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1. Bases per a un model d’ensenyament de la llengua oral formal

1. Fase de planificaci6 del discurs oral

En totes les SD es preveu la preparacié del discurs d’acord amb el
proposit, el contingut i el context comunicatiu. Es tracta de fer explicits els
objectius d’aprenentatge. En aquesta fase es pretén que els estudiants generin,
seleccionin i ordenin informacid, consultin fonts diverses per tal d’aconseguir,
d’aquesta manera, estructurar els eixos centrals d’un discurs que s’adigui amb
I’objectiu preestablert. En aquest punt, el tractament de la llengua oral té com a
referent el mateix que per a la llengua escrita.

Durant la fase de planificacié els alumnes han de tenir en compte els
coneixements previs i els interessos dels destinataris. S’analitzen i se seleccionen
els recursos d’oratoria que semblen eficagos per mantenir 1’interés dels receptors
1 es preparen els suports grafics o les ajudes visuals que permetin de focalitzar
I’atencié de I’auditori i d’il-lustrar els continguts de la intervencio oral.

En aquesta fase son molt importants les interaccions dels estudiants entre
ells i amb el professor, perque tant els uns com 1’altre actuaran com a destinataris
intermedis dels discursos que es planifiquen i oferiran a [’emissor una
representacié ambiental d’un context real. Aixi, malgrat que la gestié del discurs
signi individual, els receptors també col-laboraran parcialment en la seva
possible reelaboracio, per tal que el discurs final aconsegueixi un grau optim de
qualitat. Aixi, doncs, el professor promou la reflexid sobre els elements
metalingiiistics i metacomunicatius a través de 1’as de la llengua i de I’analisi de
les intervencions orals.

2. Fase de produccio: funcid del locutor i dels destinataris

Des del punt de vista del locutor, aquesta fase consisteix en I’emissi6é d’un
text adequat a les circumstancies contextuals. La “posada en escena” o
textualitzacid del discurs planificat comporta el domini dels mecanismes de
coheréncia textual 1 de 1’habilitat per detectar el grau de comprensi6 i d’interes
dels receptors. Aquesta fase comporta, també, 1’Gs i 1’analisi de les regles
lingiiistiques i discursives, de les estratégies retoriques i dels recursos
extralingiiistics que ajuden a mantenir 1’interés dels destinataris.

Aquesta col-laboraci6 o recepcié activa dels companys permet a 1’emissor
de ser conscient tant de les habilitats que ja posseeix com de les mancances
lingiiistiques i comunicatives que apareixen en el seu discurs. D’aquesta manera,
entren en joc progressivament les operacions o estratégies comunicatives

64




1. Bases per a un model d’ensenyament de la llengua oral formal

necessaries per millorar el discurs, de manera que, al final de la seqiiéncia
didactica, I’estudiant sigui capag¢ d’incorporar-les de forma autonoma.

Des del punt de vista dels destinataris, en aquesta fase es promou la
recepcio focalitzada i comprensiva del discurs. La focalitzacié de ’atenci6 dels
estudiants s’ha de realitzar d’acord amb uns criteris que préviament s’hagin
concretat; la seleccid o identificaci6 d’una determinada informacid, la
reproduccié o esquematitzacié d’informacions, la capacitat d’inferir noves
informacions, la planificacié de la contraargumentacid, la interpretacié de canvis
de ritme 1 d’entonacid, etc. En aquesta fase s’utilitzen mitjans audiovisuals per a
I’enregistrament de les intervencions i per a I’analisi i valoraci6 posteriors.

3. Fase de revisiO: valoraci6 col-lectiva del discurs i autoavaluacid

En primer lloc, es parteix d’una valoracié col.lectiva del discurs oral que
s’ha exposat, en qué participen tant els estudiants com el professor o professora.
El grup comenta les intervencions orals en relacié amb els objectius que es
proposaven 1 s’analitza el discurs a partir de 1’4s que ha fet I’emissor dels
elements lingiiistics, discursius, sociolingiiistics i estratégics, aixi com del
contingut que s’ha exposat, en relacié amb els objectius d’aprenentatge.

En segon lloc, en aquesta fase es fomenta 1’habilitat d’autocorreccio i se
suggereix a l’estudiant que, de forma individual, reflexioni sobre el discurs
produit i el revisi amb el proposit d’elaborar-ne una segona versié millorada.
L’autoavaluacié pressuposa que 1’estudiant disposi de 1’enregistrament del text
que ha exposat 1 d’unes pautes d’observacid que hauran estat elaborades
conjuntament entre professor i estudiants.

Per ultim, es proposa una avaluaci6 final per part del professor, el qual
analitza la nova versid del text i, si encara hi detecta problemes prou
significatius, suggereix a I’alumne la realitzaci6 d’exercicis especifics o
recomana 1’elaboracié d’una nova versi6 completa del text oral.

En resum, en aquest capitol hem volgut mostrar una metodologia i un
model d’avaluacié de caracter formatiu, que ens semblen especialment efectius
per a I'ensenyament i I'aprenentatge de les habilitats orals i que, al mateix temps,
confereixen a l'oralitat la mateixa entitat i la mateixa rigorositat que
tradicionalment s'ha atorgat a d'altres aspectes de 1'ensenyament de la llengua.
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Tal com hem anat mostrant a les pagines anteriors, aquest enfocament
didactic t¢ en compte els criteris metodologics que exposarem a continuacid
(Cros 1 Vila, 1997).

o L’enfocament de la llengua oral formal integra les quatre habilitats
lingiiistiques: parlar, escoltar, llegir 1 escriure, ja que hi intervenen, com hem
vist, processos similars als de composicié escrita. Aquestes habilitats
s'interrelacionen i es complementen en els géneres discursius orals formals.

e Els dos tipus d’activitats que es duen a terme, relacionats amb la produccid
discursiva i amb I’aprenentatge d’estratégies, son instruments de regulacid
reciproca: a través de la producci6 1 la revisid del discurs, els alumnes regulen
I’aprenentatge dels continguts especifics que es treballen, i gracies a
I’aprenentatge d’aquests continguts, tenen més instruments per regular de
forma conscient els discursos que estan planificant.

e Durant el procés de composicidé dels discursos orals es prioritza la fase de
planificacio, ja que el treball durant aquest procés permet de proposar
subactivitats amb uns objectius i amb una avaluacié especifics. D'aquesta
manera, els estudiants poden assajar les seves produccions i fer revisions
parcials del seu discurs; és a dir, poden exterioritzar el procés i, alhora,
alentir-lo.

e L'ensenyament de les habilitats orals es considera des d'una perspectiva
bilateral: la de 1'emissor i la del receptor. D'una banda, doncs, s'ensenya a
produir un discurs d'una manera entenedora i interessant i, de 1'altra, s'ensenya
a escoltar d'una forma comprensiva i analitica.

o [’enfocament de la llengua oral formal s’insereix en una programacié que
preveu un treball sistematic i equilibrat de tots els components de la
competéncia comunicativa.

o Els objectius que es proposen tenen com a eix els procediments lingiiistics i el
tractament de la diversitat discursiva, especialment dels discursos
monogestionats i produits en situacions d'un grau de formalitat mitja o alt.

e L’enfocament metodologic a través de seqiiéncies didactiques s'insereix en
situacions de comunicacié formals, especialment les relacionades amb 'ambit
académic, proximes a la realitat i a les necessitats dels estudiants.
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o Fls instruments d'avaluacié que s'utilitzen (pautes de valoracid, comentaris
del professor i dels estudiants, enregistraments audiovisuals) permeten centrar
la valoracio en els objectius d'aprenentatge i, al mateix temps, faciliten
l'autovaloracié dels estudiants.

En resum, com déiem a I’inici del capitol, en I’ensenyament i
P’aprenentatge de la llengua oral formal ens plantegem 1’objectiu d’aconseguir
que els estudiants desenvolupin al maxim la competéncia comunicativa oral.
Aquest objectiu general es concreta, en la practica, a través de dues vies. D’una
banda, en la creaci6 de situacions de produccid oral en les quals hi intervé un
treball sistematic 1 equilibrat dels continguts que conformen els diversos
components de la competéencia oral: el domini de les regles del discurs,
I’adequacid a la situaci6 comunicativa, 1’habilitat per a aplicar estratégies que
facilitin la comunicacio i el coneixement de la normativa gramatical. I, d’altra
banda, en la creacié de situacions d’Gs 1 de reflexid metadiscursiva durant el
procés de composicié que permetin als estudiants analitzar els elements que
entren en joc en les competéncies que hem descrit per ser capagos de prendre
consciéncia de les caracteristiques dels discursos i exercir, aixi, un major control
sobre els géneres discursius que produeixen. Aixi, doncs, considerem que la
confluéncia d’aquests factors permetra al professorat prendre decisions sobre qué
convé ensenyar que permeti als estudiants millorar en la construccié i en la
produccié de discursos orals adequats a situacions de comunicacié formals.

El plantejament que acabem de presentar sobre l’ensenyament de la
llengua oral formal es basa en alguns aspectes ja contrastats i en d’altres que
encara se situen en terreny de la intuicio, tot 1 que esperem, a través del marc
empiric, trobar indicis que permetin corroborar-los.
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2. El discurs académic: les explicacions orals a classe

L’ambit de I’ensenyament és un dels espais socials en qué es manifesta
una major circulaci6 de textos. El coneixement es transmet a través de discursos
orals i escrits 1 es reformula i es desplega en formes miltiples, en les diferents
maneres de fer-los arribar als estudiants de cada nivell escolar. Com apunta Cros
(1999), els professors expliquen als estudiants aquells conceptes o temes
complexos que resultarien massa dificils d’entendre sense una explicacié, o bé
posen al seu abast coneixements que provenen de la sintesi de bibliografia
diversa i de dificil accés per als estudiants.

La diversitat de textos que poden vehicular informacio de tipus cientific és
molt diversa, com ho sén els contextos en que es produeix. D’altra banda, la
mateixa denominacié d’aquests discursos no és homogenia. Ens referirem
breument a aquests dos aspectes, comengant pel segon, el de la denominacié del
discurs didactic com a discurs explicatiu.

2.1. Denominacio

La nomenclatura emprada per parlar del text o discurs que aporta
coneixements i informacié és poc definida. En I’ambit de la lingiiistica, les
classificacions d’aquests tipus de textos han utilitzat nomenclatures molt
diverses. Vegem-ne algunes. Combettes 1 Tomassone (1988) s’hi refereixen com
a text informatiu, perqué el consideren un tipus de discurs que s’orienta
basicament al contingut i el seu estudi se centra en 1’organitzacié 1 en la
distribucié de la informacié. Werlich (1975) parla del text amb base textual
expositiva perque el relaciona amb la capacitat humana d’aprendre a partir de
conceptes i d’operacions d’analisi i de sintesi. En canvi, Halté (1988) considera
que ’explicaci6 no és un prototip textual a part, sin6 que forma part del nostre
“teixit discursiu” i que apareix cada vegada que es produeix un obstacle en la
comunicacid ordinaria quan I’interlocutor no entén el que diem. Van Dijk (1983)
s’hi refereix com a “tractat cientific” i diu que aquest tipus d’explicacions no
tenen una entitat totalment autonoma, siné que sén una variant hibrida que inclou
tant I’analisi o la sintesi de representacions conceptuals com les estratégies
persuasives utilitzades per convéncer de la veracitat d’aquestes representacions.

69



2. El discurs académic: les explicacions orals a classe

En el nostre entorn, aquesta indefinicié tedrica en la denominaci6é del
discurs produit en I’ambit académic també ha tingut repercussions en el camp de
la didactica de la llengua. Aixi, la major part de les publicacions relacionades
amb I’ensenyament usen els termes “text expositiu”, “text informatiu” o “text
explicatiu”, gairebé indistintament, sense establir diferéncies clares entre ells
(Ferrer i Zayas, 1998; Sanchez Miguel, 1996; Noguerol, 1992; Cros i Vila,
1997). Pero altres autors no tan directament vinculats amb 1’ensenyament
matisen aquests termes. Bassols i Torrent (1996), basant-se en Combettes,
estableixen una diferenciacié entre els termes ‘exposar’ 1 ‘explicar’. El primer, el
consideren com a equivalent d‘informar, és a dir, transmetre dades d’un alt grau
d’organitzacid 1 jerarquitzacid. En canvi, entenen ’accié d’explicar com una
activitat que, partint d’una base expositiva o informativa necessariament existent,
es fa amb finalitat demostrativa. La diferéncia fonamental que s’estableix entre
aquests dos conceptes €s la intencid o la finalitat de 1’emissor: una explicacié no
es limita a informar o exposar, sin6 que pretén fer comprendre per que tal cosa o
tal fenomen és o actua d’una determinada manera. '

Malgrat la diversitat de denominacions que han envoltat el discurs de tipus
expositiu sembla que hi ha prou coincideéncies, tant pel que fa a I’estructura
explicativa com pel que fa a la finalitat de ’emissor d’aquest tipus de discurs:
oferir els mitjans necessaris perqueé els estudiants comprenguin uns continguts o
un procediment a partir d’una interrogacié explicita o implicita, que es va
aclarint al llarg del discurs del professor a través de demostracions i de
justificacions (Adam, 1992). Pero, a més, tal com diu Halté (1989), ensenyar
també significa actuar sobre els coneixements i els valors de 1’alumne mitjangant
el discurs, de manera que el professor orienta la interpretacio i el significat d’alld
que ensenya i, per tant, pot modificar els coneixements 1 els valors dels alumnes,
en el sentit d’ampliar-los o de substituir-los, normalment sense que aquest procés
generi controversia (Cros, 1994). Aquests aspectes, de caracter basicament
discursiu i pragmatic, son a la base de la definicid que adoptem del text
explicatiu o didactic.

Les explicacions del professor a classe, pel fet que sol orientar-se a
respondre a les possibles preguntes que els aprenents es podrien fer sobre un
tema, adopta fonamentalment una determinada estructura, tot i que no repongui a
preguntes reals. Bronckart (1994) en proposa una en qué es distingeixen quatre
fases: a) constatacié inicial (explicita o implicita); 5) problematitzaci6
(preguntes: per que? com?); ¢) resolucié o explicacié i d) conclusi6 i avaluacid.

70




2. El discurs academic: les explicacions orals a classe

De fet, el grau de complexitat de I’estructura depén, essencialment, de 1’amplitud
de la fase de resoluci6. Com veurem a continuacid, en parlar de 1’esquema
explicatiu, les estructures proposades per altres autors2 tenen molts punts de
coincidéncia amb els elements que conformen I’estructura de Bronckart.

2.2. I’esquema explicatiu

Malgrat la variabilitat de situacions explicatives que hi pot haver en
I’ambit académic, tal com exposavem, el discurs didactic sol orientar-se a
respondre els possibles dubtes dels estudiants sobre un tema i per aix0 adopta
fonamentalment una estructura determinada. Aquesta estructura o esquema
explicatiu ha estat estudiat per diversos autors, els quals, com déiem a 1’inici del
capitol, han coincidit en els elements basics que el configuren (Grize, 1981;
Coltier, 1988; Petitjean, 1986; Adam, 1992).

Coltier (1988) proposa un esquema molt similar al de Grize (1981) per
descriure els textos explicatius que s’utilitzen en 1’ensenyament. Especifica les
tres fases que hi solen aparéixer sense que hagin de seguir necessariament un
ordre:

fase de problematitzacioé + fase de resolucio + fase de conclusio

Per aprofundir sobre aquest punt, comentarem la seqiiéncia explicativa
que proposa Adam, tot i que ell mateix reconeix i insisteix que la segiiéncia
explicativa, com altres seqiiéncies prototipiques, no sol presentar-se de forma
homogénia en un text, sind que sol aparéixer conjuntament amb d’altres de
descriptives o d’argumentives. Perd, malgrat les possibles combinacions de
seqiiéncies, 1’explicativa sol respondre a I’esquema segiient:

Esquema prototipic d’una seqiiéncia explicativa

Ei -per que? Ep -perqueé Ee
com? _

[Oc] [Op] [Oe]

PeO ' Pel Pe2 Pe3

Adam (1992) reproduit a Calsamiglia i Tusén, 1999

26 per exemple, Grize (1981) i Coltier (1988) proposen esquemes molt similars, tot i que hi aporten
algunes matisacions, com ara l’arbitrarietat en 1’ordre de les fases i la no-obligatorietat d’una
interrogacié directa.
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Parteix d’un esquema inicial (Ei): la referéncia a un objecte complex [Oc]
que es presenta com un coneixement desconegut, dificil, opac. El primer
moviment explicatiu apareix amb la pregunta, el qiiestionament, que porta cap a
la construccié d’un esquema problematic (Ep) en el qual 1’objecte (Op) es
presenta com un problema cognitiu que s’ha de resoldre. A continuacid, es passa
a la fase resolutiva, en la qual es dona resposta al problema i es desenvolupa
I’esquema explicatiu (Ee), que té com a resultat que 1’objecte quedi aclarit i sigui
intel-ligible (Oe). Cadascun dels moments de la seqiiéncia esta representat per
una macroproposici6 explicativa (Pe) 1 la seqiiéncia avanga gracies als operadors
de pregunta/resposta. Hem d’advertir que aquesta és una seqiiéncia modélica
perque, en els textos empirics, les fases o els moments de la seqiiéncia poden ser
implicits.

En la seqiiéncia inicial (PeQ) es parteix d’un enunciat o d’un conjunt
d’enunciats complexos sobre els quals es formula una pregunta. Aquesta
pregunta es pot orientar a la totalitat d’un concepte o a uns aspectes determinats.
Un cop problematitzada la qiiestié (Pel), s’activa un procés explicatiu que es
realitza concretament en la Pe2 a través d’estratégies discursives (o retoriques) a
les quals corresponen determinats procediments especifics d’aquesta seqiiéncia.??
La macroproposicié segiient, Pe3, aporta la conclusi6é a la qual s’ha arribat a
través del recorregut explicatiu: constitueix un espai de sintesi. Aquesta
conclusié s’enllaga amb la PeO aixi es tanca el lligam explicatiu.

Des del punt de vista de 1’organitzaci6 textual, els discursos configurats
amb seqiiéncia dominant explicativa s’associen generalment a la sintesi 1 a
I’analisi de representacions conceptuals. Requereixen ordre i claredat, cosa que
fa que hi apareguin marcadors orientats tant al procés de 1’enunciacié com a la
concatenacio logica del conjunt d’enunciats.

2.3. Aspectes lingiiistics i discursius

Els estudis actuals sobre els aspectes lingiiistics 1 discursius del text
explicatiu se situen, basicament, en la modalitat escrita. Encara no disposem de
bibliografia exhaustiva que permeti definir amb profunditat les caracteristiques
especifiques del text explicatiu oral. Tot 1 aix0, partirem dels estudis sobre

27 Calsamiglia i Tuson (1999), en parlar d’estratégies discursives, fan referéncia als procediments
segiients: la definicid, 1a classificaci6, la reformulacio, 1’exemplificaci6, 1’analogia i 1a citacio.
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Pescrit, perque, de fet, les explicacions orals a classe son un tipus de discursos
pensats i organitzats préviament a la produccid, de manera que la llengua escrita
sol intervenir-hi durant el procés de preparacié (consultes a diverses fonts
d’informaci6, lectures especialitzades, elaboracié de textos escrits, etc.). En
canvi, durant la produccio, la preséncia fisica de ’escrit queda reduida a petits
guions de suport, esquemes o referéncies i citacions. També en les explicacions a
classe hi apareixen al mateix temps traces propies de la llengua escrita formal
(control sobre els elements de cohesio, precisid léxica, etc.), alhora que les
caracteristiques de l’oralitat produida en un context immediat (elements
extralingiiistics, s de referéncies exoforiques, redundancia, etc.). En aquest
apartat analitzarem els aspectes que sén comuns amb 1’escrit i dedicarem un altre
apartat per especificar els aspectes derivats de 1’oralitat en la situacié discursiva
que estudiem.

