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1. Introduccié
Lanalisi qualitativa de la interacci6 en aules on sapliquen programes educatius
bilingiies té una llarga tradicié de recerca. El sorgiment de propostes AICLE per
ensenyar llengiies i alhora d’altres matéries curriculars obliga a confrontar les inves-
tigacions en aules bilingiies amb la recerca en aprenentatge de llengiies segones i
estrangeres ensenyades com a mateéria aixi com amb estudis sobre I'aprenentatge
d’altres disciplines del curriculum. Cexploracié per entendre les situacions AICLE
i la recerca per esbrinar els beneficis d’aquest enfocament tenen, doncs, la tasca de
discutir la investigaci6 fins ara realitzada i aportar noves mirades sobre les dades.

La present contribucié s'interrogara sobre la manera com es gestionen els recur-
sos plurilingties i multimodals per construir la interaccié a 'aula i, de manera par-
ticular, com aquests recursos sén constitutius de 'aprenentatge i de I'ensenyament
i serveixen als participants per construir coneixements. En efecte, I'aula AICLE és
per definici6 un espai plurilingiie: la preséncia d’'una L2 o d’una llengua estrangera
com a vehicle d’interacci6 i d’aprenentatge suposa que els parlants disposen de re-
cursos en una altra llengua, com a minim, els quals sempre estan disponibles. Pero
laula és també un espai en que les persones interactuen emprant d’altres recursos
no lingiiistics, com ara objectes, férmules inscrites a la pissarra o en diapositives,
ordinadors..., aixi com el seu propi cos. Lobjectiu d’aquest capitol és il-lustrar com
aquest conjunt de recursos contribueix al desplegament de competéncies comuni-
catives i d’altres continguts curriculars. Amb aquest proposit es fara un recorregut
per les eines tedriques i metodologiques que ajuden a entendre l'articulacié dels
recursos esmentats i a partir de I'analisi d’algunes dades.

En la primera part d’aquest capitol, s'exposaran alguns dels reptes que supo-
sa rastrejar aprenentatge integrat de llengiies i continguts, resumint algunes de

1 Les dades que es presenten en aquest text pertanyen al corpus del GREIP (http://greip.uab.cat). El
recull d’una part d’aquestes dades i la seva exploracié s’han fet en el marc dels projectes finangats amb
fons publics: projecte DYLAN del 6¢ programa marc de la Unié Europea (htep://www.dylan-project.org),
projecte EDU2010-15783 del MICINN.

2 Emilee Moore i Luci Nussbaum sén membres del grup de recerca GREIP (http://greip.uab.cat).
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les solucions adoptades i les preguntes que n'emergeixen (2.1). A continuacid,
sesbossaran les convergencies entre perspectives socioculturals i conversacionals
(2.2.). Seguidament s'apuntaran alguns principis de I'analisi conversacional (AC)
que poden guiar la recerca (3.1.), aixi com la rellevancia de la presa en consideracié
dels recursos plurilingties (3.2) i multimodals (3.3.). El capitol s’acaba amb alguns
comentaris finals (4).

2. Explorar situacions AICLE
Lensenyament bilingiie, expressié que s'utilitza per descriure un gran ventall de
propostes per a 'ensenyament de continguts curriculars no lingiiistics a través d’'una
llengua d’ts no habitual per als aprenents, té una llarga tradici6 a Europa (Baetens
Beardsmore, 2000; Gajo, 2005 i en aquest volum). La proposta té el seu origen
tant en el context historic de multilingiiisme a Europa com en els nous processos de
globalitzacid, en els quals estudiants amb repertoris lingtiistics diversos comparteixen
aules a tots els nivells educatius, des de ’escola infantil fins a la universitat. En els
ultims anys, 'acronim AICLE (Content and Language Integrated Learning, CLIL, en
angles; Enseignement d’une Matiére Integrée en Langue Emmgére, EMILE, en frances)
ha agafat protagonisme per referir-se a les situacions en les quals 'ensenyament-
aprenentatge de continguts académics es fa a través d’una llengua ‘internacional’.
Lenfocament AICLE es considera un plantejament comunicatiu ates que, en un
context d’aula, tractar els sabers escolars o académics constitueix una activitat comu-
nicativa ‘real’ (vegeu Gajo, en aquest mateix volum). Deixar més temps als estudiants
de les escoles, dels instituts i de les universitats per utilitzar la nova llengua té bene-
ficis gairebé obvis per a 'adquisicié de competencies lingiiistiques: I'Gs significatiu
de la L2 i la intensitat de contacte. No obstant aix0, encara queda el desafiament
d’aportar proves empiriques dels avantatges de 'AICLE per a I'adquisicié dels sabers
no lingiiistics. Com suggereix I'acronim, se suposa que aquests beneficis shan de
cercar en la integracié de competencies lingiiistiques i no lingiiistiques. Contribuir a
definir que vol dir exactament aquesta integracié de llengua i contingut és 'objectiu
de la seccié segiient, el qual afrontarem amb la revisié d’alguns treballs previs.

2.1. Qué vol dir ‘integrar’

Com s’ha dit, la clau per entendre Ieficacia dels enfocaments AICLE i la seva
possible millora en el terreny de la didactica és estudiar qué passa a 'aula quan es
desenvolupa aquesta proposta. Alguns estudis, portats a terme en classes regulars
de matematiques, en les quals s’escolaritzen nois i noies amb bagatges lingiiis-
tics diversos, plantegen perspectives de recerca diferents. Aixi, Moskovich (2002)
analitza tres propostes per observar la relacié entre aprenentatge de la matematica i
aprenentatge de la llengua. La primera perspectiva que presenta I'autora és aquella
que entén I'aprenentatge de la matematica com a adquisicié de conceptes especifics.

‘ ‘ AprendreAltreLlengua_v2.indd 94 @

08/06/11 17:37‘ ‘



| T T ®

QUE APORTA L’ANALISI CONVERSACIONAL A LA COMPRENSIO DE LES SITUACIONS D’AICLE? 95

Aquesta visid, perd, no concorda, segons I'autora, amb una concepcié actual de
Iaprenentatge de les matematiques, la qual preconitza particularment la participacié
de I'alumne en practiques matematiques i no només I'aprenentatge de conceptes
i del lexic que s’hi vincula. D’altra banda, enfocar la recerca d’aquesta manera
significa concebre la llengua com un repertori léxic i no com una eina i un objecte
d’aprenentatge que permet, precisament, de participar en practiques situades.

