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PRESENTACIO

El present document correspon a la memoria del treball d’investigacio
realitzat mitjangant una llicéncia d’estudis retribuida, del tipus A, durant el curs
2000-2001.

L’objectiu d’aquest treball ha estat realitzar un estudi experimental sobre
el procés d’aprenentatge de dos dels recursos grafics de I'escriptura implicats

en el desenvolupament de les competéncies textuals dels alumnes de primaria:

a) La segmentacio grafica del text -espais en blanc entre paraules i entre

paragrafs-.
b) Els signes de puntuacié dins del text.

Aquest estudi s’ha realitzat en escolars d’entre 7 i 10 anys d’edat, és a
dir, alumnes de 2n de Cicle Inicial i de 1r i 2n de Cicle Mitja d’Educacié
Primaria, degut a que és el periode d’aprenentatge del llenguatge escrit en que
els nens ja realitzen escriptures de tipus alfabétic, pero la segmentacio grafica i

la puntuaci6 dels textos s6n encara inestables i poc convencionals.

L’aprenentatge de les convencions de segmentacio grafica del text esta
relacionat amb la unitat grafica paraula, i 'aprenentatge de la puntuacio del text
amb les categories i unitats textuals de frase, paragraf i text. Mentre les
convencions de segmentacio grafica son generals, el tipus i la freqiiéncia dels
signes de puntuacié varien en funcié dels generes textuals i del tipus de

discurs en el text.

En aquest estudi analitzem la relacio de I'aprenentatge —reconeixement,

denominacio i Us— de la segmentacié grafica i la puntuacié del text amb:

a) La variaci6 dels generes discursius en el text —poesia, descripcio i
narracio- i del tipus de discurs textual —discurs directe i discurs indirecte.

b) La consciencia metalinguistica de les unitats textuals —paraula, frase i

paragraf-.
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A més a més, analitzem la relacié d’aquest aprenentatge amb:

a) Els models de referéncia en I'ensenyament de la segmentacio grafica i la
puntuacié del text en aquests nivells -Curriculum d’Educacié Primaria del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, i llibres de

text i quaderns d’exercicis de llengua-.

b) Els coneixements i les opinions dels professors, d’aquests nivells, sobre
'ensenyament i sobre l'aprenentatge de la segmentacié grafica i la
puntuacio del text.

El tema d’aquest estudi va sorgir de la reflexié sobre el propi treball, en
I'ambit d’actuacié logopedica amb infants amb necessitats educatives especials
pel que fa al llenguatge. Les dificultats dels alumnes en [I'elaboraci6 i
comprensié de textos, un cop ja han assolit el nivell d’escriptura alfabétic, ens
van conduir a cercar referents per comprendre les dificultats i les actuacions
dels nens, a partir dels quals articular el tipus de regulacié i adequacié
educativa necessaria. Pero, el reduit nombre d’estudis sobre aquesta etapa del
procés evolutiu d’aprenentatge del llenguatge escrit i, més concretament,
d’aquests recursos grafics de I'escriptura implicats en el desenvolupament de
les competéncies textuals -comprensié i produccié- ens va portar a centrar el
tema en l'alumnat en general. L'estudi que aqui es presenta es considera,
doncs, necessariament previ al seu abordatge especific en alumnes amb

necessitats educatives especials.

La finalitat és disposar d’'un major coneixement sobre les dimensions
linglistiques i els processos cognitius que conflueixen en la comprensié i Us de
la segmentacié grafica i la puntuacié del text dels alumnes de primaria, per tal
de contribuir a I'adequacié de I'ensenyament d’aquests recursos grafics de
I'escriptura que, tal com es mostra en aquest estudi, considerem directament
implicats en el desenvolupament de les competencies textuals dels alumnes de

primaria.
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1. INTRODUCCIO

L'aprenentatge de la segmentacié grafica i de la puntuacié en el

desenvolupament de les competéncies textuals dels alumnes de primaria.

Actualment, és dificil per a un lector competent llegir i comprendre un
text si aguest no informa graficament del valor que se li vol atribuir. Sense
segmentacio i puntuacié no és possible interpretar “hastancatlaporta” en relacié
a “has tancat la porta?”, “has tancat la porta!”, “has tancat la porta ...”. Per altre
banda, un escriptor competent sol acceptar amb interés els suggeriments
sobre el lexic o la sintaxi del seu escrit, també admet la correcci6 ortografica,
perd0 acostuma a ser més reticent quan les modificacions afecten a la
puntuacié o a l'organitzacié dels paragrafs; aquests tipus de modificacions

poden canviar el sentit del text.

Com diu Catah (1980), la segmentacid grafica i la puntuacié son part
dels textos, constitueixen les marques silencioses que guien la significacié del
text, aixi com el conjunt ordenat de les lletres donen lloc al significat de les

paraules, aquests recursos grafics donen lloc a la significacio del discurs escrit.

A pesar del decisiu paper que la segmentacié grafica i la puntuacié del
text tenen pel lector actual, en la historia de I'escriptura constitueixen uns dels
elements que més tardanament s'incorporen al text (Parkes, 1992: 1-60). Aixi
mateix, també son aquests uns dels recursos grafics d’incorporacid més
tardana en les produccions escrites dels nens i nenes en procés de

desenvolupament de les competencies textuals.

La segmentacié grafica i els signes de puntuacié constitueixen un
fenomen propi dels textos, una caracteristica de l'escriptura que lectors i
escriptors utilitzen com a indicadors de sentit i significacio. J. Sola (1989) els
defineix com a “Valets de chambre de I'escriptura”. Segons Nunberg (1990) es
tracta d’'un microsistema linguistic constituit per un nombre limitat de marques
grafiques i tipografiques que entren en oposicié entre elles, les quals actuen
sobre una area d'influencia que, més enlla de la propia marca, afecta a

diferents segments del text, als quals delimita i dona significacio.
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Segons Halliday (1985: 33), la segmentacio del text i la seva delimitacio
mitjancant la puntuacié conforma una jerarquia d’unitats textuals de diferents
longituds. Les quals, complerta Blanche-Benveniste (1993), corresponen a
determinades nocions de categories gramaticals, tal com: paraula, sintagma,

frase, paragraf

Els especialistes en psicologia cognitiva, explica Blanche-Benveniste
(2000: 40), han mostrat que tot acte de lectura requereix un minim analisi del
text, aquesta analisi consisteix en segmentar el text en frases, agrupant
determinades paraules entre si i separant-les d’altres en funci6 de les
possibles interpretacions que el lector en fa per tal de donar sentit al que
llegeix. Obtenir o donar significacio als textos, doncs, comporta el maneig de
segments més amplis que la segmentacié alfabética de paraules.

Organitzar el discurs escrit comporta I'analisi lingUistica, és a dir, establir
relacions i diferencies entre les unitats del discurs escrit i les unitats del discurs
parlat. També comporta I'analisi cognitiva, €s a dir, establir relacions entre els
elements ideatius. En consequliéncia, la segmentacié grafica i la puntuacié del
text és psicolinguistica i cognitiva. La qual cosa situa el tema del present treball
en I'ambit de les relacions entre les unitats de la llengua oral i les unitats de la
llengua escrita. Implica a la consciéncia metalinguistica en referéncia a les

unitats a segmentar i delimitar amb la puntuacié.

La relacié entre habilitats metalinglistiques i aprenentatge de la lectura i
I'escriptura ha estat ampliament estudiada i demostrada a través de multiples
investigacions i recerques empiriqgues (Fox i Routh, 1975, Lundberg et al.,
1980; Stanovich et al., 1984; Bryant i Bradley, 1983, 1985 i 1998; Defior, 1993 i
1994; Rueda, 1995, Vernon, 1998; per citar-ne alguns), amb les consequents
aportacions i repercussions tant pel que fa a literatura sobre psicologia del
desenvolupament i de [I'educacio, com pel que fa a les practiques
metodologiques utilitzades pels professors en el procés d'alfabetitzacié dels

alumnes.
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Perd quasi tots els treballs que relacionen la consciéncia metalinguistica
amb l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura s’han centrat en I'estudi de les
capacitats d’analisi de les unitats sonores de la llengua i en el reconeixement
de les paraules escrites, en la denominada consciencia fonologica, i sén molt
pocs els que relacionin la consciencia metalinglistica amb unitats més amplies

(Védémina, 1973) com és la morfologica i la sintactica.

Aixi mateix, a pesar de la importancia de la segmentacié grafica i la
puntuacié en l'organitzacio del text, el seu estudi ha despertat poc interes en
els linguistes i, també, pocs psicolegs s’han interessat pels processos de
comprensié i Us de la puntuacido o pel funcionament de la puntuacié en el
procés d'aprenentatge. La segmentacié grafica i la puntuacié, doncs, son dels
aspectes més desconeguts dins el desenvolupament de les competéncies
textuals dels alumnes (Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro i Garcia, 1996:35; Hall &
Robinson, 1996; i Hall, 1999:178). També en I'ensenyament escolar resulten
ser aspectes poc abordats per professors i llibres de text, i no obstant motiu de
correccio dels textos dels alumnes (Robinson, 1996; Chabanne, 1998).

Paral-lelament, una de les principals dificultats dels alumnes de primaria
—i no Unicament de primaria- és la comprensio i I'elaboracié de textos, que
s’accentua en el cas dels alumnes amb necessitats educatives especials. La

pregunta que sorgeix és:

“Quinarelacio hi ha entre I'aprenentatge del sistema de puntuacio i

les dificultats en I'organitzacio i la comprensio del text?”.

El que aqui presentem és un estudi sobre l'aprenentatge de la
segmentacio grafica i la puntuacié dels nens d’entre 7 i 10 anys d’edat, que
s’ha abordat des de tres grans apartats:

1) L'estudi dels antecedents teodrics i experimentals sobre el tema, des de les

perspectives historica, linglistica, psicolinglistica i educativa.

2) L'estudi experimental de les caracteristiques | particularitats del

coneixement sobre la segmentacié grafica i la puntuacié dels nens entre els
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7 i els 10 anys d’edat, aixi com dels procediments i argumentacions, que els
porten a situar un signe en un determinat lloc del text, i de les nocions
metalinguistiques de que disposen sobre les unitats gramatico-textuals de
paraula, frase, paragraf i text.

3) Amés amés:

L’estudi dels models de referéncia utilitzats en I'ensenyament de la
segmentacio grafica i la puntuacio (Curriculum, llibres de text de llengua i
quaderns d’exercicis).

L'estudi de les opinions i coneixements dels professors sobre

I'ensenyament i sobre I'aprenentatge de la puntuacio.

Els principals suposits que fonamenten aquest treball de recerca sén

que:

a) La segmentacio grafica i la puntuacio del text estan implicats en el procés
de desenvolupament de les competéncies textuals dels alumnes de
primaria.

b) La segmentacié grafica i la puntuacié en els textos dels nens esta
relacionada amb la intenci6 de produir un text escrit i diferenciat de
gualsevol altre forma de discurs oral (Martens i Goodman, 1996: 37;
Ferreiro i Pontecorvo, 1999: 563).

c) El tipus i localitzacio dels signes de puntuacio en els textos dels nens sén
producte de les estratégies i procediments que, basats en els criteris de
gue disposen, utilitzen els infants en l'intent per trobar la regla que els

aproximi a les convencions d’organitzacio textual.

d) Els criteris dels nens en la segmentacié i puntuacié del text varien en
funcié de I'edat, dels generes discursius en el text i del tipus de discurs
textual, aixi com del tipus d’activitat a realitzar, i de les nocions

metalinglistiques sobre les unitats gramaticals i textuals de que disposen.
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Aixi mateix, considerem que:

L’estudi de les primeres comprensions i intents de puntuacio dels infants

no es pot basar en criteris d’errors en relacié a la convencionalitat.

- En primer lloc, perque que aquest és el final del cami i no permet
descriure com es desenvolupa el procés fins assolir la convencionalitat
(Teberosky, 1997:34).

- En segon lloc, perque creiem que no hi han errors aleatoris (Fayol,
1989:23).

- En tercer i dltim lloc, perqué educativament és més productiu buscar les
raons per les que un aprenent d’'escriptor ha posat unes determinades
marques en un determinat emplagcament, que classificar com un error; ja
que aguesta Ultima possibilitat no aporta informacio, i és a partir de les
raons i situacions que porten als aprenents a utilitzar la puntuacié que es

pot adequar la intervencio educativa (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:561).

L’objectiu general és: analitzar la participacié i la relacié de les diferents
dimensions linglistiques i processos cognitius que es consideren implicats en
'aprenentatge de la segmentacié grafica i la puntuacid, i que l'estudi dels
antecedents teodrics i experimentals ens ha portat a concretar en: Edat,
Coneixement del repertori de signes de puntuacidé, Géneres discursius en el
text, Tipus de discurs textual, Tipus d’activitat, i Nocions metalinglistiques de

les unitats gramatico-textuals de paraula, frase, paragraf.

Donada la complexitat del tema hem articulat el disseny experimental al
voltant de quatre fases independents, que tenen en comu els subjectes de la
mostra. El disseny metodologic de cadascuna d’aquestes fases correspon
a un objectiu especific i comporta la realitzacié d’'una situacié experimental
diferenciada que pretén respondre a cadascuna de les qlestions plantejades

per la investigacio, tal com mostra la figura 1.
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figura 1.

FASE 2:

En I'escriptura d’'un text
narratiu conegut, produit per
nens d’entre 7 i 10 anys:

e Quines caracteristiques i
particularitats segueix I'Gs de
la segmentacio grafica i de la
puntuacio?

* Quines explicacions donen
sobre el tipus i localitzacio
de la segmentacio grafica i
de la puntuacié utilitzada?

» Aquest Us i explicacions de
la segmentaci6 grafica i de
la puntuacio, varia entre el 7
i 10 anys?.

* Sj és aixi, com varia?

FASE 1:

* Quin coneixement tenen els nens i
nenes sobre el repertori de signes
de puntuacio?

» Aguest coneixement varia, entre el
7110 anys?.

 Si és aixi, de quina manera varia?

FASE 3:

En l'organitzacio i puntuaci6 de
textos, ja escrits, en diferents
géneres de discurs textual:

» Quins son els procediments i les
argumentacions que els nens
utilitzen?

* Entre el 7 i 10 anys varien aquests
procediments i argumentacions?.

» Si és aixi, com varien?

FASE 4:

« Quina és la consciéncia
metalingliistica  dels  nens
d'entre 7 i 10 anys sobre les
unitats gramaticals i textuals de
paraula, frase, paragraf i text?

* Quins objectius, continguts i tipus de textos proposen els models de referéncia de

I'ensenyament escolar respecte a la de la segmentacié grafica i la puntuacid del text?

* Quin coneixement i opinid tenen els professors, d'aquests nivells, sobre I'ensenyament i

sobre I'aprenentatge de la segmentacié grafica i la puntuacio del text?
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2. TREBALL DUT A TERME

Pla de treball, metodologia i recursos utilitzats

La metodologia i temporitzacié que hem seguit en la realitzacié d’aquest
treball d’investigacio respon genéricament al disseny del pla d’actuacio previst i
descrit en el projecte per a la sol-licitud de la Llicéncia d’Estudis. No obstant, la
propia complexitat del tema d’estudi junt amb el grau d’aprofundiment amb que
’lhem volgut tractar, ha fet necessaris alguns ajustaments, modificacions i

ampliacions.

2.1. Planificacio i organitzaci6 del treball

Com a primera tasca, varem concretar la programacio de les activitats
previstes en el disseny del pla de treball del projecte per a la sol-licitud de la
Llicencia d’Estudis, els continguts, organitzacio i temporitzacié de les diferents
fases, i el calendari i metodologia de les reunions de supervisio del treball.
Aquesta programacio inicial ha constituit la base de I'organitzacié del treball,
gue hem anat ajustant en funcid6 del propi procés de concrecié de la

investigacio.

L'estudi de la relacié de I'aprenentatge de la segmentacio grafica i la
puntuacié del text amb el desenvolupament de les competencies textuals dels
alumnes de primaria €s, a més de novedos, un tema complexa. La voluntat
d’estudiar la incidencia i relaci6 de les diferents dimensions linguistiques,
processos cognitius i contextos, implicats en aquest aprenentatge, ha
comportat, d’'una banda, la necessitat de realitzar un abordatge multisiciplinar,
gue recollis i contemples les diferents perspectives teoriques i experimentals
implicades, amb la consequent repercussio en la complexitat d’aquest estudi.
Aixi mateix, les noves dades obtingudes en l'estudi teoric i la consequent
reordenacié del treball d’'investigacié, junt amb la presa de decisions en la

resolucié dels problemes derivats del propi procés de concrecié del disseny
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experimental, va comportar algunes modificacions al projecte inicial, amb la
inclusioé de determinats aspectes que inicialment no estaven contemplats en el
projecte, i la supressié d’altres que varem valorar no-significatius en relacié als

objectius de I'estudi.

D’'una banda, aix0 ha comportat que la primera etapa de treball:
“Disseny metodologic” requeris forca més temps del que inicialment haviem
previst, ja que a més a mes varem valorar necessari disposar d’un disseny ben

definit i acurat en tots els detalls abans d'iniciar la recollida de dades.

D’altre banda, la propia complexitat de les fases experimentals, de
recollida, processament i analisi de les dades de cadascuna de les fases, ha
comportat que les diferents etapes metodologiques de I'estudi no es podessin
sequenciar en relacié a periodes delimitats en el temps, tal com preveiem en el
projecte inicial, sin0 que aquestes etapes de les diferents fases es
cavalquessin. De manera que en un determinat periode, per exemple,
combinéssim I'elaboracié de les dades obtingudes en l'estudi teoric, amb
I'aplicacié de la fase-2 de I'estudi experimental, i el processament i analisi de
les dades parcials de la Fase-5. Tal com mostra la descripcioé del disseny del

pla de treball, que tot seguit detallem.

la Etapa: DISSENY METODOLOGIC DE L’ESTUDI
(setembre — novembre 2000)

- Aprofundiment en I'estudi teoric del tema, des de les perspectives historica,

linglistica, psicolinglistica i educativa.

- Concrecio del disseny metodologic de l'estudi experimental: Objectius i
hipotesis; caracteristiques i selecci6 de la mostra; fases del disseny
experimental de I'estudi; materials i procediments de les diferents fases

experimentals; tipus i implicacions d’analisi previst.
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2a Etapa: RECOLLIDA DE DADES
(novembre 2000 — maig 2001)

- Elaboracié del material i fulls de registre de les fases 1, 2 i 5 de I'estudi
experimental.

novembre 2000.

- Aplicacié parcial de la Fase-5 de I'estudi: Buidat i recollida de dades sobre la
concrecio del tema de la segmentacio grafica i la puntuacié en el curriculum
de primaria del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

novembre 2000.

- Aplicacié de la Fase-1 de l'estudi experimental: Entrevista psicolinguistica
individual als subjectes de la mostra, sobre els coneixements -
reconeixement i denominacio- del repertori de signes de puntuacio

novembre — desembre 2000.

- Aplicacié parcial de la Fase-5 de I'estudi: Entrevista individual als professors
dels subjectes de la mostra sobre I'ensenyament i sobre I'aprenentatge de la
segmentacio grafica i la puntuacio.

novembre — desembre 2000.

- Aplicacié parcial de la Fase-5 de I'estudi: Buidat i recollida de dades sobre la
concrecio del tema de la segmentacié grafica i la puntuacié en els llibres de
text de llengua i quaderns d’exercicis utilitzats en I'ensenyament de la
segmentacio grafica i la puntuacio als subjectes de la mostra.
desembre —2000

- Estudi i valoraci6 de diferents sistemes informatics per aplicar en el
processament i analisis dels textos i entrevistes obtinguts en les diferents
fases.

desembre — juny de 2001

- Elaboracié del material i fulls de registre de les fases 3 i 4 de I'estudi
experimental.
gener 2001

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001

15



- Aplicacié de la Fase-2 de l'estudi experimental: Observacié de la situacié
natural de grup classe dels subjectes de la mostra durant I'escriptura de
textos narratius i recollida del textos produits. Entrevista metalinguistica
individual als subjectes de la mostra, sobre les explicacions del repertori i
localitzacio de la puntuaci6 utilitzada en I'escriptura del text.
febrer- marg 2001.

- Aplicacié de la Fase-3 de I'estudi experimental: organitzacio i puntuacié de
textos, ja escrits, de diferents generes de discurs textual i tipus de discurs.
Entrevista metalinguistica individual als subjectes de la mostra, sobre les
explicacions del repertori i localitzaci6 de la puntuacié utilitzada en
I'escriptura del text.
marg - abril 2001.

- Aplicacié de la Fase-4 de l'estudi experimental: Entrevista individual als
subjectes de la mostra, sobre les nocions metalinglistiques de les nocions
gramaticals i textuals de paraula, frase i paragraf.
abril - maig 2001.

3a Etapa: PROCESSAMENT DE LES DADES
(novembre 2000 — juny 2001)

- Transcripcio i tractament de les dades obtingudes en la Fase-1 de I'estudi
experimental: Entrevista psicolinglistica individual als subjectes de la
mostra, sobre els coneixements —reconeixement i denominacio- del repertori
de signes de puntuacio
desembre 2000 - gener 2001.

- Transcripcié i processament de les dades obtingudes en la Fase-5 de
'estudi: Entrevista individual als professors dels subjectes de la mostra
sobre I'ensenyament i sobre l'aprenentatge de la segmentacio grafica i la
puntuacio.
desembre 2000
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- Transcripci6 i tractament de les dades obtingudes en la Fase-2 de I'estudi
experimental: escriptura de textos narratius i entrevista metalinguistica
individual als subjectes de la mostra, sobre les explicacions del repertori i
localitzaci6 de la puntuacio6 utilitzada en I'escriptura del text.
mar¢ — juny 2001

- Transcripcié i tractament de les dades obtingudes en la Fase-3 de I'estudi
experimental: organitzacié i puntuacié de textos, ja escrits, de diferents
generes de discurs textual i tipus de discurs, i entrevista metalinglistica
individual als subjectes de la mostra, sobre les explicacions del repertori i
localitzacio de la puntuacio utilitzada en I'escriptura del text.
abril — juny 2001

- Transcripcio i tractament de les dades obtingudes en la Fase-4 de I'estudi
experimental: Entrevista individual als subjectes de la mostra, sobre les
nocions metalinglistiques de les nocions gramaticals i textuals de paraula,
frase i paragraf.
maig - juny 2001.