Exposarem breument les caracteristiques de les explicacions basant-nos en
la sintesis que presenten diversos autors (Coltier, 1986; Castella, 1992; Bassols i
Torrent, 1996, Milian, 1999). Farem referéncia a les modalitats d’enunciacid, els
connectors i els mecanismes de progressio textual, les estructures gramaticals, la
cohesié léxica i1 les reformulacions parafrastiques i1, per tultim, els trets
pragmatics.

1. Els discursos explicatius es caracteritzen en el pla enunciatiu per la diversitat
d’enunciats que inclouen. Hi apareixen, d’una banda, els enunciats descriptius
que presenten fets o fendmens problematics, sovint en present o imperfet
d’indicatiu i en tercera persona. Per augmentar I’aparenca d’objectivitat, la
primera persona no hi sol apareixer i s’utilitza la veu passiva. Per altra banda, la
utilitzaci6 d’adjectius especificatius o classificatius -més que no pas els
valoratius, sobretot en el text escrit- prové de la necessitat de donar una idea
exacta i objectiva del tema. També sén freqiients els enunciats metadiscursius,
que organitzen les diverses parts del text de cara a guiar la comprensio de
I’interlocutor. Aquests enunciats es construeixen amb 1’as del passat o bé del
futur, amb la preséncia de pronoms de primera o segona persona i amb
I’explicitaci6 dels organitzadors discursius.

2. El text explicatiu es caracteritza per una organitzacié logica que apareix
complementariament a dos nivells: en 1’ordenaci6é de I’explicacid, basicament a
través de connectors distributius, i en el raonament propi de ’explicaci6, marcat
per connectors logics: de causa i de conseqiiéncia, d’addicio, d’oposicid, de
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finalitat, etc. Els organitzadors discursius tenen un paper fonamental en el
discurs explicatiu perqué, a més, matisen la validesa de les assercions a través
dels connectors adversatius, condicionals o concessius.

3. Pel que fa a la progressid tematica, se solen equilibrar les informacions
conegudes, el tema, i les informacions noves, el rema, seguint basicament dos
models: en el model de tema derivat, el tema inicial es divideix en diversos
subtemes o parts als quals son adjudicats els remes corresponents. A continuacio,
apareixen nous subtemes, i aixi successivament. Aquest model és molt freqiient
quan es pretén classificar o donar detalls de 1’objecte complex que s’explica. El
segon model el de progressié lineal funciona alternativament: cada rema es
converteix en un nou tema, i aixi successivament. De fet, els dos models de
progressié son propis dels textos explicatius 1, sovint, en un mateix text poden
apar¢ixer successivament tots dos models.

4. Els principals elements de les frases tenen un ordre fix (subjecte, verb i
complements) que pot ser alterat per factors estilistics, pragmatics o textuals.
Pero en les explicacions orals, com veurem més endavant, hi apareixen
seqiiéncies explicatives amb aquest ordre alterat per diverses raons, com ara que
en 1’oral sovint es prioritza la tematitzacié perqué hi entren en joc elements
suprasegmentals, com ara 1’entonacid i les pauses, que ajuden a la interpretaciod
del discurs. Pel que fa a la referéncia endoforica, els elements anaforics més
utilitzats son els relatius. Les frases de relatiu ajuden a focalitzar 1’atencié en
I’element que completen, en el sentit que faciliten 1’orientacié cap al raonament
explicatiu que proposa.

5. La seleccid dels substantius se sol fer seguint un criteri de maxima precisi6 i
economia, per assegurar-ne la univocitat i, per tant, la interpretacié adequada en
I’ambit del tema que es tracta. Les aposicions 1 les nominalitzacions es
caracteritzen per la densitat d’informacié que aporten, malgrat la seva lleugeresa
aparent. Segons Combettes (1986), tant aposicions com nominalitzacions son les
responsables de subministrar les informacions secundaries o circumstancials que
moltes vegades enterboleixen la nitidesa que hauria de tenir la informacid
principal. Aquesta densitat semantica, caracteristica de Pescrit, és un dels
aspectes que mereix més deteniment en I’estudi de les explicacions produides en
situacions orals.
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6. Les explicacions presenten un us elevat dels procediments que asseguren la
cohesi6 léxica del text: des de la repeticié de paraules - precedides o no pel
demostratiu “aquest” o per Iarticle definit -, fins a la insercié de paraules de la
mateixa familia o la insercié de sinonims i1 d’hiperdnims. D’altra banda, en les
explicacions hi apareixen multiples reformulacions parafrastiques que permeten a
I’emissor aclarir el seu discurs i, alhora, orienten la comprensi6 del destinatari.

7. En aquest tipus de text, els parametres de la situacié son els que marquen
determinades opcions lingiiistiques. El discurs explicatiu tendeix a usar una
terminologia especifica marcada pel tema i el registre lingiiistic, que sol situar-se
en un grau de formalitat entre mitja i alt. El proposit de 1’emissor, com déiem a
I’inici, es caracteritza per la voluntat didactica i aix0 fa que siguin textos
ordenats i proclius a oferir una imatge positiva de ’emissor. D’altra banda, el
destinatari és un element clau a tenir en compte, sobretot en les explicacions
orals. El destinatari determina les opcions lingiiistiques que es prenen perqueé, en
la mesura que és menys expert en el tema, s’accentua la funcié metalingiiistica
del discurs: més aclariments suplementaris, més parafrasis i més sinonims, més
exemples, etc. Més endavant estudiarem amb detall aquests aspectes derivats de
la situaci6 de comunicacio.
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2.4. Les explicacions orals a classe: caracteristiques derivades
de la situacié comunicativa

La particularitat de la situacié discursiva en qué es desenvolupa el discurs
acadeémic 1, especificament, les explicacions orals a classe és a la base d’algunes
recerques especifiques. En aquest apartat farem referéncia a les recerques que
s’han interessat, en primer lloc, per determinar la intencionalitat del professor en
les explicacions orals a classe. En segon lloc, presentarem una breu sintesi dels
estudis que han analitzat el tipus de relacié que s’estableix entre els participants
en aquesta situacid discursiva, especialment des del punt de vista de la relacié
social que s’estableix entre ells. I, finalment, ens referirem als estudis sobre la
gestio de les condicions d’ensenyament i d’aprenentatge en la situacid
comunicativa que analitzem.

2.4.1. La intenci6 del professor: ensenyar i interessar

Els estudis recents sobre el discurs académic oral (Cros, 1994) mostren
que aquesta activitat discursiva té, en realitat, una doble orientacié
complementaria: d’una banda, una orientacié explicativa, perqué consisteix a fer
saber, a fer comprendre i a aclarir fets o conceptes, la qual cosa pressuposa que
el professor té un coneixement que, en principi, no es posa en qiiestio. En aquest
treball analitzarem detalladament les estratégies que entren en joc per aconseguir
“fer entendre” les seves explicacions a classe.

Pero, d’altra banda, es pot considerar que ’ensenyant també té una
voluntat argumentativa o persuasiva, ja que pretén actuar sobre els aprenents a fi
de modificar els seus coneixements i d’augmentar el seu interés envers els nous
coneixements, alhora que pretén generar adhesid cap a la persona que els
imparteix.

Seguint Cros (1994), en el context d'una explicacié oral hi intervé el
professor, posseidor d’un saber, i uns estudiants que teoricament estan en
disposici6é d’interpretar-lo a partir del seu coneixement previ. La relacié que
s’estableix entre ells és asimetrica en el sentit que hi ha un desfasament entre el
professor, I’autoritat legitimada, que té accés a la informaci6 a través de diverses
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fonts, i 'alumne, que no té experiéncia, no té accés a les fonts i que sol
reconeixer 1’autoritat del professor.

Aquest desfasament entre els coneixements de qué disposen els
participants explica que la finalitat del professor, més que convéncer de la
veracitat o de la versemblanga dels coneixements que imparteix, sigui ampliar el
coneixement dels alumnes, aclarint i reformulant les informacions complexes que
serien dificils d’entendre sense el seu ajut i, alhora, generar en els alumnes
actituds positives per aprendre.

Sobre el component argumentatiu de les explicacions té interés 1’estudi de
Cros (1999) que es basa en la classificacid dels tipus d'arguments proposada per
Perelman i Olbrechts-Tyteca?8 en el seu Tractat sobre l'argumentacié. Segons
aquest estudi, 1’argument d’autoritat és el que té major preséncia en les
explicacions dels professors, sobretot en 1’ambit universitari, 1 pot aparéixer de
formes molt diverses. Els professors actuen com a presentadors 1 explicadors del
saber d’altri, davant d’uns receptors presents. En aquest espai académic, la
citaci6, per exemple, és un recurs relacionat amb aquest tipus d’argument.
L’ensenyant en diu “donar la referéncia”. Per aix0 gestiona el discurs utilitzant
recursos gramaticals i suprasegmentals per marcar quan apareix la veu de
I’autoritat en matéria (a través de 1’émfasi expressiu en 1’exposicié quan es tracta
d’un terme especific o I’anotacid a la pissarra), la sintaxi d’estil directe o
indirecte en les citacions o bé elements léxics que funcionen com a anticipadors
o presentadors d’altres veus.

En aquest paper de mediaci6 entre el saber i els seus productors, el
professor contribueix a crear-se autoritat en la mesura que fa referéncia als
agents de la produccié original del coneixement. Cal assenyalar, perd, que 1*as
de ’argument d’autoritat basat en la citaci6 especifica estd molt relacionat amb la
competéncia dels estudiants a qui s’adre¢a la informacié. A I’ensenyament
universitari, per a uns alumnes preparats, la referéncia és més explicita i precisa a
mesura que s’avanca en els coneixements.

28 EJs tipus d’arguments que es relacionen amb les explicacions académiques son els basats: en
'estructura de la realitat o de caracter contextual, és a dir, els arguments fonamentats en l'experi¢ncia,
en els fets i els valors coneguts i reconeguts o compartits per una comunitat. Aquests arguments
estableixen relacions de successid, en les quals l'efecte segueix la causa, i de coexisténcia entre una
persona o una entitat i les seves accions.
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En canvi, en ’ensenyament primari i secundari aquest tipus d’argument
d’autoritat basat en la citacié gairebé no apareix, perque el coneixement es lliura
com un conjunt d’idees establertes i acceptades (a través de recursos lingiiistics
com ara la generalitzacié i la impersonalitzacid). La finalitat de I’ensenyant en
aquests nivells elementals és introduir els alumnes en un coneixement basic de la
realitat natural i social tal com la societat la coneix i ’accepta en cada moment
historic. Especialment en aquesta etapa d’accés al coneixement, és 1’autoritat
dels docents la que garanteix la fiabilitat de la informaci6é. De tota manera,
segons 1’estudi de Cros, centrat en I’ambit universitari, el tipus d’autoritat del
professor té molt punts de coincidéncia amb el d’etapes educatives anteriors.
Cros demostra en la seva recerca, centrada en les estratégies comunicatives de la
primera classe d’un curs universitari, que els professors d’aquests nivells, a més
d’utilitzar la citacid, també es basen molt sovint en la seva opinid, en la propia
autoritat, per validar els coneixements que imparteixen.

Malgrat la diversitat d’estratégies dels professors, tant en relacid amb el
saber com en relacié amb 1’alumne, els diferents tipus d’arguments apareixen en
diversos moments d’una explicacio a classe i poden mostrar-se de forma més o
menys evident fins al punt que es fa dificil decidir si una estratégia té¢ una
finalitat inicament explicativa o si també té una intencid argumentativa. Per aixo,
en les explicacions orals a classe, la imbricacié entre explicacid i argumentacid
és tan estreta que es pot dir que fer entendre i interessar sén dues intencions de
I’ensenyant absolutament interrelacionades i complementaries.

2.4.2. La relaci6 entre I’accié d’ensenyar i la d’aprendre

En referir-nos a la relacié entre els participants en la situacidé discursiva
que analitzem, ens centrarem en dos aspectes. D’una banda, analitzarem la
relacié que s’estableix entre els conceptes d’ensenyar i d’aprendre entesos com
un procés actiu i dinamic entre els participants. En aquest procés analitzarem els
punts de partida comuns entre els interlocutors i les conseqiiéncies que se’n
deriven per a I’ensenyament. D’altra banda, farem referéncia a les relacions entre
els participants des del punt de vista de les actituds facilitadores de 1’equilibri
social en aquesta situacié discursiva, d’acord amb les finalitats de 1’ensenyant,
aixi com a la forma de gestionar la comunicaci6 a ’aula.
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La psicologia educativa actual concep els fets d’entendre i d’aprendre com
a processos actius de construccid del saber. En aquesta construccio hi té un paper
tan important la informacié subministrada pel professor a I’aprenent com els
coneixements de qué aquest aprenent disposa, preexistents a 1’entrada d’aquesta
informaci6. Per aixo, I’activitat d’aprendre es considera com quelcom més
complex 1 alhora més ric que el resultat de I’accié d’ensenyar, de la qual se’n
derivaria necessariament si aquesta accié reunia les condicions requerides.
Aquesta perspectiva sobre ’ensenyament i ’aprenentatge trenca el paral-lelisme
o DP’equiparacié de processos entre les dues activitats: els sabers no sén
directament transmissibles, no s’aprenen seguint passivament la manera com
s’ensenyen, sindé que es construeixen en un procés actiu i dinamic; en aquest
procés, la informacié d’entrada, ella mateixa, es veu subjecta a modificacions
que es produeixen en virtut dels coneixements previs de qué disposa
I’aprenent,?® de les seves estratégies d’aprenentatge i de I’estil personal
d’aprenentatge.

En I’estudi de Sanchez Miguel (1993) es considera que una explicacid
académica, com qualsevol acte comunicatin, ha de respectar un conjunt de regles
que sintetitzen el que s’ha denominat “compromis entre €l coneixement compatit
i el que és nou”. Aix0 vol dir que qui ensenya es compromet a dues coses:
primer, a crear un punt de partida comd amb els seus interlocutors: “el que s’ha
donat”; segon, a expressar a ’interlocutor alld que considera nou, informatiu,
rellevant o interessant respecte d’aquest punt comu. A més d’aquest equilibri
entre les informacions que s’exposen, Sanchez Miguel proposa un seguit de
recomanacions per millorar les exposicions dels professors. D’una banda,
insisteix en la necessitat de presentar la informacié de forma coherent i
organitzada en tres nivells diferents: a) en la continuitat tematica; b) en la
coheréncia global, i ¢) en I’organitzaci6é del discurs. D’altra banda, apunta tres
tipus de recursos que poden facilitar la recepcié de les explicacions: a) la
referéncia explicita als coneixements previs dels alumnes; b) la justificacié de
l'interés de 1'explicacioé per als estudiants en concret, i ¢) 1’explicitacié tant dels
objectius de l'exposicié com del grau d'implicaci6 que es demana als alumnes.

29 Es fa evident la relacié entre les idees que hem exposat i el concepte de zona de desenvolupament
proxim, de Vigotski. En la interaccié social, es crea una ZDP en la qual Paprenent va dominant
progressivament nous sistemes de signes i noves conductes: “Si els continguts van molt més enlla del
desenvolypament de ’aprenent, només es tradueixen en aprenentatges memoristics, mancats de
funcionalitat, inoperants i no significativs.” (Vila, 1987: 103)
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En un estudi posterior dirigit pel mateix autor (Sanchez Miguel, 1994),
que té com a objectiu valorar i incidir en ’eficacia pedagogica dels professors,
s’analitzen les formes de comunicacié dels professors en situacions
d’ensenyament 1 d’aprenentatge. L’objectiu especific d’aquesta recerca és
comparar les explicacions orals a classe de professors experts i principiants per
analitzar els recursos que fan servir professors amb diferent nivell de
competéncia per vertebrar i donar coheréncia a les seves exposicions orals a
classe. Aquest estudi conclou que les diferéncies que hi ha entre els uns i els
altres son rellevants en diferents aspectes.

1. En primer lloc, els professors experts son més “retdrics” en el sentit que séon
més explicits 1 més expansius que els novells, particularment quan exposen
idees importants. Aquests estudis mostren aspectes molt rellevants en 1’estudi
del discurs académic, com ara la progressiva interioritzaci6 d’una dinamica
conversacional en el monoleg oral, és a dir, els professors experts produeixen
un discurs només aparentment monologic perque, en realitat, 1’estructura
discursiva té un caracter eminentment conversacional.

2. En segon lloc, els professors experts seleccionen el volum d’informacio,
solen utilitzar estratégies per anticipar i marcar la més rellevant i solen
recapitular-la abans d’introduir nova informacié. En canvi, els professors
principiants exposen un major volum d’informaci6. nova sense explicitar
clarament la seva jerarquitzacio.

Altres autors s’han centrat en I’estudi de les condicions que poden
afavorir la recepcié de les explicacions orals. Gibbs, Habeshaw i Habeshaw
(1988) estudien els recursos que tenen la finalitat d'atendre la retroaccid (feed-
back) que el professor rep dels estudiants. Per exemple, la regulacio de les
pauses durant l'explicacié (escriure a la pissarra, posar una transparéncia, llegir
un text, etc.) i els canvis d'activitat (preguntes, exercicis breus, etc.). La funcié
d'aquestes estratégies és doble: comprovar els coneixements previs i la
comprensié dels estudiants i, d'altra banda, atenuar el cansament i reconduir
l'atenci6. Per exemple, segons els seus estudis, la capacitat de concentracié per
escoltar de forma activa i focalitzada una explicacié monologada sol decaure a
partir dels vint minuts d’atencié. La recerca d’aquests autors mostra, doncs, les
limitacions en la capacitat de recepcid i aporta recomanacions per minimitzar-ne
els efectes.
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Com déiem a I’inici d’aquest apartat, la intencié de I’ensenyant és fer
entendre 1, alhora, interessar els estudiants i motivar-los en 1’aprenentatge. Per
aix0 el professor ha d’establir un tipus de relaci6 amb els estudiants que li
permeti mantenir unes relacions cordials i preservar I’equilibri social a I’aula.
Com assenyala Cros (1994), el professor actua, en les explicacions orals, com a
agent d’una comunicacid orientada a atraure ’atencio dels estudiants. Ha de
crear-hi lligams interpersonals per tal que tingui lloc el procés de negociacio
cognitiva entre el que es coneix i el que es desconeix, punt crucial per avangar en
el coneixement. Es a dir, el professor ha d’aconseguir articular i interrelacionar
els coneixements previs dels estudiants amb els nous sabers i, alhora, ha de
mantenir una actitud equilibrada entre 1’autoritat i ’assequilibitat professionals.
Com déiem anteriorment, d’una banda, 1’autoritat se li sol reconéixer pel fet
d’actuar com a docent i ell mateix la preserva mitjangant recursos diversos, com
ara 1’0s de citacions, de referéncies i de valoracions. D’altra banda, calen
assequilibitat 1 disponibilitat per compensar una  situacié asimetrica: el
desequilibri de coneixements entre professor i estudiants. Per exemple, una de
les maneres que té el professor per minimitzar aquesta asimetria és la
d’inscriure’s en el discurs a través d’un dictic inclusiu (per exemple, I’as de la
primera persona del plural englobadora, que reuneix l'ensenyant i els estudiants
en un mateix grup social: “nosaltres, els mestres”, adrecant-se a estudiants de
Magisteri) que €s una marca de proximitat i fins i tot de comunioé entre els
participants. Aquestes formes faciliten 1’establiment d’una complicitat entre els
interlocutors, perqué accentuen la funcié interpersonal a fi d’acostar 1’emissor als
receptors.