La segona perspectiva de recerca adopta el concepte de registre, propi de la
lingiistica sistemica iniciada per Halliday, per estudiar 'aprenentatge com el cami
que recorre 'alumne per passar de I'Gs del llenguatge quotidia al que és propi de
la matematica com a disciplina escolar. Aquest procediment s’acosta més a la con-
cepcié actual d’aprenentatge d’una disciplina, entés com 'adquisicié de les formes
discursives propies de cada materia. Tot i aixi, Moskovich (op. ciz.) assenyala els
riscos d’estudiar només els ‘textos’ produits per 'alumnat i d’explorar dades des-
contextualitzades i episodis aillats de la seva ocurréncia en una practica matema-
tica concreta. En primer lloc, les practiques d’aula poden contenir discontinuitats
entre llenguatge quotidia i llenguatge matematic i, en segon lloc, sembla impres-
cindible de considerar els recursos que empren els aprenents (gestualitat, movi-
ments, canvis de llengiies, s dels objectes presents) per construir el sentit d’allo
que estan fent, com veurem més endavant. Lautora, per tant, preconitza 'adopcié
de perspectives socioculturals, les quals consideren els detalls de la interaccié i la
manera com els alumnes utilitzen els recursos —léxics i de registres disciplinaris— de
que disposen per participar en practiques matematiques i donen compte de com
construeixen, en I'accid, les seves competencies.

Barwell (2005) proposa també una revisié critica respecte dels estudis sobre inte-
graci6 de llengua i continguts, revisié que pot ser util per a les finalitats de la recerca
en AICLE. Lautor parteix de la proposta de Davison i Williams (2001) sobre el grau
d’¢mfasi que fan els docents en la llengua o en els continguts, establint una gradacié
que va des d’'un major focus en la llengua fins a una major atencié en els continguts:

a) ensenyament de la llengua,

b) ensenyament ‘contextualitzat de la llengua,

¢) ensenyament simultani integrat de llengua i continguts,

d) ensenyament de continguts ‘conscient de la llengua’ (language-conscius’ content
teaching) i

e) ensenyament del contingut.

Gajo (2007) ofereix una graduacié semblant en distingir tres propostes:

a) lensenyament bilingiie, en el qual s'ensenya una segona llengua a través d’'un
contingut curricular (AICLE 1),
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b)

9]

les que estan orientades cap a I'ensenyament-aprenentatge d’un contingut a
través d’una segona llengua (immersié),
les que focalitzen tant la segona llengua com el contingut a través d’un treball

local d’integraci6 (AICLE 2).

Vegem un exemple d’aquestes distincions extret del nostre corpus’. Es trac-

ta d’'un fragment d’una classe d’angles amb aprenents de 12 anys, en el qual la
mestra (MES) ensenya continguts relacionats amb la simbologia dels colors en
els mapes*.

Fragment 1°

O NODOAWN

MES: you can see different colours\(.) can you see different colours/(.)
yes or no/(.) can you see different colours here/(.)

Al:yes\(.)

MES: yes qué/(.) i can see:_ (.)

A1: <i can see_ (.) different colours\>(.)

MES: ok\(..) the colours\(.) vale/(.) los colores\(.) the colours have\(.)
the colours have a meaning\(.) llevan un significado\(.) si/(.) aix6 ho
heu parlat alguna vegada XX\(.) amb la de socio

(referint-se a la mestra de ciencies socials) o no\(.) si o

no/(.) que vol dir: dark browns/(.) por ejemplo/(.) los marrones/(.)
A2: tierra\(.)

MES: ya\(..) como tierra/ (3.0) eh/(..)

A2: earth\(.)

MES: no\(.) it’s the world\(..) all the world\(..) soil or:_

A3: ground\(.)

MES: ground\(.) yes\(.) very well\(.) ground\(.) a ver\..) por qué son
diferents esos colors/(..) a ver\.) venga nens\ (5.0) le voy a dar cafa a
la profe de sociales\.) eh/(.) a ver\() ti\ (3.0) eh/(.) a ver\(.) venga\()
vamos\.)

A4: <el color marron és de terra\(.) el color verd és de hierba\>(.)
MES: herba\(.) clar\(.) Tenglish\(.) in english\(.)

A4: and blue\(.) river:_{(.)

MES: yes\(.) river\(.) and what is this/(.)

Deixant de banda la complexitat de I'ts de les tres llengiies, que no s’exami-

nara de moment aqui, es pot observar que la proposta de la mestra és practicar la
llengua, ateés que, com ella mateixa esmenta en les linies 8 i 18, pressuposa que els
continguts (la simbologia dels colors) ja han estat tractats pel mestre de ciéncies

Les dades que es presenten en aquest text pertanyen al corpus del GREIP (htep://greip.uab.cat).
Aquestes dades varen ser enregistrades i transcrites per A. Azevedo. L. Nussbaum va revisar-ne la tran-
scripcid.

Vegeu a I'annex els simbols emprats en les transcripcions.
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socials. Aquesta orientaci6 cap a la L2 es fa palesa ja en la primera seqii¢ncia, quan
vol obtenir un enunciat sencer en anglés, cosa que persegueix fins que I'alumne A1l
respon a la seva demanda (linies 1-5), aixi com en la seqii¢ncia de les linies 9-15,
en el contrast entre els termes earth-world-soil-ground. La seqiiencia il-lustra un
cas d’integraci6 ‘potencial’, que no arriba a reeixir perque la mestra no explora ni
Iabast semantic dels termes en catald, castella i anglés ni el sentit de cada terme en
geografia. Aquest fragment, doncs, per bé que s'inscriu en una practica AICLE, no
podria ser considerat un cas d’integracié de llengua i continguts perqué només s’hi
tracta un aspecte de la llengua anglesa contextualitzat en un contingut de ciéncies
socials.

Exemples com el que s'acaba de presentar obliguen la didactica a discutir sobre
que vol dir integrar, perd també demanen reflexionar, com ho proposa Barwell
(0p. cit., pag. 2006), sobre que focalitza la recerca: 'ensenyament de ‘continguts
contextualitzat’ (b, supra) o bé I'ensenyament de continguts ‘conscient de la llen-
gua (d, supra). Lautor argumenta que el pes de la lingiiistica aplicada en la recerca
AICLE decanta la resposta cap a 'opcié b, és a dir, cap a estudiar 'ensenyament
de la llengua contextualitzat en certs continguts d’altres disciplines, com hem vist
en el fragment 1.

