestres consisteix en concretar i
regular de forma continuada i sistematica 1'accié fisica i verbal dels
alumnes, a partir d'un dialeg, d'uns intercanvis en els que les intervencions
sén  produides tan pels mestres com pels alumnes malgrat 1a seva
diferéncia en relacié al contingut proposicionat,

~ Lestructura fineat i jerarquica dels torns de paria es centra en anar
desglossant les seqiiéncies interaccionals,

L'ds de l1a paria a la classe permet a l'alumne descobrir i diferenciar en
relacié a cada contingut, com el mateix significat, pot correspondre i reunir
sentits distints, les diferents maneres de sollicitar una informacié,
d'aprendre a formular les variades formes de preguntar, a comprendre e
els interlocutors poden tenir perspectives i necessitats diferents a leg
nostres, etc..

Si establissim una macro-estructura del dialeg podriem dir que els
mestes tendeixen a mantenir un determinat tipus d'organitatzacié textual |
parfar per regular, per descriure, efc la qual cosa no exclueix la
simultaneitat d'alguns usos textuals i de canvis lligats a la cestid de 1Ia
interaccié o als temes. Despres d'exposar com ef pariar és orgatiitzat a la
Classe credem que podriem fer ia hipotesi de que existeix un macro-ordre o
umna macro-estructura subjacent que presenta, concretada en les accions
discursives i en les estratégies, una organitzacid sequencial diferent per
cada activitat,

Hem establert un marc funcienal en refacis a les concepcions i
components del discurs en {'estudi de 1105 de 1a llengua a les aules.

En la consideracié de la parla en la seva funcié dialdgica {Batiktine),
intervenen Der la seva condicid discursiva, el coneivement dels parlants, el
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text i 1a referéncia al context, 1a qual cosa, abarca dsitintes dimensions que
€S sebreposen conformant un tot,

Els components del discurs sén elements que ens ajuden a conéixer i
comprendre que passa a la classe.

Hem intentat interrelacionar teoria i bractica i iniciar noves vies de
descripcié i de coneizement en relacié a l1a recerca on didactica de 1a
llengua. Les nostres dades només poden ser considerades des d'aquesta
Optica.

Hem de remarcar, tanmateix que hem posat en evidéncia tant
quantitativament, com qualitativament algunes constants que hem anat
presentant.

Adquestes poden contribuir, mitjancant aplicacions posteriors a 1a practica
1, d'una analisi més aprofondida, a miltorar 1a qualitat de 1a de I'educacis
linglistica i a orientar als professors en lur tasca.

Ens interessa assenyalar que l'actualitzacié de rutines que hem posat en
evidéncia, extensions, expansions, represes, accions reguladores ete.. ens
permet pressuposar que Fadquisicié per part dels infants d'habilitats
comunicatives i pragmatiques és moit Precog ja que ens mostren una gran
adaptacié a les intervencions dels mestres donat el tipus de participacié que
¢l mestre els demana, capacitats de cooperacié, danticipacié i de
Planificacio.

Tanmateix, cal, a partir d'aquets principis, establir recursos didactics i
tecniques d'aplicacié en el marc de leg activitats de 1a classe, en cada dialey
el mestre ha d'establir el tipus dinteraccié més adequada en relacidé a
fensenyar i a l'aprendre, Per tal de transformar la qualitat de 10s de 13
llengua i de fa comunicacié a 1'escola.

El llenguatge a I'escola és al mateix temnips un instrument de comunicacia,
que ¢ un loc determinat en ladquisicié dels coneixements { en
l'ensenyament del mateix llenguatge, en aquest sentit, no podem estudiarlo
ROMes en la seva organitzacié linglistica 1 comunicativa, sind que  cal
situario en el marc de ia classe, 1 dels seus componernts |

La proposta que fern és d'utilitzar els models d'analisi del discurs per
situar la didactica en un context comunicatin que abargui no solament
l'escola sind la funcié de la parla en 1a vida quotidiata.

Cal ensenyar als nostres infants g pariar e situacions especifiques
lligades a les nessecitats culturals i socials de la nostra cultura, a ser
competents, amb vna visié més amplia que la que pot propotcionar 'escola.
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