Des de la psicologia de I’educacid, Castellé (1994) analitza les formes
d’actuacio del professor en les explicacions orals a classe 1 destaca que la part
principal de I’activitat docent no consisteix a emetre informacions que 1’alumne
rep, sind que, fonamentalment, s’adreca a la seva planificacié6 d’acord amb la
situacié discursiva: 1’organitzaci6é de les informacions, la tria de les formes de
presentacio, la seleccio del nivell de detall i d’exemplificacié més convenient o
la presa de decisions constant, en funci6 dels indicis de comprensi6 (verbals i no
verbals) que donen els alumnes. En aquest sentit, el professor actua com a gestor -
de les condicions d’ensenyament i d’aprenentatge. Per tant, no es tracta d’una
capacitat que es manifesta d’una manera estatica, sin6 que s’expressa a partir de
la gestié de circumstancies fluctuants que apareixen a 1’aula.
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Castello recull els darrers treballs orientats a analitzar els esquemes de

funcionament que presenten els professors considerats experts i que sintetitzem a

continuacio:

a) Formulacié d’inferéncies a partir del feed-back que percep en el
context.

b) Nivells de categoritzacié elevats: el professor no expert tendeix a
elaborar un major nombre de classificacions basant-se en caracteristiques
superficials, mentre que 1’expert tendeix a fer una major abstraccio 1 opera
amb un nombre menor de categories.

c) Estratégies autoreguladores, en el sentit de planificar el
desenvolupament de cada classe i d’ajustar la propia conducta a les
circumstancies. Aquest aspecte es relaciona amb la funci6 interactiva de la
gestid de I’aula.

d) Referéncia explicita als coneixements previs necessaris per assegurar la
comprensié dels nous coneixements. Interés evident per resultar
entenedor. Anticipacié de les confusions conceptuals freqiients en els
estudiants.

e) Consciencia dels elements més significatius i argumentacié explicita
del seu valor.

Aquests aspectes configuren algunes de les caracteristiques del professorat

considerat expert, les quals es podrien sintetitzar en dos dispositius fonamentals:
disposar d’estructures d’informacié completes i jerarquitzades (capacitat de
raonament i de memoria) 1 disposar de la capacitat de percepcié i d’intervencio,
és a dir, desenvolupar I’habilitat de “llegir el context” -en paraules d’ Alvermann 1
d’altres (1990)- i per adaptar-s’hi amb eficicia.

Aquests estudis provinents de la psicologia educativa coincideixen amb

els pedagogics (Brown, 1988) en els punts basics pel que fa a la caracteritzacié
dels ensenyants i, especialment, pel que fa a la valoraci6 de 1’eficacia didactica,
la qual es pot resumir en la capacitat d’estructuracié i de processament de la
informaci6 i, sobretot, en la capacitat de gestié de les condicions especifiques
d’ensenyament i d’aprenentatge.
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2.5. Estratégies comunicatives de les explicacions orals a
classe

En les explicacions a classe, la relacid entre la situaci6 oral i la intencid
didactica del professor és un dels focus d’interés del nostre treball. Els docents
solen incorporar diferents tipus d’estratégies en les seves explicacions orals per
incrementar-ne 1’eficicia comunicativa. D’entrada, definirem el concepte
d’estrategia 1 exposarem els estudis que s’han interessat per les estratégies
comunicatives que configuren el discurs oral dels professors. Més endavant
dedicarem un apartat a tractar especificament aquelles que ’ensenyant utilitza
amb una finalitat prioritariament explicativa.

2.5.1. El concepte d’estratégia

El terme d’estratégia3® en 1’ambit de ’ensenyament de la llengua apareix
a principis dels anys setanta, de la ma de Selinker (1975), per referir-se als
processos responsables del desenvolupament de la interllengua en els aprenents
de segones llengiies. Amb posterioritat, altres investigadors s’han interessat per
la intervenci6 activa, més o menys conscient, de 1’aprenent (o del professor) en
els esmentats processos i, per referir-se als procediments en qué es concreta
aquesta intervencid activa, s’han utilitzat diversos termes (tactiques, operacions
conscients, capacitats cognitives, estratégies de processament de llenguatge...)
entre tots els quals s’ha acabat per imposar el d’estratégia (Martin, 1999).

En ’ambit dels estudis sociolingiiistics, en parlar dels components de la
competéncia comunicativa (Gumperz, 1982; Hymes, 1972; Canale, 1983), també
s’ha utilitzat el terme d’estratégia (discursiva o comunicativa) per referir-se al
domini de les habilitats del parlant per atenuar deficiéncies en els altres
components de la competéncia comunicativa /o per incrementar 1’eficacia del
discurs. En un sentit molt similar, els estudis retorics parlen de recursos retorics.
Perd, en realitat, el que tenen en comu tots aquests termes €s que es refereixen,
basicament, a un mateix fenomen que es pot definir com I’accié o el conjunt

30 Des de fa dues décades, el terme estratégia s’ha convertit en una expressioé clau en multiples camps;
en la psicologia, en la pragmatica, en les didactiques generals i especifiques, etc. Aquesta nocid,
inicialment amb connotacions de “conflicte”, “territori” (Goffman, 1974), actualment s’entén com un
joc de relacions en termes de “negociacié”, “col-laboraci¢”. Es des d’aquesta perspectiva des d’on
s’orienta I’estudi de les estratégies comunicatives.
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d’accions coordinades per tal d’aconseguir una finalitat: incrementar 1’eficacia
del discurs.

Parlarem, doncs, de les estratégies comunicatives com un tipus
d’operacions en les quals una successié d’accions estan relacionades entre si per
una finalitat comuna. Aquesta relacio és de tipus jerarquic, ja que les estrategies
constitueixen plans, potencialment conscients,3! per resoldre alld que un
individuu reconeix com un problema. Com indiquen Faerch i Kasper (1981), la
dimensi6 dinamica i interactiva de les estratégies comunicatives comporta un cert
grau d’indeterminaci6 dels seus actes constitutius, que estan en funcié de les
actuacions dels altres participants.

L’us de les estratégies comunicatives depén de la capacitat de representar-
se una tasca, de preveure’n les dificultats i de prendre decisions sobre les accions
que cal realitzar, entenent aquestes accions com a hipotesis reformulables en el
procés de comunicaci6. Per aixo mateix, la noci6 d’estratégia implica I’existéncia
d’un moviment de reflexioé o de la possibilitat d’activar la reflexi6. Planificar la
propia conducta comunicativa pressuposa un distanciament 1 un cert
desdoblament, “com si” el parlant s’observés “des de fora”, per regular la seva
activitat discursiva.

2.5.2. Estratégies comunicatives d’estructuracié i de contextualitzaci6
del discurs oral

Com comentavem anteriorment, els estudis actuals realitzats en el camp de
la pedagogia i de la psicologia de 1’educacié demostren 1°eficacia pedagogica de
les explicacions orals si tenen en compte un conjunt d’aspectes que s’han de
gestionar tant durant la seva planificaci6 com durant la mateixa produccid
(Brown, 1988). Segons aquests estudis, sigui quina sigui la dinamica de 1’aula,
els professors considerats experts controlen els objectius que es proposen, els
continguts del discurs i la seleccié d’estratégies per fer entendre la informacio 1,
alhora, per convéncer els estudiants de la funcionalitat i 1’interés dels
coneixements académics, | |

31 En aquest treball no entrarem en la discussié sobre el grau de consciéncia de les estratégies
comunicatives. Ens hi referirem com a operacions controlables per I’emissor i utilitzables amb la
intencié d’incrementar I’eficacia comunicativa del discurs oral.
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Centrant-nos en la selecci6 d’estratégies comunicatives, els estudis
empirics provinents de la pedagogia mostren que 1’habilitat dels professors per
utilitzar estrategies depén de diversos factors: a) de la seva experiéncia; b) del
grau de preparacio, 1 ¢) de la capacitat d’improvisacid. Brown, 1988 (citat a Cros,
1994), afirma que els professors experts han interioritzat un esquema del que
s’anomena raonament pedagogic, que consisteix en la  transformacié de
I’objecte de coneixement en formes que tenen poder pedagogic, és a dir,
presenten el coneixement referencial ple d’interconnexions de facil accés per als
aprenents. D’altra banda, els és facil de localitzar, en el seu magatzem mental
d’explicacions, demostracions, definicions, exemples, analogies, etc., totes
aquelles estratégies que els poden resultar més 1tils per fer entendre els
continguts. I, per ultim, els professors experts aprofiten els elements
suprasegmentals (velocitat elocutiva, entonacié, pauses, etc.) i no verbals
(gesticulaci6, mirada..) com a estratégies que, coordinades amb el discurs,
ajuden a copsar ’atenci6 dels estudiants i permeten emfasitzar informacions. Per
tant, els bons professors disposen d’estratégies diverses per adequar
continuament el discurs en funcié de la dinamica de cada situacid discursiva.

Tot i que en les explicacions dels professors les estratégies apareixen
interrelacionades i es fa dificil determinar quines sén les seves funcions
especifiques, per una qiiestié operativa les agruparem en tres blocs: primer,
comentarem breument les estratégies que es relacionen amb P’estructura del
discurs; segon, exposarem les vinculades amb l’ancoratge del discurs en el
context i, per ultim, ens referirem a les estratégies que tenen la funcié de regular
la velocitat d’elocucié i la densitat informativa del discurs amb la finalitat
d’adequar-lo a una situaci6é discursiva marcada per 1’oralitat i per la intencié de
I’emissor.

1. El primer tipus d’estratégies s’utilitza amb la finalitat d’explicitar
l'estructura del discurs i de seqiienciar els passos de l'explicacié (Smith, 1985).
Fer explicita l'estructura permet situar els estudiants 1 guiar-los en el transcurs de
I’explicacié oral perqué no perdin el fil conductor de les idees i perque
estableixin lligams entre els coneixements: a través d'anticipacions, de sintesis o
de recapitulacions parcials i finals, de 1’as de conmectors metadiscursius i
logicoargumentatius, etc. D'altra banda, la segmentacié de la informacié en
seqiiéncies ordenades logicament permet focalitzar una idea a cada pas, cosa que
afavoreix el procés de comprensié dels alumnes, alhora que els facilita la
retenci6 de la informacio.
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2. El segon bloc d’estratégies s’orienta a ancorar el discurs en el context i,
especificament, a establir lligams interpersonals entre els participants. Una
primera estratégia en aquesta direccid, apuntada pels estudis en el camp de
’ensenyament, €s la referéncia explicita als coneixements previs dels estudiants
com a punt de partida per introduir nou coneixement. I un segon tipus
d’estratégia fa referéncia a les diferents formes de participaci6 i d’implicacié dels
estudiants en el discurs del professor.

Tenint en compte la doble intenci6 de I’ensenyant a qué feiem referéncia
anteriorment -fer entendre i interessar-, en aquesta situaci6 discursiva hi entren
en joc estratégies relacionades amb el component argumentatiu de les
explicacions orals. Segons Cros (1999), com que el discurs dels ensenyants
oscil-la sempre entre l'augment 1 la disminuci6 de la distancia social que separa
els interlocutors, cal aconseguir un equilibri que permeti al docent mantenir la
seva autoritat i, al mateix temps, li permeti mostrar-se proxim i assequible als
estudiants. En aquesta situacié discursiva és habitual 1"4s d’estratégies de
contextualitzacid, especialment les orientades en dues direccions:

a) Estratégies que afavoreixen la implicacio dels estudiants en el discurs
del professor: 1'establiment de complicitat mitjangant una broma o un canvi de
registre; I'as de formes dictiques; la referéncia directa als estudiants, als seus
coneixements, a les seves hipotétiques confusions conceptuals, etc.

b) Estratégies que propicien la participacié dels alumnes, com ara la
formulacié de diferents tipus de preguntes: d’exploracié de coneixements, de
sintesi d’informacions, de comprovacid, etc., o bé la realitzacié6 de breus
activitats en petit grup.

3. El tercer bloc d’estratégies es relaciona amb la funcié especificament
explicativa del discurs académic oral. En aquest sentit, el tipus d’estratégies que
tenen un major rendiment s’orienta a regular la informacid, sovint disminuint la
condensacié d’informacié del discurs oral per fer-lo comprensible en la situaci6
discursiva en qué aquest es produeix. Dediquem 1’eix de la nostra recerca a
analitzar aquest darrer tipus d’estratégies explicatives. -
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2.6. La regulaci6 de la densitat informativa de les
explicacions orals: la repeticio

En les explicacions a classe, el professor ha planificat préviament el seu
discurs, generalment mitjangant documents escrits, i 1’ha organitzat per ser
produit oralment, de forma monologada i en preséncia dels estudiants. D’aquesta
situacié se’n deriva un tipus de discurs en el qual apareixen, d’una banda,
caracteristiques propies de I’oralitat immediata, és a dir, de les situacions
comunicatives cara a cara. Pero, d’altra banda, s’hi mantenen algunes traces del
canal de procedéncia, de la llengua escrita. D’aquesta doble modalitat se’n
despren la necessitat d’utilitzar estratégies especifiques per atenuar els efectes de
la llengua escrita en un context oral en el qual la intencié de I’ensenyant és
garantir la comunicabilitat del seu discurs.

La varietat funcional d’aquest tipus de discurs és ambigua i complexa,
perqueé requereix planificacié i ahora també requereix capacitat d’improvisacid.
D’altra banda, el lloc social on es produeix demana un registre lingiiistic entre
mitja 1 alt, perd 1’especifitat de la situacid discursiva fa que contingui també
marques de col-loquialitat; per ultim, el tenor d’una explicacié del professor és
monologic, ja que ’enunciador s’adrega a un grup nombrds de destinataris, els
quals tenen possibilitats limitades d’intervenir. Es a dir, les explicacions a classe
han estat planificades amb la intencié de donar resposta als hipotetics dubtes dels
estudiants sense comptar amb la seva intervencid, i per aixd aquest tipus de
discurs sol tenir, al mateix temps, una dinamica o una estructura dialogica. Per
tant, les explicacions dels professors se situen a cavall de diferents varietats
funcionals.

L’especificitat d’aquesta situacié discursiva deriva en la necessitat de
seleccionar estratégies orientades a adequar-se al procés de recepcid dels
estudiants. Vegem detalladament algunes particularitats que hem comentat i que
justificarien 1ds de diferents tipus d’estratégies orientades a la regulacié de la
densitat informativa.

En primer lloc, les explicacions académiques orals solen provenir de
textos escrits formals, textos que contenen un llenguatge especialitzat, concis i
rigords, 1 que es caracteritzen, particularment, per una alta densitat semantica. El
receptor del discurs oral ha de processar la informacié a la mateixa velocitat
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elocutiva 1 amb el mateix ritme en qué s’emet i no pot anar enrere ni avangar com
ho faria el lector. Per tant, el destinatari manté una relacié de dependéncia
respecte de 1’emissor molt més accentuada que no pas la dels lectors en relaci6
amb el text escrit. Si el professor no gestiona adequadament la dinamica del seu
discurs, pot produir una sobrecarrega cognitiva que pot derivar en la
incomprensi6 o en la manca d'atencié dels estudiants.

En segon lloc, com que les explicacions orals adopten una estructura
formal monologica 1 s’adrecen a un grup relativament nombrés d’estudiants, els
receptors tenen unes possibilitats restringides de demanar aclariments. Per tant,
les explicacions - potser més que cap altre discurs- han de configurar-se tenint en
compte el coneixement compartit per 1’emissor i pel destinatari. El professor ha
d’assenyalar explicitament alldo que €s coneixement no compartit. Aqui, com diu
Combettes (1986: 28), “es poden cometre inadequacions per defecte o per excés,
a causa de tenir una imatge massa ‘optimista’ dels coneixements generals que
tenen els estudiants™.

En tercer lloc, les caracteristiques inherents al canal oral, com ara la
immediatesa en la producci6 i la no-permanéncia en 1’espai, poden dificultar tant
la produccié com la recepcid del discurs oral. Per atenuar aquestes dificultats
vinculades a la modalitat, i sobretot en relacié amb la recepcié, Goffman (1981)
parla de la necessitat d’utilitzar estratégies diverses, com ara comentaris
evocatius o parentétics per illustrar els conceptes abstractes o bé per captar i
reconduir I’atenci6 dels estudiants.

Aixi, doncs, en les explicacions orals a classe, el professor haura
d’utilitzar estratégies que li permetin mesurar i controlar la velocitat elocutiva
que dona a I’explicaci6 i alhora regular continuament la densitat d’informacid
perqué no sigui ni Obvia -banalitzada- ni excessiva i no malmeti, aixi, la seva
finalitat didactica.

El que acabem de dir és congruent amb el concepte d’ensenyament al qual
hem fet referéncia anteriorment. Segons aquesta concepcid, €l que es pretén és
un aprenentatge entes com a construccio dels coneixements, que es concep com a
bastida -en paraules de Bruner (1984)- i com a ajudes o fites que el professor
posa perque els aprenents avancin en aquesta construccio.
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Els avantatges que comporta 1’as de les estratégies basades en la repeticié
dels enunciats se situen en tres aspectes complementaris: d’una banda, faciliten
la comprensiod de la informacio, ja que el professor pot alentir el discurs, aclarint
les idees o els conceptes complexos abans de passar al punt segiient. D’altra
banda, aquestes estratégies permeten emfasitzar conceptes o aspectes del discurs,
cosa que incideix positivament en 1’atenci6 dels aprenents i en la retencié de la
informaci6. Per altim, determinades formes de repeticié també ajuden a situar i a
guiar el recorregut de I’explicacié de manera que els estudiants no en perdin la
visio de conjunt.

Les diverses maneres de repetir, és a dir, els diferents camins que es
poden seguir per reformular o per emfasitzar una idea o bé per fer explicit el
lligam entre les parts del discurs, constitueixen un conjunt d’estratégies que
tenen una especial rellevancia en I’ambit oral i que poden aparéixer en multiples
usos lingiiistics, amb una gran varietat d’intencions i de formes molt diverses. Un
estudi detallat d’aquestes estratégies ens hauria de permetre establir una tipologia
de formes de repeticid en relacié amb la situacié discursiva que estudiem.

Exposarem, doncs, a continuacid, una sintesi dels estudis que, des de
diverses disciplines, s’han interessat pels fendmens que tenen com a base la
repeticio. Comengarem pels estudis retorics classics i moderns, els quals han
situat els procediments de repeticié en el marc de les figures retoriques per
addici6. A continuacid, farem referéncia als estudis lingiistics, que, des de la
gramatica del text 1 des de I’analisi del discurs, s’han interessat pels processos de
reformulacié parafrastica i han relacionat la repetici6 amb la cohesid discursiva.
Per ultim, farem referéncia als estudis pragmatics, que n’han analitzat tant les
funcions en la interaccié oral com els diferents tipus de repeticions que poden
articular-s’hi. Des d’aquesta mateixa perspectiva, analitzarem altres estratégies
no vinculades a la repeticié que també poden funcionar com a reguladores de la
densitat informativa en les explicacions a classe.