Aquest emfasi de la recerca en AICLE en els aspectes lingiiistics es fa pales
en estudis molt sovint citats, com ara el de Mohan (2001), els quals, seguint les
perspectives d’Halliday abans esmentades, exploren les caracteristiques (textuals)
propies del discurs en cada disciplina com a objecte d’aprenentatge per part dels
estudiants. Ara bé, com assenyala Barwell (2005), aquesta no és I'inica faceta de
aprenentatge: cal també que I'aprenent doni sentit a alld que fa en les activitats
interactives de cada disciplina i cal que la recerca doni compte d’aquest procés.
Sembla doncs que, malgrat I'acord generalitzat segons el qual llengua i contingut
s6n indestriables, és probable que les eines que s'utilitzen no sempre siguin les
adequades per retre compte d’aquesta indissolubilitat.

Lanalisi de la conversa (AC) pot ser una eina util en aquest sentit, atés que, des
d’aquesta perspectiva, es considera que la interaccié no es pot entendre si no és per
la seva naturalesa seqiiencial i multimodal. Aixo vol dir que cada accié en un torn
de parla esta contextualitzada en els torns precedents, alhora que produeix un nou
context per als torns posteriors. A més a més, els participants en una interaccié
fan explicit a través dels seus torns i amb recursos diversos quins aspectes de la in-
teraccié precedent i del context actual sén rellevants en cada moment, és a dir, en
quins aspectes del discurs paren atencid. Com veurem més endavant, les nocions
de seqiiencialitat i d’atencié sén crucials per entendre com emergeix, de manera
situada, la integraci6 de sabers lingiiistics i no lingiiistics.

A continuacié ens interessarem per un possible ‘agermanament’ entre certes
perspectives que busquen explicar I'aprenentatge i I'analisi de la conversa.
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2.2. Perspectives conversacionals i socioculturals ‘integrades’
Lanalisi conversacional (AC), perspectiva sociologica I'objectiu de la qual és la
descripcid de les practiques socials interactives, ha estat reticent a documentar
aprenentatge. En primer lloc, perque, en estudiar dades recollides en un moment
precis, no pot retre compte de canvis de comportament a mig i a llarg termini (He,
2004). En segon lloc, perque persegueix I'estudi empiric de la interaccid, sense
cercar explicacions fora de l'activitat que s'estudia (Psathas, 1990). En tercer lloc,
perque ’AC és radicalment emica, és a dir: busca la comprensié de I'organitzacié
de la vida social de la manera que és viscuda, interpretada i construida pels actors
mateixos en la interaccié. En canvi, voler documentar I'aprenentatge suposaria
adoptar una visi6 etica (externa a la dels participants), en el sentit que projectaria
sobre les dades visions de qui investiga, quan ’AC no admet cap pressuposicié més
enlla d’alld que revelen les dades.

Malgrat tot, els estudiosos que postulen que I'analisi conversacional constitu-
eix un marc tedric i metodologic adequat per estudiar les situacions d’aprenentatge
(institucionals o no) augmenten, plantejant models hibrids per explicar, si més no,
la cognicié situada en la practica interactiva (Mondada i Pekarek Dochler, 2004).
Largument fort per considerar '’AC com un enfocament apropiat per capturar
moments d’aprenentatge és que aquesta perspectiva déna eines per descriure I'acti-
vitat de les persones i com aquestes, en determinades situacions observables, sori-
enten de manera empiricament clara cap a 'aprenentatge, categoritzant el context
local en aquest sentit. De Pietro, Mathey i Py (1989) descriuen moments inte-
ractius en els quals els parlants s'orienten cap a 'ensenyament i/o 'aprenentatge i
utilitzen el concepte de contracte didictic, detallant els moviments conversacionals
que els parlants realitzen en aquests moments.

Examinem I'exemple segiient en el qual un grup de tres noies i un noi d’onze
anys estan fent una activitat amb la mestra. Lactivitat se situa en una classe de
ciencies impartida en frances. Els alumnes i la mestra estan davant d’una pantalla
d’ordinador en la qual es presenten diapositives en catala amb esquemes sobre la
respiracié i 'alimentacié de les plantes. En el fotograma segiient es pot veure la
disposicié del grup; la mestra queda fora de I'abast de la camera (figura 1).
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Es tracta d’una activitat de revisié de continguts ja treballats en frances. La
mestra vol que el noi i les noies siguin capagos de refer els processos pels quals les
plantes viuen, vegin els termes en catala —perqueé aquest és un contingut del curri-
culum general de coneixement del medi natural— i puguin després explicar els fets
a la resta de la classe en frances. Es, doncs, una activitat certament complexa per-
que implica comprensi6 dels processos (o rememoraci) i traduccié. En la seqiién-
cia segiient, el grup estd mirant les diapositives i alhora responent les preguntes de
la mestra referents a la manera com les plantes recullen energia.

Fragment 26

1. MES: par ou elles prennent ga/ (..)
2. BER: xx les +sal+ minéraux par la +arrel+_(.)" '

fig. 1
3. SOF: [par la racine xx\Ife-2

fig. 2 "8
4 MES: [comment on dit] les racines\ (.) [tres bien par la racine]\
5. BER: [les racines] (1.53)
6. MES: et le dioxyde de carbone [par ou/]
7 BER: [le dioxy]de de carbone par les +fulles+\ (.)
8 SOF: les feuilles\ (.)

9. MES: feuilles [trés bien:\]

10.  LAR: [feuilles] (.)

11.  MES: d’accord et la lumiere solaire/ (.)
12, LLU: + les fulles+\

13.  LAR: les feuilles (.)

14.  MES: les feuilles d’accord\

A la pregunta de la mestra (MES) sobre per on agafen els diferents productes
les plantes, Bernat (BER) respon amb un enunciat hibrid catala-francés que conté
la paraula arrel. Immediatament Sofia (SOF), mirant cap a la mestra, proposa

6 Aquestes dades van ser recollides per Isabel Camacho i transcrites per L. Nussbaum.
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racine, en un torn encavalcat amb la mestra, la qual focalitza també la mateixa
paraula. La mestra reformula en plural la paraula, accepta la proposta de Sofia i
repeteix exactament el sintagma que la nena havia proposat: par la racine. En el
torn segiient, Bernat repeteix el que havia formulat la mestra.

Un métode similar es desplega en la seqiiencia segiient sobre la captacié de di-
oxid de carboni: Bernat proposa par les fulles; Sofia reformula les feuilles en frances,
mirant de nou cap a la mestra, la qual accepta el mot. Lara el repeteix. En canvi,
Lluisa, quan respon a la demanda de la mestra sobre la captacié de llum solar, no
sembla haver retingut el mot en frances i el proposa en catala; Lara corregeix i la
mestra accepta.

