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Fl fet de plantejar-nos una seqiiencia didactica sobre un génere discursiu oral
formal ens ha permés constatar, d’entrada, dos aspectes. D’una banda, la
funcionalitat i la significatibilitat que té per als estudiants la mateixa seleccié del
génere, si el consideren estretament vinculat a 1’ambit académic i al seu futur
professional. De 1’altra, també hem pogut constatar les similituds entre els processos
de planificaci6é del discurs oral formal i de I’escrit, i aixé per diverses raons. En
primer lloc, perqué durant el procés de planificacié del discurs oral 1’estudiant ha
d’elaborar la representacié del destinatari i aquest és un els factors que el fa més
dificil i més semblant a I’escrit. En segon lloc, perqué 1’aprenentatge d’aquests
géneres sol implicar el pas dels usos dialogats i espontanis del llenguatge, que
comporten gestio compartida del text, a 1I's monologal i més formal, que n’exigeix
una gestid més autdnoma i que també €s molt proxima als usos escrits. Perd cal
referir-nos a un tercer aspecte, aquest diferenciat dels del discurs 1’escrit: 1’oral
exigeix una gestio condicionada sempre pel feed-back inherent a les situacions en
qué hi ha copreséncia dels participants. Es un dels factors que justifica 1’adequaci6
de les seqiiéncies didactiques per a I’aprenentatge dels géneres orals formals, perque
en aquest enfocament metodologic es considera que el procés de planificacid del
discurs a I’aula és 1’espai en el qual es produeix major aprenentatge. A continuacio,
presentarem les conclusions referides als aspectes que considerem més rellevants en
relacié amb els tres nivells d’analisi de la nostra recerca.

1. La produccié del discurs oral a Pinici de la seqiiéncia didactica: la
representacié de la tasca final

A través de les dades obtingudes al primer nivell d’andlisi, hem pogut
constatar que el fet de definir els parametres contextuals del génere discursiu que es
proposa a I’inici de la seqiiencia didactica constitueix un factor que incideix en 1’0s
d’algunes formes lingiiistiques caracteristiques d’aquest gémere discursiu. Si
I’alumne es fa una representacié ajustada de la tasca que es proposa, incorpora
procediments lingiiistics i estableix connexions entre els coneixements des de I’inici
de la seqiiéncia. Perd cal matisar aquesta afirmaci6. Coincidim amb Vila (1993:225)
que “la incorporaci6 i el control sobre determinades formes lingiiistiques comporta
un llarg procés en el qual I’estudiant no només incorpora noves formes lingiiistiques
sind que, i encara més important, aprén a utilitzar de manera diferent les mateixes
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formes lingiiistiques”. Les interaccions analitzades al tercer nivell d’analisi mostren
com es fa el pas de I’us intuitiu a 1’as reflexiu de la llengua i com I’estudiant esdevé
progressivament conscient de la funcionalitat d’aquestes i d’altres formes
lingiiistiques.

2. La fase de planificaci6 del discurs a I’aula, eix de I’aprenentatge de la llengua
oral formal

Un dels proposits que ha guiat aquest treball ha estat il-lustrar que s’aprén a
parlar durant la fase de planificacié del discurs oral. El treball previ de preparacid a
’aula és un factor basic per a la incorporacié d’estratégies especifiques que formen
part dels objectius d’aprenentatge. Segons aquest plantejament, la intervencid
pedagogica durant el procés incideix en I’operativitat dels coneixements sobre el text
i en I’elaboraci6 dels conceptes, per tal que arribin a esdevenir significatius i que
puguin ser criteris d’avaluacié durant la planificacio i a la fase final de la seqiiencia
didactica.

D’altra banda, la fase de planificacié atorga recursivitat i reversibilitat a
I’oral, ja que, a diferéncia de 1’escrita, la produccié oral no és recursiva ni reversible.
Com ja apuntaven Cros i Vila (1997), durant la fase de planificaci6, ’estructura de
la seqiiéncia didactica preveu 1’organitzacié de subactivitats amb objectius especifics
i, a través de les analisis metadiscursives de cada subactivitat, s’ofereix als
estudiants 1’oportunitat de fer- revisions parcials del discurs oral, tot modificant-lo i
integrant-hi procediments lingiiistics. Aquest plantejament permet reproduir el
procés de composicié d’un escrit, en el qual es revisa el text a mesura que se’n van
fent esborranys. Es per aixd que la planificacié a 1’aula atorga a 1’oral recursivitat i
reversibilitat, aspectes que esdevenen imprescindibles per dur a terme una reflexié
metadiscursiva que reverteixi en la millora del discurs oral final.

La planificacid del discurs oral, tal com ’hem concebuda, permet atenuar la
sensacio de sobrecarrega cognitiva, propia de la immediatesa de l’oralitat en
situacions formals, perque ailla les variables i les treballa lentament 1 per separat,
cosa que incideix en un control molt superior del discurs oral durant la seva
producci6 definitiva.
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3. Els formats dels espais d’us de la llengua i de reflexié metadiscursiva

Els segments d’interactivitat que hem establert ens han resultat estables i
coincidents amb ’estructura dels formats de les activitats de la seqiiéncia didactica.
Aquestes formes especifiques d’organitzacié de I’activitat conjunta es caracteritzen
per determinats patrons d’actuacions articulades entre els participants, que tenen una
cohesid tematica interna. Els tres criteris operatius que han servit per identificar els
diversos segments en que es divideix una sessié son: 1’actuacié dels participants, la
forma d’organitzacio interna de ’activitat i la unitat tematica. Aquests formats de
I’activitat a 1’aula presenten les caracteristiques que apuntem a continuacio.

a) La reflexié metadiscursiva: un espai central durant la planificacid del discurs

La reflexi6 metadiscursiva adquiréix el maxim de funcionalitat 1
significatibilitat per als estudiants durant la planificacié del discurs oral. Com déiem
a I’inici, les reflexions 1 les observacions posteriors a aquesta fase son poc eficaces,
ja que en el discurs final no permet incorporar procediments lingiiistics, perqué es
considera, amb tota la 10gica, que un cop s’ha produit en public el discurs esdevé un
producte acabat. L’aprenentatge de la llengua oral formal es relaciona amb la
possibilitat de refer 1 de millorar aspectes concrets del discurs oral durant el procés
d’elaboracié, moment en qué hi entra en joc 1’avaluacié formativa i, per tant, la
regulacié i ’autoregulacid dels aprenentatges. Els resultats obtinguts mostren que
durant la planificaci6 del discurs es dedica gairebé el triple del temps a les situacions
de reflexi6 metadiscursiva.

En canvi, els percentatges anteriors s’inverteixen en la realitzacio de la tasca
final de la seqiiéncia didactica: el 75% del temps 1’ocupen les produccions orals dels
estudiants, mentre que només el 24% del temps es destina a la reflexid
metadiscursiva. Aquesta reduccié del temps dedicat a la reflexi6 en les analisis finals
també estd relacionada amb I’aparici6 de nivells de metaconeixements
- progressivament superiors, que comporten un us del llenguatge amb funcio
metaligiiistica. Aixi, doncs, les reflexions dels estudiants es tradueixen en un us
paulativament més precis i elaborat de termes metadiscursius.

D’altra banda, com dé¢iem a D’inici, la dedicacié d’un espai regular a la
verbalitzacié de les reflexions metadiscursives, gracies a la dimensié social que
adquireix d’aula, afavoreix la transformaci6é de formes lingiiistiques en estrategies,
cosa que permet als estudiants exercir un major control sobre 1’Gs de la llengua. Des

322



7. Conclusions

del punt de vista de l’ensenyament, aquesta afirmacié pot tenir repercussions
didactiques. D’una banda, segons Camps (1994), pel fet mateix que la verbalitzaci6
porta al control metacognitiu i metalingiiistic de les propostes. I, de I’altra, perqué en
formular les dificultats 1 les habilitats de cada alumne en I’as de la llengua, les fan
presents, i la delimitacié dels problemes és una condicié basica per resoldre’ls, aixi
com el reconeixement de les habilitats d’un parlant incideix en I’adquisicié de
seguretat per expressar-se en public. '

Per ultim, a ’espai d’analisi metadiscursiva crea un marc de coneixement
col-lectiu compartit que I’han fet efica¢ per dues raons: primer, perqué I’actuacid de
la professora se centra a orientar les analisis, de manera més explicita al
comengament 1 menys al final, en la mesura que els mateixos estudiants adquireixen
recursos i sempre en relacié amb els objectius d’aprenentatge. I, segon, pel caracter
dinamic que aquestes analisis adquireixen, en el sentit que cada intervencié focalitza
un dels aspectes i s’enllaga amb un altre, relacionat amb 1’objectiu de I’activitat.
Aquest caracter flexible de ’avaluacié formativa atorga agilitat i diversitat a les
practiques orals 1, alhora, les dota d’interés perque atenua la repeticié o el tedi que
suposaria 1’analisi continua d’unes mateixes variables. |

Aixi, doncs, considerem que en un enfocament basat en tasques o seqiiéncies
didactiques 1’aprenentatge té necessariament una funcié metacomunicativa i
comunicativa. Coincidim amb Breen, en la creenga que els estudiants poden procedir
de manera analitica i que aix0 genera coneixement. que repercuteix en la capacitat
d’us de la llengua. D’aqui se’n deriva el principi que la metacomunicaci6 és en si
mateixa una plataforma per 1’aprenentatge de la llengua.

b) Els segments d’aportacié d’informacio i de practiques focalitzades: 1’alternanga
entre la teoria i l'aplicacio

L’espai daportacié d’informaci6 sobre els continguts d’aprenentatge serveix
per delimitar els elements de reflexi6 metadiscursiva durant el procés de
planificacio. Es relaciona, per tant, amb ’avaluacié formativa, ja que concreta els
continguts a través de pautes de valoraci6. Paral'lelament, aquest segment es
relaciona amb ’avaluacié sumativa perque integra els continguts sistematitzats.

D’altra banda, els segments de practiques es relacionen amb els
d’organitzaci6 i d’aportacié d’informacié. Aquests dos espais tenen una preséncia
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alternada en el temps i s’interrelacionen amb els segments de practiques; és a dir,
quan la professora parla de les activitats que proposa als estudiants, les relaciona
amb els continguts d’aprenentatge i a I’inrevés, de manera que apareixen intercalats.
Dit amb altres paraules, no es tracta d’organitzar la SD partint d’unes sessions
tedoriques en les quals s’explica als estudiants els continguts i les activitats
d’aprenentatge i, a continuacid, en les sessions segiients, es realitzen les practiques,
sind que es tracta de fer que aquests segments apareguin de forma periddica i
alternadament. I, d’altra banda, aquesta alternanga equilibra els espais d’actuacid
dels estudiants amb els d’actuacid de la professora, de manera que el conjunt de
I’activitat a 1’aula s’organitza com els torns de paraules d’una conversa en la qual
s’equilibren les intervencions. Aquesta forma de procedir permet ajustar els
continguts teorics que es despleguen al procés que segueixen els alumnes en els
segments de practiques. Alhora, la diversitat de segments i d’actuacions facilita la
dinamica de la seqiiéncia, perque li atorga ritme i varietat, aspectes rellevants en
qualsevol situacié d’aula, i especialment necessaria en el procés d’ensenyament i
d’aprenentatge de la llengua oral en el qual es fa imprescindible el manteniment de
I’atenci6 dels estudiants.

Remarquem, també, la importancia de triar el moment adequat per aprofundir
en els continguts d’aprenentatge. Seguint Coll i Onrtbia (1995): “Actuacions i
intercanvis comunicatius ideéntics, des d’un punt de vista estructural o formal,
exerceixen sovint funcions molt diverses pel que fa a I’aprenentatge en funci6 del
moment en qué es produeixen”. Considerem basic el reconeixement dels moments
Optims i dels limits en el temps d’atencié focalitzada dels estudiants, tal com
apunten alguns estudis pedagogics (Gibbs, Habeshaw i Habeshaw, 1992). Aquesta
flexibilitat comporta una dindmica d’adaptacié continua al context, en el sentit de
reconéixer els moments d’atenci6 i els de distensié. Aixo té les seves repercussions
en el ritme de les sessions i en 1’ordre de les intervencions dels alumnes.