En una segona part, presentarem les diverses classificacions de les
funcions de la repeticié en el discurs oral que han servit de base per a la nostra
analisi. Finalment, partint d’aquestes aportacions, presentarem una classificacio,
integradora de les diverses estratégies que permeten regular la densitat
informativa de les explicacions orals a classe, que resulti operativa i funcional
per a la nostra recerca.
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2.6.1. Els estudis retorics

Els estudis retorics es refereixen a les estratégies com a procediments
verbals que permeten incrementar 1’eficacia del discurs. Com ja hem dit
anteriorment, la seleccié de procediments retorics o d’estratégies depén de les
caracteristiques de la situacié discursiva. Perd, a més, segons els estudis classics,
aquesta tria també es relaciona amb les diferents operacions o fases constitutives
que articulen el discurs. Tradicionalment, aquestes fases constitutives han estat
denominades amb els termes segiients: inventio (recerca i seleccié -d’idees);
dispositio (organitzaci6 de les idees); elocutio (eleccié de les paraules); actio o
pronuntiatio (preparacio6 del gest i de I’entonacio), i memoria (memoritzacié del
discurs). Les estratégies de repeticié es relacionarien amb la tercera fase del
discurs.

L’elocutio és I’operaci6 retorica en la qual el discurs “es posa en escena”,
és a dir, és el moment en queé les idees que s’han seleccionat i ordenat préviament
es verbalitzen per comunicar-les als receptors. En I’elocutio32 hi entra en joc el
component verbal del discurs 1, per tant, s’hi despleguen els recursos lingiiistics
que ajuden a fer-lo clar, entenedor i atractiu per als receptors. Ubiquem, com
hem dit abans, les estratégies relacionades amb la repeticié dins d’aquesta
operaci6 discursiva.

La retorica classica situa el concepte de repetici6 com una figura de
diccid, és a dir, com un procediment retoric que forma part de les figures que
afecten D'expressié lingiiistica (figurae elocutionis). Emmarcada en els
procediments per addicid, la repeticié s’entén com un mecanisme que produeix
successions de membres iguals o diferents, bé per manipulacié de la forma, bé
per alteraci6 de la funcidé sintactica o del sentit de les paraules repetides
(Mortara, 1988).

Els estudis retorics s’interessen pel fenomen de la repeticio des del punt
de vista estilistic o estétic 1 també pel seu valor emfatic en el discurs.33 Fontanier

32 En aquesta fase es manifesta 1’expressi6 verbal, la qual, segons la retorica, hauria de tenir quatre
propietats o qualitats fonamentals: puritas (correccié gramatical); perspicuitas (claredat en 1’expressio);
urbanitas (elegancia en Destil), i ornatus (ornamentacié lingiiistica). Les estratégies basades en la
repeticié es relacionarien amb la perspicuitas, centrada a aconseguir la maxima claredat expressiva.

33 A part del valor estilistic de la repetici6, la retorica classica utilitza algunes figures estretament
relacionades amb els mecanismes de repeticié per il-lustrar altres funcions. Per exemple, s’associen a
aquest tipus de repetici6 les figures de 1a gradatio (en llati, “gra6” ) o climax (hel-lenisme del Hati i del
castelld, amb el significat original de terme “escala™), que consisteixen a expressar les idees
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(1977: 329 [1827]) defineix la repetici6 amb els segiients termes: “la repetici6
consisteix a usar més d’una vegada els mateixos termes o la mateixa construccio,
ja sigui simplement per adornar el discurs, ja sigui per expressar la passié amb
més forga i1 energia”.

Segons els estudis tradicionals de retorica, la repeticio o iteracid és un dels
procediments retorics més antics i prolifers. De fet, I’elocutio, 1a part del discurs
on s’emmarca la repeticio, ha estat considerada com la part més important de la
retorica (Marchese i Forradellas, 1994), i ha produit una proliferacio
desmesurada de catalegs de figures i de trops. D’aquest excés no se n’ha lliurat la
repeticid, de la qual es deriven miltiples figures que permeten matisar fins a uns
nivells extrems els valors o les funcions que se li atribueixen en el discurs, com
veurem al quadre segiient.

progressivament, a “procedir per graons”, aturant-se a cadascun d’ells, com deia Quintilid, abans de
pujar al grad segiient. La nova pujada (ascensus) i, al mateix temps, el senyal de parada, estan indicats
totes i cadascuna de les vegades; és a dir, en cada enunciat o segment apareix algun tipus de repeticié
que assegura i enllaca el discurs. El procés s’esdevé com una gradacié continua, com un procés “per
estacions”. Aquestes figures funcionen com un mecanisme retoric que marca i dosifica la informacié
amb la finalitat d’augmentar 1’eficacia comunicativa del discurs.
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Lausberg (1949) situa la repeticid en el marc general de les figures
retoriques de diccid per addicid i estableix una classificacio de tipus diferents de

repeticio.

Fragment del quadre general de les figures de diccio de Lausberg [1949] (1983).

Figures de diccié

Per addicié
;

i

Repeticié [...]
De membres iguals De membres
T ' diferents
s ~. Py
‘f,a’"' I."‘K’*x -""_.»“’.4“"-.~‘ Y
o T . ,‘_,,»-»;“""Mﬂr Ry
Contigu A distancia Variacid Sense variacio
‘ ':ff i "E:-,,%\ K;\%:& ‘."""v // "
RN N e - :
geminatio %, ™. inclusié - NS traductio
. | N i
reduplicatio ™. anafora™. . fig. etim:~,
’ h\" . Hﬁ”‘ \1"’"-. \”x . .
gradatio epifora ™. sinonimia
simploque

Aprofundint en el paper de la repeticiéo en el discurs, d’acord amb els
estudis provinents de la retorica, farem referéncia a altres funcions que poden
manifestar-se a través de la repetici6.34 Mortara (1988) apunta que de vegades la

34 per exemple, la retorica observa que la repeticio (repetitio) s’oposa a 1a variaci6 (variatio). Ambdues
poden influir-se matuament. Aixi, la variatio pot modificar els procediments de la repeticié a través de
la sinonimia. Perd aquests mecanismes reiteratius depenen de cada llengua. Per exemple, des del punt
de vista estilistic, la variatio apareix en la normativa italiana i francesa, per “resoldre” les repeticions
absents de motivaci6 retorica; d’aixd, no se’n preocupen 1’anglés ni I’alemany, que no dubten a repetir
les mateixes expressions en un text, fins i tot a curta distancia, amb la intenci6 de prevenir 1’ambigilitat.
L’anglés, de fet, manifesta una marcada predileccidé per les estructures reiteratives. Per exemple,
Wandruszka (1975), citat a Mortara (1988), observa que, a les construccions repetitives dels originals,
els corresponen variacions sinonimiques en les traduccions. Aixi, les llengiies anglosaxones solen tenir
una “estilistica repetitiva” (una retorica que a América t¢ arrels molt profundes en el sermé purita i en
el discurs politic) que tendeix a repetir les “paraules més pobres”, per buscar de manera expressa “la
simplicitat i fingida ingenuitat™ que contrasta amb la “varietat subtil i elegant”, propietat tradicional de
P’escriptura (o de I’oralitat) en les lengiies neollatines (Mortara, 1988).
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iteraci6 de paraules i d’estructures passa de ser una “figura de dicci6”, és a dir,
un fet o un artifici fonic, ritmic, 1éxic o sintactic, a ser la reproduccié d’un
discurs o de parts d’altres textos. D’altra banda, Lausberg (1969: 251) considera
que les repeticions anaforiques i la técnica iterativa “en periodes llargs [...]
serveix especialment com a recolzament 1 organitzacié de la memoria”. Aixi, per
exemple, als estudis d’etnolingiiistica de Cardona (1976:232), centrats en
I’analisi de 1a manera d’organitzar la informacio en les diverses llengiies, a 1’hora
d’examinar les tipiques formes repetitives es conclou que el que “a primera vista
pot semblar simplement [...] una redundancia del text oral revela una estratégia
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precisa de la informaci6”.

També es troben exemples caracteristics de les funcions de la repetici6 en
les llengiies amazoniques, en qué “el fil del discurs narratin sembla avangar no de
manera lineal [...], sin6 circular: cada proposicié confirma en part la informacio
aportada per la frase precedent i aporta un fragment d’informacié nova”
(Cardona, 1976: 232). En aquest cas, com veurem més endavant, podriem
considerar que la repetici6é pot funcionar també com una estratégia relacionada
amb la cohesi6 del discurs.

Es interessant remarcar aquestes caracteristiques relacionades amb les
funcions de la repeticid, perqué van més enlld de la consideracié primera,
unicament com una figura d’estil 1 d’émfasi expressiu. S’entén també la repeticio
com un procediment d’organitzacié de la informaci6 i com a recurs
mnemotécnic.3> Aquest aspecte té interés per a la nostra 1’analisi, ja que un dels
objectius prioritaris de 1’ensenyant en les explicacions orals en 1’ambit escolar és
transmetre la informacié estructurada, de manera que ajudi els aprenents a
establir un vincle perdurable entre la comprensio i la retencié del coneixement.

D’altra banda, des de la nova retorica, Perelman i Olbrechts-Tyteca
(1958), partint d’una orientacié pragmatica, resituen el lloc que ocupen les
figures retoriques en el discurs. Consideren que el context del discurs i I’efecte
que produeix sobre I’auditori és el que decideix si una figura és o no eficag. Ho

35 Els manuals de retorica (Lausberg, [1969], 1983), en parlar de 1a comprensi6 i de la retencié del
discurs recomanen establir “marcs de referéncia” i “imatges” ordenades per organitzar 1a base de la
memoria, perqué aquestes imatges son d’utilitat tant per a I’enunciador com per al destinatari. Algunes
figures retoriques basades en la repetici6 tenen la funcié d’ajudar a construir uns marcs de referéncia
sobre els conceptes que s'expliquen a partir dels coneixements compartits amb el destinatari. Les figures
que acompleixen aquesta funcié sén de tipus analogic, ja que es basen en la relacio de semblanga o
d'aparenga que es produeix entre dos elements, un dels quals prové de la realitat o de I'experiéncia
comuna entre els interlocutors.
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sera si la nova perspectiva que la figura introdueix fa que el receptor la consideri
“normal” en relaci6 amb la situacié que suggereix. Si no aconsegueix I’efecte, la
figura “degenera” en ornament, en figura d’estil. Des d’aquesta perspectiva, la
forma, la funci6 i el significat de les expressions repetides sén objecte d’analisi
en la mesura que contribueixen a I’eficacia comunicativa i no tnicament a la
carrega emotiva o a I’estética del discurs (Mortara, 1988: 310). '

Aquesta orientacid, que caracteritza els estudis moderns de retorica, se
centra en 1’atencié al receptor i és una orientaci6 que matisa 1’enfocament de la
retorica classica. Aixi, els estudis actuals tendeixen a accentuar la tematica de la
recepcid-interpretacio com un aspecte essencial en la comunicaci6 oral i escrita3¢
(Mortara, 1988: 351).

Diu Longino, citat per Perelman (1989:274): “No hi ha figura més
excel-lent que aquella que esta totalment amagada, i quan no es reconeix que és
una figura.” I Perelman afegeix: ” [...] els habits festius semblen adequats dins
d’un context i no criden 1’atencid.” Dit amb altres paraules, aquests autors
suggereixen que la “normalitat” d’una expressid es relaciona amb el context
lingiiistic i amb la situacié en qué es produeix el discurs. Aquests son, des del
nostre punt de vista, els aspectes rellevants: atribueixen valor a les figures
retdriques en la mesura que son adequades en un context i que contribueixen a
P’eficacia comunicativa.

Perelman 1 Olbrechts-Tyteca reorganitzen les classificacions tradicionals
de les figures retoriques 1 les agrupen segons tres funcions: figures d’eleccio, de
presencia i de comunio. Aquesta nova distribucié ofereix una visi6 més funcional
dels mecanismes de repetici6 de la que presentava la retorica classica.

36 Des d’aquesta Optica, doncs, I’interés se centra menys en 1’estudi de les figures retoriques des d'una
visié formal en el seu conjunt que per mostrar amb qui i com es poden fer servir determinades figures
segons les necessitats comunicatives. Perelman i Olbrechts-Tyteca giiestionen les dues condicions que,
segons la retorica classica, s’haurien de donar perqué existis una figura:

a) Una estructura aillable, independent del contingut; és a dir, una forma. .

b) Un 1us allunyat de la forma normal d’expressar-se que, com a conseqiiéncia, atragués 1’atencié del
receptor.

94



2. El discurs academic: les explicacions orals a classe

Al quadre de Perelman i1 Olbechts-Tyteca que presentem a continuaci6 es
classifiquen les principals figures segons la nova retorica.

Figures d’eleccio Figures de preséncia Figures de comunio

(donen la interpretaci6 d’un fet) | (fan present a la consciéncia (es crea o confirma la comunio
I’objecte del discurs) amb I’auditori)

Definici6 retorica Onomatopeia Al'lusid i cita

Perifrasi Figures de repeticio i Apostrof

Sinécdoque d’acumulacio (sinonimia) Interrogacio retorica

Metonimia

Anticipacio

Antonomasia

Observem que la repeticié forma part de les figures de preséncia. Pero de
fet, figures com ara la perifrasi o la interrogacio retorica, que son considerades
com a figures d’eleccid i de comunio, també poden funcionar com a formes de
insisténcia o de repetici6 de la informacié, com veurem més endavant.

Resumint aquesta primera part, els estudis retorics classics i moderns
atorguen als diversos mecanismes de repetici6 unes caracteristiques basiques. La
primera és la consideraci6 de figura d’estil amb un valor estétic o emfatic, tot i
que aquests mateixos estudis també li atorguen altres funcions, com ara el valor
mnemotecnic dels mecanismes de repeticio i el valor facilitador de la gradacio
del discurs i de l‘organitzacid de la informacidé. Aquests aspectes tenen un
especial interes per al nostre estudi, perqué fan referéncia als beneficis de la
repeticié. Pero els estudis de la neoretorica ja adverteixen que, malgrat la
importancia dels diversos mecanismes de repeticié en un discurs adregat a un
auditori en particular, el fet de ser clar i comprensible és una qualitat subjecta a
la valoraci6 subjetiva de qui escolta: s’és o no clar, s’és 0 no comprensible per a
aquell a qui es parla, per al receptor. Per tant, segons la nova retorica, 1’emissor
s’hauria de basar en el procés de recepcid/interaccid del seu discurs, en un
determinat context, per fer un us adequat de les diferents figures.
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2.6.2. Els estudis lingiiistics: la lingiiistica textual i I’analisi del discurs

Diversos corrents de les cieéncies del llenguatge que s’mcriuen en I’ambit
de la gramatica textual, de 1’analisi del discurs i de ’analisi de la conversa s’han
interessat per diferents operacions discursives que tenen a la base procediments o
estratégies de repeticid. Segons els corrents lingiistics actuals, la repeticio,
entesa en un sentit ampli es pot interpretar com la transformacié d’uns enunciats
en uns altres que tenen un significat similar i que I’emissor produeix en relacié
amb la intenci6 comunicativa. Veurem, a continuacié, com aquestes
transformacions en els enunciats poden adoptar diverses formes i funcions
d’acord amb les finalitats de ’emissor. Observarem com del fenomen de la
repeticié se’n pot derivar un ventall molt ampli de perspectives que situen
aquesta estratégia en un lloc privilegiat del discurs explicatiu oral. Comentarem
unicament aquells aspectes que reprendrem més endavant en establir la
categoritzacid 1 en analitzar les estratégies que apareixen en el nostre corpus
d’analisi.

2.6.2.1. La repeticié com a reformulacié parafrastica

Considerem la reformulaci6 parafrastica com un fenomen lingiiistic que
permet reiterar la informacié precedent i alentir la progressié tematica del
discurs. Els estudis lingiiistics recents sobre els processos de reformulaci6, lluny
de situar-se en la dialéctica de la identitat/no-identitat semantica de les teories
anteriors, se situen més aviat en la perspectiva d’equivaléncia semantica.
Utilitzen el terme pardfrasi per referir-se a unitats més amplies que la paraula:
sintagmes, frases, paragrafs o textos, i reserven el terme sinonimia per referir-se
a I’equivaléncia semantica de mots. D’acord amb aquest enfocament, dues
unitats en relacié de parafrasi son semanticament equivalents si comparteixen un
nus de caracteristiques semantiques similars. L’equivaléncia pot realitzar-se en
diversos graus, segons el nombre de contextos comuns en qué poden ocorrer les
unitats considerades equivalents.

Cabré i Castellvi (1995) suggereix que els elements que entren en la
relaci6 parafrastica tenen diferéncies de dues menes: quantitatives i qualitatives.
Quantitatives, perqué 1’expressié inicial sol ser més breu que la seva
reformulacié parafrastica, i des d’un punt de vista qualitatiu, que és I’aspecte més

96



2. El discurs académic: les explicacions orals a classe

interessant per caracteritzar aquest fenomen, “una parafrasi no ¢és mai
identicament equivalent a la formulacié original. Freqiientment sol ser més
didactica, més clara o més expressiva, ja que ha estat concebuda precisament per
aclarir, repetir o reforgar el significat d’una primera expressio que, per alguna
causa, I’emissor considera que pot resultar confusa o opaca per a uns determinats
destinataris” (Cabré, 1995: 74).

Per altra banda, Fuchs (1982) concep la parafrasi com una relaci6
d’equivaléncia que els parlants estableixen en un nivell metalingiiistic (i no
unicament lingiiistic) dels seus intercanvis comunicatius. Aquesta relacio afecta
dues activitats lingiiistiques: la produccié i la interpretacié d’enunciats. Pel que
fa a la produccid, el parlant és capa¢ d’emetre enunciats equivalents des del punt
de vista referencial; per fer-ho, es val d’expressions en relacié d’equivaléncia
(sinonims léxics o parafrasis d’enunciats). Si actua aixi, és perqué és conscient -0
és potencialment conscient- del valor comunicatiu d’aquesta estratégia de
repeticié i, en aquest cas, exerceix plenament la seva capacitat metalingiiistica.
D’altra banda, pel que fa a la interpretacio, el receptor ha d’exercir igualment la
seva capacitat metalingiiistica, perque, per entendre la informacio, ha de detectar
els enunciats equivalents i adonar-se dels matisos que aporten a la informacid
precedent.

L’estudi de Milian (1999: 309) posa també de relleu el caracter
metalingiiistic del procediment de reformular: “Els estudis sobre la producci6 de
discursos en situacié d’aprenentatge, en situacions de comunicacié orals o
escrites, en una sola llengua o en una conversa exolingiie, consideren 1’activitat
de reformulacid, entesa com a retorn sobre els enunciats produits, propis o
d’altri, com a activitat de reflexi6 sobre la llengua en els seus diversos ambits, a
partir de la qual es posa de manifest la complexitat del raonament sobre 1’as
lingiiistic.”