4a Etapa: ANALISI DE LES DADES
(novembre 2000 — juliol 2001)

- Analisi de les dades obtingudes, elaboraci6é de la documentacié de I'estudi
teoric del tema i elaboracio de l'estudi teoric, des de les perspectives
historica, linguistica, psicolingtistica i educativa.

novembre 2000 — gener 2001

- Analisi de les dades obtingudes i elaboracié de la documentacio6 de la Fase-
5 de l'estudi: Buidat i recollida de dades sobre la segmentacié grafica i la
puntuacio en el curriculum de primaria del Departament d’Ensenyament de
la Generalitat de Catalunya. Entrevista individual als professors dels
subjectes de la mostra sobre I'ensenyament i sobre I'aprenentatge de la
segmentacio grafica i la puntuacié Buidat i recollida de dades sobre la

concrecio del tema de la segmentacié grafica i la puntuacié en els llibres de
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text de llengua i quaderns d’exercicis utilitzats en I'ensenyament de la
segmentacio grafica i la puntuacio als subjectes de la mostra.
desembre 2000 — gener 2001

- Analisi de les dades obtingudes del processament de la Fase-1 i elaboraci6
de la documentacié de l'estudi experimental: Entrevista psicolinguistica
individual als subjectes de la mostra, sobre els coneixements -
reconeixement i denominacio- del repertori de signes de puntuacio
gener 2001.

- Analisi i valoraci6 de diferents sistemes informatics per aplicar en el
processament i analisis dels textos i entrevistes obtinguts en les diferents
fases.
desembre — juny de 2001

- Analisi de les dades obtingudes del processament de la Fase-2 de I'estudi
experimental: Observacié de la situacid natural de grup classe dels
subjectes de la mostra durant I'escriptura de textos narratius i recollida del
textos produits, i entrevista metalinguistica individual als subjectes de la
mostra, sobre les explicacions del repertori i localitzacid6 de la puntuacié
utilitzada en I'escriptura del text.
abril - juliol 2001.

- Analisi de les dades obtingudes del processament de la Fase-3 de I'estudi
experimental: organitzacié i puntuacié de textos, ja escrits, de diferents
generes de discurs textual i tipus de discurs, i entrevista metalinguistica
individual als subjectes de la mostra, sobre les explicacions del repertori i
localitzacié de la puntuacio utilitzada en I'escriptura del text.
abril - juliol 2001

- Analisi de les dades obtingudes del processament de la Fase-4 de I'estudi
experimental: Entrevista individual als subjectes de la mostra, sobre les
nocions metalinglistiques de les nocions gramaticals i textuals de paraula,
frase i paragraf.
juny - juliol 2001 2001.
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- Analisi de la relacio entre les diferents fases de I'estudi experimental

juny - setembre 2001

5a Etapa: ELABORACIO DE LA DOCUMENTACIO FINAL
(febrer 2000 — octubre 2001)

- Redaccié de la documentacié final de I'estudi teoric del tema, des de les
perspectives historica, linguistica, psicolinglistica i educativa.
febrer 2001

- Redaccio6 final del disseny metodologic de I'estudi i del disseny experimental
febrer 2001

- Elaboracié de la documentacié final i redaccio del informe per al document
de la memoria de la Fase-1 de 'estudi experimental.
febrer 2001

- Elaboracié de la documentacio final i redaccio del informe per al document
de la memoria de la Fase-5 de I'estudi
abril - maig 2001.

- Elaboracié de la documentaci6 final i redaccié de I'informe per a la memoria
de la Fase-2 de I'estudi experimental.

juny - setembre 2001.

- Elaboracié de la documentacié final i redaccio del informe per al document
de la memoria de la Fase-3 de 'estudi experimental

juny - setembre 2001.

- Elaboracié de la documentacio final i redaccio del informe per al document
de la memoria de la Fase-4 de 'estudi experimental
juny - setembre 2001.

- Redactat final del document de la memoria de I'estudi.
setembre 2001.

- Supervisio i correcci6 final del document de memoria de I'estudi.
octubre 2001.
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2.2. Metodologia emprada

De manera generica la metodologia emprada s’ha fonamentat en un
procés continuat de definicié, programacio i analisi del treball, que ha anat dels
aspectes més generals als més especifics, i des d’aquests retornavem a la
visio general per tal d'analitzar la implicacié i relacié, entre els diferents

aspectes i fases de I'estudi, a partir de les noves dades obtingudes.

Al llarg d’aquest procés, ha estat clau la metodologia emprada en la

supervisio del treball. Aquesta supervisio s’ha realitzat a dos nivells:

D’una banda, mitjancant la participacié setmanal, tant meva com de la
supervisora d’aquest treball, la Dra. Ana Teberosky, en el grup de recerca
sobre “Desenvolupament de les funcions cognitives i socials de la notacié” del
Departament de Psicologia Evolutiva i de I'Educacio, de la Facultat de
Psicologia de la Universitat de Barcelona. Aquest context ens ha ofert I'espai
per a I'analisi i discussio sobre bibliografia, actualitzacié d’investigacions sobre
el tema del grup de recerca, intercanvis sobre el treball de cadascun dels
integrants del grup, amb la possibilitat de plantejar i discutir sobre dubtes en
determinats aspectes o moments del present treball. | la participacid, també
amb periodicitat setmanal, en el 2n curs del programa de doctorat “Discurs i
notacié en I'ensenyament escolar” coordinat pel Dr. Cesar Coll i Eduard Marti
del Departament de Psicologia Evolutiva i de I'Educacié, de la Facultat de
Psicologia de la Universitat de Barcelona, que ens ha ofert el context de

formacid, a nivell de conceptes i procediments.

De laltre, mitjancant reunions de seguiment i supervisio individual,
guinzenals, amb la Dra. Ana Teberosky. El contingut de cadascuna d’aquestes
sessions ha estat definit previament i s’ha realitzat a partir de I'analisi i
discussié de documentacid escrita, referent als diferents aspectes i apartats
implicats en aquest estudi, i la posterior presa de decisions sobre la
reordenacié i reorientacié del treball posterior, indicacions bibliografiques,

experimentals, etc.

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 20



2.3. Descripcio dels recursos utilitzats

Els recursos emprats en la realitzaci6 d’aquest treball han vingut
determinats per les propies caracteristiques del tipus d'investigacio i,

especialment, pel tema objecte d’estudi

Bibliografics:

Fons Documentals Generals
- Biblioteca Facultat de Psicologia i Ciencies de I'Educacié Blanquerna.

Universitat Ramon Llull.
- Biblioteca Campus de la Vall d’Ebron de la Universitat de Barcelona

- Biblioteca del Departament de Psicologia Evolutiva i de 'Educacié de la

Facultat de Psicologia de la Universitat de Barcelona.

- Biblioteca Lluis Vives de la Universitat Pompeu Fabra.

A partir d'aquestes, consultes als catalegs col-lectius d'Universitats

Catalanes i de la xarxa universitaria espanyola.

- Llibreria ABACUS

- Llibreria ALIBRI (antiga llibreria Herder)
Fons Documentals Especifiques
- Bases de dades PsyCLIT i ERIC.

- Cataleg Alapage.com

Revistes:

- A partir de la consulta directa dels ultims ndimeros de les revistes
especialitzades de les biblioteques de la Facultat de Psicologia de la
Universitat de Barcelona, i de la Facultat de Psicologia i Ciéncies de

'Educacio Blanquerna de la Universitat Ramon Llull.

- A partir de la consulta dels abstractes de les bases de dades, i de les

referencies obtingudes en la lectura d’articles i llibres.

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 21



Informatics:

Aquest ha estat un capitol que ens ha preocupat i ocupat bona part del
temps. Degut a les dificultats que ha comportat arribar a trobar els programes i
sistemes informatics adequats a les particularitats d’aquesta investigacio.
Préviament a aquesta decisi6 va caldre valorar, és dir, provar -amb la
consequent formacié i temps que aixd ha suposat-, diferents programes que,
per la informacié de que disposavem, podia ser que s’adequessin als nostres

interessos i objectius.

En el projecte de la llicencia proposavem la utilitzacié del “sistema
Textus” (1995) creat per I. Garcia Hidalgo, per a I'analisi linguistic dels textos
produits pels nens de la mostra, ja que, per I'estudi previ realitzat en la
preparacié del projecte, sabiem que havia estat creat amb aquesta finalitat, i a
més disposavem del programa. | intentar valorar les possibilitats que oferia va

ser una de les primeres tasques programades (setembre).

Les dificultats per poder-lo activar, i valorar les possibilitats d’analisi
linglistica que ens oferia, va fer que consultéssim al Sr. Joaquim Fonoll, del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya —a qui agraim el
temps i I'interes que ens va donar-, pero tots els intents van demostrar que el
“Textus”, a més a més de tractar-se d'un programa d'as forca complexa,
resultava antic per a les prestacions dels ordinadors actuals. Per aquest motiu
varem iniciar la valoracié d'altres programes que, tot i no ser tant especifics,
podien adaptar-se als nostres interessos, la valporacié dels quals ens va

demostrar que no era aixi.

Finalment varem intentar posar-nos en contacte directament amb la
persona que havia creat el “Textus”, la Sra. Isabel Garcia Hidalgo de “El
Colegio de México” (Méxic), amb qui varem poder establir el primer contacte a
mitjans de juny. Qui, a més de proporcionar-nos el “textus95” -versio
actualitzada i adequada per l'autora a les prestacions dels ordinadors amb que
hem treballat-, ens ha assessorat en la utilitzacié i adaptacio, d’aquest sistema,
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a les particularitats de la present investigacié. De manera que I’hem utilitzat en

la codificacio i analisi dels textos d’aquest estudi.

Pel que fa a l'analisi i correlacié estadistica de les dades hem utilitzat
“Excel 2000” en un primer moment i posteriorment “SPSS.10". | el “Word 2000”
per a la transcripcié de les entrevistes i dels textos produits pels nens, com a

pas previ necessari per a la posterior codificacié a “Textus95”.

En definitiva els recursos informatics valorats o utilitzats en aquesta

recerca han estat els seguents:

Programes informatics d’Us general:
- Word 2000

- Excel 2000

Programes informatics especifics per al tractament i analisi estadistic de

dades:
- SPSS.10

- Nudist. Pwr

Programes informatics especifics per al tractament i analisi del discurs, oral i

escrit;
- Sistema Textus
- Sistema textus95

- CHILDES Project 2000
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Corpus:

Per a la realitzaci6 de l'estudi experimental hem recollit, transcrit i
codificat per al posterior tractament informatic un total de 303 corpus, produits
pels subjectes de la mostra en les diferents situacions de composicio textual i

d’entrevista de les fases de I'estudi experimental:

120 Corpus elaborats a partir de la composicio textual dels nens i nenes:

- 30 corpus, producte de I'escriptura de textos narratius que constitueixen
el nucli de la investigacio.
- 90 corpus, producte de I'organitzacio i puntuacié de textos, ja escrits, de

diferents generes de discurs textual i tipus de discurs,

180 Corpus elaborats a partir de les entrevistes realitzades als nens i nenes:

- 30 corpus, producte de les entrevistes psicolingulistiques individuals sobre

els coneixements del repertori de signes de puntuacio

- 30 corpus, producte de les entrevistes metalinguistques individuals sobre
les explicacions del repertori i localitzacié de la puntuacié utilitzada pels

nens en l'escriptura del text.

- 90 corpus, producte de les entrevistes metalinglistques individuals sobre
les explicacions del repertori i localitzacié de la puntuacié utilitzada pels
nens en l'organitzacié i puntuaciéo de textos, ja escrits, de diferents

generes de discurs textual i tipus de discurs,

- 30 corpus, producte de les entrevistes metalingtistques individuals sobre

les nocions gramaticals i textuals de paraula, frase i paragraf.

3 Corpus elaborats a partir de les entrevistes realitzades als mestres:

- 3 corpus, producte de les entrevistes als mestres sobre I'ensenyament i

sobre I'aprenentatge de la segmentacio grafica i la puntuacio.
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Materials
Per a la realitzacié de I'estudi experimental, hem elaborat els seglents
materials:

Per a I'aplicaci6 i registre de la Fase — 1:

- Cartolina plastificada Din A-4 en la que s’han impres el repertori de signes

de tipografics de puntuacio.

- Fulls de registre d’entrevista

Per a I'aplicaci6 i registre de la Fase — 2:

- Fulls de registre d’entrevista

Per a 'aplicacio i registre de la Fase — 3:

- 3 textos impresos en cartolina plastificada, retallats per linies i presentats
en un sobre cadascun.

- Fulls de registre d’entrevista

Per a I'aplicacio i registre de la Fase — 4:

- Cartolina plastificada Din A-4 en la que s’ha imprés un fragment del conte
de referéncia, en el que hi ha diferents generes de discurs textual i
diferent tipus de discurs, i a més a més hi son presents tos el repertori de

signes grafics i tipografics de segmentacio i puntuacio del text.

- Fulls de registre d’entrevista

Per a I'aplicaci6 i registre de la Fase — 5:

- Fulls de registre d’entrevista
- Fitxa de registre de buidat dels textos de referéncia en I'ensenyament de

la segmentacio grafica i la puntuacio.
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3. RESULTATS DEL TREBALL REALITZAT

3.1. Estudi dels Antecedents Teorics

3.1.1. Perspectiva historica:

Naixement i desenvolupament de la segmentacio grafica

i la puntuacio en el text:

El tema d’aquest estudi és I'aprenentatge de la segmentacié grafica i la
puntuacio dels nens, tanmateix, creiem necessari revisar els seus antecedents
historics per coneixer quines son les relacions que aquests recursos grafics
mantenen amb altres dimensions textuals, i també per obtenir algunes dades
gue, possiblement, ens puguin orientar en la comprensio de I'GUs de la

puntuacié dels escriptors novells.

En termes historics, la necessitat d’introduir puntuacié en els textos
escrits és relativament recent. Parkes (1992: 1-60) basant-se en considerables
dades historiques mostra, en el llibre “Pauses and effects”, com en la cultura
occidental la puntuacié va comencar a partir del segle 6é. i situa als lectors

experts com a responsables del seu origen.

A Roma dominava la cultura oral de la retorica i I'eloqténcia en els
discursos als tribunals 0 a 'assemblea, en els manuscrits, realitzats en scripto
continua (no separar els mots) i sense espais de separacio entre paragrafs o
seccions, no era 'escriptor qui s’encarregava de puntuar, siné del lector. Llegir
significava retornar la veu als signes grafics i puntuar el text era tasca del
lector, que usava diferents marques grafiques per guiar-se en la interpretacio
oral de I'escrit davant d’un public que valorava I'entonacio, el ritme i I'elocucio

del discurs.

En un procés que es va desenvolupar en el temps, els lectors
(amanuenses o recitadors) van marcar els textos amb diversos signes per tenir

les pauses ben localitzades al declamar els textos (Saenger, 1995). Segons J.
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Sola (1989: 3), els mestres imposaven la preparacio dels textos com a pas
previ a la seva lectura declamada, en una operaci6 anomenada “codicem
distinguere”. Quan el Codex substitui el rotlle solia comportar la introduccié
d’accents, la indicacié de les quantitats sil-labiques, I'establiment de vincle o
separacio entre les sil-labes que presentessin problemes i tres posicions per
indicar les pauses en tres graus decreixents: distinctio, distinctio media i

subdistinctio.

Carlemany, continua Sola (1989:5), va disposar la reorganitzacié del
sistema escolar de I'imperi i va promoure una renovacio de l'escriptura, en la
gual la segmentacio grafica de paraules i la puntuacio foren novetats. Pero les
convencions grafiques, de separacio de mots, format de pagina i signes de
puntuacid, no es desenvolupen en llati fins a I'eépoca medieval i, posteriorment,
es propaguen cap a les llengiies modernes. Si bé, aquesta primera puntuacié
descansava sobre principis ben diferents dels actuals, ja que la lectura era una
operacio reservada a especialistes que la realitzaven davant un public que
escoltava el llibre, i la puntuacié dels textos es regia per les necessitats

d’aquesta lectura declamada.

L’adveniment de la impremta democratitza I'escriptura i modifica els
habits del seu consum, que comenca a fer-se individual i silenciosa. Tot i que
en la lectura silenciosa no calia marcar els textos per a ser declamats la
puntuacié no va desaparéeixer, sino tot el contrari. L’ampliacié de la reduida
comunitat alfabetitzada, que necessitava molt més guiatge que els antics
especialistes de la lectura declamada, junt amb el fet que els textos a llegir
eren cada cop més nombrosos i menys familiars en el contingut, requeria que

els autors puntuessin els seus escrits per evitar ambiguitats.

Amb la lectura silenciosa, doncs, va canviar la funcié de la puntuacio, i
amb aquesta sistematica introduccié es van assentar els espais en blanc entre
paraules i paragrafs, i al mateix temps, la puntuacié va esdevenir molt més
connectada a l'organitzacié textual, comencant a ser considerada com a
activitat dins l'escriptura. Per obra dels gramatics del Renaixement, la

puntuacio va esdevenir subjecte al dictat de la logica i la gramatica, mantenint-
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se com un recurs grafic al servei de I'escriptura, i la sintaxi i el gust personal

com a factors que intervenen en el seu Us (Sola, 1989: 7).

Entre els segles XVIII i XX, doncs, es consolida la lectura silenciosa de
lescrit i la puntuacié passa d'orientar a l'interpret oral, i de basar-se en
I'entonacio, a guiar la lectura comprensiva del lector, i a centrar-se en la sintaxi
i la semantica. Durant el segle XIX diversos tractadistes anglesos ressalten ja
el caracter eminentment gramatical de la puntuacié, mentre que d’altres la
continuen entenent com un element formal, regit per normes o convencions
mecanigues, semblant a I'ortografia o el disseny del document (Cassany, 2000:
10). Pero, després de segles d’Us i particularment després de la revolucié de la
impremta es va establir 'ortografia de les paraules, i aquelles paraules escrites
gue difereixen de la norma son considerades incorrectes. No obstant, la

puntuacio continua sense estar subjecte a similars normes estrictes.

A pesar de la poca definicié de “la sintaxi i el gust personal”’, que
proposa J. Sola, la segmentacié grafica i la puntuacié sén recursos de
'escriptura dificils de ser sotmesos a normes precises com és el cas de
I'ortografia. Es cert que existeix una convencié en I's de la puntuacio, perd en
general les marques de puntuacié poden utilitzar-se en diferents llocs, fins al

punt que un text pot estar ben o mal puntuat de diverses maneres.

Els historiadors mostren que la segmentacio i la puntuacié és quelcom
gue s’oposa a norma i s’hauria de considerar en relacié a les particularitats de
I'organitzacié i I'estructura del text. No obstant, la visidé escolar parla “d’errors
de puntuacio” en el text al mateix nivell que “d’errors d'ortografia” (Ferreiro i
Pontecorvo, 1999: 544). L’'especialista en literatura medieval Cerquiglini (1989 i
1997, citat per Ferreiro i Pontecorvo, 1999: 544) senyala com la puntuacio es
va imposar en els textos medievals originals, revelant les intencions dels
lectors, amb la qual cosa van ser modificats. Nunberg (1990) també exposa la
manera amb que els textos escrits abans del segle 17 van ser puntuats en
epoques posteriors, ignorant el fet que tenien un sistema original d’organitzacio

sintactica sense signes grafics explicits.
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El present estudi vol esbrinar el coneixement dels nens sobre la
puntuacio, les regles implicites que segueixen en el seu Us particular, “que
només parcialment esta guiat per la instruccié escolar” (Ferreiro i Pontecorvo,
op. cit.: 544). A I'escola els nens reben instruccions per utilitzar els signes de
puntuacié com a indicadors que l'ajuden a llegir en veu alta. Pero quan la
puntuacio és utilitzada per aquest fi, a I'edat mitjana, el lector era un escolar
gue havia estudiat amb atencié el text abans, i havia inserit ell mateix les
marques de puntuacié en el text que estava llegint. Es extremadament dificil
per un nen que esta aprenent a escriure aproximar-se al text com a escriptor i
com a lector amb l'objectiu de regular el propi Us de la puntuacié. Quan
escriuen una historia, la majoria de nens de cicle inicial i mitja de primaria,
estan encara intentant resoldre els problemes amb la morfologia, la semantica i

I'ortografia, dificilment poden preocupar-se a I’hora per la puntuacio.

Possiblement, com els lectors de I'edat mitjana, també els nens que
actualment estan aprenen el sistema d’escriptura variin la quantitat i diversitat
de puntuacié en l'activitat de produir un text o d’organitzar i puntuar un text ja
escrit. Aixi mateix, en la cultura occidental, els signes de puntuacié en els
textos s’han desenvolupat durant un llarg periode de temps, creiem que també
'aprenentatge de la puntuacié per part dels nens requereix d’'un procés de

reconstruccio fins assolir el coneixement i Us convencional.

3.1.2. Perspectiva linglistica
La puntuacio: Definicio i delimitacio de I'objecte d’estudi

Una de les primeres activitats en I'estudi del procés d’aprenentatge de la

AN

puntuacio ha de ser la interpretacio del terme “puntuacié” i establir la “llista de

marques” que conformen l'objecte d’estudi.

Generalment, el terme puntuacio és utilitzat per designar una categoria

definida en termes parcialment grafics, segons Nunberg (1990:17): “un grup de
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caracters no alfa-numérics que s'utilitzen per informar sobre les relacions
estructurals dels elements del text”, en els qual s’inclouen les comes, el punt i
coma, els dos punts, el punt i apart, les cometes, etc. Tanmateix, des del punt
de vista de la funcid, ha de ser considerada junt amb la puntuacio la varietat de
trets grafics del text que poden ser utilitzats pel mateix tipus d’objectius,
incloent-hi doncs les majuscules, el sagnat de paragrafs, I'espai entre paraules,

les variacions en el tipus i la mida de les lletres, etc. (Nunberg, 1990:17).