Aixi, doncs, a través dels segments d’interactivitat hem mostrat com es
graduen els continguts d’aprenentatge en interrelacié amb les activitats que es duen a
terme. Tal com déiem, els continguts no s’expliciten a 1’inici de 1a SD, en una sola
sessié teorica, ni tampoc a I'inici de cada sessid, sind que apareixen articulats i
contextualitzats en relacié amb cadascuna de les activitats que es proposen i també
en relacié amb la manera com els alumnes les resolen. '
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Per ultim, en relacié al grau de control sobre la gestié de 1’aula es dibuixa
progressivament una major autonomia dels estudiants. Aquesta tendéncia s’observa a
través del mapa de la interactivitat en el qual es constata una major preséncia i
varietat de segments d’interactivitat, a I’inici de la seqiiéncia que al final d’aquesta,
aixi com l’alternanga dels segments d’aportacié d’informacid, en els moments que
els estudiants tenen una més actitud receptiva. Aquests espais s’articulen amb les
practiques focalitzades, després de les quals els estudiants esperen atentament rebre
el comentari de les seves habilitats i dificultats, pero aquests moments també
permeten aportar la nova informacié de forma articulada amb la informacié ja
coneguda.

4. L’adopci6é d’una perspectiva bilateral en els formats de les practiques orals

En Pestructura interna dels segments de practiques orals es delimita, per a
cada activitat, un tipus d’actuacié especifica dels participants i unes operacions
cognitives relacionades amb els objectius d’aprenentatge. L’estructura d’aquestes
activitats és complexa i diferenciada de les practiques de llengua escrita, ja que les
actuacions simultanies dels participants es planifiquen des d’una perspectiva
bilateral: 1a de I’emissor i la dels receptors.

Té un interes especial remarcar les formes d’implicacié i de participacio dels
receptors en 1’activitat conjunta, ja que el fet d’especificar la seva funcid facilita el
manteniment d’una actitud d’escolta activa, almenys per dues raons: en primer lloc,
per focalitzar la seva atencié en 1’espai d’analisi metadiscursiva de les intervencions
orals dels seus companys; I en segon lloc, i encara més important, perqué han de fer
altres operacions en relacié amb I’objectiu comunicatiu de cada activitat, unes
operacions proximes a les situacions reals d’ds de la llengua. Per altra banda,
aquests formats també beneficien I’emissor, en la mesura que els mateixos assajos a
’aula 1i aporten seguretat i li permeten de comprovar la seva eficacia comunicativa
durant el procés de planificacié del discurs oral.

5. L’articulacio entre les practiques focalitzades i el discurs final

En cada segment de practiques se sistematitzen uns determinats continguts en
relacid amb els objectius de la SD. Les estratégies que es focalitzen en una
determinada practica apareixen en un percentatge superior, perd també al discurs
oral final es reincorporen equilibradament. Aixi, doncs, les estratégies explicatives
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que integren el discurs final sén molt més diversificades que les anteriors. Els
resultats de I’estudiant analitzada han mostrat el grau d’equilibri entre les estratégies
d’emfasitzacid, d’expansio i de cohesié discursiva en relacié amb els discursos
produits durant la fase de planificacio.

D’altra banda, la incorporaci6 dels continguts d’aprenentatge no es du a terme
de forma lineal 1 regular, sind que els resultats reflecteixen un aveng amb
trencaments i intermiténcies en el qual la construccid de coneixements es perfila
com un doble moviment, I’un endavant i I’altre endarrere, que subratlla el caracter
dinamic de qualsevol procés d’ensenyament i d’aprenentatge i mostra la complexitat
i la multiciplicitat de factors que hi tenen influéncia. Per exemple, al tercer nivell
d’analisi, de 1’evoluci6 dels discursos orals planificats, les repeticions basades en la
produccié augmenten, al tercer discurs, en un 20% en relaci6 amb el discurs
anterior. Pero com ja hem dit en les conclusions parcials, interpretem aquest procés
de forma positiva. Semblaria 1dgic pensar que, com més s’avanga en una SD, més
coneixement i seguretat s’adquireix i, per tant, es té un control més gran i menys
necessitat de redundancia 1 de repeticions aleatories i reparatives. En canvi, valorem
com una mostra de 1’aveng en el procés d’aprenentatge la capacitat d’explicar de
forma menys memoritzada i més contextualitzada, fet que relacionem amb la
capacitat d’adaptar el discurs en interdependéncia amb el feed-back que aporta la
situacid discursiva.

En aquest sentit, en parlar dels processos de composicid escrita, feéiem
referéncia a la tendeéncia dels estudiants a seguir un procés de planificacié del
discurs oral tot imitant el de I’escrit, tendéncia que hem pogut comprovar gracies a
I’analisi de I’evolucié d’aquests discursos orals. El fet de tancar el procés de
planificacié un cop s’han linealitzat les paraules equival a una planificacio
“inacabada”, ja que I’oral requereix, a més, situar-se en el nivell de les idees i en el
de la relacid logica entre elles per tancar-lo adequadament. Les implicacions
didactiques d’aquest fet son multiples i remeten a la necessitat d’ensenyar a
organitzar la produccié del discurs oral a partir de la selecci6 i I’ordenacié d’idees
clarament jerarquitzades a través d’esquemes, guions, etc. De fet, un bon discurs
oral formal sol ser altament planificat, fins al punt que sembla espontani. I la
mateixa espontaneitat inherent a 1’oral explica 1’aparicié d’un cert nombre de
repeticions incontrolades en qualsevol discurs formal.

326



7. Conclusions

6. La integracio de les quatre habilitats lingiiistiques: parlar, escoltar, llegir i
escriure

La preséncia d’un segment d’interactivitat de practiques focalitzades escrites
en una seqiiéncia didactica de llengua oral respon al suposit que la millora en
I’oralitat dels estudiants és fruit de I’equilibri entre dues accions: la participacié en
situacions d’us oral de la llengua i la participacié en situacions de reflexio
metadiscursiva. La reflexié metadiscursiva és més eficag si també es fa des de la
llengua escrita, encarca que només sigui per l’operativitat que proporciona la
permanéncia fisica del text. Tot i la minima preséncia del segment de practiques
escrites, en el procés de composicié del génere discuriu que s’ensenya hi entren en
joc també les habilitats de lectura i d’escriptura: buscar i organitzar informacio,
elaborar esquemes, revisar el text, etc. L’oralitat i 1’escriptura estan estretament
interrelacionades en ’aprenentatge de la llengua oral formal, basicament en dos
aspectes: 1’escrit ajuda al control sobre la produccié I’oral i la mateixa analisi
metadiscursiva i les practiques orals ajuden a millorar 1’escrit en interrelacid
continua durant la fase de planificacié. De tota manera, no tenim prou dades per
justificar la segona afirmaci6 des de la llengua escrita. En aquesta linia, seria
interessant iniciar una recerca que permetés confirmar aquesta hipotesi.

7. El tractament individualitzat i ’actitud de critica constructiva de tots els
participants

 La realitzacié d’activitats breus i delimitades durant el procés de planificacié
facilita el seguiment individual i la comprovacid de la competéncia real dels alumnes
en cada activitat. Aix0 permet flexibilitzar 1 diversificar les ajudes segons les
necessitats generals i segons les caracteristiques personals dels estudiants,
especialment en el que afecta els factors d’ordre psicosocial. Per exemple, pel que fa
a les estratégies d’emfasitzacio, les més vinculades a 1’estil personal, I’analisi de les
interaccions i 1’evolucid dels discursos mostra el tipus de reflexions metadiscursives
que es fan durant els espais de coavaluacio i els efectes positius que se’n deriven.

També relacionem el procés de desinhibici6 dels estudiants amb la creacié a
I’aula d’un clima de cooperaci6 entre les participants. D’una banda, vinculat al
treball cooperatiu i a la comunicaci6 en tots els ambits: treball per parelles, en petit
grup i col-lectiu; en aquestes esferes privades els estudiants troben un espai social
que facilita I’aproximaci6é entre iguals. I, d’altra banda, aquest clima social es
relaciona amb la constant preservacié de la imatge dels almnes i al control de la seva
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frustraci6, a través del reconeixement i I’aprovacié que manifesta explicitament
sobre les aportacions i contribucions dels estudiants. Aquesta relacié cordial entre
els alumnes es caracteritza per la utilitzacié de formes lingiiistiques progressivament
més modalitzades, en les analisis metadiscursives. ‘

Per ultim, també vinculem el procés de desinhibicié a la possibilitat que tenen
tots els alumnes d’intervenir continuament en I’activitat de I’aula, ja sigui per
aportar informacid sobre els continguts o per dur a terme la reflexié metadiscursiva
sobre els discursos dels seus companys. Es a dir, un dels criteris en la gestié 1’aula
¢s garantir la intervencio de tots els estudiants, no només durant la producci6 pablica
dels discursos orals planificats, sin6 continuament en la construccié del discurs
col-lectiu en els diversos segments interactivitat.

8. Referent a ’estructura de la SD: els segments d’organitzaciéo com I’espai de
motivacio sobre els objectius i continguts d’aprenentatge

El segment d’organitzacié SU/1 és especialment rellevant a 1’inici de la SD 1
en finalitzar la fase de planificacié del discurs, tot i que apareix, encara que
breument, en obrir 1 tancar la majoria de les sessions. Aquesta preséncia s’explica
per la necessitat de justificar les activitats en relaci6 amb els objectius
~ d’aprenentatge i de resituar-los en cada sessié. Per tant, es relaciona amb la
motivacié dels estudiants, a fi que sapiguen i comparteixin qué han d’aprendre i que,
alhora, hi trobin sentit.

De tota manera, la justificacié dels objectius d’aprenentatge de la seqiiéncia
didactica es dibuixa com una constant en tots els segments. En I’analisi de les
interaccions a I’aula comprovem la referéncia continua de la professora a la
necessitat d’incorporar estratégies comunicatives en les explicacions orals: apel'la a
la funcionalitat del coneixement, a la competéncia professional; a I’experiéncia
positiva o negativa dels estudiants com a receptors; també parteix dels coneixements
i les dificultats detectats en els alumnes de la classe com a contramodel per
justificar els objectius i els continguts d’aprenentatge. Per tant, durant les primeres
sessions dedicades a la reflexi6 sobre les caracteristiques del génere, es manifesta un
interés explicit per fer prendre consciéncia de la intencié “didactica” de I’emissor i
de les estratégies comunicatives que se’n deriven.
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La distribucié d’aquest segment d’organitzacié (SI/1) es forga estable, tot i
que té¢ més rellevancia en dos moments importants: a la primera sessi6, en qué
s’explicita el que es far a tota la seqiiéncia, i a la novena sessié en que es fa una
sintesi final dels continguts sistematitzats, amb la intencié que serveixin de punt de
referéncia immediatament abans que els estudiants produeixin el discurs académic
oral final.

9. Equilibri entre la flexibilitat i I’estructuracié

La planificaci6é de la SD, articulada entre objectius, continguts i metodologia,
¢és un procés que té un caracter dindmic i que es tradueix en flexibilitat, tant en la
planificacié com en la mateixa aplicacié. Aquest caracter dinamic queda reflectit a
través de les modificacions que cal fer, per la influéncia de la resposta dels
estudiants. Pero, tot i aix0, considerem que 1’ensenyament de la llengua oral formal
requereix una planificacié acurada de les formes d’organitzacié i d’interaccié de
I’activitat conjunta. En aquest sentit, matisariem les paraules de Coll 1 Solé (1990:
331): “Seria un error contemplar la interacci6 entre el professor i els alumnes com
un repartiment de rols establert per endavant. El que passa a 1’aula, el que diuen 1
fan professors i alumnes és, en gran mesura, el resultat d’un procés de construccié
conjunta.” Com ja hem exposat al tercer nivell d’analisi, I’organitzacié de 1’activitat
a aula requereix una gestié eficag i aixd es tradueix en la necessitat que la
professora prevegi i democraticament les intervencions dels estudiants. Aixd
repercuteix en el control sobre la gestid, per garantir la participacié equilibrada de
tots a través de I’organitzacid dels torns de paraules i per evitar, aixi, tant la
monopolitzacié de les intervencions d’uns estudiants com la inhibici6 d’uns altres.®’

Com a conclusi6 d’aquestes reflexions darreres, considerem que
I’organitzacié de ’ensenyament de la llengua oral en forma de SD amb Ies
caracteristiques amb qué¢ s’han definit contribueix a donar als alumnes una
representaci6 de la tasca que estan duent a terme, en la qual poden integrar tant la
significativitat comunicativa del discurs que produeixen com la de les tasques
especifiques que es planifiquen orientades a 1’aprenentatge.