En aquesta breu seqiiencia es pot observar I'atencié integrada alhora cap al
contingut i cap a les formes de la llengua per part de Sofia, I'activitat de la qual
fa que tant la mestra com Bernat i Lara parin tamb¢ atenci6 en el contingut i la
manera d’expressar-lo en L2, desplegant allo que hem anomenat contracte didac-
tic, exhibit seqiiencialment, mitjangant processos d’hetero i d’autoreparacié, perd
també amb les mirades que es desplacen de la pantalla cap a la mestra.

Es poden trobar, doncs, punts de confluencia entre 'AC i els enfocaments
socioculturals sobre 'aprenentatge (Rogoff, 1990; Lave i Wenger, 1991; Lantolf,
2001; Mondada i Pekarek, 2004, entre d’altres). Aquests enfocaments consideren
els aprenents com persones que se socialitzen en les practiques d’'una comunitat
determinada, actuant amb docents-experts o amb iguals. Els aprenents en les
aules AICLE s’inicien aixi en practiques expertes de cada disciplina, adquirint
les seves maneres de fer i de parlar. Aquesta concepcié coincideix amb la visi6
vigotskiana sobre el paper crucial de la interaccié social en 'aprenentatge, i, més
recentment, amb les perspectives de la psicologia discursiva (Edwards, 1997; Ed-
wards i Potter, 1992; Potter i Edwards, 2001), que s’interessen per les maneres
com les persones empren els recursos verbals i no verbals per construir el sentit
de les seves activitats en la interaccid, de la qual emergeix la comprensié del mén

(Barwell, 2005).

3. Analisi conversacional per a situacions AICLE

Aixi doncs, si es considera que 'aprenentatge no és exclusivament un procés cogni-
tiu individual —en que l'individu va assolint etapes tancades— siné més aviat un
fenomen social, en el qual 'interpersonal precedeix I'intrapersonal, un fet ancorat
en les experiencies socials de 'individu (Hall, 1993; 1995), arrelat en les formes
de participacié en les activitats socials, en les accions conjuntes entre les persones
(Firth i Wagner, 2007), llavors ’AC es revela clarament com una perspectiva tedrica
i com una eina util per captar 'aprenentatge o, si més no, per retre compte de la
naturalesa dels problemes que docents i aprenents es plantegen i de la manera com
aquests emergeixen.
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En les darreres decades, ’AC apareix com una perspectiva potent per explorar
la cognicid, entenent que aquesta no és un procés abstracte allotjat exclusivament
en la ment de les persones, que el llenguatge no és un procés situat en la vida psico-
logica i els objectes coses immobils (Goodwin, 2000), siné com un fet que emergeix
de manera practica en la construcci6é del mén, que és el focus d’atencié de les per-
sones en un moment concret de la seva activitat. Com es veura a continuacié, 'AC
incorpora en I'analisi de la parla interactiva no només la descripcié de I'ts verbal
siné també el conjunt de recursos que es troben a la disposicié dels participants com
a part de la tasca en curs. En la primera part de la seglient seccid, es presenten alguns
dels procediments i principis amb que opera 'AC d’orientacié etnometodologica;
en la segona i la tercera s'al-ludird respectivament a la manera com els recursos
plurilingies i multimodals intervenen en els processos de construccié de Iactivitat.

3.1. L’AC d’orientacié etnometodologica

LAC explora els procediments que empren les persones per interactuar a través
del llenguatge (Seedhouse, 2004) i comparteix alguns dels postulats de I'etnome-
todologia (EM). Aquest corrent estudia les normes —enteses com a coneixements
de sentit comi— en que les persones basen les seves accions socials. Com suggereix
el seu nom, 'EM tracta de U'estudi dels métodes a través dels quals els membres
d’una comunitat donen sentit a les activitats en qué participen; els ‘etnometodes’
sén procediments interpretatius emprats pels actors socials en situacions concretes,
és a dir, tecniques que 'analista ha de descobrir (Heritage, 1984). Es tracta d’'un
plantejament de recerca radicalment emic, ates que 'EM rebutja qualsevol punt de
vista extern al fet que s’estudia, intentant de donar resposta a la discussié sobre el
paper de qui investiga en la interpretacié de les accions socials (Garfinkel, 1967).

Tenint en compte que el significat dels enunciats quasi mai és literal, la feina
de qui analitza sera descobrir els principis de significacid, de la mateixa manera
que ho fan els interlocutors en conversar, orientant-se cap a una de les multiples
possibilitats del sentit, construint aixi un context d’interpretacié particular. Se-
guint Seedhouse (2004), es pot dir que 'EM basa la seva concepcié socioldgica del
mon en cinc grans conceptes, que es resumeixen a continuacio.

Segurament el concepte més conegut és el d’indexicalitat, segons el qual els in-
teractuants, en cada moment de la seva actuacid, s'orienten cap a una de les multi-
ples possibilitats d’interpretacié d’una accié (un enunciat, un gest, etc.). Aixi, en el
fragment 1, s'observa que 'enunciat can you see different colours és interpretat com
una pregunta real per Al (linia 1) i es necessita un altre torn de la mestra (amb
I'inici de 'enunciat que vol obtenir) perque I'alumne entengui que es tracta d’una
demanda de repeticié. Aquest procés d’orientaci6 contribueix a la construccié in-
tersubjectiva del context, en aquest cas, la repeticié d’un enunciat en L2, activitat
habitual a I'aula.
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El segon concepte clau és 'anomenat métode documental d’interpretacid, que
consisteix a tractar cada acci6 social com un document, és a dir, com un exemple
d’un format de comportament préviament existent en cada comunitat de practica.
En l'exemple esmentat, sembla que 'alumne A1 aplica dos metodes per interpretar
allo que la mestra demana de manera indirecta: a) resposta a la pregunta (linia 3) i
b) formulacié de 'enunciat sencer (Iinia 5).

Aquest metode documental esta fortament vinculat a la reciprocitat de perspec-
tives, és a dir, al desig dels participants de mostrar, mitjangant les seves accions, que
estan adoptant el mateix punt de vista per interpretar els comportaments mutus en
un context determinat, com s'observa que fa Al en la linia 5. Aixo és possible gracies
al fet que els interlocutors comparteixen i fan rellevants les normes (normative acco-
untability) de comportament social que regeixen en un determinat grup social, com
ara el fet que la mestra demani respostes amb repeticié dels termes de la pregunta,
per bé que aquesta no sigui una prctica habitual en la conversa ordinaria. Es clar
que els parlants també poden decidir de transgredir les normes; perd aixo s’ha de fer
seqiiencialment (en 'acci6 segiient), i sera tractat com un comportament desviant,
segons el principi de reflexivitat, el qual postula que els mateixos metodes que servei-
xen per a la produccié d’accions sén utilitzats per a la seva interpretacio.