Obviament, les majlscules sén lletres i no signes de puntuacio, aixo no
obstant, dins el text les majuscules indiquen l'inici de la frase o del paragraf, i
en conseqiencia marguen els limits de la frase, el paragraf o el text. Aquesta
€s, com es veura, una de les caracteristiques propia de la puntuacio: “Les
diferents marques grafiques i tipografiques no poden ser classificades
unicament sobre la base de les seves propietats grafiques, ja que una mateixa
marca es pot utilitzar per a diverses funcions” (Halliday, 1985:33; Fonagy,
1997:193; Martens i Goodman, 1996:52). Per exemple les funcions del punt,
tant per delimitar les frases en un text com per marcar les abreviacions lexicals;
o la majuscula inicial, per delimitar I'inici de frases en el text i per marcar noms
propis. De la mateixa manera, pot dependre del genere textual en el que es
situa una determinada marca, per exemple, una linia nova serveix com
indicador de la categoria “item” en les llistes, de la categoria “vers” en la poesia

o de la categoria “linia” o “paragraf nou” en la narracio, etc.

En relacié als espais en blanc, N. Catah (1980: 18) argumenta que
aquests al principi o final de linia s’encarreguen de formar paragrafs, i entre
agrupaments alfabétics o conjunts ordenats i significatius de lletres
s’encarreguen de formar paraules. Per la qual cosa els considera com a
puntuacio i argumenta: “Que vol dir element grafic exactament? En absencia
d’un signe de puntuacio, que és el que queda? Un espai en blanc, que ja és un
signe, el més primitiu i essencial de tots, un ‘signe en negatiu’. Aquest espai
grafic, perfectament analitzable per un lector competent, delimita tres tipus

d’'unitats: a nivell de paraula, a nivell de paragraf i a nivell de text”.
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De la mateixa manera, Védémina (1973: 34) entén per puntuacié no
Unicament els signes tipografics (punt, coma, etc.) si no també els
procediments grafics utilitzats en la seva inclusié: sagnia de paragrafs, espai
entre paraules i entre signes. També Halliday (1985: 35) i Fonagy (1997: 198)

inclouen els espais en blanc dins el llistat de marques de puntuacio.

Finalment, Halliday (1985, :35), afegeix I'apostrof a la llista de signes de
puntuacié. Segons aquest autor, igual que el guionet, I'apostrof informa del
tipus de relacio entre dues paraules. Tanmateix, Ferreiro i Pontecorvo (1999,
:545), en I'estudi sobre I'Gs de la puntuacid en escriptors novells no inclouen
I'apostrof, argumentant que no el consideren implicat en I'organitzacié del text
ni en la segmentacié de paraules. En el present estudi si I'inclourem, degut al
paper que juga en la nocié de paraula en I'escriptura en llengua catalana, aixi
com en la delimitacié i relacié grafica d’aguesta categoria d’unitats en el text.
Per altre banda, basant-nos en el treball realitzat per Frédéric Sabio (2000) en
llengua francesa, creiem que la consideraci6 i analisi de I'is de I'apostrof dels
nens pot ajudar a comprendre determinats coneixements i procediments de

puntuacio.

A partir d'aqui, doncs, designarem tots aquests recursos grafics com a
puntuacié i en consequéncia la llista estara constituida per les marques
tipografiques usuals (punt, coma, punt i coma, dos punts, etc.), les marques
grafiques que participen de I'objectiu d'organitzar el text en diferents tipus
d’'unitats (majuscules, espais en blanc entre paraules i en el sagnat de
paragrafs, subratllats, negreta i les variacions en el tipus i mida de les lletres),
aixi com les marques grafiques que informen del tipus de relacié entre unitats
(apostrof, guionet, parentesi, etc.). Tots ells, indexs grafics que poden definir
diferents tipus d’unitats, informar de la categoria del segment o de la relacio i

del tipus relacio entre unitats.

Quan a les funcions de la puntuacié en el text, sén dificils de
generalitzar. Presentem aqui els principals trets que des del punt de vista

linglistic constitueixen els antecedents teorics d’aquest projecte.
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N. Catah (1980) ha estat una de les primeres lingtistes en analitzar el
valor linguistic de diferents signes de puntuacid i els seus usos literaris actuals.
Aquesta autora (Op.cit.:17) atribueix a la puntuacio tres tipus de funcions, amb
les quals, a grans trets, coincideixen Halliday (1985:33) i Fonagy (1997:198):

- Organitzaci6 Sintactica: amb la funcié de segmentar i organitzar els textos
en diferents tipus d'unitats, entre les que estableixen diferents tipus de
relacions: de convergéncia o divergencia, d'inclusi6 o d’exclusié, de

dependencia o d’'independencia, de distincio i de jerarquia.

Halliday, divideix aquesta funcié en delimitacié d’'unitats gramaticals (espais
en blanc, coma, punt i coma, dos punts i punt); i relacié entre unitats (guio,
paréntesi, guionet i apostrof). Mentre, Fonagy, subdivideix la funcié
proposada per Catah en demarcacio, enumeracio, comentari, i incis (signes

d’admiracié, interrogant, guionet, tres punts, paréntesi i les majuascules).

- Funci6é Suprasegmental: que Catah relaciona amb la prosodia del
llenguatge oral per indicar les pauses, el ritme, la linia melodica i I'entonacio.
Tots aquells fenomens que no estan propiament marcats en el text i no
obstant son requerits. “Es aquesta funcié la que explica, la majoria de les
vegades, I'efecte dels signes de puntuacid, contrariament al que es podria
pensar a partir del seu nom, no és puntual si no continua, portat al llarg d'una

frase o d’'un segment de frase” (o:cit., :18).

Dins aquesta funcid, Halliday situa les marques de categoria o0 unitat
gramatical (punt final, admiracié i interrogant); i marques de projeccio
(cometes). Fonagy, anomena a aquesta funcié de modalitat (admiraci6 i
interrogant); a més a més, afegeix les funcions d'émfasi (admiracio,
interrogant, lletra italica, negreta i majuscules), de sordina (tres punts i
paréntesi); de missatge metalingtiistic (dos punts, lletres en italica, cursiva,

negreta i majuscules); i el-lipsi (guié i tres punts).
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- Funcié d’Ampliacié Semantica: que pot ampliar, completar o suplir la
informacio alfabetica, morfologica o léxica; per exemple, la presencia de dos
punts seguits de cometes informa que s’esta citant textualment, aquestes
marques poden o no anar precedides de “va dir". Tant d’'una manera com de
I'altre, s’entén que la unitat textual emmarcada per les cometes i després de

dos punts és el que determinada persona ha dit.

Fonagy, en un analisi més exhaustiu, desglossa aquesta funci6 en:
preparacio (dos punts i el guid); citacié (dos punts, guid, lletres en negreta i
majuscules); i titol (dos punts, lletres en italica, cursiva, negreta i

majuscules).

Entenem, doncs, per puntuacié aquelles marques grafiques i
tipografigues amb funcié semantica, sintactica i prosodica que apareixen i
organitzen els textos. Subjectes, perdo, a les convencions dels diferents

generes de discurs textual.

Aquesta connexié entre generes de discurs textual i formes d'utilitzar la
puntuaciéo I'emfatitza Blanche-Benveniste (1997) mitjancant I'observacié de
diferents registres de la llengua parlada, i mostra la falsedat del coneixement
transmés per I'escola que lliga la puntuacié al llenguatge oral. Existeix una
convenci6 en I'Gs de la puntuacio, un acord sobre on situar determinats signes
de puntuacié, perdo també solen ser utilitzats amb diferents funcions en
diferents llocs del text, i la funci6é varia i s'adapta segons el génere textual.
Queda exclosa, doncs, qualsevol analisi en termes de presencia/abséncia. Si
bé un text amb absencia de puntuacié resulta contrari a les nostres
expectatives, podem acceptar aquesta possibilitat com exercici estilistic

d’autors professionals.

! volem citar, com exemples més recents d’autors que juguen amb aquestes convencions del
sistema: J. Saramago (2000) La caverna, Madrid: G.Santillana, S.A. | en llengua catalana:
M. Serra (1999) Ablatanabla, Barcelona: Edicions 62.
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Hem vist, doncs, que tant historiadors com linglistes mostren que la
puntuacio és quelcom que s’oposa a norma i s’hauria de considerar en relacio

a les particularitats de I'organitzacio i I'estructura del text.

Per altre banda, també cal tenir en consideracié que les marques de
puntuacioé no constitueixen un paquet homogeni, ni des del punt de vista de la
forma ni des del punt de vista de la funcié. Si bé, de l'analisi exposada es
despren una caracteristica comud: la puntuacié delimita i relaciona o dona
significacié a diferents tipus d’unitats textuals, tal com paraula, frase i text. La
guestié és: Amb quina funcio situen els nens la puntuacié en el text? Quin és el
seu llistat particular de signes de puntuaci6? Qué els motiva a delimitar
determinats segments del text?. Tenint en compte que es tracta d’escriptors
novells, dels que sabem que utilitzen pocs signes de puntuacio i no sempre en

els llocs que s’espera.

Aquest estudi vol esbrinar el coneixement —reconeixement, denominacié
i Us- de la puntuacio que tenen els nens i nenes d’aquestes edats, i les raons -
o motivacions en el sentit psicolinglistic- que els porten a utilitzar un
determinat signe en un determinat emplacament del text. | també vol esbrinar
el coneixement que tenen sobre les unitats gramaticals i textual, que la
puntuacié delimita i relaciona, és a dir, les nocions sobre paraula, frase,

paragraf i text amb que operen els nens i nenes d’aquestes edats.

3.1.3. Perspectiva psicolinguistica

La puntuacio i les nocions de les unitats gramaticals

Tal com exposa detalladament Blanche-Benveniste (1993:139) “la
delimitaci6 de cadascun dels segments o unitats del discurs escrit -paraula,
frase, paragraf i text- correspon a una determinada nocié metalinguistica, que
si bé disposen d’'una entitat i una definicié precisa en la llengua escrita no es

poden utilitzar cientificament per descriure la llengua parlada”.
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Per aquest motiu I'autora proposa la diferenciacié entre “segments de
'enunciat”, en referéncia a la llengua parlada, i “segments del sistema”, en
referéncia a la llengua escrita. Teberosky (1993:136) recolza la proposta de
Blanche-Benveniste i afegeix “de la mateixa manera que no és possible basar

la segmentacio i delimitacio grafica del text en criteris de la llengua parlada”.

La qual cosa situa el tema d’aquest estudi en I'ambit de les relacions

entre la llengua oral i la llengua escrita.

Com ja s’ha apuntat en la introduccié, el problema de les relacions entre
oral i escrit disposa d'una llarga historia rica en estudis psicolinguistics, la
majoria d’aquests, pero, s’han ocupat de la fonologia, estudiant des d’aquesta
perspectiva la relacio entre la segmentacié dels signes de la cadena parlada -
fonemes i sil-labes- i els signes grafics —lletres-, i de la relacié entre aquesta
capacitat metalinglistica i I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Perd pocs
han tractat el problema a nivell de sintaxi (Védénina, 1973). Aixi mateix, tal
com ja s’ha esmentat, hi ha pocs treballs que estudiin el procés d’aprenentatge
de la puntuacio, i la relacio, si n’hi ha, entre el coneixement de la puntuacio i

les nocions metalingiistiques de les unitats gramaticals.

Els pocs treballs que estudien la puntuacié dels textos, aborden el tema
des de suposits teorics que apunten diferents tipus de relacié entre: nocions
metalinguistiques de les unitats gramaticals i coneixement i Us de la puntuacio.
Implicites, no Gnicament en l'orientacié dels estudis sobre aquesta dimensié
del llenguatge escrit, siné també en la consideracio del seu aprenentatge i en
I'orientacio del seu ensenyament. De manera general es pot dir que hi ha tres

posicions teodriques diferenciades:

La primera, defensada en els estudis de Chafe (1987 a i 1987 b),
atribueix a la puntuacio el paper de representar els trets prosodics de la llengua
oral en l'escriptura, i afirma que un bon escriptor, capa¢ d’utilitzar la puntuacié
amb efectivitat, ha de ser conscient dels aspectes prosodics del llenguatge. La
segmentaciod entre paraules, la delimitaci6 de sintagmes, frases i paragrafs,

sén conceptes que pertanyen al llenguatge i es representen graficament en
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I'escriptura, utilitzant la puntuacié per tal de retornar el valor prosodic del
discurs en la lectura. En un altre estudi (Chafe 1987 b), compara la utilitzacié
adulta de les unitats de puntuaci6 amb les unitats prosodiques en diferents
tasques: lectura en veu alta de textos puntuats, i puntuacié de textos literaris
sense puntuar. Obtenint en ambdues situacions que les unitats de puntuacié
sén més amplies que les prosodiques. Tot i aixi, destaca que la puntuacié que
els subjectes van posar en el text, al menys en la posicié sind en el tipus,
confirmen la puntuacié de l'autor en el text original. Tanmateix admet que hi ha
normes textuals i gramaticals que no es basen en raons prosodiques i depenen

Unicament de les normes convencionals.

Des d'aquesta perspectiva, ampliament difosa en la comunitat
educativa, es considera que els nens ja disposen de les nocions gramaticals de
paraula, frase i paragraf, a través de la llengua oral. Cal ensenyar, doncs, els
signes i les normes de puntuacié, en la consideracié que I'aprenent
desenvolupi la microhabilitat de percebre les unitats de la parla, i relacionar-la

amb I'Gs de la marca de puntuaci6 pertinent.

També la resposta de La Real Academia de la Lengua es situa en
aguesta perspectiva tradicionalista i considera la puntuacié com un capitol de
I'ortografia i com una equivalencia de I'entonacio: “La puntuacion de los textos
escritos, con la que se pretende reproducir la entonacion de la lengua oral,
constituye un capitulo importante dentro de la ortografia de cualquier idioma”
(RAL, 1999: 56).

Tot el contrari, Nunberg (1990: 13), des d’'una segona posicio teorica,
defensa que bona part de la incomprensio del sistema de la puntuacio prové de
voler-la comparar amb el sistema entonatiu, quan en realitat la puntuaci6 té
principalment un paper textual. Com un subsistema constitutiu que participa en
la construccié del significat textual. | Olson (1994 i 1995, 1998 traduccié en
castella), en la mateixa perspectiva, considera que les nocions de paraula,
frase, paragraf i text, -i també pel que fa a fonema-, es construeixen en relacio
a l'escriptura, que proporciona el model d’analisi de la parla oral, des d’'una

nova consciencia de llenguatge.
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Per Olson (1995: 99): “escriure és en principi metalinglistica, ja que el
sistema d’escriptura crea les categories a través de les quals es pren
consciencia de la parla”. L'escriptura dona a les paraules, les frases i el discurs
una entitat fisica, els converteix en un objecte extern al propi subjecte que I'ha
produit, un objecte observable, que es pot manipular i sobre el que es pot
reflexionar a nivell de significat i de significant. En I'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura, el parlant competent, desenvolupa un nou model conceptual de
llenguatge, un model de coneixement dels conceptes linguistics, la consciencia
linguistica. “Un cop l'escriptura esdevé model per a la parla, és possible
incrementar I'esquema de relacions entre ambdos -discurs oral i escrit-“. |
afegeix: “aquest model de llenguatge, que proporciona I'escriptura, és tant el
gue s’adquireix en el procés d’aprenentatge de la lectura i I'escriptura com el

gue s'utilitza a I'hora de pensar sobre el llenguatge”.

Cassany (2000:13), compara aquestes dues perspectives i afirma:
“Lligar els signes grafics als trets suprasegmentals significa supeditar I'escrit a
loral i entendre que entre aquests dos modes hi ha algun tipus de
correspondéncia univoca [..] En canvi, desvincular puntuacié i entonacié
significa adoptar la via de l'autonomia plena de l'escrit, entendre que el
significat de [l'escrit passa directament de ['ull al cervell sense
(sub)vocalitzacions”. Aquest autor referma el segon punt de vista i argumenta:
“els docents sabem prou bé que basar la puntuacié en I'entonacié indueix a
errors [...] és imprescindible tancar entre comes els incisos (aposicions,
relatives explicatives) encara que la seva oralitzacié no requereixi cap pausa,; a
la inversa, a l'oral sovintegen pauses (per pensar el que es dira, per respirar,
per matisar, etc.) que mai no equivalen a una coma si sén entre subjecte i verb

o verb i complements”.

Des de la recerca actual sobre la cultura escrita (literacy, léttrisme), la
tercera posici6 teorica, proposa concebre l'escrit com un sistema de
representacié de l'oralitat en lloc d’'un sistema de codificacié (Ferreiro, 1999:

69). Es a dir, observa l'escrit com un sistema alternatiu de representar el
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llenguatge en un medi diferent, a través de la utilitzacié d’'uns sentits i unes

habilitats també particulars.

En aquest context, consideren que, actualment, el principal paper de la
puntuacié és definir unitats de processament del text, de manera que les
diferents marques tenen, basicament, una funcié organitzativa del discurs
textual: estructural, sintactica i semantica, i situa el tema de la puntuacioé en

I'ambit metalinglistic de les relacions entre el discurs oral i el discurs escrit.

Respecte a les nocions gramaticals de paraula, frase, paragraf o text,
consideren que: “disposen d’'una entitat i definicié precisa en la llengua escrita
gue no es pot utilitzar per descriure la llengua parlada®’; “de la mateixa manera
que la segmentacié del text no es pot basar en criteris de la llengua oral®”. |
Teberosky (993:136) afegeix un punt dalerta, que volem destacar
especialment degut a les consequéncies en la concepcid de les relacions entre
les nocions metalinguistiques de les unitats gramaticals i el coneixement de la
puntuacio, aixi com de la diferenciacio entre desenvolupament i adquisicio, i la
repercussié en I'ensenyament i I' aprenentatge: “Al tractar de la delimitacié de
les unitats del discurs cal ser prudent i diferenciar si es fa referencia als
procediments naturals de segmentacié -en termes d’adquisicié-, o a la
representacio interna d’aquests procediments. Ja que la segmentacié de les
unitats en el discurs oral o en el discurs textual comporten activitats
linglistiques i cognitives diferenciades”, i afegeix: “El fet de representar la
segmentacio de les unitats no garanteix la percepcio precisa de les unitats en

les que es descompon”.

Com ja hem dit, organitzar el discurs escrit comporta I'analisi lingiistica,
és a dir, establir relacions i diferencies entre les unitats del discurs escrit i les
unitats del discurs parlat. En paraules de Blanche-Benveniste: entre “segments
de I'enunciat”, en referencia a la llengua parlada, i “segments del sistema”,

També comporta l'analisi cognitiva, és a dir, establir relacions entre els

2 Op. cit. Blanche-Benveniste (1993, 1996 i 1998).
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elements ideatius. En consequiéncia, la segmentacio grafica i la puntuacio del
text és psicolinguistica i cognitiva. Es situa en I'ambit de les relacions entre les
unitats de la llengua oral i les unitats de la llengua escrita. Implica a la
consciencia metalingiistica, en aquest cas, usant la terminologia de Gombert
(1990) en referéncia al desenvolupament de la consciéncia metasintactica i

metasemantica, o metatextual.

Aquesta tercera posicié teodrica adopta un punt de vista evolutiu,
estableix un cert paral-lelisme entre la tardana aparicié de la puntuacié en els
textos dels nens i el lent desenvolupament en la historia de I'escriptura
(Higoumet, 1955, citat per Pontecorvo et alt., 1992:5). Tenen en compte que
historicament la puntuacio va ser tasca dels lectors que, en un procés que es
va desenvolupar en el temps, van marcar el text amb diversos signes amb
'objectiu de tenir les pauses ben localitzades per a la seva interpretacio
(Saenger, 1995). Perdo que aquesta funcié de la puntuacié va canviar al ser
introduida la lectura silenciosa, passant a formar part de l'activitat d’escriure i

restant connectada a I'organitzacié textual.

El seu suposit és que I'aprenent realitza un procés de reconstruccio, en
el que va establint diferents tipus de relacié entre l'oral i I'escrit, delimitant
diferents tipus d’unitats, i provant diferents recursos i estrategies, en l'intent de
comprendre la convencié de la puntuacié. A la vegada que coordina aquest
procés amb les necessitats alfabétiques, morfosintactiques i textuals.
Concretament pel que fa a la nocié de paraula, Ferreiro (2000:26) proposa
'existencia d'una noci6 pre-alfabética, que es modifica i redefineix en

I'escriptura, per acceptar-ne un altre imposada pel sistema notacional.

El present estudi es situa en el marc de la perspectiva constructivista
utilitzada per Ferreiro. Creiem que les nocions metalinglistiques sobre les
unitats gramaticals: paraula, frase, paragraf i text, de que disposa I'infant quan
inicia el procés d'aprenentatge de la puntuacié no es corresponen amb les

nocions convencionals dels adults alfabetitzats, siné que inicien amb una nocié

% Op. cit. Teberosky (1993) i Tebrosky i Matas (1993).

39

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001



pre-textual que, possiblement; es modificara en I's de [I'escriptura per
acceptar-ne un altre imposada pel sistema de notacié. Per aguest motiu un
dels objectius de I'estudi és coneixer les nocions sobre paraula, frase i paragraf
de que disposen els infants d’aquestes edats i la relacié6 amb I'is que fan de la
puntuacié, amb la finalitat de cercar i donar a coneixer als professors els
comportaments i les raons per les que un aprenent d’escriptor posa unes
determinades marques en un determinat emplacament. Ja que, considerem
gue és a partir de la comprensié de les raons i situacions que porten als

aprenents a utilitzar la puntuacioé que es pot adequar la intervencié educativa.