Aixi, doncs, el procés de reformulacié parafrastica té un caracter
marcadament metalingiiistic, perqué hi entra en joc la idea de control que
I’emissor exerceix sobre el discurs, amb la intenci6 d’assegurar-ne la
comprensid. Aquest fenomen es pot interpretar, per tant, des d’una perspectiva
dialogica i dinamica. La primera, perque 1’operaci6 de reformular va dirigida al
destinatari, el qual ha de poder interpretar el discurs oral de la forma “prevista”
per ’emissor. I dinamica perque ’oralitat es caracteritza per la creaci6 de text en
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el context 1 la successivitat de 1’elocucioé permet fer un us de les reformulacions
en relaci6 amb la resposta, explicita o implicita, dels destinataris.

2.6.2.2. La repeticié com a procediment de cohesié discursiva

La gramatica del text (Adam, 1989; Roulet, 1987) considera el fenomen
de la repeticié com un element de cohesi6é i de coheréncia d’un conjunt de
proposicions. Aquests estudis presenten una visié amplia i detallada dels diversos
procediments de repetici6é. Halliday i Hasan (1976) entenen la cohesié com una
nocié semantica que es déna quan un element en pressuposa un altre, de manera
que s’obté un lligam cohesiu: “L’ocurréncia d’un parell d’elements cohesius
relacionats entre si.” (1976:3)

Inicialment aquests autors estableixen cinc tipus de cohesid i situen la
repeticié com una subcategoria de la reiteracio en el marc de la cohesid léxica:

Tipus de cohesid

Referéncia
Substitucid

Elipsi

Conjuncio
Cohesi6 léxica

Reiteracid Col'locacio

Repeticid _
Sinonimia Mots generals

Hiperonimia

En aquest primer estudi, la cohesi6 léxica -i la repeticié- s’hi tracta d’una
manera forga succinta, tot i que és el tipus de cohesid que apareix amb major
freqiiéncia. Hoey (1991), citat a Tomas (1998), il-lustra aquesta constataci6
mitjangant una taula de freqiiencies on s’observa que la cohesi6é léxica, on
apareix la repeticié com una subcategoria de la reiteraci6, acumula el 42% de la
freqiiencia d’as en la totalitat de textos analitzats, enfront dels altres quatre tipus
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de cohesid, un percentatge molt elevat en relacié amb les altres categories, que
requereix un estudi més detallat. Més tard, Hasan (1984), amplia les categories
de cohesid 1&xica amb I’objectiu de presentar-les de forma més clara i funcional.

Tipus de reiteracid

repeticio sinonimia  antonimia  hiponimia metonimia

Aquesta ampliaci6 dels tipus de reiteraci63’ omple alguns buits respecte
del model anterior, el qual es considera excessivament genéric. Per exemple, en
aquest model se sitna ’antonimia com un element cohesiu i es distingeix entre
sinonimia i hiponimia. El que és evident és 1’estreta relaci6 de la repeticié amb
les altres operacions de reiteracio dels enunciats.

La revisi6 que hem presentat dels estudis lingiiistics sobre la nocié de
repeticio, entesa en un sentit ampli, com a reformulacié parafrastica i com a
procediment de cohesid discursiva, es pot sintetitzar en els punts segiients, tenint
en compte la situacid discursiva en que 1’analitzem:

a) té una funcid retroactiva, de retorn sobre els enunciats anteriors, sobre el
mateix discurs; |
b) té un component essencialment dialogic, perqué és un fenomen que es
produeix per la representacié que el parlant es fa dels receptors;

¢) és un fenomen dinamic, és a dir, és un fenomen que varia en funcié de la
resposta -explicita o implicita- dels interlocutors i del moment del discurs;

d) és un indici d’activitat metalingiiistica, tant per part del parlant en la produccié
dels enunciats, com per part dels receptors, en la interpretacio;

e) és un tipus de reiteracio que permet establir relacions cohesives en el discurs.

Dels estudis de lingiiistica textual que hem presentat es desprén que els
procediments lingiiistics basats en les diferents formes de repeticié poden
realitzar multiples funcions en el discurs oral, la major part de les quals
s’orienten a incrementar-ne 1’eficacia comunicativa. A continuacid, analitzarem
amb més detall algunes d’aquestes funcions.

37 pel que fa a la reiteraci6, cal destacar una aportacié suplementaria. En un estudi que té¢ com a
objectiu I’analisi d’una varietat de corpus orals, recollit per Tomas (1998), Stotsky proposa una
categoria cohesiva addicional, 1a derivacié (Stotsky, 1983: 433).
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2.6.3. La repeticio des de I’analisi del discurs

Ens referirem a continuacié als estudis lingiiistics que, des del corrent de
I’analisi del discurs, han estudiat 1'ds quotidia de la llengua. Les recerques en
aquest ambit s’han centrat en ’estudi de situacions interactives i, especialment,
en la reflexi6 sobre els aspectes funcionals de la comunicacid. Aquests estudis
han presentat diverses propostes de sistematitzacié i de classificacio de les
funcions de la repeticié en contextos orals conversacionals. En les situacions
interactives, la repetici6 d’enunciats hi entra en joc molt sovint; perqué
constitueix una estratégia inherent als usos orals de la llengua que facilita la
interrelacié entre els interlocutors.

Els estudis de Tannen (1987) s’han centrat en I’analisi de contextos
interactius, de mode oral espontani i de to informal. Des del nostre punt de vista,
la idea més suggeridora que apunten les seves recerques €s que la nova
informacié s’introdueix progressivament en una estructura de repeticions i,
d’aquesta manera, la repetici6 crea un univers discursiu compartit. Dit amb altres
paraules, la repetici6 facilita I’accés als coneixements de I’emissor en interrelacid
amb els que ja formen part del receptor. :

Per a I’estudi de corpus interactius, Tannen estableix quatre funcions de la
repetici6 relacionades amb els beneficis que comporta 1’ds d’aquesta estrategia
com a facilitadora de la comunicacié oral. En primer lloc, situa els beneficis de la
repeticié en la mateixa produccid del discurs, perque el fet de repetir serveix de
suport al parlant en la situacié discursiva oral, que es caracteritza per la
immediatesa. En segon lloc, de la repeticié se’n beneficia especialment el
receptor, perqué gracies a 1’us d’aquesta estratégia per part de 1’emissor t€ més
oportunitats per entendre i per assimilar el missatge. En tercer lloc, relacionat
amb I’anterior, la repeticié permet fer explicita la connexid entre els enunciats,
cosa que ajuda a seguir el fil conductor del discurs. I, per tltim, en les situacions
interactives actua de suport a la interaccid, perque serveix per regular la
participacié dels interlocutors.

Considerem que aquestes funcions, com acabem de dir, es tradueixen en

multiples avantages en la comunicacid, sobretot les tres primeres, perque
serveixen de mecanisme de suport, tant per a I’emissor com per al receptor.
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Presentem, a continuacio, una sintesi de les funcions de la repeticid (a partir de
Tannen (1987a) 1 Pica (1987). Apuntem, també, algunes de les funcions que
atorguen a la repeticio, des del punt de vista de I’adquisicié de la llengua materna
i ’aprenentatge de segones llengiies (Ochs,1983; Celaya, 1992) |

1. La repeticié com a mecanisme de suport per al parlant

La repeticio facilita la produccié lingiiistica, perqué:

a) Atenua o evita els col-lapses comunicatius i augmenta la fluidesa en I’emissi6
del discurs oral.

b) La informacio repetida suposa menys esforg al parlant que la producci6
d’informaci6 nova.

¢) L’emissor disposa de més temps per triar i organitzar la informacio.

d) Permet revisar o matisar la propia expressio.

e) Constitueix un ajut conversacional basic en I’aprenentage d’una segona
llengua i en I’adquisici6 de la llengua materna.

2. La repeticié com a mecanisme de suport per als receptors

La repetici6 facilita el procés de recepcio, perque:

a) Ajuda a crear un univers discursiu compartit entre la informacié de 1’emissor i
la subministrada pel destinatari.

b) Permet al receptor processar la informaci6 oral a la mateixa velocitat i al
mateix ritme que I’emet I’emissor.

¢) Facilita la retenci6 de la informacié.

d) Pot aportar significat iconic als termes, si la repeticid pren forma d’analogia
(Ishikawa, 1991). El significat dels termes augmenta en qualitat 1 en quantitat.

e) Pot atenuar la sobrecarrega cognitiva en situacions discursives caracteritzades
per la condensacié informativa. .

/) En I’adquisicio de la llengua materna, la repetici6 funciona com a “control de
la comunicaci6”.

3. La repeticio com a mecanisme de connexio entre els enunciats

Serveix de guia del discurs, perque:

a) Mostra com les noves expressions estan relacionades amb la informacié
anterior.

b) Mostra com totes les idees del discurs estan interconnectades.
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¢) Permet explicitar el lligam entre el discurs, el lloc i els participants en I’acte
comunicatiu.

4. La repeticio com a mecanisme d'interaccio

En situacions conversacionals, la repeticio permet:

a) Prendre o mantenir el torn de paraula.

b) Donar mostres de receptivitat.

¢) Encadenar respostes.

d) Connectar les idees d’un parlant amb les d’un altre.

En aquest darrer aspecte, com a mecanisme d’interacci6, Mittner (1987)
destaca la doble funcié metalingiiistica i metadiscursiva de la repeticid com a
estratégia facilitadora de la tria léxica, aixi com també el paper cohesiu de les
repeticions que tenen com a objecte recuperar el propi discurs després d’haver
estat trencat per una interrupcié de 1’interlocutor de caracter fatic.

En aquesta mateixa linia de recerca, I’estudi de Tomas (1998) confirma
les recerques d’Ochs (1983) i de Tannen (1989), segons les quals es considera
que la repeticié de la mateixa unitat Iéxica és un dels tipus de reiteracié dominant
en els textos de mode oral espontani. Aquest alt grau de redundancia s’interpreta
com una ajuda a qui parla i a qui escolta per mantenir la cohesi6 del discurs. Es a
dir, el canal oral és repetitiu, en part, a causa de la rapidesa amb que les traces de
la superficie discursiva s’esvaeixen de la memoria. Com hem vist, gracies a la
repeticio, en resulten beneficiades la produccid i la comprensio del discurs oral.
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2.6.4. Tipus de repeticions

Els estudis sobre variacié funcional, també denominada contextual o
estilistica, se centren en les diferéncies que presenta una lleﬁgua segons els
diversos ambits d’us: proposits o funcions, interlocutors, canals i temes propis
dels actes comunicatius. Les darreres recerques sobre variacié funcional en els
registres catalans,38 coordinades per Payratdé (1998), analitzen les estratégies que
utilitzen els parlants en les seves actuacions i en el discurs en general i presenten
una descripcié molt detallada dels usos de la repeticid en les interaccions orals.
Del conjunt d’estudis que aplega aquesta recerca, en seleccionarem els que
poden aportar elements de reflexié per elaborar una categoritzacid de les
estratégies de repeticio en les explicacions orals a classe.

~ En aquest sentit, Freixa (1998) cita diversos criteris classificatoris de les
formes de repeticié i de variaci6 en el discurs, partint de les aportacions de
Tannen (19879 i Norrick (1987). En primer lloc, Tannen estableix diversos
criteris per classificar les diferents formes de repeticidé en situacions
conversacionals. En la seva classificacio es diferencien quatre aspectes: el
subjecte de la repeticid; el grau de significacié de ’objecte repetit; el grau de
fixacio, i el temps, és a dir, la distancia entre les repeticions. Hem sintetitzat els
elements que formen part de cadascun dels criteris en el quadre segiient.

38 Aquests estudis son el resultat de la recerca de la Seccié de Lingiiistica Catalana del Departament de
Filologia Catalana de la Universitat de Barcelona. Aquesta recerca s’inscriu en I’ambit general de
I’estudi dels registres a través de 1’analisi d’un corpus oral des d’una perspectiva funcional. L’objectiu
és oferir una aproximacié alhora descriptiva i analitica per enfrontar-se a 1’analisi dels factors que
determinen la cohesit 1éxica en el discurs oral.
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Classificacio de les repeticions segons Tannen (1987)

Segons el subjecte de la repeticio Segons la significacio

Autorepeticions Repeticions aleatories

Repetici6é d’un item léxic
Heterorepeticions Repeticid de frases sense
transformacio

Repeticio per exigéncia de la
interaccio

Repeticio significativa
Produccié d’una operacié sobre
Poriginal :
Formes de parafrasi
Preguntes retoriques

Segons la fixacio Segons el temps

Repeticio exacta Repeticio immediata
Repeticio parafrastica
Repeticio amb variacié Repeticid retardada

Preguntes transformades en
afirmacions

Afirmacions transformades en
preguntes

Repeticions amb canvis de persona, de
temps...

Paraules diferents pronunciades amb el
mateix esquema sintactic i ritmic que
I’expressio6 anterior

Sobre aquesta classificacié tenen un interés especial els elements que
formen part del primer aspecte, el subjecte de la repetici6. Tannen diferencia
entre dos tipus de repeticions: les autorepeticions i les heterorepeticions. S’entén
que les primeres son les repeticions que fa un parlant de les propies expressions i
les segones son les expressions de I’altre o dels altres parlants. En la
categoritzacié que presentem més endavant, reprenem aquesta diferenciacio, que
Tannen situa en I’ambit conversacional, en un sentit diferent, ja que les
sitnacions comunicatives que analitzem s’emmarquem en una situacid
monologal.
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Norrick (1987) presenta una classificaci6 molt completa i detallada, -

prenent com a criteris el subjecte de les repeticions. Es basa, doncs, en la
diferenciacié entre autorepeticions i heterorepeticions. Freixa (1998) la recull
amb petites simplificacions que ens semblen oportunes perqué uneixen algunes
de les diferenciacions de I’original menys significatives. Resumim la

classificacié de Norrick en el quadre segiient:

Classificacio de les repeticions segons Norrick, 1987

Autorepeticions

Heterorepeticions

Semantiques
1. Idiomatiques
2. Iconiques
3. Paral'leles

Basades en la produccio
1. Agafar la paraula
2. Resoldre interrupcions
Soroll alié
Intrusié d’un parlant

Basades en la comprensio
1. Assegurar la comprensio precisa
Postinformaci6é
Revisar una expressié
2. Agmentar la coheréncia

Conjunts tancats
1. Obertures i1 tancaments

Preguntes i respostes
1. Pregunta d’una afirmacié
2. Afirmaci6 d’una pregunta

Afirmacié d’una declaracio
1. Admetre
2. Assentir
3. Destacar

Desacord amb una declaracid
1. Sorpresa/incredulitat
2. Contradiccid
3. Correccio

Resumir
Reintroduir
Basades en la interaccio
1. Pregunta i resposta
2. Repeticio idéntica

3. Repeticio amb expansid
| Norrick (1987), reproduit i adaptat a Freixa (1998)

Partint d’aquesta classificacid, en el marc de la recerca sobre variacio
funcional, Freixa (1998) fa una analisi comparativa de les funcions de la
repeticié en diferents registres. En la seva recerca es confirma la incidéncia dels
factors tenor, to, mode i registre en la preséncia de repeticions. Les conclusions
d’aquesta recerca apunten que el tenor és el factor més rellevant en 1’as de la
repeticio.
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En la primera part d’aquest capitol hem definit la noci6 de repeticié en un
sentit ampli i des de diferents perspectives, comengant pels estudis retorics, fins a
arribar a les analisis discursivopragmatiques actuals, centrades sobretot en la
interaccié verbal. Aquestes darreres construeixen tipologies de repeticions per
descriure els passos del joc comunicatiu cara a cara que ens han servit de base
per establir les nostres categories d’analisi. A continuaci6, farem refereéncia a
altres recursos que no es basen en la repeticio, perd que també incideixen en la
regulacié de la densitat informativa de les explicacions orals a 1’aula.
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2.6.5. Altres estratégies per regular la densitat del discurs: la dixi
discursiva i els marcadors d’importancia

La densitat informativa del discurs es pot regular mitjangant altres
recursos o estratégies que no es vinculen directament a les formes de repeticid
que hem exposat. Ens referim a determinades formes dictiques i als marcadors
d’importancia. De fet, anteriorment ja hem parlat dels dictics en situar les
estratégies comunicatives que afavoreixen 1’ancoratge del text en el context a
través de la implicacié i la participacié dels estudiants en el discurs oral del
professor. Perd, alhora, aquestes estratégies comunicatives poden tenir altres
funcions. L’is de les formes dictiques permet alentir el discurs, en el sentit que
I’emissor dedica temps a situar-lo respecte del lloc, de I’espai i dels participants i
del mateix text. Per altra banda, els marcadors d’importancia serveixen per fer
explicit el valor de la informaci6 a través de 1’¢émfasi expressiu i del ritme i de la
velocitat en I’elocucid. Aquests recursos poden funcionar com a reguladors de la
densitat informativa del discurs, en la mesura que no fan progressar la informacié
tematica.

Les formes dictiques: la dixi discursiva o textual

Les formes dictiques sén mecanismes que serveixen per explicitar el
lligam que s’estableix amb el context3. Son formes directes de referéncia a tots
els elements que configuren la situacié comunicativa. Com que aquestes formes
assenyalen el que ja es coneix i creen terreny comu -fisic, sociocultural, cognitiu
i textual-, permeten organitzar el temps i ’espai alhora que situen els participants
i els mateixos elements textuals del discurs. Aquests darrers tenen un interés
especial per a la nostra recerca, perqué es tracta d’un tipus especial de dictics no
anaforics que fan referéncia al discurs entés com espai i temps en si mateix. S6n
les formes que remeten al cofext i que funcionen com a dictics endoforics.
Aquest fenomen, que ha estat anomenat per Lyons (1977) dixi textual pura i per
Levinson (1983)40 dixi discursiva, assenyala les parts del text i relaciona les unes

39 Gumperz (1982:131) es refereix al concepte de contextualitzacié de la manera segiient: “Amb el
terme contextualitzacié em refereixo a 1'is que fan els parlants i els oients de signes verbals i no verbals
per posar en relacié el que es din en un moment i en un lloc concrets amb el coneixement adquirit a
través de I’experiéncia passada”

40 A més de la dixi discursiva, Levinson (1983) estableix uns altres tipus de dictics segons els aspectes
als quals es refereixin: dixi personal, espacial, temporal. Aquests elements poden usar-se en un sentit
gestual o en un sentit simbolic.

a) La dixi personal remarca la copreseéncia dels interlocutors, en el sentit que assenyala les persones del
discurs, les presents en el moment de I’enunciacié i les absents relacionades amb les primeres.
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amb les altres Per tant, I’as d’aquests dictics permet que el text en si mateix es
converteixi en un espai 1 en un temps de referéncia, i hi aparegui un abans i un
després, un més amunt 1 un més avall. Per aquesta finalitat se solen utilitzar

expressions adverbials de lloc i de temps. :

Considerem, doncs, que la dixi textual o discursiva és un recurs regulador
de la densitat informativa en la mesura que funciona com a marcador discursiu
que no aporta informacidé nova, sind que guia el cami que han de seguir els
receptors per no perdre’s i seguir facilment 1’organitzacié textual del discurs.
Podriem dir que la dixi textual exerceix en la llengua oral una part de les
funcions que fan els paragrafs en la llengua escrita. Es a dir, com que I’oral no
permet “visualitzar” la informacié perque el pensament passa “en fila india”,41
1™as de la dixi discursiva permet disposer d’una “xarxa protectora” que ajuda a
preservar la informaci¢ referencial en el fil conductor, sintetitzant-la i anticipant-
la de forma periodica.