LAC ¢, al seu torn, altres postulats propis per desenvolupar el seu objectiu
d’estudiar 'accié social en la parla interactiva (talk-in-interaction). La finalitat alti-
ma de 'AC és descriure I'organitzacié6 de la interaccié a partir de 'estudi de formes
especifiques de parla interactiva per descobrir la seva logica organitzativa (Sacks,
1992; Psathas, 1995) i rastrejar el desenvolupament de la intersubjectivitat en I'ac-
cié. Aixd implica que les persones analitzen i interpreten les accions de les altres
persones i desenvolupen una comprensié compartida de I'accié en curs.

El primer principi de 'AC sosté que la parla espontania, lluny de ser desor-
denada i desestructurada, esta organitzada racionalment i sistematica. El segon
principi manté que les contribucions dels parlants creen el context i, alhora, el
renoven, com sha vist en la primera seqiiencia del fragment 1. Aquesta idea esta
intimament connectada amb els conceptes d’indexicalitat, reflexivitat i métode
documental d’interpretacié (Heritage, 1984; Seedhouse, 2004), als quals s’ha fet
al-lusié. El tercer principi apunta que tot el material semiotic constituent de la
interaccid pot ser rellevant per interpretar les activitats de les persones. Aixi, Sofia,
en el fragment 2, indica amb el desplagament de la seva mirada, des de la pantalla
cap a la mestra (linia 3), que busca la confirmacié de la mestra a la reparacié que
ha fet de lenunciat d’en Bernat. Per aixd, en ’AC, es fan transcripcions minucioses
de les dades. El quart principi, també d’ordre metodologic, implica que I'analisi
es fara de baix a dalt (borrom up), és a dir, partint de les dades i guiat per les dades
(data driven), sense cap suposicié prévia i sense projectar elements de la situacié en
la interpretacié d’allo que fan les persones (perspectiva émica). Lanalista observara
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les dades lliure de prejudicis derivats del lloc on ocorre una interaccié i del fet que
les persones presents siguin homes o dones, de diferent estatus social, de diferent
edat, aprenents o experts, etc. Es a dir, 'analista ha d’adoptar una postura indi-
ferent davant les informacions prévies a l'inici de 'analisi. Aquestes informacions
només han de ser considerades si els actors socials les fan rellevants, shi refereixen,
de manera directa o indirecta, mitjan¢ant la seva activitat.

Com assenyalen Hutchby i Wooffitt (1998), a 'AC hi ha dues qiiestions cru-
cials: a) que estan fent els interlocutors i b) com s'orienten (amb quins mitjans)
cap a aquestes accions. En aquest sentit, 'AC considera la interaccié com a accié
social, realitzada amb mitjans verbals (o altres recursos semiotics) en un moment
determinat, seqiiencialment identificable. Per aixd, ’AC se serveix dels conceptes
presa de la paraula, parells adjacents, seqiiencialitat, preferéncia i reparacid, els quals
permeten d’entendre la manera com els parlants construeixen el sentit del que
estant fent alhora que mantenen la relacié social.

Referint-se a situacions d’aula en que s'ensenyen continguts curriculars en una
L2, Erikson (1982) proposa de distingir entre dues nocions basiques: I'estructura de
la tasca academica (academic task structure, ATS) il'estructura de la participacié social
(social participation structure, SPS). La primera nocio es refereix a seqiiencia logica en
que es tracten els continguts, guiada precisament per la logica de la materia (vegeu
també Greiffenhagen, 2008). Per exemple, en una suma matematica, cal addicionar
primer les unitats, després les desenes, etc. La segona nocié es refereix als formats
interactius que atorguen drets i deures als parlants per intervenir i contribuir al de-
senvolupament de la interaccié. La combinacié de 'ATS i I'SPS és el que Erickson
(0p. cit.) anomena entorn de la tasca d’aprenentatge (learning task environment). En
una classe es poden donar, doncs, seqiiencialment, diverses estructures de participaci6
social, des d’aquelles en que parla el docent adrecant-se a I'alumnat, en llargs torns
de parla, sense sollicitar la seva participaci6 verbal, fins aquelles en que els alumnes
participen construint parells adjacents, com passa en el treball en grup, format pro-
xim a la conversa ordinaria. Entre els dos pols trobem sovint a les aules les seqiiéncies
anomenades IRE en les quals el docent pren la iniciativa (I), formulant, per exemple,
una pregunta a una alumna; aquesta respon/reacciona (R) i el docent avalua/comenta
(feed-back) la resposta/reaccié de I'alumna, com s’ha pogut observar ens els dos frag-
ments precedents. Les analisis de la interacci6 a 'aula han descrit abastament aquests
formats interactius, les seves variacions i les formes de presa de paraula.

Si els conceptes presa de paraula, parells adjacents i segiiencialitar expliquen les-
tructura de la interaccid, la nocié de preferéncia es troba socialment arrelada, ates
que al-ludeix fonamentalment al fet que, en tota interaccid, hi ha comportaments
seqiiencialment preferents (per exemple, a 'aula, una pregunta adrecada a una alum-
na reclama una resposta per part d’aquesta), basats en les normes de cada comunitat
de practica. La noci6 de reparacié —mecanisme pel qual les persones tracten el que és
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percebut com un obstacle en la construccié del sentit— és crucial per a estudi de les
interaccions AICLE, atesa la doble atencié que els parlants han de parar en alld que
estan fent (el contingut de la materia en qiiesti6) i alhora els mitjans i recursos per
fer-ho (la L2), com s’ha observat en les reparacions de Sofia en el fragment 2.

Per a Barwell (2003, 2005), les nocions de seqiiencialitat i d atencid sén les
claus per entendre com emergeix la integracié de sabers lingiiistics i no lingiiistics
de manera situada. Aquests conceptes —extrets de 'AC (Sacks, Schegloff i Jeffer-
son, 1974)— permeten de prendre en consideracié el que els participants mateixos
focalitzen durant la interaccié i, alhora, d’entendre com aquesta atencié en algun
aspecte del discurs esta relacionada de manera reflexiva amb el que s’ha dit abans
i el que es dira després, com s’ha vist en el fragment 2, en que Sofia para la seva
atenci6 en els termes que Bernat no formula adequadament en L2.