3.1.4. Perspectiva educativa

L’ensenyament i I'aprenentatge de la puntuacio

La puntuaci6 és un tema complexa. D'una banda, les diferents
dimensions linglistiques i cognitives que conflueixen en la comprensié de la
puntuacio, i, de l'altre, el fet que en la nostra comunitat educativa conviuen
actituds, hereves de les practiques ancestrals, que relacionen la puntuacié amb
'entonacié i l'ortografia, amb concepcions derivades de I'is modern de
I'escriptura, que relacionen la puntuacié amb I'organitzacio textual i la lectura
comprensiva, justifiquen les dificultats del seu ensenyament i del seu

aprenentatge.

L’ensenyament de la puntuacio

Ferreriro, Pontecorvo, Ribeiro i Garcia (1996:131) descriuen com
'escola manté dos discursos independents: I'un per a la lectura i I'altre per a
'escriptura: “Quan es tracta d’escriure, s’ensenya que el punt ha de situar-se
alla on s’expressa una idea complerta; que la coma separa pero menys que el

punt; al passar a la lectura, la puntuacié es converteix en marca de pausa o
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respiracio, pauses d'un, dos i tres distingeixen la coma del punt, a través

d’aquest intermediari denominat punt i coma”.

Tal com ja hem vist, aquests dos discursos expressen les dues teories
principals que s’han sostingut des de I'antiguitat classica: la puntuaciéo com a
lloc natural de respiracid del lector, i la puntuaci6 com a separador logic,
sintactic o retoric. Pero cal considerar aquestes teories en relacié als moments
de la historia de la puntuacié en que van ser formulades, respectivament abans
i després de la lectura silenciosa, i abans i després de la utilitzacié de la

impremta.

N. Hall (1999: 180) considera que el tipus d’'instruccié tradicional que
'escola dona a la puntuacio tendeix a perpetuar els principis grafics amb els
qgue els nens basen els seus procediments a l'inici de l'aprenentatge de la
lectura i I'escriptura, quan en realitat la puntuacio dels textos es basa en
principis linguistics: “l'alfabetitzacid, en aquest sentit, es basa en la instruccio
més que en la utilitzacié i tendeix a situar als nens com aprenents d’un conjunt
d’habilitats, aparentment neutrals”. S’ensenya als aprenents el repertori de
signes de puntuacié i algunes normes, per passar a realitzar exercicis
d’'aplicaci6 amb frases descontextualizades, fora del text. En la consideracié
gue els nens disposen ja dels conceptes de paraula, sintagma, frase i paragraf,
a través de la llengua oral. S’espera de l'aprenent que desenvolupi la
microhabilitat de percebre i relacionar els segments paraula, sintagma, frase,
etc., que realitza en la parla, amb I'ls de la marca de puntuacié pertinent per

senyalar graficament la prosodia del discurs oral.

Tant Ferreriro (Ferreriro et alt.,, 1996:134) com Hall (1999:180)
coincideixen en afirmar que: “a I'escola I'ensenyament de la puntuacié no és
explicatiu, siné indicatiu: després del punt, majascules (...) i tendeix a presentar
la frase descontextualitzada, fora del text, i definida per marques que no li sén
propies: inicia amb majascula i acaba amb punt”. Quan en realitat I'inic lloc de
la puntuacié és el text. La tendéencia escolar de progressio didactica en la
introduccié de l'escriptura porta que s’ensenyi que ajuntant lletres es formen

sil-labes, ajuntant sil-labes es formen paraules, ajuntant paraules es formen
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frases i moltes frases juntes formen un text. Tendencia, que segons les
autores, es reflexa en els textos dels nens. | també coincideixen en considerar
que la propia complexitat del tema dificulta el seu ensenyament: “hi ha
dificultats per abordar I'ensenyament de la puntuacio, degut a la manca de
normativa amplia per a tots els instruments de segmentacié grafica i de

puntuacio del discurs textual” (Ferreriro, et alt, 1996; Hall i Robinson, 1996).

Certament, no existeix una Unica normativa aplicable a la puntuacié en
general, ni tampoc una norma d'utilitzacié par a cada marca de puntuacio.
Comparteixen que son recursos grafics de l'escriptura que apareixen i
organitzen els textos, amb funcié semantica i sintactica. Perd un mateix signe
pot ser utilitzat en diferents llocs i amb diferents funcions en un mateix text,
depenent del genere discursiu, de I'estructura del discurs i del gust personal de

I'autor.

Aixi mateix, Cassany (2000: 19) fa una analisi critica de les activitats
més corrents d’ensenyament de la puntuacio:

- Lectura en veu alta o oralitzacié de l'escrit, que constitueix I'activitat més
corrent en 'ensenyament de la puntuacié a les nostres escoles, i de la que
argumenta: “es centra només a ensenyar la suposada textura oral de I'escrit
i prescindeix de la comprensid. Per experiéncia podem reconéixer que és
dificil executar oralment un escrit i comprendre’l alhora. A més, aquesta
practica subordina la puntuacio i I'escrit a l'oral i pressuposa que cal la
mediacié d’aquest per comprendre i produir escrits [...] sembla poc idoni

basar 'ensenyament de la puntuacié en aquesta practica.”

- Puntuacié de textos nus: l'autor afirma que “En pressuposar que lI'aprenent
podra restituir els signes a I'escrit, dona a entendre que la prosa té significat
sense puntuacio [...] també es concep la puntuaci6 com un complement
lateral de I'escrit, que té poca incidéncia en la construccio de la prosa, i que

s’afegeix al final, durant la revisio de I'escrit”.

- Analisi de la puntuaci6 dels textos: considera Cassany que “aguesta és una

tasca d'un alt nivell de reflexid, que requereix molta capacitat d’atencio i
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d’abstraccid, a més d’'un bon coixi de coneixements gramaticals. Concep
autonomament el sistema de puntuacié pero té I'inconvenient que I'aprenent
treballa sobre escrits aliens, en situacions de comunicacié no auténtiques,

allunyades de les seves necessitats”.

Creiem que l'ensenyament, d'una banda, ha de contemplar les
caracteristiques i funcions actuals del sistema de puntuacid i integrar les
caracteristiques i funcions actuals del sistema de puntuacié en I'ensenyament
més general dels processos de comprensié i composicid textual, als quals
pertany (Caddéo, 1998:273), i de l'altre, ha de contemplar les caracteristiques
del procés d’aprenentatge de la puntuacié dels nens, les raons per les que un
aprenent d’escriptor posa unes determinades marques en un determinat

emplacament, i adequar la intervencio educativa a partir d’aquests.

L’aprenentatge de la puntuacié

Des del punt de vista evolutiu, I'adquisicié de la puntuacié és bastant
tardana en els nens i totalment absent en les fases pre-alfabétiques
d’aprenentatge del llenguatge escrit (Pontecorvo, Ferreiro, Zucchermalio,
Fabretti, 1992:5). S’ha pogut observar que els nens de primer no utilitzen la
majoria dels signes de puntuacioé. En la copia d’un text puntuat, tendeixen a no
copiar la coma o el punt final, en canvi reprodueixen els interrogants i els
signes d’exclamacio, molt menys frequents. Probablement perque son
marques més semblants a les lletres (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:545). De fet,
segons explica Halliday (op.cit.:33), aquest és el seu origen: “els signes ? i ! es
van introduir en I'época medieval. El signe d’interrogant prové de la lletra [q] la
inicial de la paraula [pregunta] en llati [quaestio] invertida i situada sobre el
punt final; i el d’exclamacio prové de [i] sobre [0] representant I'exclamacio en

llati [io].

Un altre dificultat en I'aprenentatge de la puntuacié és el fet que els
signes de puntuacioé no constitueixen un paquet homogeni, ni des del punt de

vista de la forma ni des del punt de vista de la funcié. Alguns signes de
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puntuacié tenen un nom que els descriu graficament, perd no informa de la
seva funcid, com el punt, la coma o els tres punts; altres tenen relaci6 amb
aspectes suprasegmentals, com és el cas del signe d’exclamaci6 o el
d’interrogant, que senyalen que cal llegir amb determinada entonacio, la seva
forma grafica els fa més similars a les lletres i la seva denominacio, en certa
manera, fa referéncia a la funcid. Altres signes de puntuacié senyalen canvis
en el mode d’enunciacié, com els dos punts, el gui6 o les cometes que
senyalen canvis en qui parla, limits entre frases amb verbs declaratius, i limits

entre narracio i discurs directe.

Segons Ferreiro i Teberosky (1979), els nens més petits, identifiquen els
signes de puntuacid, saben que el text imprés té unes marques “que no son
lletres pero estan amb les lletres”. Els reconeixen quan se’ls hi pregunta i els hi
atribueixen noms basicament descriptius, que poden coincidir amb la
denominacié convencional en el cas de noms més transparents: “dos punts”, 0
no: “quatre comes a dalt” (cometes). Esporadicament poden utilitzar marques
amb aparenca de puntuacié, amb funcié de separacié entre paraules, per
marcar l'inici o el final de la linia, o el final de I'escrit (Edelsky, 1983). Més tard,
els nens reconeixen els signes de puntuacié, saben alguns dels noms i
coneixen la forma grafica, perd no comprenen la seva funcié dins el text, els
consideren com elements autonoms, donant lloc a un decalatge entre el

reconeixement i I's en els textos infantils (Hall, 1999:180).

Posteriorment passen a atribuir-los-hi la denominacié convencional en
tots els casos, i a incloure’ls en els textos quan I'escriptura ja esdevé alfabética
(Martens i Goodman, 1996:52). Tanmateix, en I'escriptura de textos a vegades
els nens necessiten expressar determinades emocions que el limitat
coneixement del sistema d’escriptura no els ho facilita, produint determinades
marques grafigues inventades a partir del minim coneixement del sentit

ideografic de la puntuacio (Martens i Goodman, 1996:37).

La puntuacié és un instrument que limita i també capacita als lectors i
escriptors competents que llegeixen i escriuen en silenci (Pontecorvo et alt.,

op.cit.:8). Concentra I'atenci6 en unitats de text que son diferents dels elements
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fonics i dels elements alfabetics, aixd té a veure amb les unitats que agrupen
sequéncies de paraules, i que han de seguir uns criteris sintactic i semantic en
I'organitzacié del text. De fet, la funcié de la majoria dels signes de puntuacié
és definir unitats de processament del text. El punt i les comes —els signes de
puntuaciéo més frequentment utilitzats per nens i adults- tenen aquesta funcid,
encara que els escriptors novells no sempre son conscients del ventall d’'usos
d’aquests mateixos signes de puntuacio. Catah (1980) introdueix el problema
de la complexitat de la puntuacié en el francés i marca la diferenciacié entre les
funcions suprasegmentals i sintactiques, en aquest ultim cas, amb sentit de
separacié i organitzacié de les unitats textuals. A partir de I'estudi sobre els
diferents usos de la coma en italia R. Simone (1991) considera que aquest és
el signe de puntuacié més complexa i plurifuncional, ja que en la seva correcta
utilitzacié interactuen diferents nivells d’organitzacié, de manera que pot ser
avaluat al menys des de quatre punts de vista: estructural, sintactic, semantic,

prosodic.

Les dificultats dels nens en [l'aprenentatge de la puntuacié sén
justificades, i és necessari considerar quines son les raons per comprendre la
puntuacio dels escriptors novells. Ferreiro (1996, op.cit.:156) les concreta en

les seglents:

a) La puntuacié constitueix un sistema de marques que s’afegeix a un altre
sistema, el sistema alfabétic, perd opera de forma diferent a com ho fa
aquest. La falta d'un esquema interpretatiu fa que en les primeres etapes
els nens reconeguin i denominin els signes de puntuacié, perdo no els
comprenguin com a elements integrats en un sistema que és basicament

fonografic.

b) La complexitat de la puntuacié, que constitueix un sistema que és a la
vegada homogeni i heterogeni. Homogeni: com a conjunt de marques que
tenen la funcié de delimitar unitats de processament, de diferents tipus i de
diferents longituds. Heterogeni: ja que no tots els signes realitzen la

mateixa funcio en el text, ni en diferents generes de text.
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c) La puntuacié és part del que s’escriu, fonamentalment és un conjunt
d’instruccions per al lector, que les interpreta perd no les diu. Es
extremadament dificil per un nen que esta aprenent a escriure aproximar-
se al text com a escriptor i com a lector amb I'objectiu de regular el propi Us
de la puntuacid. Revisar el text precisa adoptar el doble paper d’escriptor i
de lector. Assumir una perspectiva externa i actuar com a lector critic del
propi text implica un important esfor¢ cognitiu, particularment en aprenents
que en la produccié escrita necessiten coordinar diferents aspectes al

mateix temps.

d) La puntuacié obliga a distingir unitats diferents dels elements alfabetics,
relacionades amb nocions gramaticals i textuals. La coordinacié entre
unitats foniques, gramaticals i textuals no és facil de realitzar. Fent
referencia a la proposta d'Olson (1995:99) “En [laprenentatge de
I'escriptura, com a sistema de representacid, els nens aprenen també que
I'escriptura els ajuda a descobrir i categoritzar de determinada manera
coneixements implicits que formaven part de les seves competencies

linglistiques, pero que no havien conceptualitzat fins al moment”.

Coneixem, a través de I'experiéncia professional amb aprenents
d’escriptors i lectors, les dificultats que els comporta coordinar els diferents
aspectes implicats en la produccié del text. Del que es tracta €s de conéixer les
motivacions que els porten a situar una determinada marca en un determinat
lloc del text, per tal d’adequar la resposta educativa. Des del suposit que
'aprenentatge de la puntuacié és un procés que Unicament es dona en

I'elaboracio del propi text, i en la diversitat dels generes textuals.

El present estudi es situa en el marc de la perspectiva constructivista en
lassumpcié que la presencia d'un determinat signe de puntuacid en un
determinat lloc del text, revela les intencions de puntuacié dels nens: “El
comportament de l'escriptura dels nens en la utilitzacio del sistema de
puntuacié és motivat per alguns principis implicits en I'objectiu de coordinar I's

de la puntuaciéo amb les necessitats alfabetiques, morfosintactiques i textuals”
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(Pontecorvo et alt., 1992:5). Creiem que I'aprenentatge de la puntuacié és un
procés de construccié que es dona en l'elaboracié del text, i que en aquest
proceés intervenen un seguit de variables que faciliten el coneixement i I'Gs de

la puntuacié, mentre que d’altres el dificulten.

Els models de referencia

Segons Robinson (1996:89) I'atencié que es dona a I'aprenentatge de la
puntuacié en I'educacio primaria és superficial, no es situa en un determinat
nivell educatiu ni en un determinat apartat del programa, siné que es comenta
al parlar de “les frases”, que comencen per majluscula i acaben en punt, i que
poden ser interrogatives o exclamatives, si acaben amb interrogant o
exclamacié. La qual cosa, apunta Robinson, és deguda a la naturalesa
particularment desconeguda de la puntuacié i de com s’apren. Aixi mateix,
afegeix Hall (1999) la majoria de contes infantils i llibres de llengua d’etapa
infantil i primers nivells de primaria presenten els textos amb poca puntuacio,
generalment, en linies, més o menys llargues, cadascuna de les quals

comenca per majuscula i acaba en punt final.

També Chabanne (1998) en un estudi sobre el tractament de la
puntuacié en els llibres de text de llengua francesos, destaca l'orientacio
didactica d’'aquests, generalment basada en [I'explicaci6 de la norma i
'aplicaci6 en un seguit d’exercicis amb frases fora del context, sense
considerar qué en saben els nens i basant-se en la concepcié de que la
competencia en la puntuacié dels textos es pot adquirir mitjancant un

entrenament intensiu i sistematic, sense implicar a la intel-ligencia (op.cit.:231).

Cassany (2000: 19) afirma que: “el tractament de la puntuacid a l'aula
constitueix una mena de termometre del grau de qualitat didactica de
'ensenyament de la composicié”. | tant Robinson (1996), com Cordeiro,
Giacobe & Cazden (1992) i Arthur (1996), fonamentant-se en els estudis
realitzats per aquestes investigadores sobre el que pensen i saben els mestres

de la puntuacio del text, i sobre I'observacié d’activitats d’ensenyament de la
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puntuaci6 en alumnes de primaria, proposen que els estudis sobre
'aprenentatge i I'ensenyament de la puntuacié é€s necessari contemplar els
coneixements i les opinions dels professors sobre l'objecte d’estudi i sobre
'ensenyament i I'aprenentatge d’aquest.

Veiem doncs, que un altre aspecte que incideix en l'aprenentatge de la
puntuacio, i cal considerar en el seu estudi, sén, d'una banda, els referents que
I'escola utilitza per al seu ensenyament: “objectius i continguts sobre puntuacio
gue estableix el Curriculum d’Educacié Primaria”, i “models de referéncia que
presenten els llibres de text de llengua i els quaderns d’exercicis”; i de laltre,
els coneixement i opinié dels mestres sobre la puntuacio i sobre com s’apren i

com s’ensenya.

3.2. Estudi Experimental

3.2.1. Punts de partida

Dins la psicogénesi del llenguatge escrit en els nens, la recerca sobre
I'ds i I'adquisicid de la puntuacié és encara molt inicial. Pocs dels estudis
teorics i descriptius, que han pres com a objecte d’analisi I'Gs i representacio
de la puntuacié en escriptors i usuaris adults, han intentat tractar el problema
del seu aprenentatge. Tanmateix, en les Ultimes décades, alguns investigadors
han explorat el possible desenvolupament de la puntuacié en els nens’, en
diferents llenglies. Encara que incipient, des dels estudis pioners de Ferreiro i
Teberosky (1979) sobre els coneixements i teories prévies dels infants i sobre
'adquisicié del sistema de la puntuacid, que han aprofundit d’altres autors, la
recerca d'ordre psicolinguistica, ha assolit aquests darrers anys un volum

modestament rellevant (Cassany, 2000:7). La qual cosa ens ofereix la

4 Ccatah, 1980; Jaffré, 1991; Passerault, 1991; Chanquey i Fayol, 1991; Ferreiro, 1991;
Pontecorvo, Ferreiro, Zucchermalio, Fabretti, 1992; Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro i Garcia,
1998; Jaffré, 1998; Ferreiro i Pontecor, 1999; Hall, 1999, Ferreiro, 2000.
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possibilitat de disposar de referents per situar les caracteristiques de
'aprenentatge de la puntuacié en els escolars de llengua catalana, i la
possibilitat de situar el present treball a partir de la discussié proposada en les

recerques anteriors.

De l'estudi d’aquests antecedents experimentals volem destacar els
punts gque tot seguit analitzem, ja que constitueixen els referents en relacio als
quals s’argumenta el disseny experimental del present treball d’'investigacio,
tant pel que fa a les dimensions objecte danalisi com a [lorientacid

metodologica de cadascuna de les fases experimentals:

Fayol (1987 i 1989) des d'una perspectiva psicolinglista, elabora un
model teoric que situa la puntuacio en I'esquema de la linealitat de la produccié
linguistica, i formula la hipotesi de que la puntuacié senyala el tipus i grau de
relacio entre els episodis de la narracié. Des d’aquesta perspectiva, entén la
puntuacié del text com a marques que delimiten diferents nivells jerarquics
d’'unitats significatives. Les quals no relaciona amb les categories gramaticals
de paraula, oracié, frase i paragraf, tal com ho fan Halliday (1985 i 1990),
Blanche-Benveniste (1993 i 1998) o Fonagy (1997).

Dels diferents estudis experimentals que Fayol realitza amb nens i joves
de diverses edats, en els que han de puntuar narracions presentades en linies i
sense puntuacié, destaca el que gran part dels autors que han abordat el tema
confirmen (Ferreiro, 1991; Pontecorvo, Ferreiro, Zucchermalio, Fabretti, 1992;
Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro i Garcia, 1996; Caddéo, 1998; Ferreiro i
Pontecor, 1999; Hall, 1999):

- “A Ilinici de l'aprenentatge, els nens no utilitzen la puntuacié ni de forma
convencional ni de forma aleatoria. Aixi mateix, I'analisi comparatiu dels
textos infantils revela que tendeixen a situar la puntuacié en emplacaments
ben definits”(Fayol, 1987:3 1 1989:23).

- “En els textos infantils la puntuacié tendeix a situar-se en les fronteres dels
episodis, delimitant les parts del text, el qual pot aparéixer poc o gens
puntuat internament” (Fayol 1987:4 1 1989:23).
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Blanche-Benveniste (1993 i 1997) a partir de I'observacié de diferents
registres de la llengua parlada, mostra la falsedat del coneixement que lliga la
puntuacié a la parla oral i emfatitza la connexié entre tipus de text i maneres

d’utilitzar la puntuacio.
- “Ja que I'ts de la puntuacié varia a I'’hora d’escriure diferents tipus de text”.
En el mateix sentit, Teberosky (1993:136) puntualitza:

- “Al parlar de la delimitaci6 de les unitats del discurs, cal ser prudent
diferenciant si es fa referencia als procediments naturals de segmentaci6 —en
termes d’adquisicio-, o es fa referencia a la representacio interna d’aquests
procediments; ja que, per una banda, la segmentacié de les unitats en el
discurs oral o textual comporten tasques linguistigues i cognitives
diferenciades, que depenen de I'edat, I'activitat i I'objectiu; i per l'altre, el fet
de representar la segmentacié de les unitats no garanteix la percepcio

precisa de les unitats en les quals es descompon.
Aixi mateix, Pontecorvo et alt. (1996:4) destaquen que:

- “Qualsevol tesis sobre el desenvolupament hauria de tenir en compte el tipus
d’activitat que es demana al nen, ja que I'Gs de la puntuaci6 a I'hora
d’escriure una narracio inventada o una narracio tradicional, aixi com de
produir o puntuar una narracié qualsevol, pot ser molt diferent en el mateix

nen”.