¢7 Els problemes que es poden derivar d’una gestié poc eficag de les practiques orals a 1’aula tenen multiples
implicacions didactiques, que van des de la manca d’autoritat del docent fins al desprestigi de les mateixes
activitats de llengua oral.
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Dels aspectes que hem comentat en aquestes conclusions, se’n deriven unes
qualitats o caracteristiques de les seqiiéncies didactiques que sintetitzen una bona
part dels factors que, a través del treball empiric, hem valorat com a indicis que
poden explicar en el procés d’ensenyament i d’aprenentatge de la llengua oral
formal.

a) Definides: es proposa delimitar uns objectius i continguts d’aprenentatge
compartits amb els estudiants 1 estretament relacionats amb el génere discursiu que
s’ensenya.

b) Integradores: es treballen els elements que conformen els diversos components
de la competéncia comunicativa oral de forma seqiienciada i sistematica.

¢) Motivadores: se selecciona el génere discursiu oral i se justifica la funcionalitat i
la significatibilitat del seu aprenentatge en relacié amb les necessitats académiques
1 professionals dels estudiants.

d) Participatives: s’organitzen els formats de segments d’interactivitat per establir,
des d’una perspectiva bilateral, les formes de participaci6 i d’implicacié de tots els
estudiants en tots els moments d’activitat conjunta a 1’aula.

e) Equilibrades: es creen situacions versemblants d’is de la llengua i de la reflexid
metadiscursiva que s’alternen amb els espais d’aportacions d’informaci6é 1
d’organitzacio.

f) Recursives: es considera la fase de planificacié del discurs oral a I’aula com a
espai d’avaluacié formativa.

g) Reflexives: es preveu la progressiva adquisici6 de termes metadiscursius i el pas
de I’0s intuitiu de la llengua a 1’as controlat i reflexiu.

h) Estructurades: s’organitza de forma democratica i equilibrada la gesti6 dels torns
de paraula, del temps i de les formes d’intervencié dels participants en les activitats
a l’aula.

i) Flexibles: tot i que es preveu una acurada planificacid, es modifica I’estructura
prevista inicialment en funcié de la resposta dels estudiants.

J) Cooperatives: es proposen diferents tipus d’agrupacions a ’aula i el tipus de
relacié social entre els participants s’orienta a propiciar un clima d’acceptacié i de
cordialitat i unes formes de modalitzacié de les valoracions entre els participants.

k) Dinamiques: es preveuen practiques variades i agils, aixi com la integracié de les
quatres habilitats lingiiistiques en les activitats de practiques.
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[) Autoreguladores: es propicia la constant participaci6 i 1’analisi de les
produccions orals dels mateixos estudiants, fet que els permet prendre consciéncia
de les habilitats de qué disposen i dels problemes que tenen pendents de resoldre.

Per 1ltim, malgrat que en aquesta recerca ens hem centrat en I’estudi d’un
cas, cal entendre els processos d’aprenentatge no tant en termes individuals com
col'lectius; és a dir, en termes d’entendre la classe com una comunitat lingiiistica on
hi intervé ’estudiant analitzada, perd també els altres companys i la mateixa
professora. Entenem la classe com una comunitat on s’estableixen unes regles
pragmatiques d’us de la llengua i on tots els participants actuen continuament com a
referéncia lingiiistica i comunicativa. Si per a les analisis de la interactivitat a I’aula
aquesta perspectiva ja és rellevant, per a la recerca centrada en 1’ensenyament 1
I’aprenentatge de la llengua aquésta rellevancia és encara més evident. Perd, a més,
I’aspecte social de I’aula és més accentuat en 1’ensenyament de 1’oralitat que en
I’escriptura, ja que en el discurs oral tant les produccions com les reflexions
metadiscursives son necessariament interactives i col.lectives, durant tot el procés de
la SD. Per tant, podriem afirmar que els processos individuals es construeixen
articulats amb processos col-lectius, de manera que l’analisi d’una estudiant és,
d’alguna manera, també 1’analisi de la construccid col-lectiva dels coneixements dels
altres participants.
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1. Descripcié i desenvolupament de la seqiiéncia didactica: I’explicacié oral
d’un tema académic’

La seqiiencia didactica que exposem a continuaci6 va servir de base pera
la realitzacié del treball empiric de la recerca. La tasca final de la seqiiéncia
didactica era que els estudiants, durant uns deu o quinze minuts, sapiguessin fer
el paper d’un professor o d’una professora que fa una explicacié oral a classe
sobre un tema acadeémic.

Aquesta SD té, doncs, un objectiu procedimental: el de “saber fer” una
explicaci6 oral. Demanem als alumnes que triin algun tema del curriculum que es
pugui tractar en una assignatura de les que cursen, que el planifiquin i que siguin
capagos d’exposar-lo d’una manera al maxim d’organitzada i entenedora pensant
que els destinataris reals son els seus mateixos companys de classe. Es tracta,
doncs, d'una activitat que cavalca entre la simulacié i la versemblanga, ja que la
situacié comunicativa en qué s’insereix és molt proxima a la realitat professional
dels estudiants de Magisteri. '

a) Seleccio dels objectius de la seqiiencia didactica

Els objectius d'aquesta seqiiéncia didactica son limitats i els hem establert
a partir de les dificultats que hem observat en els estudiants, en la realitzacié
d’exposicions a classe. En aquest tipus d'activitats, com ja hem dit abans, els
estudiants acostumen a tenir multiples problemes. D’una banda, problemes
relacionats amb la delimitacié dels parametres de la situacié comunicativa. Per
exemple, els alumnes delimiten el tema de l'exposicié sense tenir en compte el
temps de qué disposen per parlar, sense preveure els coneixements sobre el tema
i les expectatives dels destinataris, sense haver establert uns objectius previs, etc.
De fet, hi ha alumnes que, quan fan una exposicié oral a classe, es dirigeixen al
professor o a la professora com si fos I’imic destinatari de la seva exposicid, de
manera que produeixen unes exposicions mig llegides 1 mig memoritzades, d'una
densitat informativa excessiva, plenes d'informacions i terminologia que no
acaben d’entendre, de manera que no aconsegueixen ni interessar els seus
companys ni fer-los entendre allo que expliquen.

! Aquesta seqiiéncia ha estat dissenyada conjuntament amb Anna Cros, professora del Departament de
filologia catalana de la Facultat de Ciéncies de I’Educaci6 dela Universitat autdbnoma de Barcelona.
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D’altra banda, a molts estudiants els costa estructurar la seva exposicié de
manera que els receptors puguin seguir-ne el fil sense cap dificultat. Per exemple,
els alumnes no acostumen a explicitar l'estructura del discurs, la qual cosa
serviria de guia i facilitaria que el receptor pogués seguir comodament el fil
conductor de l'explicacid; també tenen dificultats a T'hora de destriar entre les
idees principals i les secundaries, aixi com a l'hora d’indicar el tipus de relacio6
que s'hi estableix; sovint l'exposicid se centra unicament en el desenvolupament
del tema, sense que hi hagi una introducci6 que justifiqui i anticipi el contingut
que s'exposara ni una conclusié que recapituli i tanqui I'exposici6. I, per ultim,
els estudiants no acostumen a ser conscients de l'existéncia d'estratégies
comunicatives que es poden fer servir per facilitar la comprensié del discurs i per
captar l'atenci6 dels destinataris. Aixi, per exemple, reprodueixen oralment un
text escrit, sense utilitzar cap dels recursos que serveixen per graduar-ne la
densitat informativa.

A partir d'aquestes dificultats, els objectius que proposem per a aquesta
seqiiéncia son els segiients:

1. Saber estructurar una explicacié oral académica, és a dir, saber seleccionar 1
jerarquitzar les idees, i saber organitzar el discurs en parts.

2. Saber fer servir organitzadors discursius que serveixin per explicitar
l'estructura del discurs, per enllagar les idees i per indicar la relacid que s'hi

estableix.

3. Saber utilitzar estratégies comunicatives que serveixin per fer comprendre els

continguts i per interessar els destinataris.

L’esquema segiient sintetitza aquests objectius 1 mostra la seva relaci6
amb les activitats d’ensenyament i d’aprenentage, aixi com el lligam amb
I’avaluacié de les activitats. De cada activitat se’n desprenen uns continguts
especifics que, generalment a través d’un procés inductiu, es concreten en
I’elaboraci6 conjunta de les pautes de valoracio.
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Seqiiéncia didactica: Pexplicacié d’un tema académic

Tasca final: En una situacié entre simulada i real, els estudiants ha d’explicar als
companys un tema del curriculum de forma entenedora i interessant, com si fossin
professors competents (durant uns deu o quinze minuts).

Objectius:

1. Saber estructurar una explicacid oral académica
2. Utilitzar organitzadors discursius
3. Utilitzar estratégies per fer entendre i per interessar els destinataris

Procés de composicio del discurs

Representacio
de la tasca final

“Caracteristiques de les explicacions orals”

L Obj. 1 ] Obj, 2 | Obj. 3
L’esquema La disposicio del | Els marcadors | L’oralitzacio La contextua-
discurs litzacio
Analisi/
Planificacio: Analisi/ reflexio Analisi/ Analisi/
“Seleccio del reflexio “Text escrit per | reflexio reflexio
tema i elabo- “Elements de les | ser dit” “Estratégies per | “Estratégies per
racié de parts del discurs” fer entendre un a con-véncer en
I’esquema” text: densitat situacions
informativa” proximes”
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La seqiiéncia didactica, d’una durada de tretze sessions d’una hora i d’una
d’hora i mitja alternativament, comenga amb una fase inicial que pretén
aconseguir que els alumnes es representin, amb el maxim de claredat, la tasca
final que se’ls demana. Per aix0, la professora pregunta als estudiants sobre les
caracteristiques que, segons el seu punt de vista, ha de tenir una explicacid oral
perque sigui al maxim d’entenedora i interessant per las destinataris. Els alumnes,
per parelles, reflexionen, partint de la seva experiéncia, sobre les bones
explicacions dels seus professors i, a partir d’aquesta reflexid, aporten idees
sobre les caracteristiques d’una explicacié oral. La professora les recull i les
comenta perque son, en defintiva, els continguts que haurien d’integrar en les
seves explicacions al final de la seqiiéncia didactica.

A partir d’aqui, es desenvolupa un conjunt d'activitats que es realitzen
~ durant el procés de composicié de I’explicacié oral, orientades a ajudar els
alumnes en el seu procés d’aprenentatge. Les primeres activitats es fan a partir
del tema del discurs que els estudiants estan elaborant, mentre que les altres s6n
propostes al marge del tema d’exposicié que cada parella ha triat. Aixi s’evita
que la seqiiéncia pugui resultar excessivament redundant en la tematica.

Cada una de les activitats es valora, basicament, d'acord amb els objectius
d'aquella activitat, perd també es recorden els que s'han treballat anteriorment o,
si escau, s’hi introdueixen els segiients. D'aquesta manera, tal com s’indica en
I’esquema anterior, el discurs final integra progressivament els objectius de totes
les activitats que s'han anat realitzant durant el procés.

En relaci6 amb el primer objectiu, proposem dues activitats principals:

1. Objectiu: Saber estructurar una exposicio
1.1. Primera activitat: elaborar un esquema
1.2. Segona activitat: disposar el discurs en tres parts

1.1. Esquema |

En primer lloc, agrupats per parelles, els estudiants trien el tema i el
delimiten d'acord amb els parametres d'una situacié comunicativa que també han
triat (nom de 1'assignatura, punt del programa on es podria tractar aquest tema,
etc.). A continuacid, seleccionen les idees principals i secundaries de 1'explicacié
i les articulen en un esquema. Cada parella prepara una matriu del seu esquema,
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on només s’hi reprodueixi l'ordenacié visual, és a dir, ’esquema o mapa
conceptual sense text.