La integracid, tal com I'entén Barwell (2005), és compatible amb el model de
Gajo (2007 i en aquest volum), el qual també concep la integracié de continguts
lingiiistics i no lingiiistics com a fenomen local i situat. Cautor adopta una pers-
pectiva vigotskiana, entenent que el discurs que es construeix a 'aula fa d’artefacte
mediador entre els aprenents i els nous coneixements que se li presenten. Aquest
discurs esdevé, per als estudiants, opac quan presenta un obstacle lingiiistic derivat
de la manca de competéncies en L2 o dens quan presenta un obstacle conceptual
derivat de I'estructura de la disciplina o del seu paradigma, en termes de Gajo.

En el fragment segiient, un grup de quatre estudiants universitaries de psicolo-
gia (Ariadna [ARI], Gisela [GIS], Emine [EMI] i Camilla [CAM], figura 2) estan
discutint un article que han llegit en anglés per tal de preparar una presentacid,
també en anglés. Dues de les noies, Ariadna i Gisela, son autdctones, i les altres
dues, Camilla i Emine, sén estudiants Erasmus. Larticle es titula “The relations-
hip between career variables and occupational aspirations and expectations for
Australian high school adolescents”.

Figura 2
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En el fragment 3, Gisela expressa un dubte.

Fragment 37

1. GIS: | read something of the article in the internet but_ (1.02) | don’t

2. understand very well\ (..)

3. ARI: no/ (..)

4. GIS: because of the concepts\ (..) occupational aspirations_ (.) career

5. status aspirations_ (.) | don’t kno:w\ (.)

6. EMI: hm:\ ()

7. GIS> the difference between_ (.) occupational/ (.) and career status/

8. (.) ' don’t know\ (.) what is the difference\ (1.26)

9. CAM: let me see/ (.) occupational and_ (3.02)

10.  GIS: a:zhm:\ (2.3)

11.  CAM: occupatio[nal aspira:tions_]

12. AR [l don’t know] but that is related with the skills you have\(.) if
13.  you have go to the university: only to the hi:gh schoo:l only primary:_ (.) s-
14. () studies_ (..) [| don’t] know if it has- if it's related to this\

15.  STU: [hah ah\]

16. ()

17.  GIS: it’s related to the:_ o 1(0.33) trajectory/ (.)

S —

fig. 1

18.  ARL hm:_()

19.  STU:ah_

20. GIS:it’s corrlect/]
21.  EMI:  [ok\] (1.26)

22. GIS: it’s correct tra- ((rient) trajectory/) (..)

23.  CAM: [wha:t the:/]

24.  EMI: [traject]o[ry (no?)\ ]

25. AR [(laughs))]

26. GlS: [the fio-2trafject-]] the ay\(.) com se diu aixo/=
TTTTTE—

fig. 2

7 Dades recolides i transcrites per Emilee Moore.
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27. STU: [xx]

28. CAM: =trafject/]

29. ARI: [the:_] the the per- the:- (.) what do you mean/ (..)

30. GIS: la trajectoria\ (.)

31. ARI: pero: académica/ (.)

32. GIS: si:\ ()

33. ARI: like the: e: e:_ (.) alcaldemic history well fie-5the:_]

fig. 2

34. CAM: [ok\]

El dubte que manifesta Gisela ve dels conceptes (linia 4): no entén les varia-
bles psicologiques que presenta I'article sobre career-occupation, d’una banda, i
sobre aspirations-expectations, de 'altra. En les linies 12-14, Ariadna suggereix
que els conceptes occupational aspirations i career status aspirations estan relacio-
nats amb el nivell d’estudis. A lalinia 17, Gisela pregunta si estan vinculats amb
la zrajectory, fent servir el gest per expressar-se. Hi ha consens, perod rrajectory
no és la paraula correcta en anglés. A la linia 26, Gisela mira cap a Ariadna,
repeteix el gest i comenca a repetir la paraula i canvia al catala per demanar ajut.
Ariadna i Gisela clarifiquen, en les linies 26-32, que Gisela vol dir la trajectoria
académica, i, a la linia 33, Ariadna ofereix una possible traduccid, academic his-
tory, que rep la confirmacié de Camilla al torn segiient. Aixi, en el fragment, es
veu que, durant un treball sobre la densitar del contingut, emergeix un proble-
ma relacionat amb Popacitat, el qual és tractat de manera col-laborativa, fet que
il-lustra un cas evident d’integracié entre capacitats lingiiistiques i continguts
academics.

Aquests moments en qué s'assenyala d’opacitat de la L2 o la densitat del
contingut disciplinari comporten focus d’atencié i de tractament per part dels
participants. Segons Gajo (2007), aquesta atenci6 pot tenir com a resultat activi-
tats discursives de re-mediacid, favorables per a 'assoliment de la saturacid, entesa
com a un punt de sortida de la negociacié situada del significat.

Com s’ha dit, 'aula AICLE és, per definicid, un espai plurilingiie en el qual
els parlants disposen de recursos en dues llengiies, com a minim, i aixi ho hem
vist en els fragments 1, 2 i 3. Perd també disposen d’altres eines per construir el
sentit. A continuacid, es comentara el paper d’aquests altres recursos en la cons-
truccié del sentit i del coneixement.
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3.2. L’Gs d’altres llengiies

Una amplia bibliografia demostra que els parlants plurilingiies compten amb compe-
tencies uniques i no comparables amb les competéncies d’'un parlant monolin-
giie (vegeu, per exemple, Cook (1991, 2007; Firth i Wagner, 1997, 2007; Ludi &
Py, 2003, 2009; Gajo, Matthey, Moore & Serra, 2004; Liidi 2004; Nussbaum i
Unamuno, 20006). Entre aquestes competéncies, cal destacar la capacitat d’alternar de
manera ordenada i sistematica codis lingiiistics diferents (Auer, 1984) o crear formes
lingiiistiques hibrides innovadores. A més a més, un nombre significatiu d’investi-
gacions interessades per I'activitat situada dels participants en aules plurilingties (ex.
Py, 1991; Nussbaum i Unamuno, 2000; Swain i Lapkin, 2000; Masats, Nussbaum
i Unamuno, 2007; Duft i Kobayashi, 2010) destaca que els parlants despleguen els
seus repertoris plurilingiies per portar a terme tasques en L2 i que empren aquests
recursos com a bastida facilitadora de la participacié en les activitats.