Des de la perspectiva de la linglistica genética, J-P Jafré (1998), mostra
com els nens, en general, tracten la puntuacié com un component opcional de
I'escriptura, depenent de diferents factors, tal com la situacié en que es realitza
la producci6 i les relacions sintactiques i semantiques entre les parts del
discurs. A través d’'un estudi experimental d’entrevista metalinglistica -en la
gue 16 nens han de puntuar una série de quatre textos, presentats en linies i
sense cap tipus de puntuacié, i argumentar els motius de la puntuacié
utilitzada- evidencia que hi ha un decalatge entre les argumentacions dels nens

i allo que realitzen graficament:
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- “Tot i la puntuacié poc convencional dels textos, la posterior argumentacié

dels nens implica una alta competéncia metalinguistica” (Jafré 1998:251).

S. Caddéo (1998), en un estudi de similars caracteristiques, realitzat
amb I'objectiu de conéixer els procediments i varietat de les segmentacions i
puntuacio dels nens de 7-8 anys, va demanar a 18 nens que en grups de 3-4
organitzessin i puntuessin un text narratiu presentat en linies i sense puntuacio.
Posteriorment, entrevista individualment als nens per tal que argumentessin
I'organitzacié i puntuacié utilitzada, amb la possibilitat de modificar el primer
text després de ser llegit per l'adult. En l'analisi del seu estudi aquesta
investigadora compara els resultats obtinguts amb els presentats en I'estudi
comparatiu en tres llengiles realitzat per Ferreiro et alt. (1996) i coincideix en
gue (Caddéo, 1998:273):

- “La puntuacié externa del text - senyalada per majuscula inicial i punt final de

paragrafs o textos-, és més frequent que la interna”.

- "Quan la puntuacié és interna, es concentra en el discurs directa dels
dialegs”.
- "La puntuacié també pot marcar els diferents episodis de la narracio”.

| destaca la dificultat de I'ensenyament de la puntuacié des de la
normativa d’'uns textos que de fet, mai son iguals, aixi com la necessitat
d’integrar I'aprenentatge de la puntuacio en el procés d’alfabetitzacié i en I's
de diferents generes textuals.

Els estudis descriptius més extensos sobre I'Us de la puntuacio en els
textos infantils han estat realitzats per Ferreiro (1991). Aquesta investigadora
analitza I'escriptura en llengua castellana produida per 200 nens de 2n i 3r de
primaria a Méxic i Argentina; que, posteriorment, amplia i compara amb I'ds de
la puntuacié en textos de nens de llengua italiana (Pontecorvo, Ferreiro,
Zucchermalio, Fabretti, 1992); i en [l'estudi psicolinguistic comparatiu de
l'aprenentatge de la puntuacié en castella, italia i portugués (Ferreiro,
Pontecorvo, Ribeiro i Garcia, 1996); i en l'estudi comparatiu de Ferreiro i

Pontecorvo (1999). Tots ells analitzen I'Gs de la puntuacié de nens de 7-8 anys
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d'edat, produida en [lescriptura d'una mateixa narracié tradicional: “la
Caputxeta Vermella”. Concretament d’aquests estudis volem destacar, d’una

banda, que:

- “L’escriptura d’una historia tradicionalment coneguda fa que els nens no
hagin d’inventar I'argument de I'accié mentre I'escriuen, pero si que hagin de
prendre les decisions apropiades pel que fa a la seleccio Iéxica i sintactica, a
I'ortografia, a la segmentacié grafica entre paraules, aixi com a la puntuacié i

a la distribuci¢” (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:561).

- “Les dades quantitatives per si soles no ofereixen una descripcié raonable
dels esforcos dels nens a I'hora de tenir en consideracio la puntuacié del
text” (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:562).

D’altre banda, també volem destacar, que:

“La utilitzacié del Iéxic literari, les frases amb verbs declaratiu després del
discurs directe, la preferéncia pel registre formal, suggereixen que els nens
intenten distingir I'escriptura narrativa de la forma oral de produccio del
discurs. | les marques de puntuacié sén clarament marques d’escriptura”
(Ferreiro i Pontecorvo, 1999:561).

“Possiblement els nens segueixen un principi grafic -de final de linia grafica-
que podria explicar la utilitzacié d’algunes comes, punts i guions al final de
linia, que no estan relacionats amb els limits sintactics (Ferreiro i Pontecorvo,
1999:561).

“Els nens podrien utilitzar algunes marques per un tipus de genere discursiu i
un altre per contrastar amb aquest -discurs directe i indirecte-. Aixo és forca
sorprenen quan aquest succés es dona en nens que Unicament utilitzen dos

signes, quasi sempre, punts i comes” (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:562).

- “La puntuacié que més s’acosta a la utilitzacié dels adults es dona en la
diferenciacié de les fases de la historia, I'aparici6 d’'un nou personatge,
després de la presentacio del personatge i abans de comencar l'accio, i en la
identificacié del dialeg després del fragment de la cita dialogada”(Ferreiro i
Pontecorvo, 1999:562).
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La rellevancia del discurs directa per a la puntuacié ja va ser
considerada per Perera (1996) que parteix de I'analisi de I'is de la puntuacié
en el discurs directe en els contes infantils i estudia com els nens son capagos
de llegir la puntuacié en el discurs directe. Perera evidencia la comprensio,
particularment pel que fa als canvis en els torns de paraula i en les frases amb
verb declaratiu, que atribueix a “el que precedeix” i “el que segueix” al fragment

de discurs directe.

Dels estudis sobre els inicis de la puntuaci6 en llengua anglesa
destaquem els treballs realitzats per Hall i Robinson (1996) que centren
I'atencio en la naturalesa de I'ensenyament i de I'aprenentatge de la puntuacio.
Si bé el present treball d’investigacié no té per objectiu tractar el problema de
com s’ensenya la puntuacio a I'escola, volem citar aqui aquests estudis perqué
ens aporten dades que contribueixen a la comprensié de la puntuacié dels

textos dels escriptors novells.

- “Els nens reconeixen els signes de puntuacié, saben alguns dels noms i
coneixen la forma grafica, perd no comprenen la seva funcié dins el text, els
consideren com elements autonoms, donant lloc a un decalatge entre el

reconeixement i I'ds en els textos infantils” (Hall, 1999:180).

- “La puntuacié és un instrument que limita i també capacita, a vegades els
nens necessiten expressar determinades emocions que el limitat
coneixement del sistema d'escriptura no els ho facilita, produint
determinades marques grafiques inventades a partir d’'un minim coneixement

del sentit ideografic de la puntuacio” (Martens i Goodman, 1996:37)

Respecte aquests antecedents experimentals, que centren I'estudi en
I'is de la puntuacié dels nens, la proposta del present treball és analitzar la
relaci6 d’'aguest aprenentatge amb aquelles dimensions linglistiques i
processos cognitius que els antecedents experimentals apunten com a
possibles factors implicats en I'aprenentatge del sistema de puntuacid. Aixi
posem en relacié els coneixements, dels nens d’entre 7 i 10 anys d’edat, sobre

el sistema de puntuacio: no Unicament I'Us, siné també el reconeixement i la
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denominacid sobre el repertori de signes grafics i tipografics de puntuacio, i
també els coneixements sobre les nocions metalingliistiques de les unitats
textuals —paraula, frase i paragraf- que la puntuacid delimita. Es a dir, la
consciencia metalinglistica amb que els nens d'aguestes edats operen al
delimitar les unitats del discurs escrit. Amb: la variacié de generes discursius
en el text, la variacié del tipus de discurs textual, i la variacio del tipus d’activitat

a realitzar.

L’interés del present treball és la proposta d’una nova via d’estudi sobre
les relacions entre les unitats en el discurs oral i les unitats en el discurs
textual. Sobre la consciéncia metalinglistica en el procés de desenvolupament

de les competéncies textuals.

3.3.1. Objectius i hipotesis

Les diferents dimensions linglistiques i cognitives que conflueixen en
'aprenentatge de la segmentacio grafica i la puntuacié fan del seu estudi un
tema complexa, que en el present treball s’ha volgut realitza des d'una

aproximacio multidisciplinar (Pontecorvo et alt.,1996: 4).

Objectiu general

L'objectiu general d'aquest treball és coneixer el procés evolutiu
d’aprenentatge -coneixement i Us- de la puntuacio en els escolars d’entre 7 i 10
anys d'edat. Pero, les diferents dimensions linguistiques i cognitives que hi
conflueixen, la puntuacio del text és un tema complexa: Per la qual cosa el
present estudi s’articula al voltant de quatre objectius especifics, cadascun dels
quals comporta la realitzaci6 d’'una situacié experimental diferenciada, que

s’aplicara a tots i cadascun dels subjectes de la poblacio.
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Objectius especifics

0O.1. El primer objectiu especific que es proposa assolir aquest estudi és
analitzar el coneixement que tenen els nens d’entre 7 i 10 anys sobre
els signes de puntuacio, i com varia aquest segons el grup d’edat.
Concretament en tres condicions, presentades en dos contextos
diferents: dins del text, i per tant en el context que es solen trobar, i fora
del text, en una tarja on apareixen Unicament els signes de puntuacio

descontextualitzats. Definim el coneixement com:

- Reconeixement del conjunt de marques tipografiques de puntuacio,
és a dir, la possibilitat de senyalar el signe quan se li diu el nom

convencional.

- Denominaci6 especifica de les marques tipografiques de puntuacio,
és a dir, la possibilitat d’atribuir a cadascun dels signes de puntuacio

el nom convencional.

- Denominacié de categoria a la que pertanyen les marques
tipografiques de puntuacié, és a dir, la possibilitat d’assignar les
diferents marques en la categoria general de “signes de puntuacié”.

Hipotesis

H.1.a) Els nens més petits (7-8 anys) resoldran millor la condici6 de
reconeixement dels signes de puntuacié aillats que la condicié de
reconeixement dins del text, i que aquesta Ultima augmentara amb
I'edat fins al punt que els nens més grans (9-10 anys) resoldran millor
la condicié de reconeixement dels signes de puntuacié dins del text
que fora d’aquest.

H.1.b) Els nens més petits iniciaran la denominacié especifica convencional
atribuint als signes de puntuaci6 noms basicament descriptius, que
poden coincidir amb la denominacié convencional en el cas de noms

més transparents (Ferreiro, et alt., 1996:156), passant posteriorment a
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atribuir el nom de la funcié del signe en el text, per arribar a la

denominacié convencional en el cas dels nens més grans.

H.1.c) Els nens més petits resoldran millor la condicié de reconeixement dels
signes de puntuaci6 que la condici6 de denominaci6é especifica
convencional, i que aquesta Ultima augmentara amb l'edat fins a
coincidir reconeixement i denominacio, i a incloure totes les marques
tipografiques dins la categoria de signes de puntuacié (Martens i
Goodman, 1996:52).

H.1.d) La condici6 de denominacio especifica convencional augmentara amb
I'edat fins a coincidir reconeixement i denominacio, i a incloure totes les
marques tipografiques dins la categoria de signes de puntuacio
(Martens i Goodman, 1996:52).

0.2. El segon objectiu especific que es proposa assolir aquest treball és
estudiar el desenvolupament en I'Us de la puntuacio dels nens d’entre 7 i
10 anys en l'escriptura de textos narratius. Analitzar les caracteristiques
I particularitats dels procediments que utilitzen i de les explicacions que
donen per situar un determinat signe en un determinat lloc del text, i les

variacions segons el grup d’edat.
Concretament en les condicions de:

- Rescriptura: Escriptura d’'un text narratiu conegut, conte popular
(Ferreiro i Pontecorvo, 1999: 562).

- Argumentacié metalinguistica: Explicacions que donen sobre la

segmentacio i puntuacio utilitzada (Caddéo, 1998:273).

Hipotesis
H.2.a) L'Gs de la puntuacié dels nens esta relacionada amb la intencié de
produir un text escrit de manera diferenciada de qualsevol altre forma

de discurs oral. (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:561).
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H.2.b) L’0s de la puntuacié dels nens esta relacionada amb I'organitzacio
textual. Creiem que hi ha un procés de construccié en I'elaboracié del
text, en el que les marques grafiques son utilitzades primer amb funcié
organitzativa textual, després amb funcié6 semantica i posteriorment

sintactica (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:562).

H.2.b.1.- La puntuaci6 en els textos dels nens comenca, amb funcio
organitzativa, en els limits externs del text i procedeix cap a les parts
internes. La minima realitzacié sera la delimitacio del titol i el final
del text, ressaltats per subratllats o altres marques grafigues com
espais en blanc a banda i banda perqué apareguin centrats, mentre
gue el text pot ser un bloc compacte delimitat per la majlscula inicial
en linici del text i el punt final al finalitzar aquest (Caddéo,
op.cit.:273).

H.2.b.2.- La puntuacio en els textos dels nens esta relacionada amb la funcié
organitzativa de les unitats del discurs, de manera que es donara
una major quantitat i varietat de puntuacié en la identificacio de
dialeg i després del fragment de cita dialogada (Ferreiro i
Pontecorvo, 1999:562).

H.2.b.3.- L'Gs de la puntuacié en I'escriptura dels textos dels nens variara en
relacié a I'organitzacié de I'accio, de manera que en I'escriptura de
narracions és concentrara al voltant dels canvis d’episodis i
situacions, I'aparicid d’un nou personatge, o en l'inici de la historia
després de la presentacié del personatge i abans de comencar

I'accio (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:562).

0.3. El tercer objectiu especific que es proposa assolir aquest treball és,
d’'una banda, estudiar el desenvolupament en I'is de la puntuacié entre
7110 anys segons els generes de discurs en el text i el tipus de discurs

textual. Analitzar els procediments i les argumentacions que els porten a
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situar un determinat signe en un determinat lloc del text en I'organitzacié

i en la puntuacio de textos de diferents géneres textuals.

De I'altre estudiar el desenvolupament en I'is de la puntuacio segons el
tipus de tasca a realitzar. Analitzar els procediments i les
argumentacions metalinguistiques dels nens en [l'organitzacié i la

puntuacio de textos ja escrits i presentats en linies.
Concretament en les condicions de:

- Reorganitzacié i puntuacié: de tres textos coneguts, ja escrits,
presentat per linies i sense cap tipus de puntuacio (Jafré 1998:251).
Cadascun dels quals correspon a un tipus de génere textual: poesia,

narracio amb discurs directe i indirecte, i descripcio.

- Argumentacié metalinglistica: Explicacions que donen sobre

I'organitzacio i la puntuaci6 utilitzada (Caddéo, 1998:273).

Hipotesis
H.3.a) L'Us de la puntuacio dels nens variara segons la condicié de genere de

discurs en el text, i segons el tipus de discrus textual.

H.3.a.1) La segmentacio grafica del text sera superior en I'organitzacio del
text de génere textual de poesia que en els fragments de textos de
génere textual de descripcié i de textos de genere textual de

narracio.

H.3.a.2) L’Us de signes de puntuacio en el text sera superior en I'organitzacio
i puntuacio de textos, ja escrits, de genere textual de narracié que
en els fragments de génere textual de descripcié i de poesia.

H.3.a.3) L’Us de signes en l'organitzacio i puntuacié de textos, ja escrits, de
genere textual de narracié es concentrara al voltant dels fragments
de discurs directe (Ferreiro i Pontecorvo, 1999:563; Ferreiro et. alt.
1996).
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H.3.b) Tant la segmentacié grafica del text com I'is de signes de puntuacio
sera superior en la tasca d’organitzacié i puntuacio de textos ja escrits

(fase 3), que en la tasca d’escriptura (fase 2).

0.4. El quart objectiu especific que es proposa assolir aquest treball és
esbrinar si hi ha relacio entre el coneixement i Us de la puntuacié i les
nocions metalinglistiques de les categories i unitats gramaticals i

textuals de paraula, sintagma, frase, paragraf i text.

Concretament en les condicions de:

Coneixement declaratiu:

- En la definici6é que els nens atribueixen a la nocié de: paraula, frase i

paragraf

- Al senyalar i contar la quantitat de paraules que hi ha en una frase

escrita, i en una frase dita.

- Al senyalar i delimitar frase en un fragment de discurs textual i en un

fragment de discurs oral.

- Al senyalar i delimitar paragraf en un fragment de discurs textual i en

un fragment de discurs oral.

Coneixement procedimental:

- En I'Gs de la segmentaci6 de les unitats paraula, frase i paragraf en

I'escriptura de textos narratius.

Hipotesis

H.4. Creiem que les nocions metalinglistiques sobre les unitats gramatico-
textuals, de paraula, frase, paragraf i text, de que poden disposar els
nens d’aquestes edats no es corresponen amb les nocions convencionals
dels adults alfabetitzats, si no que inicien amb una nocié pre-textual que

es modificara en I'ls de l'escriptura, per adequar-se a la convencié del
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sistema de notacid, i, en aquest procés, es redefinira la representacio
interna per acceptar la noci6 metalinglistica dels adults alfabetitzats
(Teberosky, 1993:136; Ferreiro, 2000:26).

H.4.a.) Creiem que es dona un procés de construccié en I'is de la puntuacio
en I'escriptura de textos i en la delimitacio de: les parts del discurs, les

categories del discurs i les unitats del discurs.

H.4.b) Creiem que el procés de construccid es dona en la interacci6 entre les
nocions metalinguistigues de que disposen els nens i I'Us de la

puntuacio en I'escriptura de textos

H.4.c) Creiem que hi ha un ordre evolutiu d’adequacié a la convencio de les

nocions metalinglistiques: text, paraula, paragraf i frase.

H.4.d) Creiem que la construccié de la nocié metalinglistica sobre la unitat
gramatical i textual de paraula és més problematica, degut a la
influencia dels models de referéncia del context d’ensenyament i

aprenentatgeb.

0O.5. El cinqué objectiu especific és analitzar els models de referéncia
utilitzats actualment, i que poden influir en l'aprenentatge de la
puntuacié dels alumnes de primaria (Caddéo, 1998:273; Chabanne,
1998:231; Cordeiro, Giacobe & Cazden, 1992; Arthur, 1996; Robinson,
1996:76; Wilde, 1996:73; Hall, 1999:180). Els tres models de referéncia
son:

- El curriculum d’educacié primaria del Departament d’Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya (1992).

- Els llibres de text de llengua i els quaderns d’exercicis, de les

editorials que l'escola utilitza com a manuals que orienten la

® Confusi6 de les categories: paraula, nom, article. “Si és un verb també pot ser una paraula?”
Maria, 8, 4 anys.
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metodologia a emprar en I'ensenyament de la puntuacio, i que els

mestres utilitzen com a material didactic.

- Els coneixements i les opinions dels professors sobre I'ensenyament
de la puntuacié, els aspectes que consideren que el faciliten o el
dificulten, i els problemes amb que es troben. Aixi com sobre
'aprenentatge de la puntuacio, els aspectes que consideren que el

faciliten o el dificulten, i els problemes amb que es troben els nens.
Concretament, amb I'objectiu de:

- Analitzar els objectiu, continguts i contextos en que es situa la
puntuaciéo en el Curriculum d’Educacié Primaria, del Departament

d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

- Analitzar els objectiu, continguts i propostes didactiques per
'ensenyament de la puntuacié dels llibres de text de llengua, i dels

guaderns d’exercicis.

- Analitzar els coneixements i les opinions dels professors dels
subjectes de l'estudi sobre I'ensenyament i a I'aprenentatge de la

puntuacio, obtinguts en entrevistes individuals.

- Posar en relacié l'estudi dels models de referéncia i dels
coneixements i opinions del professors d’aquest nivells d’educacio
primaria, amb els resultats de I'estudi experimental sobre les
caracteristiques i particularitats de I'aprenentatge de la puntuacié dels

nens d’entre 7 i 10 anys d’edat.

Hipotesis

H.5.a) Creiem que tant la naturalesa de la puntuaci6 com la del seu
aprenentatge és particularment desconeguda per a la majoria de
professors d'educacié primaria -més enlla del que suposa la
competencia en I'is de la puntuacié per a la propia comprensio i
composicié textual- (Robinson, 1996:89; Chabanne, 1998:231).
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H.5.b) Els models de referencia utilitzats per les editorials en I'ensenyament
de la puntuacié soén poc diversificats i majoritariament situats fora del
text, descontextualitzats, (Ferrerio et alt., 1996:134; Caddéo, 1998:273;
Hall, 1999:180).

H.5.c) Els models de referencia utilitzats per les editorials en I'ensenyament
de la puntuaci6 es fonamenten en la perspectiva tradicionalista i
consideren la puntuaci6 com un capitol de l'ortografia i com a
equivalencia univoca de I'entonacié (Caddéo, 1998:273; Hall,
1999:180; Cassany, 2000:19; Besa, 2000:101).

H.5.d) No hi ha relaci6 entre els coneixements dels nens sobre la puntuacio i
les condicions d’ensenyament i aprenentatge de la puntuacié (Ferrerio
et alt., 1996:131 i 134; Arthur, 1996: 92-108; Wilde, 1996:73; Caddéo,
1998:273; Chabanne, 1998:236)

3.3.3. Disseny

El disseny experimental del present estudi esta organitzat en quatre
fases, que tenen en comu els subjectes de la mostra (Pontecorvo et. alt.,
1996:4). El disseny metodologic de cadascuna d’aquestes fases independents
respon a un objectiu especific i pretén verificar els suposits plantejats en la
investigacio. Tots els subjectes han passat per les quatre fases en les mateixes

condicions, materials i procediments.

L'objectiu general és analitzar la relacido de les diferents dimensions
linglistiques i cognitives en l'aprenentatge de la puntuacio, dels alumnes
d’aquests cicles de primaria: Edat, génere discursiu textual, organitzacié del

discurs textual, tipus d’activitat i consciencia metalinguistica.

Per concloure el treball de recerca, posarem en relacié els resultats de
I'estudi de les caracteristiques i particularitats de I'aprenentatge -coneixement i
Us- de la puntuacié dels nens d’entre 7 i 10 anys d’edat, amb els resultats de
I'estudi dels models de referéncia i dels coneixements i opinions del professors
d’aquest nivells d’educacio primaria.