Per tal de facilitar aquesta activitat, la professora haura comentat
préviament un model d'esquema que s'adequa als parametres de la situacio, i un
altre que no shi adequa, perqué, tenint en compte els deu minuts de qué disposa
cada parella d'alumnes per parlar, el tema €s massa ampli. De tota manera, és
interessant que els alumnes tinguin una visi6é de conjunt del tema, perque aixo els
facilita la tria de 1’aspecte concret que exposaran al final de la seqiiencia
didactica. A continuacid, presentem 1'exemple d'un esquema que no s'adequa a un
dels parametres de la situacié (una explicacié d'uns deu minuts) perqué conté
més informacid de la que es pot explicar en aquest temps. En aquest cas, en deu
minuts, només es podria tractar un dels punts menys complexos d'aquest
esquema.
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Analisi d'un model: Esquema d'una exposicio per a una explicacio d’uns deu minuts a

estudiants de primer de Magisteri

1. Fonética ,
2. Fonologia - Intensitat
-Fonética acuistica - Durada
- Altura
- Timbre
3. Les tres grans branques de Ia fonética -Fonética articulatoria
- Fonética perceptiva

4. Descripci6 acustica, articulatoria i perceptiva del sistema fonologic intemacional

5. Els elements suprasegmentals -Entonacio
-Ritme
-Pausa
-Accent
6. Correccié fonetica

Un cop han elaborat un esquema, uns quants alumnes l'exposen davant
dels seus companys com si fos I’esborrany de la seva exposicié. Mentre cada
estudiant exposa el seu tema, la resta del grup ha d'omplir-ne la matriu buida que
hi correspon.

Per exemple:
Matriu buida de 1’esquema anterior

ja—y
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Finalment, es comenten els esquemes que shan exposat, a partir de la
facilitat o la dificultat que han tingut els companys a I'hora d'omplir-los.
D'aquesta manera, es poden buscar solucions als possibles problemes relacionats
amb la delimitacié del tema, i amb la seleccio i la jerarquitzaci6 de la informacio.
A partir dels comentaris dels estudiants, s'elabora unapauta de valoracié que
recull els aspectes que s'haurien de tenir en compte en elaborar un esquema.

Pauta de valoracio 1

Desenvolupament de l'exposicio oral
1. Selecciona el contingut de I'exposicié d'acord amb els coneixements dels receptors.

2. Diferencia clarament entre les idees principals i les secundaries.

3. Ordena la informacié de forma logica.

A continuaci6, per agilitar la dinamica de classe, aquesta mateixa activitat
es pot fer simultaniament en grups reduits, de manera que els components del
grup discuteixen 1 comenten els esquemes dels companys.

La intervencié del professor en la primera part d'aquesta activitat
consisteix a oferir orientacions generals sobre la seleccié i l'organitzacié dels
continguts. En la segona part, el professor individualitza el seu assessorament en
funci6 de les dificultats concretes dels alumnes.

Aquesta activitat serveix, d'una banda, com a primera representacié de la
tasca final. I de I'altra, serveix per concretar i ajudar a resoldre les dificultats que
poden tenir els estudiants per seleccionar i jerarquitzar les idees basiques de la
seva exposicio.

1.2. La disposicié del discurs en tres parts

Aquesta activitat té l'objectiu de treballar la disposici6 del discurs en tres
parts: introduccio, desenvolupament i conclusid, encara que, de fet, el contingut
del desenvolupament ja ha estat treballat en 1’activitat anterior. En aquesta
activitat interessa emmarcar el desenvolupament de 1’exposicié i incloure-hi una
conclusio o sintesi que eviti els finals inexistents o precipitats, tan hahituals en
les exposicions dels alumnes.
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En primer lloc, els estudiants fan una analisi de les caracteristiques que
solen tenir els primers minuts de la classe i els minuts finals. A partir d'aqui,
s'analitzen les caracteristiques que tenen aquestes introduccions i conclusions i
‘les que haurien de tenir. Amb I'ajut del professor, s’elabora una pauta
d'observacié que recull els trets més rellevants d'aquestes dues parts del discurs.

Pauta de valoracio 2

Introduccio

1. Justifica el tema 1 el delimita.
2. Anticipa les parts principals de l'exposicid.
3. Motiva l'interés dels receptors.
Desenvolupament (vegeu la pauta 1)
Conclusio

1. Sintetitza les idees més rellevants.
2. Es coherent en relacid amb el desenvolupament del tema.
3. Utilitza una férmula adequada per tancar l'exposicid.

En segon lloc, el professor demana als estudiants que afegeixin una
introducci6 i una conclusié a l'esquema que han elaborat, el qual constitueix el
cos del seu discurs 1, igual que en l'activitat anterior, un o dos estudiants fan la
seva exposicié davant de tot el grup intentant seguir aquesta organitzacid. Els
alumnes que els escolten tenen la pauta d'observacio que s'ha elaborat préviament
(Pauta de valoraci6 2) i comenten les exposicions d'acord amb les
caracteristiques que hauria de tenir cada part del discurs.

Igual que abans, aquesta activitat es pot repetir simultaniament en grups
petits, de manera que tots els estudiants tinguin I'oportunitat d'exposar i de rebre
comentaris. La intervencié del professor és similar a I'activitat anterior.

2.1. Els organitzadors discursius

En relacié amb I'objectiu d'utilitzar organitzadors discursius que serveixin
per explicitar I'estructura del discurs, es realitza una activitat que es basa en un
text escrit. S'utilitza el codi escrit perqué la reflexié metadiscursiva i
metalingiiistica és més operativa en un text escrit, sempre permanent, que en un
d'oral.
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En primer lloc, amb 1'ajuda del professor, ¢ls estudiants analitzen el
funcionament dels organitzadors discursius que apareixen en un text model que,
segons la classificacio de Gregory i Carroll (1978), seria un "text escrit per ser
dit com si no fos escrit". A continuacid, a 'partir d'una llista d'organitzadors
discursius (Castella, 1991; Cassany, 1994) que tenen al davant, els alumnes
canvien els organitzadors del text model per. d'altres que, en aquell text hi
funcionin com a sinonims. Durant aquesta activitat, el professor aclareix els
possibles dubtes dels alumnes sobre el significat i la funci6 de determinats
organitzadors, comenta les alternatives que proposen els estudiants i insisteix en
la importancia de fer explicita I’estructura del text i la relacio entre les idees per
facilitar la comprensi6 del discurs.

A continuacid, presentem 1’exemple resumit del “Text escrit per ser dit com si no
fos escrit”.
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Text original

"SER DONA "

Bona tarda a tothom. Dins d’aquestes exposicions
sobre temes

socials que ens afecten actualment, avui parlarem d
la condicio6 de ser dona en la nostra societat. Ser dor
i fer-se valer com a dona no ha estat ni és una tasca

facil, com intentarem demostrar a continuacid.

Organitzarem la nostra explicacié en dues parts;:

en un primer moment tractarem el paper de la do

en la historia i, en segon lloc, parlarem sobre la se
situaci6 en ’actualitat 1 sobre les seves possibilitats

en el futur.

Comencem, doncs. amb una visié retrospectiva. [.

La discriminacio de la dona és una de les desigualta
més antigues i profundament arrelades en la nostra
tradici6 cultural. D’entre els multiples exemples qi

podriem adduir per reforcar aquesta afirmacio,
n’hem triats tres: la Grécia classica, el cristianisme

la consecucio del dret de vot.
En primer lloc, els grecs, inventors de la filosofia i
de la democracia [...]

Un segon aspecte a comentar és el cristianisme.
Amb el desenvolupament de les religions cristianes

[..]

El tercer cas és ’episodi, recent, de la consecusio
del dret de vot [...]
Recapitulem aquesta primera part: quina ha

estat, doncs, la condicio de la dona al llarg de la
historia? En realitat les dones s’han vist obligades a
desenvolupar un rol sempre secundaril...]

J. M. Castella (adaptacio)

Annexos

Organitzadors textuals “sinonims”

com veurem tot seguit. Dividirem aques

explicaci6 en dos apartats: a la primera

part [...]

i a la segona part [...]
Aixi, doncs, iniciem el tema amb una vis

historical...]

Hem triat tres moments historics per

argumentar el nostre punt de vista [...]

Primer de tot [...]

En segon lloc [...]
1 el tercer moment [...]

Resumint aquesta primera part

historical...]
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Els alumnes porten el text escrit i l'intercanvien amb uns altres alumnes.
Tothom fa una valoraci6 del text que li ha correspost, centrant-se en I'as dels
organitzadors a partir de la pauta:

Pauta de valoracio 3

1. Utilitza organitzadors discursius precisos i variats que estructuren i enllacen les
diferents parts dels discurs
Per introduir el tema
Per marcar I’ordre
Per continuar sobre el mateix punt
Per posar eémfasi
Per exemplificar

Per resumir

Alguns textos es llegeixen en veu alta, es llegeix també la valoraci6 i es comenta

col.lectivament.

Objectiu 3: Utilitzar estratégies que serveixin per fer comprendre els continguts
i per interessar els destinataris.

Quarta activitat: 1’oralitzacié d’un escrit.

Cinquena activitat: la contextualitzacio.

3.1. L oralitzacio d’un escrit

L’objectiu d’aquesta activitat és fer que els alumnes sapiguen utilitzar les
estratégies adequades per aconseguir que una explicaci6 resulti al maxim de clara
i d'entenedora.

En primer lloc, la professora dona als estudiants un fragment d'un text
escrit d’una certa densitat informativa (extret d'una enciclopedia técnicu, d'un
manual especialitzat, el prospecte d’un medicament, etc.) i els demana que en
preparin la lectura.

Un alumne llegeix el text dens semanticament, text que els seus companys
no tenen al davant. Se’ls demana si lectura s’ha entés totalment i es comprova,
evidentment, que una bona part de la informacié no ha quedat clara, perque el
text era excessivament dens. Es proposa als estudiants que reflexionin sobre el
tipus d'ajudes que necessita l'oient per entendre millor un text d'aquestes
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caracteristiques 1, a partir dels seus suggeriments, s'elabora una llista de possibles
recursos que serveixin per facilitar-ne la comprensio.

Aquestes estratégies es basen, sobretot, en la utilitzacio de recursos que, a
través de la repetici6, permetin “esponjar” la informacié del text i, per tant,
regular-ne la densitat informativa. Els recursos que els estudiants suggereixen per
a aquesta activitat solen concretar-se en les definicions, els exemples i la
reformulacio de les idees principals, 0 bé en els recursos orientats a facilitar la
integraci6 de la nova informacié que s’explica; per exemple, la referéncia
explicita a coneixements o experiéncies compartides, perqué serveix per
connectar el nou coneixement amb els coneixements previs.

En aquesta activitat, s’hi apliquen alguns dels aspectes que ja s’han
treballat en la practica anterior, com ara les anticipacions, les sintesis parcials de
cada idea principal i les recapitulacions finals, perque també faciliten el
seguiment i la comprensid de la informacid.

A continuacid, es demana als estudiants que “oralitzin I'escrit” que han
triat, de manera que intercalen la lectura amb informacions no escrites, que
resulten de les estratégies que han seleccionat per fer el discurs el maxim
d'entenedor. Es realitza alguna lectura davant de tota la classe i la resta de
lectures es fa simultaniament en grups reduits. Es valoren d'acord amb la pauta
que s'ha elaborat préviament.

Pauta de valoracio 4

1. Reformula les idees principals i fa aclariments a traveés de:

a) Parafrasis/Definicions (hiperonimia, sinonimia, antonimia, etimologia, completa propia)
b) Exemples (narracions, descripcions, metafores, comparacions, etc.)