En la recerca que s’emmarca en els estudis de variacié funcional,
coordinada per Payratd (1998), i a la qual ens hem referit anteriorment en parlar
dels tipus de repeticions, Albadalejo estudia la densitat dictica%? en diverses
situacions comunicatives 1 mostra que els dictics textuals o discursius apareixen

Funcionen com a dictics ¢ls elements que conformen el sistema pronominal (pronoms personals i
possessius) i els morfemes verbals.

b) La dixi espacial serveix per organitzar el lloc on es desenvolupa 1a situacié comunicativa. Per aixo se
selecciona allo que interessa remarcar de 1’entorn fisic,. La dixi espacial assenyala els elements del lloc
en relacié amb 1’espai gue crea el “jo” com al subjecte de ’enunciacio. Compleixen aquesta funci6
(Kerbrat-Orecchioni, 1980: 63-70) els adverbis o les perifrasis adverbials de lloc, els demostratius i
algunes locucions prepositives, aixi com alguns verbs de moviment (anar-venir, acostar-se, etc).

¢) La dixi temporal indica els elements relacionats amb el temps i pren com a referéncia 1“ara” que
marca qui parla, com a centre dictic de I’enunciacié. Basicament, compleixen aquesta funcié els
adverbis i les locucions adverbials de temps, el sistema de morfemes verbals de temps i algunes
locucions prepositives.

d) La dixi exoforica gestual va acompanyada d’un gest que ajuda a explicar un concepte, un fet o una
qualitat, que els participants interpreten en la interaccié comunicativa,

e). Els dictics simbolics no es refereixen a una realitat present, siné a una realitat que s’interpreta a
partir del context discursiu.

41 Entre cometes citem els termes que utilitza Joan Barril en I’article “Parlar per parlar”, publicat al
diari El Periddico, el 28 d’octubre de 1999.

42 En aquesta mateixa recerca €s mostra que els textos interactius i espontanis tenen meés dictics de
tipus gestual que els planificats i informatius. No queda clar que el factor mode estigui associat a la
preséncia o 1’abséncia de dictics i que sigui decisiu per classificar els registres. En canvi, hi ha factors
associats a la planificacio del text que poden ser molt rellevants: el temps, la possibilitat d’autocontrol i
la preséncia o abséncia, dins la situaci6 discursiva, del referent i dels receptors. D’altra banda, els textos
més implicats presenten una densitat dictica més alta. Els dictics simbolics apareixen sobretot en textos
informatius, preparats i disjunts, en el sentit que el referent no és present en la situaci6é d’enunciacio.
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només en discursos preparats, informatius i d’un cert grau de formalitat,
caracteristiques que es corresponen amb les explicacions orals a classe.
Albaladejo (1998) conclou amb una apreciaci6 interessant perque fa referéncia a
la intencio i a la voluntat de control del parlant sobre el discurs: el grau de
planificacié del discurs per si sol no explica el grau de densitat dictica del text:
“Cal recorrer als conceptes de voluntat estilistica i intencional. La utilitzacié dels
dictics pot ser un recurs més del parlant per aconseguir captar 1’atencié de
PPauditori (a més dels exemples, ’entonacid, la redundancia, etc.). [...]La
manipulacié dels recursos dictics permet transmetre millor la informacié i
modificar els registres orals més autonoms (propers al discurs tedric) per tal
d’acostar-los a la situacio canodnica d’enunciaci6. D’aquesta manera, la intenci6
del parlant de mantenir 1’atencié del receptor deixa en la superficie del discurs
unes marques que van més enllad de la simple referéncia a I’espai i al temps.”
(1998: 164) '

Els marcadors d’importancia

Hem situat en aquest apartat els recursos o estratégies que consisteixen a
expressar una idea amb més forga i amb major émfasi expressiu. De fet, la
retorica ja apunta que “la repeticié dels mateixos termes o de la mateixa
construccid”, és a dir, la repeticid6 idéntica, és un procediment retoric
emfasitzador. Pero pot passar que no aparegui cap repeticié de termes, sind que
sigui el mateix eémfasi expressiu el que faci aquesta funcid. Chilcoat (1989)
introdueix el concepte de marcador d’importancia, entés com un element que
actua com a focus d’una determinada idea o concepte que es considera rellevant,
d’acord amb la intencié comunicativa de ’emissor. El parlant insisteix en una
determinada expressi6 per tal de prevenir 1’aparici6 d’un problema de
comunicacio degut a la complexitat d’un terme desconegut per als receptors, o bé
emfasitza un determinat enunciat o terme amb el proposit de donar a entendre la
seva importancia per interpretar el contingut del discurs.

L'¢mfasi expressiu s’entén com 1’augment de la intensitat articulatoria de
la duraci6 de la sil-laba accentuada; s'utilitza amb la funci6 d'atreure i concentrar
I’atencié del destinatari en 1’element dotat de major informacié per tal que el
pugui interpretar de forma més contextualitzada (Canepari, 1979). Aquesta
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regulacio de 1a veu a través dels canvis d’entonacié*3 indica als destinataris tant
la jerarquitzacié d’una idea central com els incisos o els comentaris parentétics,
explicitats amb un descens en el to de la veu.

La seqiiéncia final de la corba melddica té capacitat distintiva pero,
paral-lelament a aquesta funci6, I’entonacié compleix funcions expressives que
permeten qualificar o matisar la informaci6 transmesa. L’entonacié expressa
Pactitud del parlant en relacié amb la informaci6 verbal, de manera que transmet
als interlocutors quina informacid €s la referencial.

En aquest darrer apartat hem vist que, encara que les estratégies basades
en la repeticié obrin un ventall molt ampli de possibilitats en les explicacions
orals a classe, hi intervenen uns altres elements, com ara la dixi discursiva i els
marcadors d’importancia, que tenen una vinculacié més allunyada amb les
formes de repeticié perd que també poden actuar com a reguladors de la densitat
informativa del discurs oral. Sobre els marcadors d’importancia, hem d’advertir
que en el discurs poden apareixer marcadors que no es basen exclusivament en
I’¢émfasi expressiu. Per exemple, quan el mateix parlant fa una referéncia directa
a la importancia de determinades idees del seu discurs per denotar-ne la qualitat
(com ara: “aix0 que us diré és molt important”), esta utilitzant un marcador que
serveix per explicitar el valor de la informaci6 referencial. Perd hem considerat
que aquests elements cavalquen entre I’anticipacid de la informacié a través de la
dixi discursiva 1 el marcador d’importancia, si va acompanyat d’un marcat émfasi
expressiu. Per tant, la consideracié d’una o d’altra manera dependra del grau
d’expressivitat del parlant en la produccié d’aquest tipus d’enunciats.

43 L’entonaci6 no és un fenomen que obeeixi a I’atzar o que aparegui a remolc de trets purament
individuals. Les corbes melddiques i els grups tonals presenten models definits, regulars, que es
repeteixen segons factors diversos. L’entonacié varia en funcio de la informacié que es transmet, de
manera que s’associen determinats models sintictics amb determinades corbes melddiques.
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2.7. La repeticio com a estratégia explicativa reguladora de
la densitat informativa en les explicacions orals a classe

En aquest apartat presentem una sintesi de les funcions de la repetici6é que
serveixen de base per a la categoritzacid de les estratégies explicatives que
establim en la nostra recerca. Com hem vist en I’apartat anterior, la repeticié pot
realitzar multiples funcions, des de les propiament lingiiistiques fins a funcions
estratégiques. Es en aquest darrer sentit que ens hi hem referit. Hem considerat
les diferents formes de repeticié com a estratégies comunicatives en la mesura
que son controlables durant ’emissié del discurs i que permeten realitzar
diferents accions, totes elles orientades a facilitar la recepcié del discurs. Abans
d’establir la categoritzacid que ens ha de permetre analitzar el corpus,
repassarem les aportacions provinents de les diferents disciplines que s’han
interessat per aquest fenomen.

De fet, tal com apunta Norrick (1987), tradicionalment les repeticions
atreien només ’atenci6 esporadica dels estudis fets des del camp de 1a retorica i
de la literatura, i no hi havia intents d’explicar aquest fenomen de manera més
sistematica. Hem vist que la recerca més recent ha comengat a reconéixer
motivacions interaccionals darrere la repeticié 1 se li han reconegut funcions
orientades a fer un discurs més coherent, assequible i ric en estratégies per
incrementar 1’eficacia comunicativa.

Aquesta visio retrospectiva ens ha permés determinar les funcions que els
diversos estudis atorguen a la repeticid. En primer lloc, la retorica classica
(Mortara, 1988; Lausberg, 1983) considera la repeticié com una figura retorica
per addicié que permet insistir en determinades paraules o idees del discurs i
emfasitzar-les. Els estudis de la nova retorica (Perelman i Olbrechts-Tyteca,
1958), que es caracteritzen per 1’orientaci6 al receptor, valoren 1*as de les figures
0 procediments retorics només en la mesura que faciliten la comunicabilitat del
discurs i és en aquest sentit que tenen interés en la nostra recerca. Les formes
reiteratives permeten espownjar 1 dosificar la densitat informativa de les
explicacions orals, cosa que facilita el procés de recepci6 i incideix en la
comprensio i en la retencio de les explicacions.

En segon lloc, els estudis lingiiistics i, en especial, la gramatica del text

(Cabré, 1995; Fuchs, 1982) s’han interessat pel fenomen de la repeticié des
d’una perspectiva més amplia, com una relacié d’equivaléncia no unicament
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entre peces lexiques o sintactiques, sind també entre els enunciats. En les
explicacions orals en I’ambit academic, I’activitat parafrastica constitueix una
estratégia comunicativa molt rendible, perqué acompleix diverses funcions
estretament relacionades amb la intencid de 1’ensenyant. Per exemple, permet
definir termes, exemplificar conceptes, reformular una expressio, pal-liar
insuficiéncies pragmatiques, etc. En la situacié discursiva que estudiem, la
repetici6 hi entraria en joc basicament per assegurar la comprensié dels
enunciats. Aixi, I’activitat parafrastica constitueix un procediment per adequar el
contingut del discurs a allo que efectivament pensa el professor que ha de
significar per a ’estudiant. Per aixo, 1’eleccié d’una determinada opci6 per part
de qui parla i D’oferta de diverses possibilitats parafrastiques d’un mateix
enunciat obeeix al seu interés per trobar les expressions més clares per
transmetre alldo que vol que I’altre entengui. En aquest sentit, I'as de la
reformulacidé parafrastica s’interpreta també com una estratégia metalingiiistica
(Milian, 1999).

D’altra banda, també en el marc dels estudis de lingiiistica textual (Adam,
1989; Halliday 1 Hasan, 1976; Hasan, 1984) es considera la repetici6 com un
element articulador de la cohesié i de la coheréncia del discurs. Deixant de banda
les funcions ineludibles de la repetici6 des del punt de vista lingiiistic,
considerem que el retorn sobre els enunciats anteriors pot funcionar com una
estratégia explicativa, orientada a explicitar el lligam entre els enunciats i, per
tant, a incrementar la comprensio i la comunicabilitat del discurs oral.

En tercer lloc, ’analisi del discurs ha centrat les seves recerques en
I’estudi de I'as de la repeticié en situacions conversacionals (Ochs, 1983;
Tannen, 1989). Aquestes recerques han demostrat que la repeticié de la mateixa
unitat léxica o d’un mateix enunciat és un dels tipus de reiteracié dominant en els
textos de mode oral espontani. En la nostra recerca, ens interessa analitzar les
funcions de les estratégies de repeticié en una situacié monogestionada, a cavall
del mode oral i escrit, de ’espontani i del planificat. En aquesta situacid
discursiva, el fet de “tornar a dir “o “dir a poc a poc”, d’acord amb el contingut
del discurs i amb la dinamica de la situacid, és un tret caracteristic estretament
relacionat amb la intencié didactica. D’altra banda, els estudis centrats en la
funcionalitat d’aquestes estratégies (Ochs 1983; Pica, 1987; Tannen, 1987)
apunten que soén extraordinariament beneficioses des del punt de vista didactic,
tant per a I’emissor com per als destinataris. Per al primer, perqué disposa de més
temps per triar i reorganitzar el discurs en el moment de la produccid i, a més,
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pot evitar I’”espai en blanc”, encara que sigui amb entrebancs i vacil-lacions en
Iactivitat de verbalitzaci6. Per altra banda, i la més interessant, és beneficiosa
per als receptors perque disposen de més oportunitats per assimilar la informacio
1 els permet crear un marc discursiu comu i compartit entre els interlocutors.

Des dels estudis de variacié funcional, les recerques de Tannen (1987);
Norrick (1987) han establert diversos criteris classificatoris de les formes de
repetici6 i de variacid en el discurs. D’aquestes classificacions tenen un interés
especial per a la nostra recerca les que prenen com a base el subjecte de la
repetici6 en I’ambit conversacional. Tannen diferencia entre les autorepeticions i
les heterorepeticions. Ens hem inspirat en aquesta diferenciacid per establir els
dos eixos de categoritzacié en la nostra recerca: d’una banda, les estratégies
explicatives basades en la recepcid/interaccié i, de I’altra, les repeticions
basades en la produccio6 de 1’emissor.

Hem establert les primeres partint de les aportacions de Sanchez Miguel
(1994) sobre el discurs académic oral, que apunten la rellevancia del seu
component dialodgic. Segons aquests estudis, el discurs del professor considerat
expert t¢ una dinamica conversacional. En les explicacions orals a 1’aula, una
part del discurs es crea en el context i en interrelacié amb el context. Com que la
intencié del professor és fer entendre la seva explicacié a uns estudiants
determinats, copresents en el moment de la produccié i menys experts que ell,
aquestes caracteristiques permeten orientar el discurs oral des del punt de vista
dialogic, és a dir, des de la perspectiva de la recepcié: formular-se preguntes

“sobre els coneixements de que disposen els estudiants o definir els conceptes o
els termes que poden resultar més dificils i complexos sén estratégies
comunicatives que es duen a terme amb la finalitat d’adaptar-se al procés de
recepcid dels estudiants. Per aixo, com déiem abans, encara que les explicacions
orals dels professors presentin una forma externa monologada, internament s’hi
trasllueix una dinamica conversacional.

Considerem que aquestes estratégies explicatives funcionen com les
formes d’interacci6 presents en qualsevol situacié conversacional -com a ajustos
conversacionals- en que hi hagi negociacié de significat. Evidentment, la situaci
discursiva que estudiem (I’explicacid oral a classe) es caracteritza per la
negociacié constant de significats entre professor i alumnes, en una relaci6
desequilibrada, asimétrica, tant pel que fa al volum de coneixements de 1'un
respecte dels altres com per la relacié social que s’estableix entre ells (Cros,
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1999), tal com déiem abans. Per aix9, les estratégies explicatives que 1’ensenyant
utilitza, principalment des de la perspectiva dels aprenents, poden facilitar Ia
gestio en la negociaci6 de significats entre els participants.

En sintesi, les repeticions, com a estratégies explicatives basades en la
recepcid que incideixen en la regulacid de la densitat informativa de les
explicacions orals a classe, poden realitzar les funcions que presentarem a
continuacié. Perd, com passa en moltes arees de descripcié lingiiistica, les
classificacions sén poc clares i el fet de pertanyer a una o a una altra no significa
que hi hagi la preséncia exclusiva d’una propietat, sind que hi ha una propietat
que és la dominant. Aixi, quan diem que una repeticié concreta t¢ una funciod
emfatica, per exemple, ens referim a la seva propietat més caracteristica o
rellevant.

1. Com a estratégia d’emfasitzacio

Atorguem a les estratégies explicatives basades en la repeticié una funcio
emfasitzadora quan permeten remarcar determinats conceptes 0 coneixements
que el professor considera referencials. Gracies a aquest emfasi, 1’ensenyant
ajuda els estudiants a conservar o emmagatzemar en la memoria per a usos futurs
alld que s’ha entés. Distingim tres estratégies d’emfasitzaci6 dels enunciats:
a) La repeticié ideéntica d’una unitat 1€xica o d’un sintagma que serveix de focus,
de zoom, com un senyal fet en una idea per distingir-la de les altres.
b) La formulaci6 d’una pregunta epistémica, una pregunta retdrica o la
transformacié d’una afirmaci6 en pregunta que respon el mateix ensenyant: el
canvi d’entonacié de I’enunciat pot servir per centrar el nucli de la pregunta i fer -
adonar els receptors de la importancia d’una idea o d’un concepte, alhora que les
variacions en les corbes melodiques del discurs ajuden a mantenir I’atencié dels
oients.
¢) Els marcadors d’importancia a través de 1’émfasi expressiu, és a dir, de
I’increment de la intensitat articulatoria, també funciona com una estratégia
reguladora, perqué comporta una major forga en la propia expressié i un cert
alentiment en la progressié tematica.

2. Com a estratégia d’expansio

En segon lloc, de les formes de repeticié se’n deriva un altre tipus
d’estratégies a les quals atorguem uma funcié expansiva, perqué permeten fer
créixer, expandir i desenvolupar una idea amb la intencié d’aclarir determinats
conceptes o termes en relacid amb els coneixements previs dels estudiants.
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Gracies a aquestes expansions, s’alenteix el fil conductor del discurs oral. Hi
distingim les subcategories segiients:

a) Les reformulacions parafrastiques permeten aturar periodicament la
progressio tematica de 1’explicaci6 per facilitar la comprensié dels termes o idees
que el conformen i, alhora, aquests coneixements poden servir de base per
entendre’n d’altres de posteriors. Aquesta categoria inclou els diversos
procediments de definicid: sinonimica, antonimica, hiperonimica, hiponimica i
etimologica.

b) La utilitzaci6 de recursos de caracter analogic, com ara 1’as d’exemples que
procedeixen per analogia, de comparacions, de metafores o d’ajudes visuals,
també té aquesta funcio explicativa, perqué permeten establir un paral-lelisme
entre el concepte 1 una realitat proxima a 1’experiéncia o els coneixements dels
estudiants 1, alhora, aquest tipus de recursos, com que poden traduir les paraules
en imatges, capten ’atencié dels estudiants i els faciliten la retencié del discurs.

3. Com a estratégia de cohesio discursiva

Algunes formes de repeticicié son estratégies que faciliten 1’articulacié del
discurs perqué funcionen com a mecanismes de connexio i de lligam del discurs
en si mateix. Hem distingit dos tipus d’estrateégies de cohesid discursiva
a) Les formes d’encadenament, que consisteixen a repetir 1’Gltima part del
segment de la frase en la primera part de la segiient. Aquest paral-lelisme léxic o
sintactic permet marcar explicitament el lligam del discurs i dotar-lo de cohesio.
Si aquestes formes d’encadenament no sén immediates en el discurs sind que es
donen a certa distancia, ajuden a retrobar el fil conductor del discurs en enunciats
extensos.
b) Les formes dictiques que el professor utilitza per contextualitzar la seva
explicacio i, especialment, la dixi discursiva, faciliten el lligam entre les diverses
parts del discurs. Les referéncies al cotext ajuden els estudiants a no perdre el fil
tematic, mitjangant recapitulacions parcials o sintesis i anticipacions de la
informaci6 referencial.