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 62



Figura 2: Disseny experimental

FASE 1.
EASE 2: Analitzar el coneixement sobre el repertori dels
' signes de puntuacio, i les variacions segons el
grup d’edat. En les condicions de:
Analitzar les - Reconeixement

caracteristiques i
particularitats en I'is de la
segmentacio6 grafica i la
puntuacio (repertori, tipus i

- Denominacié Especifica

- Denominacié Categoria

localitzacio), i les
variacions segons el grup

dedat. FASE 3:

Analitzar els procediments i argumentacions en
I'organitzacio i puntuacié de textos ja escrits. En
les condicions de:

En les condicions de:

- Escriptura d’'un text

narratiu conegut (Conte). - Poesia, Descripcio, Narracio.

- Discurs directe, Discurs indirecte.

- Argumentaci6 sobre la

segmentacio i puntuacio

utilitzada.
FASE 4:

Analitzar les nocions metalingiistiques de les
unitats gramaticals i textuals de paraula, frase,
paragraf i text.

- Coneixement declaratiu
- Reconeixement en el text

- Contatge amb estimul oral i escrit

FASE 5

Models de referéncia en I'ensenyament escolar de la segmentacié grafica i la puntuacié del text
en aquests nivells:

- Curriculum d’Educacié Primaria.
- Llibres de text i quaderns d’'exercicis de llengua.

Coneixements i opinions dels professors, d’aquests nivells, sobre I'ensenyament i sobre
I'aprenentatge de la segmentacio grafica i la puntuacio del text.
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Mostra

La mostra esta constituida per 30 nens i nenes dentre 7 i 10 anys
d’edat; d’aguests 20 so6n alumnes de 2n de cicle inicial (7,0 a 8,4 anys), 20 de
1r (8,0 a 9,4 anys) i 20 (9,0 a 10,4 anys) de 2n de cicle mitja de primaria. Hem
escollit infants d’aquestes edats i nivells escolars per les caracteristiques dels
textos que produeixen. Generalment en aquestes edats realitzen escriptures de
tipus alfabetic pero el coneixement i I'Gs de la puntuacioé sén encara inestables i

poc convencionals.

Per tal de no contaminar I'estudi, hem considerat adient que tots els
subjectes siguin d’'una mateixa escola i siguin escollits de manera aleatoria,
alternant alumnes de l'inici i del final de la llista de cada classe, ordenada
alfabéticament pels cognoms, i sense previ coneixement del nivell d’escriptura

de cadascun, ni de possibles problemes d’aprenentatge.

Aixi mateix, i per tal d’analitzar el procés evolutiu en I'aprenentatge de la
puntuacio, hem utilitzat les mateixes situacions, materials i condicions per a

tots els subjectes.

Procediments

Les quatre fases que composen el disseny experimental d’aquest estudi
s’han realitzat durant un mateix curs escolar, ja que l'aplicacié, analisi i
resultats de cadascuna d’aquestes fases és independent respecte a les altres.
L'ordre d'aplicacid de les situacions experimentals ha respos al criteri de no

contaminacié de l'actuacio dels subjectes.

Fases, codificacio i analisi
FASE 1

L'objectiu d’aquesta fase és analitzar el tipus i caracteristiques del

coneixement que, els nens d’entre 7 i 10 anys, tenen sobre el repertori dels
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signes de puntuacid, i les variacions segons el grup d’edat. La situacié en que
s’ha aplicat ha estat la d’entrevista psicolinglistica® individual, inspirada en
I'entrevista clinica piagetiana. Aquesta primera fase s’ha realitzat en el primer

trimestre del curs escolar.

Condicions
S’han utilitzat tres condicions:

- Reconeixement: donat un nom convencional de signe de puntuacio, el nen
ha d’indicar, senyalant amb el dit, el signe que considera pertinent, dins el

conjunt de marques tipografiques de puntuacio que té davant.

- Denominacié especifica: donat el conjunt de marques tipografiques de
puntuacid, el nen ha d’atribuir verbalment un nom a cadascun dels signes

de puntuacié que I'experimentador li indica senyalant amb el dit.

- Denominaci6 de categoria: donat el conjunt de marques tipografiques de
puntuacid, el nen ha d’atribuir verbalment un nom de categoria a la que

considera pertanyen les marques tipografiques de puntuacio.

Cadascuna d’aquestes condicions han estat presentades en dos

contextos diferents:

a) Dins del text, i per tant en el context que es solen trobar els signes de

puntuacio.
b) Fora del text, en una tarja on apareixen Unicament els signes de puntuacié
descontextualitzats

Tant les condicions com els contextos, els materials i els items de les

entrevistes han sigut identics per a tots els subjectes. Pero s’ha alternat per

6. Rey-Debove (1997:54-55): “Los nombres de los signos de puntuacion son metalinglistica.
No pueden aparecer mas que en enunciados metalingiisticos, en expresiones que generan
Los nombres de estos signos son metasemioticos, asi como lo son las letras del alfabeto.
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balanceig I'ordre de presentacio. Dins d’aquest disseny predeterminat, i per tal
de comprendre millor els motius de les respostes dels nens, s’han utilitzat
moments d’entrevista lliure en funcié de les respostes dels nens. Totes les
entrevistes han estat enregistrades amb cassette i suport paper [
posteriorment transcrites i codificades per tal de fer-les susceptibles de

tractament informatitzat.

Codificacio6

En primer lloc, s’han puntuat separadament i en relacié als criteris de
convencional, o no convencional, les respostes dels nens a les condicions de
reconeixement dins i fora del text, denominacié especifica dins i fora del text, i
denominacio de categoria dins i fora del text, per tal de disposar de dades
globals sobre el grau de coneixement, individual i per cada grup d’edat dels

nens sobre el repertori de puntuacio.

Posteriorment, per tal de disposar de dades globals sobre el tipus i
caracteristiques de les aproximacions que realitzen els nens en el procés
d’aprenentatge de les convencions de la puntuacio i les variacions en funcié
del grup d’edat, s’ha realitzat una segona codificacié de les respostes del nens
segons el tipus d’aproximacio a la convencionalitat formulada: Descripcié del
signe de puntuacid, Funcié del signe de puntuacid, Error en la denominacié o
en el reconeixement (per exemple: un signe per un altre), Nom genéric dels

signes de puntuacio. Tant pel que fa a dins com a fora del text

Analisi prevista

Una primera analisi quantitativa de les respostes, en I'objectiu d’arribar a
definir un perfil per a cada grup d’edat respecta al coneixement del repertori de
signes de puntuacié. Aixi com també l'analisi de la correlacié entre grups
d’edat per coneixer les variacions en relacié a aquesta variable, pel que fa a

reconeixement dins i fora del text, denominacié especifica dins i fora del text, i
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denominaciéo de categoria dins i fora del text, en relaci6 als criteris de

convencional, o no convencional.

Una segona analisi, qualitativa, de les caracteristiques de les respostes
dels nens, és a dir del tipus d’aproximacio a la convencionalitat formulada, tant
pel que fa a dins com a fora del text. Aixi com també l'analisi de la correlacio
entre grups d’edat per coneixer les variacions en relacio al tipus d’aproximacio

segons el grup d’edat.

FASE 2

L'objectiu d’aquesta fase és analitzar les caracteristiques i particularitats
de I'Gs de la puntuacid, dels nens d’entre 7 i 10 anys, en I'escriptura de textos
narratius. Els procediments de segmentacié i puntuacié del text (repertori,
guantitat, tipus i localitzacié de la puntuacio utilitzada pels nens en el text), i les
posteriors argumentacions (explicacions metalinguistiques) del motiu pel qual
han situat una determinada marca en un determinat emplagament del text.

Aguesta segona fase s’ha realitzat en el segon trimestre del curs escolar.

Condicions

Les condicions, identiques per a tots els subjectes dels tres grups

d’edats, han estat:

- Rescriptura: Escriptura d’'un text narratiu conegut, conte popular (Ferreiro i
Pontecorvo, 1999: 562).

En un primer moment, els subjectes han realitzat la rescriptura individual
d’'una narracio tradicional (conte) en la situacio natural del grup classe i sota

la consigna “expliqueu el conte d’en Patufet, tant bé com sapigueu”.

- Argumentacié metalingliistica: Explicacions sobre la segmentacio i
puntuacio utilitzada (Caddéo, 1998:273).
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En un segon moment, hem realitzat una entrevista individual a cadascun
dels subjectes de la mostra per tal que, davant del propi text, expliquessin

els motius de la puntuacio utilitzada.

El text estimul

El text de referencia que els nens han produit ha estat escollit
especialment pel fet que compleix determinades condicions en les que voliem
analitzar els procediments de puntuacié que utilitzaven els subjectes de la

mostra. Aquestes condicions son:

- Escriptura d’'una historia tradicionalment coneguda, perque I'argument de
I'accio ja ve donat i per tant els nens no han d’inventar mentre I'escriuen,
perd si que han de prendre decisions pel que fa a la seleccié léxica i
sintactica, a l'ortografia, a la puntuaci6 i a la distribucié (Ferreiro i

Pontecorvo, op.cit.:562).

- ElI conte “El Patufet”, degut a que conté diferents generes discursius:
Descripcio, dels personatges i les situacions, Narracio dels aconteixements, i
Poesia, en les cancons que repeteix el personatge principal (Ferreiro i

Pontecorvo, op.cit.:562).

- El conte “El Patufet”, ja que utilitza diferents tipus de construccié del discurs:
discurs directe i discurs indirecte (Ferreiro i Pontecorvo, op.cit.:562).

Codificacio6

En un primer moment hem transcrit els textos dels nens i els hem
puntuat en relacio als criteris de: -Repertori de puntuacio utilitzat en el text. -
Quantitat de puntuacio utilitzada en el text. -Tipus de puntuacio utilitzada en el

text. -Localitzacio de la puntuaci6 utilitzada en el text

Posteriorment, hem codificat cada text per tal d'obtenir un corpus
susceptible de tractament informatic amb el sistema d’analisi “Textus” (I. Garcia
Hidalgo, 1995).
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Aixi mateix, també hem transcrit cadascuna de les entrevistes sobre les
motivacions dels nens respecte al tipus i localitzacio de la puntuacié utilitzada, i
les hem puntuat en diferents graus en relacio al criteri de: inclusio de termes
gue corresponen a nocions metalinglistigues en les argumentacions.
Posteriorment, les hem codificat per tal d’obtenir un nou corpus susceptibles de

tractament informatic.

Analisi prevista

Tant pel que fa als procediments, com pel que fa a les argumentacions
metalinguistiques dels nens sobre el tipus i localitzaci6 de la puntuacio
emprada, en primer lloc hem realitzat un primer analisi quantitatiu per tal de
coneixer la frequencia i repertori de puntuacié utilitzada pels subjectes de la
mostra que ens permetés definir un perfil per a cada grup d’edat, i analitzar la
correlacié entre grups d’edats. Posteriorment hem realitzat I'analisi qualitativa,
intra-subjectes, relacionant els procediments i les argumentacions, entre

subjectes d’'un mateix grup d’edat, i també inter-grups.

FASE 3

L’aplicacié d’aguesta fase experimental, té un doble objectiu:

Per una banda, contrastar la incidéncia de la variable “génere textual” en
relacié als procediments i argumentacions dels nens en l'organitzacié i en la
puntuacio de tres fragments de text de diferent genere textual, ja escrits i

presentats en linies.

Per l'altre contrastar la incidéncia de la variable “tipus de tasca” en
relacié als procediments i argumentacions metalinglistiques dels nens en
I'organitzacié i la puntuacié de textos ja escrits i presentats en linies (com els
antics lectors), i en l'organitzacio i la puntuacié de textos produits per ells

mateixos (fase 2).
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Tant les condicions com els contextos, els materials i els items de les
entrevistes han sigut idéntics per a tots els subjectes. Perd l'ordre de

presentacio s’ha alternat per balanceig.

Totes les entrevista han estat enregistrades en cassette i suport paper, i
posteriorment transcrites. Aquesta tercera fase s’ha realitzat en el segon

trimestre del curs escolar (marc¢-abril de 2001).

Condicions

Dos dels tres textos que els nens han organitzat i puntuat corresponen a
fragments del text de referéncia utilitzat en la situacié de rescriptura, el tercer
correspon a una poesia rimada. Tots tres textos han estat escollits per motiu

del tipus de genere i tipus de discurs textual:

- Organitzacio del text: donat un text curt, sense cap tipus de puntuacio,
retallat i presentat per linies, el nen ha d'ordenar el text segons el seu
criteri, posant sobre un full (tipus “post-it” en el que es poden enganxar i
desenganxar) les tires de text. Els nens poden optar per posar el full en
posicié vertical o horitzontal, i també modificar tantes vegades com

considerin necessaries I'organitzacié del text.

- Puntuacié del text: un cop ordenat el fragment de text, el nen ha d’afegir-
hi, amb retolador de color (lila) la puntuaci6 que consideri pertinent

(majuscules, punt, coma, apostrof, etc.).

- Argumentacié metalinguistica: un cop ordenat i puntuat el text, el nen ha

de explicar els motius de la segmentacio i puntuacié que ha utilitzat.

Els textos estimul

Els textos que els nens han d'ordenar i puntuar han estat escollits
especialment pel fet que compleixen determinades condicions en les que
volem observar els procediments de puntuacio que utilitzen els subjectes de la

mostra.

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 0



Aquestes condicions son:

- Tipus de Genere del text: una poesia rimada, un fragment del conte “En
Patufet” que correspon al génere de descripcio, i un fragment del conte “En
Patufet” que correspon al génere de narracio.

- Tipus de discurs textual: concretament hem escollit un fragment de
narracio del conte “En Patufet” que alterna el discurs directe i el discurs

indirecte

Codificacio6

Al igual que en la segona fase de I'estudi experimental, en un primer
moment hem transcrit cadascun del textos dels nens i els hem puntuat en
relacio a: Les respostes dels nens per a cada condicié de génere textual es
codificaran en relacié a: Repertori de puntuacié utilitzat en el text. Quantitat de
puntuacio utilitzada en el text. Tipus de puntuacio utilitzada en el text.

Localitzacié de la puntuacié utilitzada en el text

Posteriorment, hem codificat cada text per tal d’obtenir un corpus per a
cada génere textual, de manera que fossin susceptibles de tractament

informatic amb el sistema d’analisi “Textus” (I.Garcia Hidalgo, 1995).

Aixi mateix, també hem transcrit cadascuna de les entrevistes sobre les
motivacions dels nens respecte al tipus i localitzacié de la puntuacié utilitzada,
corresponents a cada tipus de text. | les hem puntuat en diferents graus en
relacio al criteri de: Us de termes que corresponen a nocions metalinguistiques
en les argumentacions. Posteriorment, hem re-codificat les transcripcions de

les entrevistes per tal de fer-les susceptibles de tractament informatic.

Analisi prevista

Igual que en I'anterior fase, en primer lloc hem realitzat un primer analisi
guantitatiu per tal de coneéixer la freqtiéncia i repertori de puntuacié utilitzada

pels subjectes de la mostra que ens permetés definir un perfil per a cada grup
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d’edat, i analitzar la correlacié entre grups d'edats. Tant pel que fa als
procediments, com pel que fa a les argumentacions metalinguistiques dels

nens sobre el tipus i localitzacié de la puntuacié emprada.

Posteriorment hem realitzat l'analisi qualitativa, intra-subjectes,
relacionant els procediments i les argumentacions, entre-subjectes d’un mateix
grup dedat, i també inter-grups. De manera que fos possible l'analisi
comparatiu: intra-subjectes, entre-subjectes d’un mateix grup d'edat, i inter-
grups, de les dades obtingudes en aquesta Fase - 3 i les dades obtingudes en

la Fase — 2, a nivell de tipus de tasca, i a nivell de tipus de geénere en el text.

FASE 4

L'aplicacié d’aquesta fase experimental, t¢ un doble objectiu. D’'una
banda volem analitzar les nocions metalinglistiques de les categories i unitats
gramaticals i textuals de paraula, frase, paragraf i text de que disposen, i amb
la que operes, els nens d’aquestes edats, i com varia entre 7 i 10 anys. D’altre
banda volem esbrinar si hi ha relacié entre el coneixement i Us de la puntuacio
dels nens i les nocions metalinglistiques, i observar si com afirma Teberosky
(993:136) “El fet de representar la segmentacié de les unitats no garanteix la

percepcié precisa de les unitats en les que es descompon”.

La situacié en que s’ha aplicat ha estat la d’entrevista psicolinguistica
individual, inspirada en I'entrevista clinica piagetiana. | s’ha realitzat davant un

text corresponent a un fragment del conte utilitzat en la situacié de rescriptura.

Tant les condicions com el context, material i els items de I'entrevista,
han sigut idéntics per a tots els subjectes. Dins d’aquest disseny predeterminat,
i per tal de comprendre millor els motius de les respostes dels nens, en alguns

moments s’ha utilitzat I'entrevista lliure. en funcié de les respostes dels nens.

Totes les entrevistes han estat enregistrades amb cassette i suport

paper, i posteriorment transcrites i codificades, per tal de fer-les susceptibles
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de tractament informatitzat. Aquesta fase s’ha realitzat en el tercer trimestre del

curs escolar.

Condicions

La situacié d’entrevista individual, d’aquesta fase, s’ha realitzat davant
un text, imprés en una cartolina plastificada, que correspon a un fragment del
conte “En Patufet”, utilitzat com a text estimul en la situacié de rescriptura de
fase 2. Aquest fragment del conte ha estat escollit per motiu que conté
diferents generes de discurs en el text, concretament: descripcid, narracio en
discurs directe i en discurs indirecte, i una petita poesia rimada. A més a més

hi sén presents tot el repertori de signes de puntuacio.

Coneixement declaratiu: dels nens sobre les unitats gramaticals i textuals de

paraula, frase i paragraf. Concretament:

- Definicié que els nens atribueixen a la noci6 de: paraula, frase i paragraf,
quan se’ls hi formula la demanda: “explica que és una paraula” ... una frase,

etc.

- ldentificacio, senyalitzacio i contatge de les paraules que hi ha en una frase
escrita, quan se’ls hi formula la demanda: “senyala les paraules que hi ha

aqui”, i tot seguit se’ls hi demana: “quantes n’hi ha?”

- ldentificaci6 i contatge de les paraules que hi ha en una frase oral, dita en
veu alta, quan se’ls hi formula la demanda: “quan tu dius ... quantes

paraules dius?”

- ldentificacié i delimitaci6 de frase en el text, quan se’ls hi formula la
demanda: “senyala una frase en aquest text”, i tot seguit se’ls hi demana:

“perqué consideres que €s una frase?”

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 3



Identificacio i delimitacié de paragraf en el text, quan se’ls hi formula la
demanda: “senyala un paragraf en aquest text”, i tot seguit se’ls hi demana:

“perquée consideres que és un paragraf?”

Reconeixement de: paraula davant el text escrit, quan se’ls hi formula la
demanda: “aix0 és una paraula?” senyalant substantiu, verb, verb auxiliar,
article, preposicié, conjuncid, adjectiu, adverbi. “aix0 és una frase?”
senyalant substantiu. Tot seguit se’ls hi demana: “perqué consideres que és

—0 no és- una paraula?”, per a cadascuna de les unitats gramaticals.

Reconeixement de: frase davant el text escrit, quan se’ls hi formula la
demanda: “aix0 és una frase?” senyalant una linia grafica, una frase
delimitada per comes que ocupi menys duna linia grafica, una frase
delimitada per majuscula inicial i punt al final, una frase corresponent a
discurs directe i delimitada per gui6 inicial i interrogant o signe
d’exclamacio, un vers de la poesia, un sintagma, un paragraf. Tot seguit
se’ls hi demana: “perque consideres que és —0 no és- una frase?”, per a

cadascun dels segments senyalats.

Reconeixement de: paragraf davant el text escrit, quan se’ls hi formula la
demanda: “aixd0 és un paragraf?” senyalant: l'inici i final de la poesia, una
linia grafica, una frase delimitada per comes que ocupi menys d’'una linia
grafica, una frase delimitada per majuscula inicial i punt al final, una frase
corresponent a discurs directe i delimitada per gui6 inicial i interrogant o
signe d’exclamacié, un sintagma, un paragraf. Tot seguit se’ls hi demana:
“perqué consideres que és —0 no €s- un paragraf?”, per a cadascun dels

segments senyalats.

Coneixement procedimental: dels nens sobre les unitats gramaticals i

textuals de paraula, frase i paragraf. Concretament :

Analisi de I's de la segmentacié grafica en la delimitaci6 de la unitat

gramatical i textual de paraula, que el nen ha fet en la rescriptura del conte

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001

74



“En Patufet” (fase 2 de la investigacid) frase i paragraf en I'escriptura de

textos narratius.

- Analisi de I's de la segmentacié grafica i de la puntuacié en la delimitacié
de la unitat gramatical i textual de frase, que el nen ha fet en la rescriptura
del conte “En Patufet” (fase 2 de la investigacio) frase i paragraf en

I'escriptura de textos narratius.

- Analisi de I's de la segmentacié grafica i de la puntuacié en la delimitacié
de la unitat gramatical i textual de paragraf, que el nen ha fet en la
rescriptura del conte “En Patufet” (fase 2 de la investigacid) frase i paragraf

en I'escriptura de textos narratius.

Codificacio6

En un primer moment hem transcrit cadascuna de les entrevistes dels
nens i les hem puntuat en diferents graus en relacio al criteri de: aproximacio a
la nocié convencional de l'adult alfabetitzat. Posteriorment, també hem re-
codificat les transcripcions de les entrevistes per tal de fer-les susceptibles de

tractament informatic.

Analisi prevista

Igual que en la Fase 3, en primer lloc hem realitzat un primer analisi
guantitatiu per tal de conéixer el grau daproximaci6 a les nocions
convencionals dels adults alfabetitzats, de les respostes dels nens d’entre 7 i
10 anys, i les variacions en funcié del grup d’edat. En 'objectiu de definir un
perfil individual, respecta a la consciéncia metalinguistica de paraula, frase,
paragraf i text, que es pugui relacionar amb els resultats de les anteriors fases

del disseny experimental.