¢) Referéncies a coneixements compartits

d) Anticipacions i sintesis

L'exemple segiient, un exercici presentat per un estudiant, il-lustra el
treball que es realitza en aquesta activitat.
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“El paracetamol”

Text escrit

El paracetamol és un analgésic 1 antipirétic que pertany al grup dels
no narcotics i que, per tant, no produeix la dependéncia psicogénica ni fisica
caracteristica dels analgésics addictius. |

Text explicat / oralitzat Estratégies
El paracetamol és una substancia

que s'utilitza com a medicament perqueé té Definicio

dues propietats basiques: produeix un

efecte analgésic 1 antipirétic. Anticipacio
Ara explicarem la primera

propietat. Com tots vosaltres sabeu, Anticipacio

analgésic prové del grec an, que vol dir
negacio, 1 algos, que vol dir dolor. Aixi,
doncs, analgésic vol dir que atenua o
elimina la sensaci6 de dolor. Per exemple,
el dolor que provoca el mal de cap, el mal
de queixal, etc. Es possible que tots
vosaltres, quan heu tingut dolor, n’hagiu
pres.

La segona propietat del
paracetamol és que té un efecte antipirétic.
Anti, que és un prefix llati, vol dir “el
contrari de", i pyrefos és una paraula grega
que vol dir "febre". Penseu, per exemple en
algunes paraules que s'hi relacionen, com
piroman o pirotécnia, que estan associades
amb el foc. Antipiretic, doncs, vol dir que
fa abaixar o fa desapareéixer la febre.

Per tant, aquest farmac, el
paraceta-mol, es caracteritza perqué calma
el dolor i fa disminuir la temperatura en
estats febrils.

El paracetamol no és un narcotic,
és a dir, no produeix somnoléncia i, per
tant, no crea cap dependéncia psicogenica
ni fisiologica. O sigui, al contrari que
drogues com ara la morfina d'alguns
medicaments o la nicotina del tabac, no
genera la necessitat mental ni fisica de
prendre'n continuament.

Aixi, doncs, el paracetamol és un
producte que calma el dolor, fa baixar la
febre i no produeix depéndéncia. Dit amb
altres paraules, és un medicament analgésic,
antipirétic i no narcotic.

Definicio etimologica
Parafrasi :

Exemples

Referéncia a I'experiéncia dels destinataris
Repeticid / anficipacio

Definicio etimologica

Exemples / comparacio

Parafrasi / sintesi

Sintesi parcial

Definicio

Parafrasi / comparacio

Parafrasi

Sintesi final
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L’esquema segiient sintetitza el procés que s’ha seguit en aquesta activitat,
En primer loc, els alumnes llegeixen la versié original del text escrit. A
continuacid, desenvolupen estrategies per fer comprensible el text que han llegit.
I, finalment, tornen a llegir la versio original i fan preguntes als receptors per
comprovar la comprensio de la informacid. Per tant, en aquesta activitat, no es
trata de simplificar el text escrit, sind de desenvolupar les estratégies necessaries
per fer entendre tota la informacié que conté, expressada en els termes especifics.

3.2. La contextualitzacio

L’objectiu d’aquesta ultima activitat és aconseguir que els estudiants
aprenguin estratégies per convencer els destinataris de I'interés d'alldo que s'esta
explicant i captar-ne l'atenci6 durant tota 1I’exposicio.

En primer lloc, i amb poca preparaci6, es proposa als alumnes que simulin
una situacié en qué hagin de convéncer els seus companys d'alguna cosa que a
ells els interessa especialment. Per exemple, persuadir-los perqué s'apuntin a una
sortida per anar a esquiar (si no s'omple l'autocar no s'hi podra anar) o bé
convéncer-los perque tots els companys recullin diners de cara al viatge fi de
curs, tal com s’hi havien compromes inicialment, etc.

Es demana a uns quants alumnes que facin l'exposicié i, en cada cas, es
comenten les estratégies que utilitzen per convéncer els companys. Se
seleccionen les estratégies que semblen més apropiades per aplicar-les al discurs
d'un professor 1 s'elabora una pauta d'observacio.

Pauta de valoracio 5

1. Implica i fa participar els recepceptors en el seu discurs a través de:
Preguntes retoriques.
Us de la primera persona del plural englobadora.
Al lusi0 a coneixements o experiéncies compartides, etc.
2. Estableix complicitat amb els receptors a través de:
Canvis de registre.
Valoracio dels receptors.
La ironia.
La concessio.
3. Déna mostres de competencia a través de 1’s de ’argument d’autoritat:
Aporta dades, estudis, autors.
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Les estratégies que els alumnes utilitzen intuitivament en un monoleg
persuasiu es poden distribuir en tres grups: en primer lloc, les estratégies
relacionades amb la participacié dels companys en el discurs a través de les
preguntes retoriques, la referéncia a fets compartits, les al-lusions directes a
companys, etc. En segon lloc, les estratégies que fan referéncia a I'establiment de
complicitat a través dels canvis de registres, 1a concessio, la ironia o un cert sentit
de I’humor, etc. I, per ultim, les estratégies que ajuden a mostrar.la competeéncia
o la credibilitat de I'emissor a través de cites d'autors, estudis, aportacio de dades
0 percentatges, etc. '

Els estudiants acaben de preparar la seva exposicio, que podran realitzar
amb I'ajut d'un guié o d'un esquema. Algunes d'aquestes exposicions es realitzen
a la classe de llengua i d'altres es poden fer a les classes de les matéries
corresponents. En tots els casos, es disposara d'una pauta de valoracio, que
integra tots els objectius treballats anteriorment, i s'enregistraran les exposicions
en video.

En realitzar les exposicions, el professor organitza els alumnes de manera
que cada grup centri la seva atencié en uns determinats items de la pauta. Se
suggereix a cada parella d'alumnes que han realitzat I'exposicié que formuli, per
escrit o oralment, algunes preguntes als seus companys, per comprovar si el
contingut han entés. Aixd els permet de constatar el grau de comprensié del seu
discurs. A continuaci6, a partir dels items de la pauta de valoraci6, alumnes i
professor fan un comentari sobre cadascun dels objectius i continguts treballats
durant el procés de composici6 del discurs oral.

En un altre moment, cada parella observa el seu enregistrament i fa una

autovaloracié de la seva exposicid, sempre d’acord amb els continguts i objectius
que s’havien d’assolir. (Pauta general)
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L’explicacid oral d’un tema académic

Pauta de valoracio general

Saber estructurar el discurs
1. Introduccio (justifica, anticipa, motiva).
2. Desenvolupament (selecciona; jerarquitza; ordena).
3. Conclusié (sintetitza; és coherent; tanca ’exposicio).
Saber utilitzar organitzadors discursius
4, Utilitza organitzadors discursius precisos i variats
que enllacen les diferents parts del discurs.
Saber usar estratégies per fer el discurs entenedor i per interessar els receptors
5. Reformula les idees principals i fa aclariments
(a través de forms de repeticio: parafrasis, definicions, exemples,
anticipacions, recapitulacions, etc.).
6. Implica i fa participar els receptors en el seu discurs
(a través de preguntes retoriques, coneixements compartits,
us de la primera persona del plural, etc.
7. Estableix complicitat amb els receptors
(a traves dels canvis de registre, la valoracié dels receptors,
la ironia, la concessio, etc.).
8. Dona mostres de competéncia a través de I’us de

I’argument d’autoritat (aporta dades, cita autors, estudis, etc.).

En resum, través de l'explicacié d'una seqiiencia didactica sobre les
explicacions orals a classe, hem volgut mostrar una concrecié del model
d’ensenyament i d’aprenentatge del discurs oral formal i una forma d’incidéncia
en la planificacid, que podriem qualificar d’avaluacié formativa, que ens sembla
especialment eficag 1 que, al mateix temps, confereix a l'oralitat la mateixa entitat
i la mateixa rigorositat que tradicionalment s'ha atorgat a d'altres aspectes de
l'ensenyament de la llengua.
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Analisi del corpus oral
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a) Escenari i parlants

a) Identificacio dels parlants

L’”Eulalia”(el nom és fictici) és una estudiant d’origen catalanoparlant
procedent de la comarca d’Osona. Ha estudiat Batxillerat i COU i és el primer
curs que estudia a la UAB i fa I’especialitat de Llengiies Estrangeres. S’expressa
amb forga correccid lingiiistica.

La professora, en el moment d’enregistrar la seqiiéncia didictica, és el
quart curs que imparteix I’assignatura Llengua Oral i 1’ha planificada
conjuntament amb una altra professora del Departament de Filologia. Aquesta
assignatura t¢ un dossier de treball per als estudiants. Els objectius i els
continguts d’aprenentatge, aixi com les activitats, han estat experimentades i
revisades per ’equip que imparteix aquesta matéria. Tot i aixo, cada curs se’n
modifiquen alguns aspectes.

b) Descripcid de I’activitat

Els estudiants han estat informats que s’enregistraria tota la SD per fer-ne
un treball de recerca. L inic aspecte que ha variat en relacié amb un curs habitual
és que, en lloc d’enregistrar unicament els discursos orals planificats dels
estudiants, s’ha enregistrat tot el temps del desenvolupament a V'aula de 1la
seqiiencia didactica.

En relacié amb el primer aspecte, les transcripcions dels discursos orals
planificats que produeix I’estudiant que analitzem correspondrien a les situacions
discursives segiients: ‘

¢) Caracteristiques contextuals dels discursos orals

Discurs académic oral primer (DAO/1)

Primer discurs oral que 1’estudiant realitza a classe abans d’iniciar la seqiiéncia
didactica, sense cap altra d’orientacié que la de delimitar els parametres del
context i que ha de tenir una durada aproximada de cinc minuts. En aquest primer
discurs, I’Eulalia simula que €s una professora que s’adrega als seus alumnes amb
la intenci6 d’explicar-los un tema de Ciéncies Socials. El discurs que produeix té
una durada de 4 minuts i 38 segons.

Data: dimecres, 4 d’octubre de 1995
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Discurs académic oral final (DAO/4)

Aquest és el discurs final de la seqiiéncia didactica. L’estudiant figura que
és una professora universitaria dels estudis de Magisteri que explica a classe a
estudiants de primer curs, de ’especialitat de Llengiies Estrangeres, un tema de
llengua: els registres lingiiistics. Aquest tema ha estat planificat per parelles,
durant la seqiiéncia didactica. El discurs final ha de tenir una durada d’entre 10 1
15 minuts. El seu discurs académic oral final té una durada real de 19 minuts i 20
segons.

Data: dimecres, 13 de desembre de 1995

Discursos académics orals intermedis

Segon discurs académic oral planificat (DAO/2)

A la tercera sessid, ’estudiant analitzada presenta I’esquema del discurs
oral académic que prepara per la final de la seqiiéncia. L’Eulalia representa que
és una professora universitaria de llengua catalana que explica els registres
lingiiistics. L’objectiu d’aprenentatge d’aquesta practica oral focalitzada es
relaciona amb I’estructuracié d’una explicacié académica: la disposicié del
discurs en tres parts, la selecci6 de contingut en relaci6 amb els coneixements
previs dels destinataris, la diferenciacié entre les idees principals i les secundaries
i ’ordenacié logica de la informaci6®.

El discurs que produeix t€ una duracié de 8 minuts i 4 segons.
Data: dilluns, 16 d’octubre de 1995

Tercer discurs académic oral planificat (DAO/3)

A la setena sessid, ’estudiant analitzada fa una activitat denominada
“oralitzaci¢”. L’Eulalia selecciona el prospecte d’un medicament per fer aquesta
practica. L’objectiu d’aprenentatge d’aquesta practica oral focalitzada es
relaciona amb 1’is d’estratégies explicatives per esponjar un text escrit que té
una alta densitat semantica: 1’is de parafrasis com ara definicions etimologiques,
hiperonimiques, exemples, etc.

El discurs que produeix té una duracié de 6 minuts i 8 segons.
Data: dilluns, 20 de novembre de 1995

Observacions generals a partir de les dades recollides sobre les intervencions
orals de l’estudiant analitzada.

2 Vegeu les pautes d’analisi en la descripci6 de la seqiiéncia didactica.
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1. Podem observar que les sessions en les quals intervé I’estudiant que analitzem
corresponen normalment a les darreres intervencions orals dels estudiants
(Sessid/3, 7 i 13). De fet, és I’estudiant que anlitzem qui tanca la segona practica
oral focalitzada (DAO/2) i també la seva intervencid correspon a la darrera
exposicid de la seqiiéncia didactica (DAO/4).