Les funcions de les estratégies explicatives que acabem d’establir es basen
en el procés de recepcid/interaccio, és a dir, solen ser fruit de la reflexié més o
menys conscient del professor expert, en un intent de situar-se en la perspectiva
de I’estudiant, amb la finalitat d’orientar la comprensio del discurs i augmentar-
ne ’eficicia comunicativa. S6n, doncs, el resultat del calcul que fa el professor
sobre els coneixements que suposa en els estudiants i sobre el procés de recepcid
del discurs oral.
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Fins ara ens hem centrat en les repeticions que fa ’emissor pensant en el
procés de recepcid del seu discurs. Perd, d’altra banda, I’altra cara de la moneda,
que també apareix freqiientment en els discursos orals, és 1'Gs de la repeticié
basada en la produccié de ’emissor, és a dir, les repeticions “centrades en un
mateix”, produides per 1’emissor a causa de la immediatesa inherent 1’oralitat,
L’activitat de verbalitzacié o de mise en mots es caracteritza basicament per
possibles vacil-lacions, trencaments, falsos inicis, canvis sobre la marxa per
raons molt diverses, com ara per inseguretat o per tensié en el moment de la
producci6, per falta de control sobre els aspectes lingiiisticodiscursius, sobre els
parametres del context, etc. Aquestes formes repetitives també contribueixen a
rebaixar o disminuir la densitat mnformativa del discurs oral, perd, a diferéncia de
les anteriors, no aporten cap operacio significativa sobre la primera ocurréncia.
Ens referim, tal com déiem abans, a les repeticions aleatories, com ara la sintaxi
truncada, els mots crossa, les peces lexiques buides de significat, és a dir, els
elements que alenteixen negativament el discurs oral i poden arribar a encallar-ne
la recepcio.

Dins d’aquest tipus de repeticions basades en la produccid, n’hi ha unes
altres que també alenteixen la densitat informativa del discurs oral. Ens referim a
les autocorreccions, és a dir, a les revisions immediates del propi discurs.
Apareixen quan 1’emissor es troba en dificultats en el seu repertori lingiiistic i fa
intents explicits per trobar 1’expressi¢ més adequada. Per exemple, quan es
pretén transmetre una idea i I’expressié amb que es fa no és prou satisfactoria.
Poden aparéixer, doncs, repeticions sobre el mateix punt i revisions parcials fins
a trobar I’expressiéo més precisa. De fet, aquest tipus de repeticions cavalca entre
la producci¢ 1 la recepcid perque, per mantenir la comunicacid, I’emissor tendeix
a repetir excessivament una mateixa idea central o secundaria per assegurar-ne la
comprensid. En aquest cas, la repeticié es fa redundant, tediosa 1 ineficag, pero,
com que I’emissor t€¢ poc control sobre la claredat del seu discurs, sent la
necessitat de “tornar a dir“, de reiterar les idees per donar consisténcia a una
produccid subjectivament cadtica 0 poc precisa.

A continuacid, presentem en un quadre-sintesi una categoritzacié general
de les repeticions basades en la producci6 i de les basades en la recepcié que
permeten regular la densitat informativa de les explicacions orals a classe. Per a
la classificacid de les repeticions, hem pres com a criteri el subjecte que Norrick
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ha establert per a les analisis conversacionals. Aquest criteri ha estat un punt de
partida basic per establir la classificacié que presentem en 1’esquema segiient.
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La regulacié de la densitat informativa en les explicacions orals a classe: les
repeticions basades en la produccié
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3. Objectius i disseny de la recerca

Aquesta recerca, centrada en I’analisi d’una seqiiéncia didactica sobre el
discurs académic oral,™ pretén explicar de quina manera la incorporacié de
determinats coneixements al discurs que s’ensenya s’interrelaciona amb els
processos d’aprenentatge. L’objectiu final és per poder comprendre els
mecanismes a través dels quals ’ensenyament pot ajudar a fer que els alumnes
progressin en el domini del discurs oral formal.

El punt de partida és que els géneres discursius orals formals configuren
un saber complex que es pot ensenyar i que es pot aprendre. Amb aquesta
afirmacié ens allunyem dels plantejaments exclusivament naturals dels procés
d’aprenentatge i de la idea que I’habilitat de parlar és un do innat que alguns
posseeixen i d’altres no. I també ens allunyem de la creenga - encara forga
arrelada entre el professorat- que “de parlar, se n’aprén parlant”, 1 que
tnicament cal crear a les aules situacions d’as de la llengua. Podem afirmar que
aquesta concepcid sobre la llengua oral és forga generalitzada en I’ensenyament
obligatori. En I’estudi realitzat per Vila i Vila 1992, al qual feiem referencia al
primer capitol, es posa de manifest que hi ha entre el professorat una creenga
molt estesa sobre el desenvolupament de la llengua oral des de les relacions
informals, que es tradueix en practiques espontaneistes i en una dedicacié
minima a les reflexions i les sistematitzacions rigoroses sobre I’enfocament de
’oralitat en ’educacié obligatoria, entesa com 1’aprenentatge d’estrategies i
recursos d’oratoria.

Considerem la millora en la competéncia oral com el resultat d’un procés
actiu de construccié per part de I’estudiant. Per ajudar realment a aprendre cal
saber qué aprén un alumne en una situacié concreta, de quina manera els
continguts que son objecte d’aprenentatge han estat interioritzats i com han
incidit en el domini progressiu del discurs oral. Aixo fa imprescindible 1’analisi
avaluativa de les explicacions orals que produeixen els alumnes. Respecte
d’aquest punt, hem de reconéixer que no hi ha criteris clars i objectius per
establir els limits del que és una una bona explicacié oral. La nostra posici6 és
que s’ha d’avaluar si els alumnes han assolit alld que era objecte d’aprenentatge i

“4 Entenem el discurs académic oral en ’accepcié d’explicacio oral del professor a classe. La tasca final
de la seqiténcia didactica que han de realitzar els alumnes consisteix a fer una explicaci6 oral d’un tema
del curriculum com si els estudiants fossin professors competents. Vegeu el desenvolupament de la SD
en ’annex.
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que els alumnes han reconegut com a objectius. Per aquesta rad, en el present
treball ens proposem un primer objectiu referit al segiient aspecte:

1. En relacio amb els canvis que es manifesten en els discursos
academics orals planificats:

Analitzar de quina manera es reflecteixen els objectius i continguts de
Paprenentatge en les produccions orals posteriors, en finalitzar el
cicle d’aprenentatge.

Des del punt de vista de la incidéncia de I’ensenyament partim de la
conviccié que la millora en el domini de loralitat depén de la creacié de
situacions comunicatives durant el procés de planificacié que equilibrin la
participacié en activitats d’as de la llengua amb la reflexié metadiscursiva.
Aquest plantejament suggereix multiples preguntes. En aquesta recerca ens
limitarem als objectius segiients, referits a dos aspectes:

2. En relacié amb la manera d’organitzar I’ensenyament de la llengua
oral:

Analitzar els formats que adopta DPactivitat conjunta perqueé
s’afavoreixi la participacié activa dels estudiants i conéixer les
operacions que entren en joc en cada activitat.

3. En relacio amb les interaccions orals entre els participants en
Iactivitat conjunta a 1’aula:

Analitzar el paper que hi té 1a interaccio entre professor i alumnes i
entre els mateixos alumnes i com aquesta interaccié influeix en
Pevolucio de les produccions orals dels estudiants.

--Aqilesta recerca, doncs, s’orienta en dues direccions complementaries.
D’una banda, pretén aprofundir en el coneixement que s’integra en el transcurs
d’un procés d’aprenentatge. No es tracta unicament de reconéixer quines
estratégies comunicatives cal saber per fer una explicaci6 oral entenedora, sing, i
sobretot, es tracta d’un coneixement procedimental, és a dir, de “saber fer servir”
eficagment determinades estratégies en una situacié comunicativa.
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De I’altra, pretén aprofundir en el coneixement de la incidéncia de la
gestid de I'aula i de la intervencié didactica en el desenvolupament de les
habilitats orals dels estudiants. El punt de partida és la unitat d’ensenyament i
d’aprenentatge que s’ha denominat seqiiéncia didactica (SD). Actualment, el
concepte de seqiiéncia didactica ha estat ampliament divulgat com a sistema
d’ensenyament i també com a unitat de recerca de multiples estudis centrats en
I’ensenyament 1 1’aprenentatge de la composicio escrita (Camps, 1994; Milian,
1999). Pero, en canvi, pel que fa a la llengua oral, tot i que hi constatem un
interes creixent, avui dia encara disposem de pocs treballs sistematics centrats en
I’ensenyament 1 1’aprenentatge d’aquesta habilitat lingiiistica (Vila, 1995, Cros i
Vila, 1997a, 1997 b, 1998, Dolz i Vila, 1997, Dolz i Schneuwly, 1998).

3.1. Preguntes que es formulen en la recerca

En un nivell més concret, dels objectius de la recerca es desprenen les
preguntes a les quals pretenem donar resposta en aquest treball:

1. Quins canvis es produeixen en el discurs oral d’una estudiant en finalitzar la
SD? Quines estratégies explicatives constatem que s’incorporen a partir de
I’analisi comparativa del discurs académic oral inicial (DAO/1) 1 del discurs
académic final (DAO/4)?

2. Quina informacid ens aporta 1’analisi de I’estructura de la interactivitat a 1’aula
durant la SD, (en concret, I’elaboracié del mapa de la interactivitat i dels
segments d’interactivitat) que ens permeti descriure les formes d’organitzacid de
’activitat conjunta i interpretar la dinamica de les classes de llengua oral formal?

3. En relacié amb I’aspecte anterior, quins indicis ens pot aportar el seguiment
d’una estudiant que permetin explicar com, quan i per qué incorpora
coneixements procedimentals? D’aquesta pregunta general, se’n deriven dues
altres de més concretes:

3.1. Pel que fa a I’analisi de I’evoluci6 dels discursos orals planificats que
produeix I’estudiant durant el procés de planificacié del discurs final ens pot
aportar informacio sobre les estratégies que es mantenen durant tot el procés 1 les
que s’hi incorporen en relacié amb els objectius de la SD?
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3.2. Quina informacié pot aportar 1’analisi la interaccié oral en les
situacions de recepcid/reflexi6 metadiscursiva en les quals intervenen els
estudiants com a receptors d’explicacions orals dels seus professors i dels seus
companys de classe en la situaci6 d’aula?

A continuaci6 presentem un quadre resum que sintetitza 1 interrelaciona
les preguntes que ens hem formulat en aquest treball.
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Quadre - resum de les preguntes que es formulen en la recerca

Analisi d'una seqiiéncia didactica sobre el discurs académic oral

1. Quines estratégies 2. L’analisi del procés de composicio
explicatives _ del discurs oral en el context de la
s’incorporen al discurs SD pot aportar indicis que permetin explicar |
academic oral incorporacié de coneixements procedimentals’

en finalitzar la SD?

Com, quan i per qué s’incorporen coneixements?

Analisi del procés d'incorporacié de coneixements procedimentals

De les situacions de De les situacions de

produccio oral recepciod/reflexié metadiscuriva
Com evolucionen Quina influéncia tenen
els discursos orals les interaccions orals
planificats? entre els participants?

Relacié amb les formes d’organitzacié de ’activitat conjunta

en la seqiiéncia didactica
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3.2. Nivells d’analisi de 1a recerca

En relaci6é amb les preguntes anteriors, en la nostra recerca s’estableixen
tres nivells d’analisi amb finalitats diferents, perd estretament interrelacionades i
amb una orientacié complementaria. El més interessant de I’analisi, des de la
perspectiva d’aquest estudi, és precisament el punt de confluéncia entre aquests
tres nivells: les estratégies explicatives que s’incorporen en el discurs al final de
la SD, la gesti6 de 1’aula i la interaccid oral entre els participants. Aquesta
interrelacié és el que pot aportar més elements de reflexié per orientar el procés
d’ensenyament i d’aprenentatge de la llengua oral a les aules.

a) El primer nivell d’analisi que hem establert se centra en els procediments
lingiiistics incorporats pels participants al discurs oral a través de la seva activitat
discursiva. Es, per la seva naturalesa, un nivell molt concret, un nivell “micro”.
Aquest nivell ens ha de permetre reconéixer el grau de consecucid dels objectius
d’aprenentatge.

b) El segon nivell se centra en Darticulacié de les actuacions o del comportament
de la professora i dels alumnes al voltant d’un contingut d’aprenentatge i en la
seva evolucio en el transcurs de la seqiiéncia didactica. Considerem que aquesta
analisi, com que aporta una perspectiva global, més “macro”, pot oferir una visi6
amplia, completa i alhora detallada de la dinamica de 1’aula, de com s’organitza
P’activitat conjunta, és a dir, de qué passa en cada moment a I’aula.

c) El tercer nivell consta de dues parts. En la primera, es pretén il-lustrar el
procés d’incorporacié de procediments lingiiistics a través de mostres del discurs
a l’aula dels participants en ’activitat conjunta: els estudiants i la professora.
Aixi com en l’analisi anterior ens interessava conéixer les actuacions dels
participants, és a dir, que fan 1 com actuen en I’activitat a I’aula, ara ens interessa
endinsar-nos-hi amb 1’objectiu de conéixer quin tipus de reflexié metadiscursiva
fan els participants que pugui tenir influéncia en aprenentatge lingtiistic. En una
segona part d’aquest mateix mnivell, i amb I’objectiu d’estudiar com es
reflecteixen aquests indicis en el discurs, es compara 1’evolucié dels discursos
academics orals planificats que es produeixen durant la fase de planificacié de la’
SD.
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Per dur a terme aquesta analisi a tres nivells hem optat per una
metodologia basada en I’estudi de casos, perqué ens permet de fer una analisi al
maxim de qualitativa i coherent amb els objectius de la recerca. Hem fet el
seguiment d’una alumna representativa de la mitjana d’estudiants de 1’aula.
Vegem el disseny general de la recerca, sintetitzat en 1’esquema segiient.
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Quadre general del disseny de la recerca

Estudi d’un cas

Analisi de les Analisi de les
estratégies estratégies
explicatives SEQUENCIA DIDACTICA explicatives

del discurs académic del discurs académic
oral inicial ora] final

(DAO/1) (DAO/4)

1. Primer nivell
Comparacid

en I'us d’estratégies

en el discurs inicial i
final (DAQ/1-->DA0/4)

2. Segon nivell
Analisi de les formes
d’organitzacioé

de ’activitat conjunta
3. Tercer nivell
Analisi de les
interaccions orals:

l

. Situacions de
reflexiod
metadiscursiva

. Situacions de
produccio;
evolucid
dels discursos orals
planificats ‘

(DAO/2->DAO0/3)

Comprendre la influéncia que té ’ensenyament

en ’aprenentatge de procediments lingiiistics orals
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3.3. La seqiiéncia didactica com a unitat de recerca per a
I’ensenyament de la llengua oral formal

Un aspecte central de les recerques que es basen en els processos
d’ensenyament 1 d’aprenentatge consisteix a saber quins coneixements son
necessaris en ’aprenentatge de la llengua oral i quines situacions comunicatives
I’afavoreixen. La recerca que presentem també pretén contribuir a aquesta linia,
que, d’una banda, parteix de les situacions naturals d’aprenentatge i, de I’altra, es
planteja com a objectiu analitzar sistematicament les relacions entre ensenyament
1 aprenentatge i l’avaluacié dels resultats de la intervencié didactica. Les
caracteristiques principals d’aquest plantejament es poden sintetitzar en els punts
segiients (Camps, 1994):

1. El treball es desenvolupa a I’aula en una situaci6 natural.

2. La tasca que duen a terme els alumnes s’insereix en la programacio6 dels curs 1
és realitzada per la professora habitual (en el nostre cas, coincideix amb la
investigadora)

3. L’ensenyament es basa en unitats complexes, pero alhora delimitades per uns
objectius concrets i compartits amb els alumnes. Aquests objectius, organitzats
segons 1’estructura de la seqiiéncia didactica, seran la base de I’avaluacié de la
tasca dels alumnes i de 1’analisi dels resultats de la recerca.

4, Les seqiiencies didactiques permeten introduir modificacions en les
produccions lingiiistiques durant el procés d’elaboracié i observar-ne la seva
incidencia en els resultats.

En primer capitol hem comentat les caracteristiques de les seqiiéncies
didactiques que semblen pedagogicament adequades per a I’ensenyament de la
llengua oral. Pero per la recerca de que disposem en aquesta linia, bona part de
les caracteristiques que hem apuntat sén suposicions que que esperem corroborar
a través de les dades que obtinguein aquesta recerca. La intenci6 tltima és que,
d’aquest treball se’n derivi una proposta d’intervencié didactica util per al
professorat.
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3. 4. El context de la recerca

La recerca es va dur a terme a la Facultat de Ciéncies de I’Educacié de la
Universitat Autonoma de Barcelona, amb estudiants de primer curs de Magisteri,
de I’especialitat de llengiies estrangeres. La seqiiéncia didactica que analitzem
constitueix una de les tres que habitualment es duen a terme dins I’assignatura
Llengua Oral,” que correspon a la unitat de Filologia Catalana.

Aixi, doncs, aquesta recerca s’ha dut a terme en una situacié formal
d‘ensenyament 1 d’aprenentatge, en el marc d’una assignatura que té com a
objectiu ampliar la competéncia comunicativa oral dels estudiants pel que fa a la
comprensio i la producci6 dels géneres discursius més freqiients en la professio
docent.

a) Participants

Els alumnes implicats en la recerca estudiaven el primer curs de Magisteri
durant el curs 1995-1996. El total d’alumnes és de 18 (15 noies 1 3 nois) i tots
van comengar i acabar la seqiiéncia didactica. La professora-investigadora és la
mateixa que imparteix habitualment aquesta assignatura.”® Es va considerar
avantatjos per a la recerca el fet que hi hagués una coincidéncia entre les figures
d’investigadora i1 de professora, tant per la qualitat i la quantitat d’informacié de
qué es disposava com per aconseguir integrar en una recerca-accié la practica
docent mateixa. Per objectivar les analisis es va seguir un procés de triangulacid,
cosa que va permetre discutir algunes categoritzacions com ara les estratégies
explicatives o I'estructura dels segments d’interactivitat. La seqiiéncia didactica
que analitzem va ocupar tretze sessions setmanals d una hora i d’una hora i mitja,
alternativament.

A través d’un qiiestionari inicial, la totalitat d’estudiants que participaven
en la recerca van manifestar el desconeixement de 1’existéncia dels components
discursius, sociolingiiistics i estratégics de la competéncia comunicativa oral.
També declaraven que no temien consciéncia d’haver treballat sistematicament

* Els estudiants, a primer curs de Magisteri, han de cursar obligatériament una d’aquestes dues
matéries: Llengua Oral o Llengua Escrita. Per tant, 1’assignatura Llengua Oral s’emmarca en una
optativitat molt relativa,

“6 El disseny de la seqiiéncia didictica es va fer conjuntament amb una altra professora (Anna Cros) que
imparteix habitualment I’assignatura Llengua Oral.
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cap d’aquests aspectes en les exposicions orals realitzades anteriorment, durant
I’ensenyament secundari.

Per a la seleccié de ’estudiant analitzada hem optat per un criteri de
representativitat; €s a dir, hem triat una alumna que formés part d’un grup ampli
de la classe, tant pel que fa a 1"as social de la liengua com també pel que fa al
nivell académic. En definitiva, que fos representativa de la mitjana de la classe.”’