Aixi mateix, també per a cada grup d’'edat, es realitzara un perfil que
permeti I'analisi comparatiu entra grups d’edat per coneixer les variacions en

relacio a aquesta variable, i analitzar la correlacio entre grups d’edats. Tant pel
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que fa als procediments, com pel que fa a les argumentacions
metalinglistiques. Tot i que els resultats més interessants els hem obtingut de
'analisi qualitativa de cadascuna de les respostes dels nens en les diferents

condicions valorades.

FASE-5

Estudi dels models de referéncia

El present treball no pretén analitzar quin és el problema de com
s’ensenya la puntuacié a I'escola, siné que pretén analitzar les caracteristiques
i particularitats de I'aprenentatge de la puntuacié en els nens dentre 7 i 10
anys. Coneixer les diferents dimensions linguistiques i cognitives que hi
conflueixen. Pero tal com hem argumentat en I'estudi teoric d’aquest treball,
hem de considerar I'analisi del context educatiu en el que el nen realitza aquest
aprenentatge. Es a dir, analitzar els models de referéncia de I'escola que

incideixen en el coneixement i Us de la puntuacio dels subjectes de la mostra.

Aquesta fase s’ha realitzat en diferents moments del curs escolar: A
I'inici del curs, i com a pas previ, es va realitzar el buidat del Curriculum
d’educacié primaria del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya (1992).

En un primer moment és va realitzar una entrevista individual als
mestres dels subjectes de la mostra (novembre - desembre de 2000), en la que
se’ls hi va demanar quins eren els textos que utilitzaven com a referents per a

'ensenyament de la puntuacio en els seus alumnes.

En un segon moment (gener 2001), és va realitzar el buidat dels llibres
de text de llengua i els quaderns d’exercicis, de les editorials que I'escola
utilitza com a manuals que orienten la metodologia a emprar en I'ensenyament

de la puntuacio, i que els mestres utilitzen com a material didactic.

Finalment es va dur a terme I'analisi i valoraci6 dels continguts obtinguts
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Condicions

- Objectius que proposen cadascun dels referents respecte a I'aprenentatge
del sistema de la puntuacio del text que han d’assolir els alumnes d’entre 7 i

10 anys d’edat.

- Continguts que contemplen, i per tant, consideren implicats en
'aprenentatge del sistema de puntuacié del text que han d’assolir els

alumnes d’entre 7 i 10 anys d’edat.

- Contextos en els que cadascun dels referents situen I'aprenentatge del

sistema de la puntuacio del text dels alumnes d’entre 7 i 10 anys d’edat.

- Propostes didactiques que aquests referents realitzen per assolir
'aprenentatge del sistema de la puntuacio del text els alumnes d’entre 7 i
10 anys d’edat: tipus de presentacid, tipus de text amb que es treballa, tipus

d’exercicis que proposen. caracteristiques

Codificacio6

Hem realitzat la transcripcid de les entrevistes als mestres i del buidat
del curriculum, dels llibres de text i d’exercicis a analitzar. Posteriorment, hem
codificat aquests buidats, en I'objectiu de concretar un perfil de proposta que
permetés l'analisi i comparacié d'aquests, a nivell qualitatiu, mitjancant

I'aplicacio d’'una taula.
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3.3. Resultats

Els resultats generals de I'estudi experimental ens porten a considerar
gue l'aprenentatge de la segmentacié grafica i la puntuacié del text esta
relacionat amb la intencié de produir un text escrit, diferenciat de qualsevol
altre forma de discurs oral, que segueix un procés de construccié en el que les
marques grafiques son utilitzades, primer, amb funcié organitzativa de les
unitats del discurs: per delimitar i separar les unitats del discurs, i posteriorment
amb funcié semantica i sintactica: per establir diferents tipus de relacio entre
les unitats del discurs.

En consequéncia, I'aprenentatge de la segmentacié grafica forma part
del desenvolupament de les competencies textuals: tant en I'escriptura com en
la reorganitzacié i puntuaciéo dels textos ja escrits, els nens utilitzen la
segmentacio grafica i la puntuacié per organitzar la composicid textual, i
resoldre els problemes que els comporta aguesta organitzacio. Amb aquest
objectiu proven les estrategies de que disposen i utilitzen, Unicament, aquells

coneixements sobre la puntuacié que els ajuden a organitzar.

Els referents sobre puntuacié als que els nens fan referéncia en les
argumentacions sobre el tipus i localitzacié de la segmentacié grafica i la
puntuacio esta relacionat amb els textos que manegen, contes, comics, obres
de teatre, poesies, cancons, i també als problemes de matematiques, als

textos de socials i naturals, i de les instruccions dels quaderns d’exercicis.

Reconeixen i saben la denominacié convencional de la majoria de
signes de puntuacio, tot i aixi les seves actuacions estan fonamentalment
dirigides per la intencioé d'organitzar el text amb funcié comunicativa, per a que
es situi el lector. També disposen de coneixements sobre determinades
normes de puntuacio i intenten conjugar-les amb les intencions de puntuacio,

perd no s’adeqlen a les necessitats amb que els nens utilitzen la puntuacio.
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Alguns dels resultats obtinguts que podrien ajudar a pensar sobre la
manera com tractar 'ensenyament segmentacio grafica i la puntuacié del text a

I'escola es podrien resumir de la segiient manera:

1. El procés d’aprenentatge de la puntuacié no és conceptual, siné

procedimental.

- No és consequéncia dels coneixements sobre el repertori de marques

de puntuacio, ni de I'aplicacié de determinades normes.

- Ni tampoc és consequeéncia del desenvolupament conceptual sobre les

nocions metalinguistiques de paraula, frase i paragraf

2. Evolutivament, els nens primer separen i després relacionen. El tipus
de puntuacio6 en els textos dels nens esta relacionada amb la funci6 de

delimitar i relacionar unitats:

- Primer es utilitzada amb funci6 de separaci6 de les unitats: paraula, text,
paragraf, unitats discursives —discurs directe i discurs indirecte, i tipus de

generes discursius-, frases.

- Posteriorment es utilitzada amb funcio de relacio de les unitats: apartats
del text, entre paragrafs, entre unitats discursives —discurs directe i
discurs indirecte, i tipus de generes discursius-, entre paraules i entre

frases.

3. El tipus i la localitzacié de la puntuacié en els textos dels nens esta
relacionada amb la funcié d’informar del tipus de relaci6 entre les
unitats del text, i va associada a indicadors de topic: temps, espai,

personatge, situacio.
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Tot seguit concretem els resultats en l'analisi de la relacié entre les
dimensions linglistiques i processos cognitius implicats en I'aprenentatge del

sistema de puntuacio:

Fonamentem el nostre analisi en:
- Les caracteristiques i particularitats de I'is de la segmentacio grafica i la
puntuacio dels nens de 7 a 10 anys, en l'escriptura de textos narratius. |
de les argumentacions metalinguistiques sobre el tipus i localitzacié de

la puntuacio utilitzada.

Per observar:
- La relaci6 d'aguest Us amb els coneixements -reconeixement i

denominacio- sobre el repertori de signes de puntuacio.

- La relacio d’aquest Us amb els diferents generes de discurs en el text
(poesia, narracio, descripcio) i del tipus de discurs textual (directe i

indirecte).

- La relaci6 daquests Us amb les nocions metalinglistiques sobre:
paraula, frase, paragraf i text, en la delimitacioé de les unitats del discurs

escrit.

La figura 3 sintetitza els resultats d’aquest analisi i el tipus de relacio

- Coneixements sobre el repertori > Us de la puntuacio en
de signes de puntuacio. I'escriptura de textos.

- Segmentacio grafica per blancs > Nocions metalinglistiques
entre paraules, paragrafs i en la de les unitats: paraula,
delimitacié del text. paragraf, text.

- Delimitacio grafica per signes > Nocions metalinguistiques
de puntuacié en el text de les unitats: paraula, frase

paragraf, tipus de discurs.

Figura 3
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3.3.1. Coneixements sobre el repertori de puntuacié dels nens

d’entre 71 10 anys:

Reconeéixer i saber denominar els signes de puntuacié no comporta

utilitzar la puntuaci6 en l'escriptura de textos. Evolutivament hi ha una

progressio dels coneixements dels nens sobre la puntuacio -tant pel que fa a la

condicié de reconeixement, com de nominacié i d’Us-, que esta relacionada

amb l'edat (figs. 4 a 6).

Figura 4:
Reconeixement
del signes de
Puntuaci6 entre
els 7i 10 anys

Figura 5:
Denominacio
del signes de
Puntuaci6 entre
els 7i 10 anys

Figura 6:

Us de signes de
Puntuacio entre
els 7i 10 anys
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Perd aquestes tres condicions —reconeixement, denominacié i Us- no es
donen de manera uniforme. L’andlisi de la relacid entre reconeixement,
denominacio, i Us (figs. 7 a 12), mostra que, en tots els grups d’edat, hi ha més
guantitat de nens que reconeixen més signes de puntuacid, que quantitat de
nens que coneixen la denominacié convencional. | també, que hi ha més
guantitat de nens que coneixen la denominacié convencional dels signes de
puntuacié, que quantitat de nens utilitzen els signes de puntuacié en

I'escriptura del text.

Coneixements Repertori Puntuacio
7 - 8 anys

100%
90%
80%
70% 7%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

15%

O Reconeixement B Denominaci6 OUs

Figura 7

Coneixements Repertori Puntuacié 7 - 8 anys

I R P Y

Reconeixement | 95% | 75% | 90% |100% | 50% | 80% | 55% | 80% | 40% |100% | 77%

Denominacié | 80% | 75% | 90% | 95% | 15% | 85% | 15% | 15% | 5% | 85% | 56%

Us 0% | 0% | 10% [100%| 0% | 10% | 10% | 10% | 0% | 10% | 15%

Figura 8
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Coneixements Repertori Puntuacié
8 -9 afos

100%

90%
80% 88%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

22%

10%

0%

O Reconeixement @ Denominacié OUs

Figura 9

Coneixements Repertori Puntuacio 8 - 9 anys

T BT

Reconeixement |100%| 85% |100% [100% | 75% | 95% | 55% | 75% | 95% |100% | 88%

Denominacié 80% | 85% | 95% | 95% | 45% |100% | 35% | 35% | 65% | 80% | 72%

Us 20% | 0% | 30% | 90% | 40% | 20% | 20% | 0% | 0% | 0% | 22%
Figura 10
Coneixements Repertori Puntuacio
9-10 afios
100%
20% 95%
80% 86%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
Figura 11 O Reconeixement B Denominacio OUs

Coneixements Repertori Puntuacio 9 - 10 anys

1 BN

Reconeixement [100% 100% |100% |100% | 90% |100% | 85% | 85% | 90% |100% | 95%

Denominacio 90% |100% |100%|100% | 90% | 80% | 90% | 55% | 85% | 75% | 87%

Us 80% | 0% | 90% |100% | 50% | 20% | 70% | 10% | 0% | 10% | 86%

Figura 12
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3.3.2. Caracteristiques i particularitats dels coneixements
sobre puntuacié entre els 7 i els 10 anys: En

Reconeixement, Denominacio i Us

Com diuen Ferreiro i Pontecorvo (1999:562): “Les dades quantitatives
per si soles no ofereixen una descripcié raonable dels esforcos dels nens per
comprendre el sistema de la puntuacié del text”. L'analisi de les
caracteristiques i particularitats del comportament dels nens, en cadascuna de
les condicions valorada, ens aporta dades de gran interés per la repercussio

en I'ensenyament i 'aprenentatge.

Pel que fa al reconeixement”:

Es de destacar el fet que als nens més petits (7-8 anys) resolen millor la
condicié de reconeixement dels signes de puntuacié aillats, quan es troben
fora del text, que la condicié de reconeixement dins del text (fig. 13 a 15). Ja
gue la puntuacio constitueix un sistema de marques que s’afegeix a un altre
sistema, el sistema alfabeétic, pero opera de forma diferent a com ho fa aquest,
la falta d’'un esquema interpretatiu en els més petits explica que, en les
primeres etapes, els sigui dificil identificar els signes de puntuacié quan es
troben dins del text, perd no els comprenguin com a elements integrats en un
sistema que és basicament fonografic (Ferreiro, 1996:156). La qual cosa
confirma la nostra hipotesi al respecte.

Ben diferent, l'actuacié dels més grans mostra que els és més dificil
reconeixer els signes de puntuacié quan aquests es troben fora del text, aillats,
i, en canvi, els és més facil quan es troben dins del text, en el context que els hi

€s propi.

" Criteris de codificacié utilitzats: 0, guan no hi hagut resposta o la resposta ha estat “no ho se”.
1, quan la resposta ha estat la senyalitzacio del signe de puntuacié convencional
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Reconeixement dels Signes de Puntuacio entre els 7 i 10 anys

Grups d’edat Reconeixement fora del text | Reconeixement dins del text
7-8 anys 78% del total de signes 75% del total de signes
8-9 anys 85% del total de signes 91% del total de signes
9-10 anys 93 % del total de signes 97 % del total de signes
Figura 13

Reconeixement fora del text: Distribuci6 per Signes i Edats

Signes valorats ; ; : : ! ? CEET ()
7-8 anys 100% | 80% | 90% | 100% | 40% | 70% | 60% | 70% | 70% | 100%
8-9 anys 100% | 90% | 100% | 100% | 60% | 100% | 30% | 70% | 100% | 100%

9-10 anys 100% | 100% | 100% | 100% | 90% | 100% | 70% | 80% | 90% | 100%

Figura 14

Reconeixement dins del text: Distribuci6 per Signes i Edats

Signes valorats | : ; : : ! ? -0 0)
7-8 anys 90% | 70% | 90% | 100% | 60% | 90% | 50% | 90% | 10% | 100%
8-9 anys 100% | 80% | 100% | 100% | 90% | 90% | 80% | 80% | 90% | 100%

9-10 anys 100% | 100% | 100% | 100% | 90% | 100% | 100% | 90% | 90% | 100%

Figura 15

Pel que fa al repertori de signes de puntuacié que el nens reconeixen
(fig. 14 i 15) observem que la majoria de nens dels tres grups d’edats
reconeixen: [], [.], [...], que responen a denominacions convencionals més

transparent. En la resta de signes de puntuacié hi ha una progressié en

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 85



'amplitud del repertori, des dels més petits fins als nens més grans. Excepte
en el cas de les cometes [], en que la quantitat de nens petits que reconeixen

aguest signe dins del text supera a la quantitat de nens mitjans.

Pel que fa a la denominaci6®:

Podem observar que també en la condicid6 de denominacié hi ha una
progressio, en relacié a l'edat, de la quantitat de nens que atribueixen la
denominacié convencional a una major quantitat de signes de puntuacio, tant

fora del context com dins del text (fig. 16).

Denominacié dels signes de Puntuacio entre els 7 i 10 anys

Grups d’edat Denominaci6 fora del text Denominaci6 dins del text
7-8 anys 59 % del total de signes 54 % del total de signes
8-9 anys 72 % del total de signes 73 % del total de signes
9-10 anys 83 % del total de signes 90 % del total de signes
Figura 16

Si bé, tal com apuntavem en les nostres hipotesis, els nens més petits
resolen millor la condicié de reconeixement dels signes de puntuacié que la
condici6 de denominacié especifica convencional, i que aquesta Ultima
augmenta amb I'edat fins a coincidir reconeixement i denominacio, i a incloure

totes les marques tipografiques dins la categoria general de “signes de

8 Els criteris de codificaci6 utilitzats han estat: 0, quan no hi hagut resposta o la
resposta ha estat “no ho se”. 1, quan la resposta ha estat la senyalitzacio del
signe de puntuacié convencional.
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puntuacio” (Martens i Goodman, 1996:52). De manera que en tots els grups

d'edat, és forca més baix el percentatge de nens que atribueixen la

denominacié convencional als signes de puntuacié (fig. 16), que el percentatge

de nens que reconeixen els signes de puntuacio (fig. 13).

Aixi mateix, també en la condici6 de denominacio, es manté que els

nens més petits la resolen millor quan els signes de puntuacié es troben fora

del text (fig. 17, 18, 19), i els nens més gran resolen millor aquesta condicio

guan els signes es troben en el context que els hi és propi, és dir, dins el text .

Denominacio6: Distribucio per signes i Edats

Denominaci6 especifica fora del text

Signes valorats : , ! ? - - ()
7-8 anys 90% | 80% | 90% |100% | 10% | 90% | 10% | 20% | 10% | 90%
8-9 anys 70% | 80% | 90% | 90% | 50% |100% | 40% | 40% | 80% | 80%
9-10 anys 90% | 100% | 100% | 100% | 90% | 80% | 80% | 40% | 80% | 70%
Figura 17
Denominacio especifica dins del text
Signes valorats ; : ! ? -t O)
7-8 anys 70% | 70% | 90% | 90% | 20% | 90% | 20% | 10% | 0% | 80%
8-9 anys 90% | 90% | 100% | 100% | 40% | 100% | 40% | 30% | 60% | 80%
9-10 anys 90% | 100% | 100% | 100% | 90% | 80% | 100% | 70% | 90% | 80%
Figura 18
87
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Tal com plantejavem en les nostres hipotesis les dades experimentals
demostren que els nens més petits inicien la denominacio atribuint als signes
de puntuaci6 noms basicament descriptius, que poden coincidir amb la
denominacioé convencional en el cas de noms més transparents (Ferreiro, et
alt., 1996:156), passant posteriorment a atribuir el nom de la funcié del signe
en el text, i finalment la denominacié convencional en el cas dels nens més

grans .

Pel que fa a l’ls de la puntuaci6 en I'escriptura de textos:

Una primera aproximacio a les dades quantitatives mostra que I's de la
puntuacié en I'escriptura de textos és forca més baix que el reconeixement o la

denominacio (figs. 8, 10i 12).

També en I'Gs hi ha una progressio, relacionada amb I'edat, que va des
del 15% del més petits (7-8 anys), al 22% dels mitjans (8-9 anys), fins al 43%

dels més grans (9-10 anys).

Us dels signes de Puntuacio entre els 7 i 10 anys

Repertori de I'Us de la puntuacio en I'escriptura de textos narratius

(1313

Signes valorats | : ; , : ! ? - - () Mtj

7 - 8 anys 0% | 0% | 10% |[100% | 0% | 10% | 10% | 10% | 0% | 10% | 15%

8 -9 anys 20% | 0% | 30% | 90% | 40% | 20% | 20% | 0% | 0% | 0% | 22%

9 - 10 anys 80% | 0% | 90% |100% | 50% | 20% | 70% | 10% | 0% | 10% | 43%

Figura 19
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El Reconeixement i la Denominacié de la puntuacié no

comporta I’'Us

Una de les primeres conclusions a les que ens porten els resultats del
nostre estudi és que: “Reconéixer i denominar convencionalment els signes de
puntuacié no comporta que els nens utilitzin la puntuacié en l'escriptura de
textos”. Aquest és un fet forca interessant pel que fa a les consequeéncies en la
practica educativa: I'ensenyament i [I'aprenentatge -reconeixement i
denominacio- del repertori de signes tipografics de puntuacié no és un pre-
requisit per a que els nens utilitzin la puntuacié en l'escriptura, organitzacio i

composicié, de textos.

La qual cosa coincideix amb l'estudi, sobre conceptes espontanis i
cientifics en I'aprenentatge de la puntuacioé en nens de cicle inicial, realitzat per
Cordeiro, Giacobe i Cazden (1992: 81-98) en que compara I'Us i adequacio de
la puntuacié en l'escriptura de textos narratius realitzats per nens que han
rebut ensenyament especific sobre puntuacio i sobre ortografia i per nens, del
mateix grup-classe, que no han rebut ensenyament especific sobre aquests
aspectes, en el que demostra com, a diferencia de l'ortografia de paraules, els
resultats d’'ambdds grups de nens sén equivalents.

3.3.3. Caracteristiques i particularitats de les nocions
metalinglistiques de: Paraula, Frase, Paragraf, Text

entre els 7 i els 10 anys.

L'Us de la segmentaci6 grafica per blancs entre paraules, paragrafs i en
la delimitacio del text no es corresponen amb els coneixements explicitis de les
nocions metalinglistigues de les unitats gramaticals i textuals de paraula,
paragraf i text, és a dir amb la consciéncia metalinglistica de les unitats

gramaticals i textuals.
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Tot i que la segmentacio grafica per blancs entre paraules, paragrafs i
en la delimitacié del text és quasi totalment convencional, amb alguns errors
generalment producte d’hiper-regularitzacions (n’hi x ni, Elena, 9,8 a; 'amare x
la mare, Ariana, 7,10 a., va agafar-el cistell, José Luis, 8,7a.), els coneixements
explicits sobre les nocions metalinguistiques de paraula, frase i paragraf no es

corresponen amb les nocions convencionals dels adults alfabetitzats.

L’Us de la delimitacio grafica de paraula, frase, paragraf

no comporta la consciéncia metalingiistica d’aquestes

L'Us de la delimitacié grafica de les unitats: paraula, frase, paragraf i
tipus de discurs, per signes de puntuacié en el text no es corresponen amb els
coneixements explicitis de les nocions metalinglistiques de les unitats

gramaticals i textuals de paraula, frase, paragraf i text.

Aixi, defineixen paraula com: “lletres juntes”, “conjunt de lletres que
volen dir alguna cosa”, “lletres ajuntades que fan una paraula”. Pero a I'hora de
contar les paraules d’una frase escrita (fase 4), inclos els grans (9-10 anys), no
conten les preposicions a o de, ni la conjuncié i, ni els articles i verbs auxiliars.

Alguns nens Unicament conten els noms.

Defineixen frase com: “conjunt de paraules” o “moltes paraules que
juntes volen dir alguna cosa”, i alguns nens afegeixen “pero ben formada, que
s’entengui”. Perdo quan han de senyalar una frase en el text, els més petits
marquen la linia grafica i els més grans busquen la majuscula inicial i el punt
final, encara que també admeten el final de frase amb dos punts, interrogant o

admiracio.