2. La professora proposa les formes d’agrupacié per a cada practica oral. En
aquest quadre observem que s’alterna el treball per parelles 1 individual. Quan les
intervencions son per parelles, el temps d’exposicié de cadasci €s similar.

3. El temps que dedica ’estudiant que analitzem a les seves intervencions orals a
classe se situa en la mitjana dels temps proposat per la professora. En el quadre
anterior hem comptabilitzat unicament el temps que intervé D'alumna que
analitzem. En realitat, la duraci6 de les intervencions per parelles és
aproximadament el doble.
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Discurs académic oral inicial (DAO/1)
Estudiant /“Professora”: Eulalia
Assignatura: CCSS
Tema: El descobriment d’ América
Destinataris: Estudiants de cinque o sisé¢ de primaria

Estratégies’ Tipus d’estratégies
Produccio E: *Ah, ah... [1.1]Anem a comengar: la classe = R/Aleatoria [1.1]
d’avui/.
Estic segura que:.. molts de: vosaltres ja sabeu
Produccid que U'any 92 a part *de que de que [1.1]esvan  R/Aleatoria [1.1]
celebrar les olimpiades a Barcelona/...
Produccio també *se celebrava el cinque aniversari de; ai/ R/Reparativa [1.2]
el cinqué centenari del descobriment d’ América
\..[1.2]
Produccio I es*_un fet que a vegades: ah: provoca: ah: que: R/Aleatoria [1.1]

molta gent es pensa que [1.1]

Colom va anar a Amgrica /
i lliguen aixd/..

amb que va descobrir Ameérica i en realitat *no

R{Cohesié D.} és aixi’s \., R/Encadenament [2.3.1]
ah...no és aixif2.3.1]

Produccié perqué: : ell va trobar aquestes terres/.. ¥ i: no:;:  R/Aleatoria [1.1]
no es[1.1]

Produccio irealment no es pensava [1.1] R/Aleatoria [1.1]

Produccio *que que[1.1] R/Aleatoria [1.1]

R{[Cohesié D.] *havia arribat a unes terres noves sind que R/Encadenament [2.3.1]
havia arribat [2.3.1]

R[Cohesié D.] a les indies\.. i: *ara us explicaré més o menys D/Discursiva[2.3.2]
[2.3.2]

Produccio *co:m com [1.1] - R/Aleatoria [1.1]

R[Cohesio D.] = qué és aixo de les indies R/Encadenament [2.3.1]

que s’hi trobava alla 1 perqué s’hi
anava...[2.3.1]

Asterisc * :Inici de I"estratégiacomunicativa .
Clauditors [...]: IndicaciU de final i del tipus especlfic d’estratégia comunicativa
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R|Cohesié D.]

Produccio
Produccio
Produccio

Produccio

Produccio

Produccio

Produccio

R|Expansié]

R[Expansid)

Produccio

R[Emfasitzadora]

R[Expansid]

R[Emfasitzadora]

R[Expansid]

*ah..l’época era durant el regnat dels Reis R/Encadenament [2.3.1]

Catolics a la corona espanvola/

i era una época en que: Espanya [2.3.1]

gaudia de molta riquesa/

*1: - 1: ;. [1.1]on els mercaders
i1 (..) [es tapa la cara amb el full][1.2]

*molts mercaders [1.2]

anaven en aquestes terres per: buscar espécies/ *
i i ah: ah: ob -[1.1]
objectes de luxe\ (...)

aleshores *agafaven els vaixells i : i: que :

la ruta normal com que representa [1.2]

que América no hi era/.

ells amb els mapes normals i corrents *no: no
cons [1.1]

constava *coma coma [1.1]

continent\

*és a dir que per a ells no existia [2.2.2]

¥ era tot aigua /[2.2.2]
aleshores la ruta que feia era seguint la costa

d&’ Africa fins a Ifndia\

i Colom *el que: va: pensar és que : va pensar
que: [1.1]

com que perdien * molt molt de temps[2.1.1]

agafar una altra ruta seguint tot el mar\

*o sigui agafar com si fes la vol volta per un
altre cantd\...[2.2.2] [gesticula)

Havorens clar\ el que es va trobar ell van ser

unes altres terres va pensar que havia arribat a
la India * perd on realment havia arribat [2.1.1]

era a: un a un continent que ningu havia
descobert fins aleshores:\..

va trobar que alla també hi havien indigenes_*m
havien nadius d’allaf2.2.2]

i també va descobrir que eren unes terres molt

riques en espécies i en: aliments que fins

aleshores encara no s’havien conegut\

R/Aleatoria [1.1]
R/Reparativa [1.2]
R/Reparativa [1.2]

R/Aleatoria [1.1]

R/Reparativa [1.2]

R/Aleatéria [1.1]

R/Aleatoria [1.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1]

R/Idéntica [2.1.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Idéntica [2.1.1]

R/Parafrastica [2.2.2]
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Marcador d’imp.[2.1.2]

1bé: i mira: fins aqui:_...

només voli:a aclarar aixo\
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Discurs Académic Oral segon (DAO/2)

Estudiant/”Professora”: Eulalia
Activitat: Presentacio de I’esquema de 1’exposicio oral final
Tema: Els registres lingiistics

Destinataris/” Alumnes”: Estudiants primer de Magisteri

Situacié

Vo R NN Y N B N VORI

Pt e
- O

P: a veure la Barbara i I’Eulalia\... [surten a la pissarra i fan ’esquema del tema
buit, sense paraules i la resta d'alumnes el copien] a veure\. quin tema heu agafat
vosaltres\.

E: els registres lingiiistics\.

P: de qué sou professores\.

E: de catala\.

P: d’on\.

Barbara: d’aqui d’aqui podria ser\.

P: de llengua escrita/. d’aqui\. molt bé\.

E i Barbara: mhm\. '

P: vosaltres\. qui sou\. [adrecant-se als alumnes ]

E i Barbara: de llenglies estrangeres\.

P: de llengiies estrangeres\. a veure\. sou d’aqui\. de llengiies estrangeres\. per tant
se suposa que teniu un interés especial per la llengua\<2> ja/<2> XXX ja ho
explicareu\. recordeu Eulalia i:: Barbara\. que aquesta vegada ja heu de fer una
introducci6 talment com si féssiu la classe\. i unes conclusions talment com si
’acabéssiu\... nosaltres valorarem\. a veure\<5> [la professora apunta a la
pissarra els elements que component la introduccio i les conclusions | eh\. mireu\.
quan elles hagin acabat\. nosaltres valorarem com han fet la introduccié\.. si han
justificat el tema\. si I’han delimitat\. eh:: si heu situat ben bé les parts del tema que
treballarieu o que explicarieu\. si heu anticipat les parts més importants\. si ho heu
fet d’una manera amena\. atractiva\. allo_. fent-nos venir ganes d’escoltar-vos de
gust\. eh/. després en el desenvolupament la seleccié de la informacio\.. si era

massa\. o si era massa poca\. si era adequada per nosaltres la relacio entre les idees
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principals i les idees secundaries que aneu dient\. i ’ordenacié d’aquestes idees\. si
les heu ordenat d’una manera logica i clara\.. i per ultim\. les conclusions\. si heu
fet una sintesi que no sigui una repeticio\. eh/. que sigui breu\. no torneu a fer tota
Pexplicacio a la sintesi final\. el/. i si heu buscat una formula\. una manera\. una
formula adequada per tancar I’exposicio\. €s a dir\. allo que deéiem\.. [apunta a la
pissarra les paraules claus de cada part del discurs al mateix temps que les diu ]
justificacio\.. i també delimitacio i interés\.. eh/. desenvolupament\. la seleccio de
les idees\. la relacio entre principals i secundaries\. i I’ordenacio\. eh/. tot aixo\.

endavant\,
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Discurs Académic Oral segon (DAO/2)

Base de les

estratégies

Estudiant/”Professora”: Eulalia

Activitat: Presentaci6 de I’esquema de I’exposicié oral final

Tema: Els registres lingistics

Destinataris/”alumnes”: Estudiants primer de Magisteri

Tipus d’estrategies

R[Cohesié D.]

Produccio

R[Cohesio D.]

R{Expansio]

R[Expansio]

R[Expansié]

R[Cohesié D.]
R[Expansi6]

Produccid

R[Cohesié D.]

ah: *bueno/. hola a tots/.
ah:: *avui comencarem a parlar dels registres
lingiiistics en catala/. [2.3.2]

* bueno en catala i en qualsevol llengua/. [1.2]

bueno i:: comencarem dient que:: quan hem de

parlar _, [2.3.2]
segons les caracteristiques de la situacio en qué

ens trobem _.
utilitzarem una forma de parlar o una altra/.

que: per exemple/. *si parlem amb un amic/. ah::

farem 1s d’una forma de parlar molt informal/.
[2.2.2]

1 en canvi* si es tracta de fer una

conferéncia

i de parlar d’un tema especialitzat /. [2.2.2]

ho farem d’una manera molt més formal\.

aixi doncs anomenem *els registres lingiiistics /.

a aquestes diferentes maneres de parlar [2.2.2]

que *que hem anomenat\. [2.3.2]

*segons el tema de qué parlem/.

del canal /.

que si és oral o és escrit /.

de la finalitat del text /.

o dels nivells de formalitat [2.2.2]

que que que [1.1]
ens referim\.

aixi doncs *dividirem els registres lingiiistics/.

en dos grans grups/.

els formals i els no formals\. [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]

R/Reparativa [1.2]

R/Discursiva [2.3.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva {2.3.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria {1.1]

D/Discursiva [2.3.2]




Annexos

R[Cohesié D.]

R[Expansié]

R[Cohesié D.]

R[Expansio]

R[Expansi6]
Produccio
Produccié
R[Cohesié D.]

R[Cohesié D.]
R[Expansio]

Produccido

R[Expansio]

R[Expansio]

R[Cohesié D.]

dins dels registres formals hi trobem _.

[mira una mica la pissarra pero sense acostar-

s'hi per assenyalar]

*primer [2.3.2]
el registre cientificotécnic*\.

* que s’utilitza per tractar sobre temes molt

especialitzats_.

que normalment tenen intencid d’informar)\.

[2.2.2]

*en segon lloc [2.3.2]
la varietat estandard/.

que s’utilitza per tractar sobre temes generals \.

1 que és adequada per tota la comunitat

lingiiistica\. [2.2.2]

és a dir *_que no té varietats dialectals\. [2.2.2]

s’utilitza sobretot *en els en els m:: [1.1]

mitjans de comunicacié _.

*ah: ah: en dins de la varietat estandard [1.1]

ah: *hi han tres subgrups /. [2.3.2]

que el primer [2.3.2]

* ¢és Destandard periodistic/.

sobretot en noticies

croniques _.

cartes d’opinid i critiques\. [2.2.2]

I’estandard publicitari/.
*que el que el tro- [1.1]

trobem *sgbretot en textos i en dialegs que tenen

*que s’utilitza

la intencid de convéncer/. [2.2.2]
1 Pestandard administratiu comercial _.

*que es troba en textos objectius o impersonals /.

en els que s’utilitza m:: terminologia especifica

del moén administratiu\. [2.2.2]

en tercer lloc [2.3.2]
ah: hi ha el registre literari\.

[Continua la seva companya. A continuacio

torna a intervenir L 'Eulalia per fer la conclusio]

D/Discursiva [2.3.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva [2.3.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Aleatoria [1.1]
R/Aleatoria {1.1]
D/Discursiva [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva [2.3.2]
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R{Cohesi6 D.}

R{Expansid)

*be\

doncs aixd és tot /.

pel que fa a la classificacid de dels registres/.

i: durant la sessid segiient parlarem més

detineudament sobre cadascuna de les

caracteristiques de de cada un d’ells\. {2.3.2]

o sigui * les paraules que s’utilitzen més

amb exemples que ho puguin diferenciar un

registre d’un altre \.
etcétera\. [2.2.2]

bé doncs _.

aixo és tot\.