Respecte de 'is de la llengua catalana, n’hem obtingut les dades a través
d’un qiiestionari sociolingiiistic. Situem 1’estudiant analitzada en el grup d’origen
catalanoparlant, €s a dir, es tracta d’una estudiant que fa un 0s habitual de la
llengua catalana tant en 1’ambit social com en 1’académic. Als quadres segiients,
esta indicat en negreta i amb una trama de fons el grup al qual pertany 1’estudiant
analitzada. ‘

Us de la llengua catalana: dades sociolingiiistiques dels participants en la SD que s analitza en

la recerca.

A Uambit familiar

Us del catald Nombre d’estudiants Percentage d’estudiants
0-20% 10 55,5%

20-40% 0 0%

40-60% 2 11,1%

60-80% 1 5,5%

A 'ambit social

Us del catala Nombre d estudiants Percentage d’estudiants
0-20% 1 5,5%

20-40% 5 27,7%

40-60% 5 27,7%

60-80% 2 11,1%

7 La qualificacié que 1’estudiant analitzada va obtenir al final de la seqiiéncia didactica és un aprovat.
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A Pambit académic

Us del catald Nombre d'estudiants Percentage d’estudiants
0-20% 0 0% |

20-40% 1 | 3,5%

40-60% 1 5,5%

60-80% 5 21,7%

b) Temporitzaci6

La seqiiéncia didactica que analitzem es va desenvolupar durant el periode
que abasta del 6 d’octubre al 20 de desembre de 1995. Va ocupar, com hem
apuntat anteriorment, tretze sessions setmanals d’una hora 1 d’una hora mitja,
alternativament; en total, dues hores 1 mitja a la setmana. Les incidéncies normals
del primer trimestre del curs (com ara els dies o bé I’horari no lectius) van fer
allargar el treball una setmana més del que estava previst. Aixi, entre el discurs
académic oral inicial (DAO/1) i el discurs académic oral final (DAO/4) va
transcorrer un periode d’onze setmanes.

¢) La seqiiéncia didactica

La seqiincia didactica que s’analitza en aquesta recerca no va ser
dissenyada de forma intencional per a la recerca ja que, com hem dit
anteriorment, forma part de la programaci6 de I’assignatura Llengua Oral que
tant aleshores com actualment s’imparteix en els estudis de Magisteri de 1a UAB.
Pero, amb el proposit de fer recerca sobre I’ensenyament i ’aprenentatge de la
llengua oral formal, el primer quatrimestre del curs 1995-96 es van enregistar
absolutament totes les sessions, cosa que habitualment no es fa, ja que només
s’enregistren els discursos orals planificats dels estudiants. La distribucio de les
sessions de la seqiiéncia didactica és el que apareix en la taula segiient. En
I’annex d’aquest treball s’exposa el desenvolupament detallat del procés que s’hi
segueix.

d) La seqiiéncia didactica: distribucié de les sessions

A continuacié mostrem un resum de les sessions que constitueixen la
seqiiencia didactica, amb la intencidé d’oferir un visi6 global de I’activitat a 1’aula.
A I’annex d’aquesta recerca hem detallat els diversos components que configuren
la SD: els objectius, els continguts, les practiques, 1’organitzacié de 1’aula, les
diverses formes d’avaluacio i els materials.

132
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Abans d’iniciar les sessions que acabem de ressenyar i que configuren la
seqiiencia didactica que analitzem, es va proposar als alumnes que fessin una
explicacid sobre un tema académic, la qual anomenarem discurs académic oral
inicial (DAO/1), en les condicions habituals de [’ensenyament anterior: planificat
pel seu compte i de manera individual. El discurs havia de ser exposat
successivament per tots els estudiants 1 la professora unicament feia, si calia, un
breu comentari lingiiistic amb la intencié de recomanar als alumnes, ja des de
I’inici del curs, possibles activitats per millorar els deficits fonetics, lexicals o
morfosintactics (assisténcia a cursos de correccid fonética, a 1aula
d’autoaprenentage, realitzacié d’exercicis concrets, etc.).

Per a la realitzacié d’aquest primer discurs no es va donar cap instruccié
sobre el procés a seguir, ni sobre la conveniéncia d’assajar. Simplement es va
posar ¢émfasi en la situacié discursiva: es va proposar als estudiants que
preparessin per a la sessid segiient una explicacid oral d’un tema académic, tenint
en compte els parametres del context que ells mateixos decidien.

3.5. Dades recollides

Les dades que aporta el desenvolupament d’una seqiiéncia didactica sén
molt nombroses i diverses i constitueixen un material molt ampli 1 ric d’analisi.
Les dades que d’una manera sistematica s’han recollit han estat les segiients:

a) Material utilitzat per la professora i lliurat als estudiants: textos, materials de
suport, etc.

b) Qiiestionari sobre les dades sociolingiiistiques dels estudiants.

¢) Enregistrament en video de les tretze sessions que constitueixen la seqiiéncia
didactica. Corresponen a 16 hores teodriques, que es tradueixen en 835 minuts, €s
a dir, en 13 hores i1 43 minuts d’enregistrament audiovisual.

d) Transcripcid de les interaccions de la professora amb el grup d’alumnes que
participen en [’activitat conjunta i, especificament, de les interacions entre la
professora i I’estudiant de la qual analitzem el discurs oral.

e) Transcripci6 dels discursos orals planificats de 1’alumna.

/) Transcripcié de les intervencions orals de 1’alumna analitzada, en les situacions
de recepci6 i reflexié metadiscursiva.
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Sessic0

Discurs académic inicial, que va consistir a produir una explicacid oral a classe per
part de tots els estudiants. Com a unica orientacié didactica, es proposava la
delimitacio dels parametres del context.

Sessiol

Explicacio de la seqiiéncia i presentacio dels objectius. Seguint un procés inductiu,
aportacio d’informacid sobre les caracteristiques de les explicacions orals
academiques.

Organitzacio de les parelles i tria provisional dels temes d’exposicié sobre una

assignatura del curriculum de Magisteri.

Sessico2

Objectiul: Saber estructurar un text.

Practica oral focalitzada: Presentacié d’esquemes dels temes triats.
Analist i reflexio.

Aportaci6 de nova informacié (complementaria a [’objectiul).

Sessio3

Objectiul (continuacid). Practica oral focalitzada: presentacié d’esquemes i
disposicid del discurs en tres parts. Analisi i reflexid

Sessiod

Objectiu 2: Saber utilitzar organitzadors discursius.
Practica/analisi d’un model: “Text escrit per ser dit”.
Aportacio d’informacié sobre la funcié dels marcadors en el discurs oral.

S
W

Sessi

Objectiu 2 (continuacio).
Practica: substitucio dels organitzadors discursius del text model.
Aportacio de nova informacid (introduccié a I’objectiu 3).

Sessio6

Objectin 3: Saber utilitzar estratégies per ajudar a entendre una explicacio.
Practica oral focalitzada: “Oralitzacio” d’un text escrit amb alta intensitat
semantica. Analisi 1 reflexio

Aportacid de nova informacié (complementaria a 1’objectiu 3b).

Sessio7

(Cont.) Objectiu/3 a)

Practica oral focalitzada:

“Oralitzacio *“ d’un text escrit amb alta intensitat semantica
Analisi/Reflexid

Sessio8

Objectiu/3 b (continuacio).

Practica oral focalitzada i Analisi i reflexio

Objectiu 3. Aportacio de nova informacié (complementaria a 1’objectiu 3a).
Practica oral focalitzada.

Analisi i reflexié

Sessio9

Sessicl0

Sessioll
Sessicl?2

Integraci¢ dels objectius 1, 2 i 3: Produccio del discurs final.

Discurs académic oral final de tots els estudiants: exposicié d’un tema académic del
curriculum.

Analisi i reflexio sobre les produccions.

Sessiol3

Continuacid. .

Discurs académic oral final de tots els estudiants.

Analisi i reflexid sobre les produccions.

Sintesi/Reflexid respecte dels objectius i dels continguts d’aprenentatge de la SD.
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g) Transcripcidé de les intervencions orals dels companys de classe i de la
professora en les situacions d’analisi metadiscursiva dels discursos orals
planificats de I’estudiant analitzada, aixi com dels seus comentaris.

J) Guions i esquemes elaborats pels estudiants com a suport a les explicacions
orals. '

k) Qiiestionaris de valoracid del seguiment de les activitats de la SD.

I) Qiiestionari final de valoraci6 de la seqiiéncia didactica.

Per al present treball s’analitzard d’una manera sistematica només una part
d’aquest material. La resta servird per a les interpretacions qualitatives i per
aportar suggeriments que puguin tenir interés per a 1’analisi del desenvolupament
de seqiiéncies didactiques per a 1’ensenyament de la llengua oral formal. El
material utilitzat en aquest treball ha estat:

1) Transcripcio i analisi dels discursos orals académics planificats d’una
estudiant: (DOA/1;DAO/2; DAO/3 1 DOA/4).

2) Analisi de la gesti6 de I’aula durant tot el desenvolupament de les
tretze sessions que conformen la seqiiéncia didactica, per elaborar el
mapa de la interactivitat  construit a partir dels diversos segments
d’interactivitat.

3)Transcripci i analisi de les situacions de reflexié metadiscursiva:
les interaccions orals entre la professora i 1’estudiant, amb els
companys, en les diverses situacions d’aula.

4) Analisi dels qiiestionaris de valoraci6 inicial i final de 1a SD i de
seguiment de les activitats de 1’estudiant.

135



Primer nivell d’analisi

Estratégies explicatives que s’incorporen al discurs académic oral en
finalitzar la seqiiéncia didactica




4. Primer nivell d’analisi

4. Primer nivell d’analisi: estratégies explicatives que
s’incorporen al discurs académic oral en finalitzar la
seqiiéncia didactica

En aquest treball s’ha comentat en diverses ocasions la manca de
fecerques sistematiques sobre I’ensenyament i aprenentatge de la llengua oral.
Per aquest motiu, I’apartat segiient vol ser una aproximacié incipient a aquest
tipus de recerca, amb el proposit d’aprofundir en 1’ensenyament d’aquesta
habilitat tan complexa i encara poc explorada i d’establir algunes categories que
serveixin de reflexi6 i d’ajut a analisis posteriors sobre els géneres discursius
orals formals. Per aix0, per delimitar i fer operativa aquesta recerca, ens hem
plantejat establir unes categories dins el conjunt de les estratégies explicatives
relacionades amb el discurs académic oral que permetin analitzar 1’aprenentatge
que s’ha esdevingut en finalitzar la seqiiéncia didactica.

Aquesta primera analisi pretén donar resposta a la primera de les
preguntes formulades en els objectius de la recerca: conéixer qué aprenen els
estudiants (en el nostre cas, els futurs mestres) quan participen en una seqii€ncia
didactica. Més en concret, pretenem determinar quins son els coneixements
procedimentals relacionats amb els objectius i els continguts d’aprenentatge que
incorporen al seu discurs oral final.

4.1. Objectius de I’analisi

L’interés d’aquest primer nivell d’analisi se centra en la descripcid i
I’explicaci6 de com porten a terme realment els estudiants el procés
d’aprenentatge programat per la professora. Per aix0, un cop analitzades les
caracteristiques del discurs académic oral i havent delimitat les estrateégies
prototipiques que permeten regular la densitat informativa de les explicacions
orals a classe, ens fixarem en la integracié d’aquestes estratégies en les
explicacions orals planificades que realitza I’alumna que estudiem.

L’analisi del discurs académic oral inicial (DAO/1) ens permetra observar

els coneixements previs dels estudiants, en el nostre cas, les estratégies que una
alumna utilitza de forma intuitiva, sense haver fet un aprenentatge sistematic i
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intencional de la llengua oral formal® durant els cursos anteriors. S’ha de tenir
en compte que la situacié de comunicacié que proposa la professora és clarament
delimitada 1 reconeguda socialment, la qual cosa pot explicar 1"as de determinats
procediments discursius.

Per altra banda, I’analisi de les estratégies que integra 1’estudiant en el
discurs académic oral final (DAO/4) ens permetra analitzar els canvis a la vista
de les estratégies que incorpora; aquestes modificacions també ens poden aportar
informacié sobre I’efecte de la intervencid pedagogica durant el procés de
planificacio del discurs oral que se segueix en la seqiiéncia didactica. Finalment,
aquestes dades podran ser complementades per la resta d’informacié recollida 1
gracies a la qual podrem explicar, a través d’indicis concrets, per quines causes,
en quin moment i de quina manera I’estudiant incorpora progressivament els
coneixements lingiiisticodiscursius al seu discurs oral.

En aquesta primera analisi partim de tres dels supdsits. En primer lloc,
que la creacio de situacions de comunicacid clarament delimitades des del punt
de vista dels parametres del context constitueix en ella mateixa un factor que
influeix en 1'us de determinades formes lingiiistiques. En segon lloc, que el
nombre de repeticions basades en la produccié disminueix en la mesura que
s’augmenta el control sobre les caracteristiques que configuren el génere
discursiu oral que es produeix. I, en tercer lloc, que el nombre i la qualitat de les
estratégies explicatives basades en la recepci i la interaccié millora en la mesura
que s’augmenta el control sobre els components que conformen el genere
discursiu oral i que es té consciéncia de I’eficacia de determinades estratégies
explicatives.

4.2. Procediment d’analisi i recollida de dades

Per a la realitzaci0 de la primera analisi que proposem, partim de
I’enregistrament en video i la posterior transcripcié dels discursos académics
orals inicial (DAO/1) i final (DAO/4) de I’estudiant que analitzem. Gracies a
’enregistrament hem pogut valorar els indexs contextuals i aixi hem pogut
complementar els components verbals amb alguns aspectes prosodics (entonacio,
pauses, etc.) i paralingiiistics (mirada, posicid, moviments, 0s de la pissarra, del

“8 En un qiiestionari inicial, I’estudiant que analitzem manifesta que ha realitzat algunes exposicions
orals a classe durant I’ensenyament secundari, pero reconeix que aquestes exposicions es feien de forma
esporadica i sense cap mena d’orientacié didactica .
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4

guié de suport, etc.) que han constituit observacions complementaries en aquest
estudi.

L’estudiant disposa d’aproximadament 15 minuts per a les seves
intervencions. Produeix les explicacions orals en les sessions segiients:

Sessions Practiques orals Observacions Agrupament
planificades
Sessio/0 Discurs académic Discurs preparat sense Individual
inicial (DAO/1) orientacions didactiques.
Se situen els parametres
contextuals:
“Imagina’t que ets una

professora que explica un
tema académic als seus

alumnes. Indica el nivell i

I’assignatura.”
Sessié/13 | Explicacio oral del Tasca final de la SD. parelles
tema académic “Imagina’t que ets una
(DOA/4) professora universitaria de

Magisteri que fa I’explicacio
d’un tema académic. Indica
P’assignatura”

Integracié dels objectius que
s’han treballat en la SD.

A continuacié exposem les categories en qué ens basem, relacionades amb
els objectius d’aprenentage de la seqiiéncia didactica, les quals serveixen de base
per analitzar la incorporacié de comeixement procedimental sobre el genere
discursiu oral que estudiem.

En resum, per obtenir explicacions sobre com els alumnes integren
coneixements lingiiistics ens plantegem de recdrrer a 1’analisi del discurs oral
inicial que produeix ’estudiant i comparar-lo amb el del final de la seqiiéncia
didactica. Pero, per altra banda, necessitem trobar traces en el procés que
segueix aquesta mateixa estudiant que ens indiquin quan, com, i per qué, en una
dinamica social com és [I’ensenyament de 1’oralitat, es produeix o no
aprenentatge. Aixi, doncs, per interpretar aquesta analisi, ens interessa poder
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oferir explicacions sobre els motius que ajuden a interpretar la influéncia de
I’ensenyament en 1'ds de les estratégies comunicatives que formen part dels
objectius d’aprenentatge. Es per aixo que les anlisis que exposem en aquest
treball es fixen en dues realitats diferents i, alhora, complementaries.
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4.2.1. Criteris de transcripcié de les dades del corpus oral

La realitzacié de les transcripcions s’ha fonamentat en 1’audicié de la
banda de so, complementada amb I’observacié de les imatges de la cinta de
video, la qual cosa ha permés d’anotar els aspectes no verbals que apareixen a la
pantalla acompanyant la paraula, com també ha permes fer algunes referéncies al
context situacional.

Les convencions de la transcripcié adoptades obeeixen als objectius
d’aquest estudi; per tant, el grau de detall en aquest tractament de les dades s’ha
de considerar en relacié amb els objectius de la recerca. En aquest sentit, ens ha
estat util la proposta de transcripcié aportada pel Cercle d’Analisi del Discurs de
Barcelona (CAD), en especial la proposada per Payraté (1995) i adaptada per
Cros (1999). D’altres estudis programats per aquest mateix equip demanarien una
transcripci6 més elaborada del corpus amb criteris com ara els que proposen
Gumperz i Berenz (1993) o Dubois i altres (1993), que permeten deixar
constancia dels idiolectes i de 1’organitzacié dels grups tonals, aixi com d’una
gran part dels aspectes prosodics i paralingiiistics que acompanyen la parla. Pero,
en relacié amb I’objectiu de la nostra recerca, hem seleccionat o adaptat els codis
que ens semblen més pertinents i que presentem a continuacio.

Codis utilitzats
Escenari i parlants
Descripcié inicial esquematica dels parlants i de la situaci6 comunicativa, prévia
a la trancripcio
a) 1dentificacié dels parlants
b) Descripcié de activitat
c¢) Data de I’enregistrament i duracid
d) Tom de paraula:
E: Eulalia (nom atorgat a 1’estudiant)
P: professora
Al: alumne o0 nom complet dels estudiants que intervenen

Seqiiéncies comunicatives (verbals i no verbals)
a) Seqiiéncies verbals: sense majascules (exceptuant-ne els noms propis) i sense
signes de puntuacio.
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b) Complements no verbals simultanis i continus de les seqiiéncies verbals (per
exemple: mirada, postura, Us de suports visuals com ara el retroprojector, la
pissarra, etc. ) entre claudators i amb lletra cursiva.

¢) Seqiiéncies comunicatives en una llengua altra que la llengua base: L2 i amb
un tipus de lletra diferent. ' |

d) Aspectes simultanis a altres aspectes analitzats: trama de color gris (per
exemple, per indicar la repetici6 redundant).

Unitats

a) Separacio de grups tonals: un sol grup per linia
b) Grup tonal truncat -- |

c¢) Separacio de paraules: espai

d) Paraula truncada: -

Aspectes prosddics

a) Descens de la seqiiéncia tonal terminal : \

b) Ascens de la seqiiéncia tonal terminal : /

c) Manteniment de la seqiiéncia tonal terminal _

d) Intensitat forta (“forte): (F) text afectat

e) Intensitat molt forta (“fortissimo™): (FF) text afectat (en negreta)
/) Intensitat fluixa (“piano™): (P) text afectat

g) Intensitat molt fluixa (“pianissimo™): (PP) text afectat

h) Allargament (simple): :

i) Allargaments (diferents graus): :/::/::

Pauses

a) Pausa breu (p <1 segon): (..)

b) Pausa mitjana (1 <p > 2 segons): (...)

¢) Pausa (llarga) (p > 2 segons): ( durada en segons)

Aspectes vocals

a) Rialles no simultanies amb els elements verbals: (rialla)

b) Rialles simultanies amb elements verbals: (rialles/text simultani)
¢) Sons paralingiiistics:

* D’assentiment: mhm /mhm / hu hu / hi hi / ha ha

* De dubte: m::/ah ::/eh :

142