En el fragment 1, I'Gs del catala o del castella per part de la mestra és un recurs
que li permet de contextualitzar les seves accions (les preguntes, la referéncia a la
mestra de cieéncies socials) i en el fragment 3, serveix a la Gisela per demanar ajut
i a Ariadna per clarificar el problema. En el fragment 2, en Bernat, a la linia 1,
construeix un enunciat hibrid catala-frances (les Sal minéraux’ par "arrel) i també
en la linia 7 (par les fulles), com també ho fa la Gisela al fragment 3 (z7ajectory).
Contrariament al que passa en el fragment 3, al fragment 2, aquests enunciats
no sén marcats pel noi com a no adequats (no hi ha pauses, falsos inicis ni busca
confirmacié mirant la mestra). Es pot dir, doncs, que formen part d’un repertori
en construccié. En canvi, en el fragment segiient, el recurs al catala, a la linia 4,
serveix al Bernat per respondre a la demanda de la mestra, tot i que el somriure
del noi mirant-la fa pensar que s'adona que I'enunciat no és el que ella esperaria.

Fragment 4

35. MES: d’accord lumiere solaire hein/ (.) e: mais écoute e:
36. et que’est-ce qu’elles font de plus/ (..)

37. BER: per xx nécessitent I’énergie du soleil\(.)

38. MES: du soleil allez\(.)

39. LAR: [xxx]

40. BER: [xxx] une substance verda que es troba a les fulles
41, ((mira la mestra i riu))ie-' (.)

fig. 1
42.  MES: mais_alors c’est la chloro_
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Si sentén que la participaci6 activa és un dels motors del desenvolupament
de I'expertesa comunicativa, es pot admetre el paper rellevant de 'Gs dels recursos
plurilingiies per a 'aprenentatge de I's de la llengua meta. En el cas especific de la
interaccié en les aules AICLE, alguns estudis recents mostren el pes que els recur-
sos plurilingiies tenen en les activitats de re-mediacié dels sabers i en 'assoliment
de saturacid en el contingut (Gajo, 2007; Gajo & Berthoud, 2008; Gajo i Grobet,
2008; Nussbaum, 2009).

En el fragment 5, un grup d’estudiants universitaris de didactica de les ciencies
impartida en anglés (MON: Monica, LAI: Laia, SAN: Sandra, SER: Sergi, MAR:

Maria, figura 3) es troben en una sessié de classe al laboratori.

Figura 3

Els estudiants estan fent una activitat que consisteix a formular preguntes so-
bre pomes per tractar continguts escolars amb nens. El fragment comenca amb la
Sandra formulant una pregunta sobre la reproduccié de les pomes.

Fragment 58

1. Sandra: NOWA (.) the_ (.) " 'the repro- (.) [the way of] reproducing\=

fig. 1
2. LA [XXX XxX]
3. SER: =e:h_(.)
4. SAN: the way of reproducing\ (.) or the way_ (..) tu sabes xx (germinan?)
5. (1.94)
6. MAR: com creixen\=
7. SAN: =how grow up\ (.) how the apples " 2reproducel (.)

8  Dades recollides per Eva Codé i Emilee Moore. Transcrites per Eva Codd, Emilee Moore, Virginia
Unamuno.
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fig. 2
8. LAl grow\=
9. SAN: =they_ (..) es que no sé xx\ (3.52)
10.  SER: ((parlant amb la gravadora)) com es diu reproduir)) (.)

11.  ((tots riuen))
12. SAN: ((rient) es reproduce)) (1.21) [es reproduce\]
13.  SER: [ho:w- how do] the apples reproduce/=

14.  SAN: =es reproduce\ (.)
15.  SER: [itself/]
16. MAR: [repro]duce/ (..)
17.  SAN: es que este es el problema\
18.  ((comencen a escriure))
19.  SER: ho:w [do:]
20. MAR: [no es tracta] de traduir-lo\=
21.  SER: =the: a:pples_ (1.83)
22.  SER: repro- repr{o:]
23.  SAN: [how do/] the apples\ (..)
@ 24. LAl how do the apples/ () @
25.  SER: themselves/ (..)
26. MAR: reproduce themse/Ives\ (.)
27.  SAN: queda muy mal esto de: xx=
28. LAl si\ how do the apple:s_=
29.  SAN: =si son cosas\ (1.03)
30. MAR: [itself\]
31.  SAN: [no no no es] itself\ (1.53) pero es themlseves [pero xxxx]|

32. SER: [it\ (.) it’s] themselves/
33. () [it's themselves\]

34.  SAN: [ya pero que] no [se reproducen] entre si\ (.)

35. SER: [ay::\]

36. SAN: que no se reproducen themselves\ (..)
37.  SER:no/ () ly qué hacen\]
38.  SAN:  [how do the] apples reproduce ya esta\ (.) or grew or grow\ (.)

A la primera linia, Sandra proposa la pregunta, fent servir un moviment de les
mans per expressar el concepte. A la linia 3, en Sergi dubta, i la Sandra canvia al
castella per demanar ajut. A la linia 6, la Maria suggereix, en catald, com creixen. La
Sandra ho tradueix a I'anglés al torn segiient, fent servir el verb grow up; després
repeteix la pregunta amb el verb reproduce. Laia, a la linia 8, suggereix el verb grow;
perd la Sandra el rebutja i canvia de nou al castella, seguint la cerca. La Sandra
assevera, a la linia 12 que reproduce és la paraula correcta, i, a la linia 13, en Sergi
formula la pregunta completa. A la linia segiient, la Sandra manifesta el seu acord
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amb el verb, perd, després que en Sergi suggereix, a la linia 15, afegir el pronom
reflexiu, #zself, explica que aquest és 'origen del seu dubte.

El grup, pero, comenga a escriure la pregunta i, a la linia 25, el problema de la
reflexivitat del verb torna a sorgir. La Maria dubta a la linia 26, i la Sandra canvia
al castella al torn segiient per tractar el problema de la reflexivitat amb els com-
panys. Explica, a les linies 29, 34 i 36 que sén coses, que no es reprodueixen per
si mateixes. Per tant, a la linia 38, suggereix que el verb sigui no-reflexiu, o que es
canvii per un altre, per exemple, grow.

En el fragment 5, I'elecci6 del verb porta al grup a una activitat metalingiis-
tica que deriva en la problematitzacié i la re-mediaci6 dels coneixements sobre la
reproduccié de la fruita.

3.3. Els recursos multimodals
En els fragments 2, 3, 4 i 5 es pot constatar, amb I'ajut de les imatges, que l'ac-
tivitat verbal estd incrustada en la utilitzacié del propi cos i amb la referéncia als
objectes presents. De manera semblant, els estudis socioculturals, interessats per
la comunicaci6 no verbal, mostren que els gestos i els objectes, entre d’altres arte-
factes, també tenen una funcié mediadora i faciliten tant la comunicacié com les
activitats cognitives situades, que sén producte de la interaccié (vegeu, per exemple,
McCafferty, 2002, 2004; Negueruela, Lantolf, Jordan i Gelabert, 2004; Roth, 2001,
Goodwin, 2000).