D/Discursiva [2.3.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
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Discurs Académic Oral Tercer (DAQO/3)

Estudiant/”Professora”: Eulalia
Activitat: Oralitzacid d’un text escrit
Tema: Els efectes d’un medicament

Destinataris/”Alumnes”: Estudiants primer de Magisteri

Situacio

P: a veure\. preparats\. a veure de qué ens parlaras\.

E: XXX 1’ Anginectol és un medicament que es--

P: i ens parles d’aix0 perque consideres que és molt possible que ara que ve
I'hivern 'haguem de prendre i::_. vinga\.

E: bueno\. llegeixo el text =original=\.

P: =original=\.

E: és en castella\.

P: doncs el passes al catala\. oi/.

E: Anginectol es un medicamento/.

P: perd passa'l\. és un medicament/.

E: I’ Anginectol és un medicament molt ben: tolerat /. encara que excepcionalment
XXX poden aparéixer molésties gastrointestinals\. anoréxia\. m::_ nausees\.
nausees i vomits XXX\, alteracions de ’estat general\. asténies i cefalees\. molt
rarament poden m:: ocorrer alteracions lleus a nivell de globuls rojos\. m::_ voste
ha de comunicar al seu metge i o farmacéutic qualsevol reaccio adversa que no

s’hagi descrit en aquest prospecte\.
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Discurs Académic Oral Tercer (DAO/3)

Estudiant/”Professora”: Eulalia
Activitat: Oralitzacié d’un text escrit
Tema: Els efectes d’un medicament

Destinataris/”Alumnes”: Estudiants primer de Magisteri

Base de les
estratégies

Tipus d’estratégies

bé: doncs_.

R{Expansi6] eh:: I’ Anginectol* és un medicament/. R/Parafrastica {2.2.2]

que sovint no produeix cap mena de: de resultat

negatiu després de prendre’l\. [2.2.2]

en alguns casos poden sorgir molésties/.

o dolors d’estomac\.
R[Expansié] com per exemple * vomits/.
- _o diarrees/.

Q marejos/.

R/Parafrastica [2.2.2]

o simplement ganes de vomitar\. [2.2.2]

R{[Emfasitzadora]  perd m::* repeteixo que es dona en molt pocs Marcador d’imp. [2.1.2]

casos\. [2.1.2]

també poden aparéixer

R[Cohesié D.] altres simptomes *que citarem a continuacié D/Discursiva [2.3.2]

[2.3.2]

encara que aquests si que sorgeixen pero molt

poc sovint\.

Iasténia:\.. [escriu a la pissarra)

Produccio *que:: que és la-- [1.1]

R/Aleatoria [1.1]

R[Expansié] *sén els simptomes de debilitat o flaquesa\. R/Parafrastica [2.2.2]

[2.2.2]
1

Produccid *després hi ha--

sén els simptomes _. [1.1]

[escriu a la pissarra]

R/Aleatoria [1.1]

R{Expansié] de cefalees que *son els tipics mals de cap que R/Parafrastica [2.2.2]

tots podem tenir\ [2.2.2]
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R[Expansi6]
R[Emfasitzadora]

‘ R([Cohesié D.]

R[Cohesié D.]
R[Expansié]

R[Emfasitzadora]

R[Exspansio]

Produccio

Produccio

m:: gairebé mai poden sorgir problemes
relacionats amb els globuls rojos _.

que son m:: per exemple _.

*diferents tipus d’anemia\. [2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]
*repetim que aquests ultims que hem citat Marcador d’imp. [2.1.2]
Pastenia . .

les cefalees _.

lels problemes relacionats amb els globuls

Iojos _.

no es donen gairebé mai\. [2.1.2]

*per ultim [2.3.2] D/Discursiva [2.3.2]
només dir que _.

XXX /.

haurieu de posar-vos en contacte amb el vostre

metge o farmacéutic/.

si sorgis qualsevol reacci6 estranya/. diferent de

les *que hem citat abans _. [2.3.2] D/Discursiva [2.3.2]
és adir _.

*que no estigui escrit en aquest prospecte\. R/Parafrastica [2.2.2]
[2.2.2]

*remarquem doncs que: gairebé mai es donen Marcador d’imp. [2.1.2]
certs efectes secundaris/.

amb aquest medicament/. [2.1.2]

1 que si en algun cas es donessin/.

només serien *certs simptomes de mals de cap _. R/Parafrastica [2.2.2]
debilitat _.

marejos .

vomits

1 diarrees\. [2.2.2]

*aquests doncs son els efectes secundaris [1.3] R/Redundant [1.3]

meés comuns que solen apareixer\. R/Redundant [1.3]

*recordem que si a vosté li passés alguna cosa
diferent/.

d’aquestes/.
que es posi en contacte amb el metge o

farmacéutic el més rapidament possible \. [1.3]
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Discurs académic oral final (DAO/4)
Estudiant/”Professora”: Eulalia
Activitat: Exposicio oral final
Tema: Els registres lingiiistics
Destinataris: Estudiants primer de Magisteri

Estratégies Tipus d’estratégies

R|[Cohesié D.] E: bé doncs *avui comencarem parlant de: dels D/Discursiva [2.3.2]
registres lingii’stics: en llengua catalana/[2.3.2]

Produccié *en llengua catalana pero que suposo que R/ Reparativa [1.2]
serveixen en qualsevol llengua\ [2.1.2]

Produccié bueno tots sabem *_que: que que: [1.1] R/Aleatoria [1.1]
quan hem de parlar doncs: segons les
caracteristiques de la situacid en qug ens trobem/
*parlarem d’una manera o parlarem d’una ’altra

R[Emfasitzadora]  /[2.1.1] R/Idéntica [2.1.1]

R[Expansio] * és a dir farem servir una forma de parlar més R/Parafrastica [2.2.2]
formal o més informal\ [2.2.2]

R[Expansio] *per exemple si hem de parlar amb un amic:/ R/Parafrastica [2.2.2]
doncs farem servir un registre molt mformal
familiar o vulgar/ {2.2.2]

R[Cohesié D.] en canvi:: *si hem de parlar amb: una persona que R/Encadenament {2.3.1]
no coneixem / [2.3.1]

R[Expansid] o bé que *hem de fer una conferéncia / {2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]

R[Expansio] o una explicacio didactica/ R/Parafrastica [2.2.2]
doncs ho farem d’una manera més formal\ no?/
[2.2.2]

R[Emfasitzadora]  doncs aquestes *totes aquestes formes de parlar : R/Identica [2.1.1]
[2.1.1]que hi ha;
s’anomenen registres lingiiistics/

R[Expf}nsié] *que depenen de: de la situacid que que ens R/Parafrastica [2.2.2]
trobem\ [2.2.2]

R[Cohesié D.] com veieu ¢ (...) [col-loca la transparéncia] R/Encadenament [2.3.1]
els registres lingiiistics *depenen [2.3.1]

Produccio *bueno aquestes situacions depenen [1.2] R/ Reparativa [1.2]
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*s1 parlem d’un tema general aleshores ho farem

ps *bueno no no molt formal perd tampoc molt

*com que s’ha d’utilitzar una terminologia molt

farem una manera de parlar més: més formal\

* és el mitja per el qual ah: s’emet el missatge

*és a dir pot ser o oral o escrit\ [2.2.2]

sempre *si és un canal oral es fara servir una

en canvi ¥si és un canal escrit es fara servir una

de la intencionalitat que_*té té el el: parlant [1.1]

a I’hora de: d’emetre un missatge:/

pot ser que: aquesta intenci¢ [2.3.1]

és a dir *que el parlant no tingui cap intencid

i fara servir una manera més formal/

emetre un missatge d’una manera més subjectiva/

* o sigui donant la seva opini¢ /[2.2.2]
ho fara d’una manera més més: informal\

R{Expansié] del tema /

d’una manera informal [2.2.2]
Produccié

informal ¢

normal\ [1.2]
Produccio *llavorens [1.1]

si el tema és molt especialitzat/
R{[Expansid]

especifica/ [2.2.2]
R[Cohesio D.] *en segon lloc [2.3.1]
R[Cohesio6 D.] també *depén [2.3.1]
Produccio del del del [1.1]canal\
R[Cohesié D.] *el canal [2.3.1]
R[Expansid]

[2.2.2]
R[Expansid]
R[Expansid)

manera més informal/[2.2.2]
R{Emfasitzadora]

manera més formal\[2.1.1]
R[Cohesié D.] *en tercer lloc [2.3.2]
R[Cohesié D.] *també depenen [2.3.1]
Produccio
R[Cohesié D.]
R[Expansid] sigui objectiva/

d’emetre la seva opinio / [2.2.2]
Produccio

en canvi *si si ell siell vol [1.1]
R[Exp;msié]
Produccio *llavorens [1.1]
R[Cohesié D.} *en quart lloc [2.3.2]
R|[Cohesié D.]

els registres també *depenen [2.3.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/ Reparativa [1.2]

R/Aleatoria [1.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva [2.3.2]
R/Encadenament [2.3.1]
R/Aleatoria [1.1]
R/Encadenament [2.3.1]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Idéntica [2.1.1]
D/Discursiva [2.3.2]
R/Encadenament [2.3.1]
R/Aleatoria [1.1]

R/Encadenament [2.3.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1]
D/Discursiva [2.3.2]
R/Encadenament [2.3.1]
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R[Cohesi6 D.]

R|[Cohesié D.}

R][Cohesié D.]
R[Cohesié D.}

R[Cohesié D.]
Produccio
R[Cohesié D.]

R[Cohesié D.}

Produccié

R|Cohesio D.]

R]Cohesié D.]

R[Cohesié D.]

del nivell de formalitat\

*que: com explicaré ara [2.3.2]

¢és formal/
familiar/
etcétera

* aqui teniu un esquema /(...) [col.loca la

transparencial
de com es classifiquen els registres lingiiistics:/
[2.3.2]

*en primer lloc [2.3.2]bueno
els classifiquem en dos grans grups ¢ [2.3.1]

els formals i els no formals\ [assenyalant la
transpareéncia)

*en primer lloc [2.3.2]
*tenim els cientificotécnics que ah; [1.2]

*3 continuaci6 us els explicaré tots ah: un per un/
[2.3.2]

*en segon lloc [2.3.2]
hi ha I’administratiu-comercial que: hi hem posat

un asterisc al costat de ’estandard perqué: alguns
sociolingiiistes el classifiquen com un registre
lingii’stic individual \

en canvi n’hi han molts/

que el classifiquen dins de 1’estandard\

nosaltres * mm mm no s¢ preferim fer-ho aixi

aixins [1.1]

dintre de I’estandard perqué ultimament els
sociolingiiistes 1’admeten meés aixins\

no/

*en segon lloc [2.3.2]

perqueé I’administratiu-comercial I’hem classificat
dins d’aquest és ’estandard/

1 *en tercer lloc [2.3.2]

el literari/

dintre dels formals\

*com podeu veure dins dels registres informals hi
ha [2.3.2]

el familiar/

D/Discursiva [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]
R/Encadenament {2.3.1]

D/Discursiva [2.3.2]
R/ Reparativa [1.2]
D/Discursiva [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]

R/Aleatoria [1.1]

D/Discursiva [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]

D/Discursiva [2.3.2]
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R{Emfasitzadora]

R[Cohesié D.]
R[Cohesié D.}

R[Emfasitzadora]

R[Expansid]

R[Expansio]
R[Expansio]
R[Expansid)

R[Emfasitzadora]

R[Cohesié D.]
R{Expansio]

R{Expansié] ~
R[Expansio]

Produccio
R[Expansi6]
R|Cohesié D.]