Aix0 es visualitza en I'exemple segiient, també amb estudiants universitaris de
didactica de les ciéncies (Gemma: GEM, Beth: BET, Mar: MAR i Anna: ANN,
figura 4).

Figura 4

En el fragment, un membre del grup, Gemma, suggereix una pregunta sobre
la funcié de la llavor, després d’haver preguntat a un altre grup com es diu la pa-
raula en angles (seed).
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Fragment 6°

1. GEM: ah we can ask if the:y know that the o 'seed/ (0.75)

fig. 4

4. BET: what’s the name of this tree\ (0.66)
5. GEM: or if they know - °that this seed grows ™-Sup/

6. (1.36) hm: an apple tree\

En el fragment, la Gemma i la Mar acompanyen la seva parla amb un gran
desplegament de gestos i la mediaci6 dels objectes. A les linies 1 i 5, la Gemma
assenyala la llavor amb un ganivet mentre diu la paraula. A les linies 2 i 5, mou els
bragos de manera circular, il-lustrant el verb grow. De manera semblant, la Mar re-
presenta el mateix verb a la linia 3, perd amb un gest diferent, obrint els bragos cap

9 Dades recollides per Eva Codé i Emilee Moore. Transcrites per Emilee Moore.
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a dalt. Els recursos gestuals i els objectes, tenen, per tant, una funcié comunicativa,
d’autofacilitacié de I'expressi6 de les idees i, alhora, d’heterofacilitacié de la com-
prensié per part dels altres participants (e.g. la paraula seed, que podria ser nova per
als altres membres del grup, igual que ho era per a la Gemma), i cognitiva, ateés que
en un enfocament sociocultural les activitats cognitives tenen el seu origen en el
pla interactiu. A més a més, des de la perspectiva AICLE, la comunicacié no verbal
pot proporcionar informacié que ajuda a rastrejar aquells elements del discurs que
presenten opacitat i/o densitat per als participants (per exemple, el gest indicant la
cerca d’una paraula), en quins elements paren atencid, etc.

LAC d’orientacié etnometodologica ha obert una important linia de recerca
per descriure el detall de la imbricacié dels recursos multimodals (gestos, mirades,
posicié del cos, manipulacié d’objectes, etc.) amb I'ts de la paraula en la conversa
ordinaria, perd també en situacions de parla professional (Goodwin, 2003; Mon-
dada, 2004, 2006, per exemple) de parla entre nens (Goodwin i Goodwin, 2004)
o0 a classe de L2 (Dausendschon-Gay, 2003; Hellermann, 2007; Olsher, 2004;
Mori & Hayashi, 2006).

Goodwin (1995) indica que la forma dels torns de parla esta vinculada al
comportament no verbal dels parlants. Com s’ha vist en els fragments 2 i 3, nois
i noies miren habitualment l'ordinador; perd Sofia ho fa cap a la mestra quan vol
obtenir la confirmacié de la seva reparaci6 (fragment 2), com també ho fa Bernat
quan busca la seva complicitat (fragment 3). Pochon-Berger (2009) assenyala fets
similars, sobretot en els moments en qué un alumne s’autoselecciona per interve-
nir, de manera que semblaria que la gestualitat precedeix la verbalitzacié. També
Schegloff (1996) indica l'existéncia d’elements preverbals (pre-beginning elements)
com ara inspiracions fortes, tos, sorolls amb la gola, etc., que precedeixen la presa
de paraula de manera visible. Aixi mateix, Kendon (1990) descriu els moviments
corporals vinculats a 'atenci6 en una activitat. Els interlocutors mobilitzen, doncs,
diversos recursos multimodals i seqiiencials per tal de participar i de fer intel-
ligibles les seves accions.

4. Consideracions finals
En aquet capitol s’ha volgut contribuir a oferir eines tedriques i metodologiques que
ajudin a explorar situacions AICLE. Lopci6 adoptada és la conjuncié de perspectives
socioculturals i conversacionals. Si les perspectives socioculturals ofereixen concep-
cions que vinculen activitat social i aprenentatge, ’AC ofereix eines per rastrejar el
detall de la interaccid, incorporant als procediments d’analisi que li s6n propis tot
el conjunt de recursos que empren els parlants en interactuar.

Basicament, la proposta analitica considera que la cognicié i, per tant, 'apre-
nentatge, és una activitat social situada que es desplega seqiiencialment, en el
decurs de la interaccié. En situacions AICLE, I'atencié cap a certs aspectes dels
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continguts de queé es parla o cap a la manera de verbalitzar-los apareix sovint en
seqiiencies laterals minimes, les quals poden passar desapercebudes si no es recorre
a 'examen detallat de transcripcions minucioses.

Hom es pot preguntar per que, si ’AC presenta un cos teoric i metodologic
tan potent per a I'analisi de la interaccié a I'aula, no és encara un enfocament
majoritari en la recerca en didactica. Més enlla de la dificultat que comporta el
tractament minuciés de les dades, 'AC troba resisténcies per la seva insisténcia en
analisi emica, la qual implica que 'analista sha de posar en la pell dels partici-
pants, sense projectar en I'analisi la seva propia avaluacié del mén i de la situacié
en que té lloc la interaccié. En aquest sentit, ’AC considera que el context no és un
a priori marcat per les circumstancies de la situacid, siné aquell conjunt d’elements
que els parlants fan rellevant amb la seva activitat. Aixi 'aprenentatge integrat de la
LE i d’altres continguts curriculars només podra ser etiquetat com a tal si els par-
lants s'hi orienten amb les seves accions, desplegades torn a torn i amb el conjunt
de recursos de queé disposen.
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Annex: Simbologia de transcripcio
1. Entonacié:
a. Descendent: \
b. Ascendent: /
c. Mantinguda: _
2. Pauses:
a. Menys de mig segon: (.)
b. Més de mig segon: (..)
c. Més d’un segon: (segons)
3. Torns coincidents: [text]
4. Torns encadenats: =
5. Interrupcio: text-
6. Allargament: text:
7. FORTE
8. °piano®
9. <lento>
10. >allegro<
11. To alt: |
12. To baix: |
13. Comentaris: ((text))
14. Incomprehensible: XXXX
15. Continuacié d’un torn previ: PARLANT>
16. Catala Castella Anglés (marcat només en fragments en més d’'una llengua)
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