R[Emfasitzadora]

R[Expansi6]

R{Expansio]
R[Expansio]

el vulgar /
i ’argot\
que també els sociolingiiistes I’admeten com a

registre pero n’hi han *que no: que no: no [2.1.1]

el contemplen \ [assenyalant la transparéncia)
tan sols diuen que és vulgar\

*anem a comencar doncs pel registre

cientificotécnic/[2.3.2]

*ys aniré apuntant aqui les caracteristiques

basiques de cada un\ [2.3.2]

<> [esborra la pissarral)
el cientificotécnic/

*quan es fa servir/[2.3.3]
doncs basicament *es fa servir en textos ah: que

parlen sobre temes molt especialitzats\[2.2.2]

per exemple *en textos de matematiques/ [2.2.2]

de ciéncies experimentals/ [2.2.2]

ciéncies aplicades/
etcetera [2.2.2]

*quines son les caracteristiques basiques
d’aquests: textos/[2.3.3]

doncs *primerament [2.3.2]
que utilitzen molts termes monosémics\

*com indica la paraula/
“mono” vol dir un sol/ (...) [escrivint a la

pissarra) [2.2.2]
i “semi”* significat [2.2.2]
no/

*_tenen un sol significat \[2.2.2]

*son molt: sén termes molt[1.1]

precisos [2.2.2]

*en segon lloc [2.3.2]
també hi ha molts neologismes\

*qué vol dir neo neologismes {2.3.3]

doncs “neo”* vol dir nou \[2.2.2]

*son paraules noves \[2.2.2]

*fa poc temps que s’han incorporat al vocabulari\

R/Identica [2.1.1]

D/Discursiva [2.3.2]
D/Discursiva [2.3.2]

R/Pregunta
[2.1.3]

_ epistémica

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Pregunta
[2.1.3]
D/Discursiva [2.3.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

epistémica

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1]
R/Parafrastica [2.2.2]
D/Discursiva [2.3.2]
R/ Pregunta epistemica
[2.1.3]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
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R[Cohesié D.}

R{Emfasitzadora)

Produccié

R[Emfasitzadora]

R[Expansié]

Produccio

R[Expansio]
R[Cohesié D.]

Produccio
R[Expansié]

R[Expansié]
R[Expansid]

R[Cohesié D.]
Produccio
R[Cohesio D.]
Produccio

R[Expansié]

R{[Expansié]
R[Expansié}

Produccio
R[Cohesié D.]

[2.2.2]
*en tercer lloc [2.3.2]
també *és molt important [2.1.2]

*que utilitzen que en aquest en [1.1]

aquesta classe de textos s’utilitzen molt frases en

passiva/(...) [escriu a la pissarra)

que suposo que* ja sabeu tots el que son les frases

en veu passiva/[2.1.3]
*formes no personals del verb/ [2.2.2]

vol dir /

*que nog que no: [1.1]

s’utilitza el subjecte/ [2.2.2]

1: *per ultim [2.3.2]

gairebé senipre es fa servir el canal escrit/

*o sigui que: que; [1.1]

1 *si que pot ser que en alguns casos es dongui que

es faigui una conferéncia sobre ci¢ncia/ [2.2.2]

*o sobre matematiques / [2.2.2]

o coses aixins [2.2.2] pero/

normalment el trobem sempre en textos escrits\
en segon lloc: [2.3.2]

*ah: el * cientificotécnic ja ’bem acabat [1.2]
*i ara passem a fer /

I’estandard\ (...) [2.3.2]

el registre estandard/

*ah: es fa servir basicament bueno basicament

gairebé sempre /[1.2]
als mitjans de comunicacio\

*com poden ser la premsa / {2.2.2]
la radio/ [2.2.2]

o: la televisid\

ah en els tres llocs.\[2.2.2]

*es pot ah: ah: [1.1]
*al contrari del que he dit en els cientificotécnics

he dit que s’utilitzaven basicament en el canal
escrit [ 2.3.2]

el estandard es fa servir en els dos usos ¢ {...)

D/Discursiva [2.3.2]
Marcador
d’importancia[2.1.2]
R/Aleatoria

R/Pregunta
epistémical2.1.3]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1]
R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva [2.3.2]

R/Aleatoria[1.1]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva [2.3.2]
R/Reparativa [1.2]
D/Discursiva [2.3.2]
R/Reparativa [1.2]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria[1.1]
D/Discursiva [2.3.2]
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*en 1"us oral i escrit / [2.2.2]

R[Expansio] R/Parafrastica [2.2.2]
R[Expansié] *de les dues maneres\ [2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]
R[Emfasitzadora]  *per exemple on podem trobar: textos en R/Pregunta
estandard/ [2.1.3] epistémica[2.1.3]
R[Expansio] Doncs en *els usos escrits podem trobar en R/Parafrastica [2.2.2]
*anuncis: [2.2.2]
R[Expansio] *impresos: [2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]
R[Expansi6] *cartes al diari / <> [2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]
R[Expansio) en canvi *quan fem usos orals / R/Parafrastica [2.2.2]

basicament es troba en els parlaments / [2.2.2]

R[Expansié] o les conferéncies/ [2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]

R[Expansio] en els debats/ [2.2.2] R/Parafrastica [2.2.2]

R[Expansio] en les explicacions didactiques/ R/Parafrastica [2.2.2]
etcétera [2.2.2]

R{Emfasitzadora]  *les caracteristiques basiques_de R/Pregunta  epistémica
I’estandard/[2.1.3] [2.1.3]

Produccio *sén (...) bueno [1.2.] R/Reparativa [1.2.]

R[Cohesié D.] *primerament esta dividit en: tres subregistres D/Discursiva [2.3.2]
[2.3.2]

Produccid que son el periodistic/ R/Aleatdria [1.1.]
el publicitari /

i 'administratiu comercial\

pero *globalment és que: / [1.1]

RiEmfasitzadora]  és és una varietat supradialectal \ R/Pregunta  epistémica
*qug vol dir supradialectal/[2.1.3] [2.1.3]
R[Expansié] doncs:/ R/Parafrastica [2.2.2]

com us podeu imaginar /
supradialectal vol dir que:/
*és apta per a tota la varietat lingii’stica/ [2.2.2]

R[Expansio] *és a dir en una mateixa zona R/Parafrastica [2.2.2]

com sabeu pot haver-hi diferents dialectes no/
[2.2.2]
R[Expansio] com per exemple *en el cas de Catalunyahihael R/Parafrastica [2.2.2]
lleidata/
el mallorqui/

el tarragoni/ etcétera
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Produccio
R{Expansio]

R[Emfasitzadora]

Produccié
R[Cohesié D.]

R[Emfasitzadora]
R[Expansié]

R|[Cohesié D.}

R[Emfasitzadora]

R([Expansid]

Produccio
R[Expansid]

R[Cohesié D.]

R[Emfasitzadora]

Produccio

no/ [2.2.2]

* [lavors llavors\[1.1.]

amb P’estandard es poden entendre tots els
dialectes /

*tant s’entendran un lleidata/

amb un de Tarragona /

com un mallorqui /

amb un que parli catala central\[2.2.2]

*amb ’estandard es poden entendre tots els
dialectes ¢ [2.1.1]
*ah: ah: llavorens [1.1.]

*en segon lloc [2.3.2]
és que esta basat en la normativa /

*[escrivint a la pissarral [2.1.2]
*aix0 /(.)

in-clou / (..)

lai-de-a /(..)

de (_.) que no hi ha ni col.loquialismes /

ni vulgarismes/[2.2.2]
que *la Barbara us explicara els registres no

formals aleshores sabreu [2.3.2]

* qué vol dir col.loquialismes 1 vulgarismes /
[2.1.3]

* s6n paraules que no estan acceptades /

per la normativa\ [2.2.2]

*ah: ah: esta esta dintre/[1.1.]

*0 sigui no és ni un registre molt culte /

com el cientificotécnic/

ni és un registre molt vulgar/
com podria ser el familiar o vulgar\ [2.2.2]

ah: *com hem dit abans es pot fer servir en tots

.dos canals [2.3.2]

*en el canal oral o en ¢l canal escrit\[2.1.1]

i normalment es tracta de textos objectius i
impersonals\

*bueno el: el: pel que [1.1.]

fa ’estandard periodistic: /

R/Aleatoria [1.1.]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Identica [2.1.1]

R/Aleatoria [1.1.]
D/Discursiva[2.3.2]
Marcador
d’importancia[2.1.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursiva[2.3.2]

R/Pregunta  epistémica

[2.1.3]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1.]
R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursivaf2.3.2]

R/Ideéntica [2.1.1]

R/Aleatoria [1.1]
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Produccio

R]Cohesié D.)

R[Expansié)
R[Expansid]
R{Expansid]

Produccié
R[Cohesié D.]
R{Expansi6]
R[Expansio]

R[Expansié]

R[Cohesié D.]
R[Expansié]

R[Cohesié D.]

R[Emfasitzadora]

R[Cohesié D.]

R|[Cohesié D.

R{[Expansid]

*es fa servir basicament; ¢

bueno aqui tenim tres diferents classes [1.2.]
*d’estandard: /

I’estandard periodistic [2.3.1]

*es fa servir basicament (...) en not’cies / [2.2.2]
croniques /[2.2.2]

critiques/ [2.2.2]
[senyalant la transparencia]

*basicament en el:: es troben basicament [1.1]

en en* tres llocs [2.3.2]:

*en la premsa/[2.2.2]
*en la radio/ [2.2.2]

*i en la televisio\ [2.2.2]

*’estandard periodistic\[2.3.1]

ah: en la premsa /
*

e
*com he dit abans ¢ [2.3.2]
i la televisio hi *va molt com us podeu imaginar
va molt [2.1.1]

associat amb el gest i amb la imatge\

*en segon lloc [2.3.2]

tenim *1’estandard publicitari/
Pestandard publicitari [2.3.1]

que com veieu aqui [assenyalant la

transparéncia)

*ps fa servir en els anuncis:/

propaganda./

R/Reparativa {1.2]

R/Encadenament]2.3.1]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Aleatoria [1.1.]
D/Discursiva[2.3.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
R/Encadenament[2.3.1]
R/Parafrastica [2.2.2]

D/Discursivaf2.3.2]
R/Idéntica [2.1.1]

D/Discursiva[2.3.2]

R/Encadenament [2.3.1]

-

R/Parafrastica [2.2.2]
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R{Emfasitzadora]
R[Expansié]

R[Emfasitzadora)
R[Emfasitzadora]

R{Expansié]
R[Expansié]
R[Expansié]
R[Expansid]
R[Expansié]
R[Expansié]
R{Emfasitzadora]
R[Cohesié D.}

R[Expansié]

R[Expansié]
R[Emfasitzadora]

Produccio
R[Cohesié D.]

R[Cohesié D.]

etcétera[2.2.2]
*les caracteristiques del publicitari/[2.1.3]

doncs/

basicament *és que tenen una intencid primordial

de convencer[2.2.2]

*gairebé sempre ens volen convencer [2.1.1]

*com ho fan per poder convencer la gent/[21.3.]

*doncs utilitzant molts imperatius /[2.2.2]

que *son verbs que serveixen per manar/[2.2.2]
*es juga molt amb el llenguatge /[2.2.2]

*es fan comparacions /[2.2.2]
*moltes hipérboles/ [2.2.2]
*que sén exageracions /[2.2.2]
* 1 1 sobretot sobretot [2.1.1]

la utilitzacié d’imatges grafiques\

*1 en tercer lloc [2.3.2]

I’estandard administratiu-comercial /

és el que *es fa servir en les entrevistes de treball
/[2.2.2]

*judicis/ etcetera [2.2.2]

i: jo diria que *la caracteristica principal és que ¢

utilitza una terminologia molt especifica que
nomeés coneixen la gent que estan dins d’aquest
mon

no/[2.1.2]

*ah: també com ah: igual que I’estandard dins

quan he dit ¢ [1.2.]
*quan hem classificat les caracteristiques basiques

de ’estandard: / [2.3.2]

es fa servir en textos molt objectius /

i impersonals /

i en aquest cas sobretot es fa servir en el canal
escrit\

* ara la Barbara us parlara de 1'altim registre:

formal o literari \ [assenyalant [a pissarra]
[2.3.2]

R/Pregunta  epistémica
[2.1.3]

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Idéntica [2.1.1]
R/Pregunta
[2.1.3]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Parafrastica [2.2.2]
R/Identica [2.1.1]
D/Discursiva [2.3.2]

epistemica

R/Parafrastica [2.2.2]

R/Parafrastica [2.2.2]
Marcador
d’importanciaf2.1.2]

R/Reparativa [1.2.]

D/Discursiva [2.3.2]

D/Discurstva [2.3.2]
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per interessar els destinataris
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