Quasi tots els nens consideren que les comes no delimiten una frase:
“separen perque després explica un altre cosa, perd no €s una frase”, “serveix
per respirar quan llegeixes perd no és una frase”. Contrariament, en els seus

textos la puntuacié delimita unitats gramatico textuals i sintactiques
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Pel que fa a paragraf, 28 dels 30 nens no saben que €s, i quan se’ls hi
demana que mirin el text, per si veuen alguna cosa que els sembli que pot ser
un paragraf, senyalen parentesi, per aproximaciéo fonologica, o cometes per
poc conegudes. No obstant, molt aviat segmenten els seus textos en paragrafs
(fig. 23).

L'Us de la segmentacio grafica de paraules, de frases i de
paragrafs no garanteix la consciencia metalinguistica

convencional d’aquestes unitats

Veiem, doncs, que tal com afirma Teberosky (1993:136) al tractar de la
delimitacié6 de les unitats del discurs cal ser prudent, diferenciant si es fa
referencia als procediments naturals de segmentacio -en termes d’adquisici6-,
0 a la representacio interna d’aquests procediments. Ja que la segmentacié de
les unitats en el discurs oral o en el discurs textual comporten activitats
linglistiques i cognitives diferenciades, i el fet de representar la segmentacio
de les unitats no garanteix la percepcié precisa de les unitats en les que es

descompon.

3.3.4. Procés evolutiu en I'aprenentatge de la segmentacio i

puntuacio grafica del text entre els 7 i els 10 anys

Els resultats que realment ens aporten dades que poden ajudar a
pensar sobre la manera com tractar I'ensenyament de la puntuacié a I'escola
els hem obtingut de l'analisi qualitativa dels textos i les explicacions sobre la

puntuacio utilitzada dels nens.

Recordem que els textos que constitueixen el nucli de la investigacio i
gue s’han relacionat amb les altres fases de I'estudi, han estat obtinguts (fase

2) mitjan¢cant una instruccié molt general perqué escrivissin la historia de “En
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Patufet” tant bé com sabessin, en la situacié de grup-classe i sota condicions
d’escriptura que no suggerien atendre als signes de puntuacié. En aquestes
circumstancies, la presencia d'un determinat signe de puntuacié en un
determinat lloc del text en particular, revela les intencions de puntuacié dels
nens. Dificilment, els nens que no utilitzen la puntuaci6 en aquestes

circumstancies la utilitzaran en general (Ferreiro i Pontecorvo, 1999: 560).

A més a més, els textos van ser produits i recollits sense explicitar cap
suggeriment respecta a si s’havien de revisar. Els professors de I'escola de
primaria saben que la revisid no és una actitud espontania en els nens. Cal
animar-los explicitament, mitjancant la intervencié del professor, perqué
l'actitud dels alumnes per adoptar el doble rol d’escriptor i de lector no és
espontania. Per aquest motiu hem volgut incloure, en aquest estudi
experimental, una activitat en que els nens hagin d’atendre Unicament a
'organitzacié i puntuacio del text (fase 3) sense haver-se de preocupar dels

aspectes semantics, ortografics i morfologics.

Un altre fet que volem destacar és l'interés i predisposicid6 amb que els
nens van realitzar aquesta activitat i I'extensio dels textos obtinguts, també pels
meés petits. De fet, els mateixos professors es van sorprendre de la llargada i

complexitat de les histories produides pels nens.

I. Les primeres marques de puntuacio delimiten la unitat text

El primer aspecte que volem destacar, d’aquest apartat de I'estudi
experimental, és que els nens no utilitzen la puntuaci6 ni de manera
convencional ni de manera aleatoria, siné que la situen en emplacaments ben
definits del text. Des de l'inici de I'aprenentatge, doncs, I'is de la puntuacié

dels nens esta relacionat amb I'organitzaci6 textual (H.2.b).

En Lluis ens ho il-lustra (fig.: 20, 21 22):
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Figura 20

Lluis: 7,8 a.
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Transcripcié entrevista argumentacio sobre la puntuacié utilitzada (Lluis: 7,8 a.)

LOO: Perque has posat aguestes majuscules aqui?

L09: Perqueé és el titol. Es un conte i ha de portar titol. | aquesta lletra

vol dir que aqui comenca el conte.

LOO: I aquest punt?

L09: Perque ja s’ha acabat el conte, perque es vegi que és el final.

Figura 21
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Coneixements sobre el repertori de puntuacié

Lluis. 7,8 a. 2n CIP
I ? - 1" 0) %

Reconeixement 1 1 1 1 1 1 |05 1 95%
Denominacié 1 1 05(05| O 0 0 | 05| 55%
Us 0 0 0 0 0 0 0 0 10%

Figura 22

Evolutivament, les primeres marques de puntuacié que trobem es situen
en els limits externs del text (fig. 20). Delimiten externament el text i tenen, a

meés a més, la intencié de delimitar el text com a unitat grafica i textual (fig. 21).

La minima realitzacio, doncs, és la delimitaci6 del text que apareix
clarament separat del titol i de la paraula “fi” per un ampli espai en blanc, i esta
encapcalat pel titol, ressaltat per majdscules i subratllats o altres marques
grafiques com espais en blanc a banda i banda perqué aparegui centrat.
Mentre que el text apareix com un bloc compacte delimitat per la majascula
inicial i punt final, o no, sense puntuacié interna, excepte els blancs -quasi
convencionals- de separacié de paraules. Sota el text, un altre espai en blanc
el separa de la paraula fi per marcar el final del text. Tot i que sabem que els
meés petits reconeixen el 77% de signes de puntuacié i atribueixen la

denominacio convencional al 56% d’aquests (fig. 22).

Il. En segon lloc: Segmentaci6 del text en episodis

Seguidament apareix la segmentacié del text en apartats o episodis,
delimitats per espais en blanc, o majuscula inicial, o punt final de paragraf, o
mitjancant les tres marques. Cadascun d'aquests apartats, generalment,
s’inicia situant al lector en el temps, en I'espai o el personatge (fig. 23): “un dia
la senyora”, “el segon dia”, “després”, “pel cami”, “quan va arribar a la botiga”,
“en Patufet”, “el pare”, etc,
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Figura 23
Maria, 06-03-92
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Veiem, doncs, tal com proposavem en les nostres hipotesis (H.2.b.3)

gue I'Gs de la puntuacio en I'escriptura dels textos dels nens varia en relacio a

I'organitzacié de I'accid, de manera que es concentra al voltant dels canvis

d’episodis i situacions, I'aparicié d’'un nou personatge, o en l'inici de la historia

després de la presentacio del personatge i abans de comencar I'accio.
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[ll. En tercer lloc: Diferenciacio de generés discursius i

Diferenciacio de tipus de discurs.

Posteriorment apareix la diferenciacié de generés discursius en el text
(descripci6, poesia, narracid) i la delimitacio del discurs directe, mitjangant

diferents recursos grafics: tipus de lletra, blancs, dos punts, punts suspensius,

etc., (fig. 24 i 25), generalment precedits per expressions propies de la tipologia

textual: “i va cantar aixi”, “i va contestar el Patufet ...”, “Patim ...”, etc.
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Figura 25
Nestor, 27-12-93
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Confirmem un altre de les nostres hipotesis (H.2.b.2). L'Us de la

puntuacio dels nens esta relacionada amb la funcié organitzativa de les unitats

del discurs, de manera que es dona una major quantitat i varietat de puntuacio

en la identificaci6 i delimitacié dels canvis en el generes del discurs textual i en

els canvis en el tipus de discurs —directe i indirecte-. | cap aquest Us dirigeixen

les argumentacions (fig. 26).
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Transcripcio entrevista argumentacio puntuacio6 utilitzada (Maria, 8,11 a.)

Linia Puntuacié Argumentacio
TOO | Maj. Perqué és el titol i perqué Patufet és nom propi
LO1 | Maj. Perqué és la primera lletra del text
Lo2 | [] Perqué acaba la frase (paragraf)
LO2 | Maj. Perqué és el comencament d'una altre frase
LO7 | [] Aqui s'acaba la frase paragraf)
LO7 | Maj. Comenca a explicar una cosa que és diferent.
LO8 | [] | aqui s’acaba la frase, perqué ha cantat la canco
LO8 | Maj. Perqué comenca una altre frase i ara parlaran
LO9 | [] Perqué ja s’ha acabat la frase i torna a casa.
LO9 | % Es un punt final, perqué després és el dia segiient
L11 | Maj. Perque és el comencament d’un altre tros del conte
L16 | [] Perqué s’ha acabat el conte
L16 | Maj. gccggg?ga una altre cosa, perqué sapiguen que s’ha
L17 | [] S’ha acabat tot el text
Figura 26

Maria, 8,11 anys

IV. Amplitud i varietat de puntuacié al voltant del discurs

directe

Evolutivament, la segient incorporacid de signes de puntuacié esta
relacionada amb la identificacid i delimitacié d’unitats més petites mitjancant
I'ds dels signes d'interrogant i d’admiracio, generalment acompanyada de la
incorporaci6 d'altres recursos grafics, més propis del comic que de la narracié
dialogada (fig. 27 i 28). També en aquest moment incorporen alguns signes de

relacio entre paraules: apostrof i guionet.
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Figura 27 [terions A
Mariona, A. 28-10-92
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V. Delimitacié d’unitats textuals, més petites, en I'interior dels

paragrafs

La seguent incorporacié de signes de puntuacié esta relacionada amb la
identificacié i delimitacié d'unitats textuals, més petites, en linterior dels
paragrafs o episodis, mitjancant I'is de la coma, el punt i seguit o la majlscula,
o ambdds, que senyalen canvis en el topic, en el personatge que parla o altres
(fig. 291 30).
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Figura 30 e
Carla, 29-06-91 [ain il
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VI. Signes per marcar el tipus de relacio entre paraules

També en aquest moment s’estableix la incorporacié de signes de
relacio entre paraules: el guionet, en la segmentacié de paraules al final de la
linia grafica, i en I'ls de pronoms febles a final de paraula. El titol i la
delimitacié externa del text van perdent rellevancia i combinen i juguen amb

guasi totes les marques de puntuacié (fig. 28 i 29).
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Els models de referencia

Pero tal com hem argumentat en I'estudi teoric d’aquest treball, hem
considerat I'analisi del context educatiu en el que el nen realitza aquest
aprenentatge. El present treball no pretén analitzar com s’ensenya la puntuacié
a l'escola, sind analitzar les caracteristiques i particularitats de I'aprenentatge
de la puntuaci6 en els nens dentre 7 i 10 anys, i la relaci6 amb els

coneixements sobre la puntuacio dels nens.

Tal com exposavem en l'estudi teodric i en les nostres hipotesis, hem
comprovat que, majoritariament, els objectiu, continguts i contextos en que, es
situa I'ensenyament de la puntuacio a I'escola és en els apartats d’ortografia,
dins el treball sistematic de la llengua, i el tractament que es dona és similar al
de les grafies en l'escriptura de paraules, basat en I'aplicacié6 de normes de
puntuacié en frases aillades. Separant, generalment, entre el sentit de la
puntuacié per a escriure i el sentit de la puntuacié per a llegir. | també és
aquesta l'orientacio majoritaria del mestres (fig. 30 i 31).

Transcripcio entrevista mestres (fragments d’exemple)

Comentaris realitzats a I'iniciar I'entrevista.:

“Els signes de puntuacié son els grans oblidats, no saps mai com
treballar-ho. La veritat és que ells si que tenen molt interés en els

signes de puntuacié. Ja des de principis de curs”.
Comentari final de I'entrevista.

“Aguesta entrevista m’esta fent reflexionar. Potser, s’ha de treballar

abans, perdo de moment va aixi”.

Figura 30

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 102



Entr:

Prof:

Entr:

Prof:

“I com els corregeix?”

A partir de la lectura. Llegint amb veu alta. El que jo faig al
comencament és que, quan ells van llegint i surten signes de
puntuacio, pregunto: si s’ha entés?, si tal com ho ha llegit

creuen que és la manera correcta en que s’ha de dir?,
“Que espera que els nens hagin apres, de la puntuacio?”

Que quan llegeixin respectin el [.] [?] i [!] . La [,] també ho van

fent, s’aturen una mica.

En escriptura costa més. Que vagin fent unes frases, uns
paragrafs. Generalment es treballa els signes de puntuacio en
frases curtes, a vegades en paragrafs. A partir de la idea, el
contingut d’aquell paragraf, que ells utilitzin la puntuacié. Pero
costa. Potser perque és un treball que s’ha d’anar fent més des

del comengament

Entr: “Quins o qué és el que els resulta més facil?”
Prof: Reconéixer. Els coneixen perd no saben on posar-los. Es que,
€s molt complexa I'Gs. Ells els reconeixen pero no els utilitzen.
Figua 31

4. CONCLUSIONS I APLICACIONS EDUCATIVES

Des dels estudis pioners de Ferreiro i Teberosky (1979) sobre els
coneixements i les teories previes dels infants en relacio al sistema d’escriptura

i sobre la puntuacio, que han aprofundit d’'altres autors, disposem d’alguns

coneixements sobre aquest aprenentatge.
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Sabem que els nens més petits identifiquen els signes de puntuacio i
saben que el text impres té unes marques “que no son lletres pero estan amb
les lletres”, i en la denominacio els hi atribueixen noms basicament descriptius
(Ferreiro i Teberosky, 1979; Zucchermaglio, 1991). Més tard, poden reconeixer
la forma grafica i saber la denominacié convencional d’alguns signes, pero,
segons Hall (1999: 180), no comprenen la funcié de la puntuacio en el text i els
consideren com elements autonoms. Posteriorment passen a atribuir-los-hi la
denominacié convencional en tots els casos, i a incloure’ls en els textos quan

I'escriptura ja esdevé alfabetica (Martens i Goodman, 1996: 52).

Pel que fa al repertori de signes de puntuacio, els estudis antecedents
diuen que es dona un procés de diversificacio, que va des de I'is exclusiu d'un
Unic signe cap a I'ts progressiu de signes nous -Rocha (1995:44) compara
'ordre d’adquisicié dels signes que fa el nen amb els seu desenvolupament
historic a Occident-. | que aquesta diversificaci6 es dona, generalment, al

voltant de la diferenciacié entre tipus de discurs textual.

Pel que fa a la consciéncia metalinglistica de paraula, frase i paragraf,
dels nens d’aquestes edats, i la relacié amb I'aprenentatge de la puntuacio, és
un aspecte poc conegut. Dels pocs antecedent experimentals que tracten
aquest tema l'estudi de Ferreiro (2000, op.cit) mostra que les nocions
metalinguistiques amb que operen els nens d’aquestes edats no coincideixen
amb les nocions metalinguistigues dels adults afabetitzats, i proposa
I'existencia d’una nocié pre-alfabética, que es modifica i redefineix en el procés
d’aprenentatge de l'escriptura, per acceptar-ne un altre imposada pel propi

sistema d’escriptura.

L’analisi de les nostres dades mostra que el reconeixement i també la

denominacio dels signes de puntuacié no comporta I'is d’aquests en el text.

Que, tal com descriuen els investigadors dels antecedents analitzats, la
minima utilitzacié de la puntuacio en els més petits (7-8 anys) es concreta en la
presencia del titol destacat de la resta del text, que pot o no aparéixer delimitat

per majascula inicial i punt final. Que des d’aquests inicis, es dona una
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progressio en I'Gs de la puntuacié que majoritariament es concentra al voltant
del discurs directe. Que també es dona més segmentacio en l'organitzacié del
génere de discurs textual de poesia que de narracio, i més presencia de
puntuacié en el génere de discurs textual de narracié que en els fragments de

descripcio.

En l'activitat d’organitzacié i puntuacié d'un text ja escrit, els nens
utilitzen més quantitat de puntuacié, i també més varietat de signes de
puntuacid, que quan els textos sén produits per ells mateixos.

L’argumentacio sobre la puntuacio utilitzada i el coneixement declaratiu
dels alumnes mostra que les nocions metalinglistiques de que disposen els
nens meés petits no es correspon amb les nocions de les unitats gramaticals i
textuals dels adults alfabetitzats, si bé es dona una progressié que en alguns

dels nens més grans s’hi aproxima.

D’una banda, confirma, pel que fa a I'aprenentatge de la puntuacié en
llengua catalana, els resultats més rellevats amb els que coincideixen la
majoria dels investigadors que han abordat el tema en altres llengles. D’altre
banda, confirma que és apropiat i consequent I'interes del present treball, com
a inici d’'una nova via d’estudi sobre les relacions entre les unitats en el discurs
oral i en el discurs textual, i de la rellevancia de la puntuacié en el
desenvolupament de les competéncies textuals dels alumnes de primaria.
Donat el paper que la puntuacio juga en la comprensio i I'organitzacié del

discurs textual.

Més concretament, els resultats del nostre estudi experimental ens

porten a considerar que:

- L’aprenentatge de la segmentacié grafica i la puntuacié del text esta
relacionat amb la intencié de produir un text escrit, diferenciat de qualsevol

altre forma de discurs oral.

- Que segueix un procés de construccio en el que les marques grafiques son

utilitzades, primer, amb funcié organitzativa de les unitats del discurs: per
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delimitar i separar les unitats del discurs, i posteriorment amb funcio
semantica i sintactica: per establir diferents tipus de relacié entre les unitats

del discurs.

- Els referents sobre puntuacié als que els nens fan referencia en les
argumentacions sobre el tipus i localitzacié de la segmentacié grafica i la
puntuacié esta relacionat amb els textos que manegen, contes, comics,
obres de teatre, poesies, cancons, i també als problemes de matematiques,
als textos de socials i naturals, i de les instruccions dels quaderns

d’exercicis.

- Reconeixen i saben la denominacié convencional de la majoria de signes
de puntuacio, tot i aixi les seves actuacions estan fonamentalment dirigides
per la intencié d'organitzar el text amb funcié comunicativa, per a que es
situi el lector. També disposen de coneixements sobre determinades
normes de puntuacié i intenten conjugar-les amb les intencions de
puntuacié, perd no s'adequen a les necessitats amb que els nens utilitzen la

puntuacio.

En consequéncia, I'aprenentatge de la segmentacié grafica forma part
del desenvolupament de les competencies textuals: tant en I'escriptura com en
la reorganitzacio i puntuacié dels textos ja escrits, els nens utilitzen la
segmentacio grafica i la puntuacié per organitzar la composicié textual, i

resoldre els problemes que els comporta aquesta organitzacio.

Aquestes dades no ofereixen solucions ja preparades per a la
intervencié educativa, pero si ofereixen orientacions per a la seva aplicacié en
'ensenyament de la segmentacié grafica i la puntuacio del text, en la practica
educativa. Ja que poden ajudar als professors a entendre els errors, reconéixer
gue pensen els nens i les dificultats que els representa I'is de la puntuacié
guan han d’escriure, i adequar la intervencié educativa en funcié d’aquests

coneixements.
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Alguns dels resultats que han estat obtinguts i que podrien ajudar a
pensar sobre la manera com tractar 'ensenyament a l'escola es podrien

resumir de la segiient manera:

1. El procés d’'aprenentatge de la puntuacié no és conceptual, siné

procedimental.

- No és consequéncia dels coneixements sobre el repertori de marques

de puntuacid, ni de I'aplicacioé de determinades normes.

- Ni tampoc és consequeéencia del desenvolupament conceptual sobre les

nocions metalinglistiques de paraula, frase i paragraf

2. Evolutivament, els nens primer separen i després relacionen. El tipus
de puntuaci6 en els textos dels nens esta relacionada amb la funci6 de

delimitar i relacionar unitats:

- Primer es utilitzada amb funci6 de separaci6 de les unitats: paraula, text,
paragraf, unitats discursives —discurs directe i discurs indirecte, i tipus de

generes discursius-, frases.

- Posteriorment es utilitzada amb funcio de relacio de les unitats: apartats
del text, entre paragrafs, entre unitats discursives —discurs directe i
discurs indirecte, i tipus de generes discursius-, entre paraules i entre

frases

3. El tipus i la localitzacié de la puntuacié en els textos dels nens esta
relacionada amb la funcié d’informar al lector, amb la comprensi6 de

qui el llegeixi:

L'ts dels nens de la segmentacié grafica, el tipus i localitzacié de la

puntuacio, pretenen informar al lector del tipus de relacié entre les unitats
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del text, i va associada a indicadors de topic: temps, espai, personatge,

situacio, utilitzant locucions propies de la tipologia textual.

Tot i que no és aquest I'objectiu del treball, voldriem apuntar algunes
propostes educatives que recullen el que sabem que saben els nens i nens

d’entre 7 i 10 anys sobre la puntuacio:

1. Integrar I'aprenentatge de la segmentacio grafica i la puntuacio en el procés
d’aprenentatge del sistema d’escriptura, ja que forma part integrant d’aquest

sistema.

2. Substituir I'explicacio i la memoritzacié de normes per I'Us en I'escriptura de

textos sencers de diferents tipologies textuals.

Ja que l'aprenentatge de la puntuacié esta directament implicat en el
desenvolupament de les competéncies textuals dels alumnes de primaria,
participa en la comprensié i composicio textual, i I'ensenyament de la
segmentacio grafica i la puntuacié no es pot reduir a I'orientacio prescriptiva
de determinades normes en frases aillades i fora de context. Els textos no

sén mai iguals, i tampoc sén un conjunt de frases juxtaposades.

3. Intentar comprendre els usos de la puntuacié de I'aprenent, ja que els
textos poc i mal puntuats, en relacio a la convencionalitat, dels alumnes de

primaria responen a determinades intencions d’organitzacié textual.

4. Anar dels usos més globals als més locals en escrits complets i de tipologia

diversa.
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6. ANNEXOS

6.1. Exemple processament:

Material i recollida dades coneixements sobre

repertori puntuacio

Material i recollida dades sobre nocions

metalinguistiques.

6.2. Corpus 1:

Estudi procés evolutiu segmentacio grafica i

puntuacio del text.
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6.1. Exemple processament:

Material | recollida dades coneixements

sobre repertori puntuacio

Material | recollida dades sobre nocions

metalingulistiques.
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CONEIXEMENTS SOBRE EL REPERTORI DE PUNTUACIO:
RECONEIXEMENT, DENOMINACIO, FUNCIO.
MATERIAL: Fora de context

. | ?
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CONEIXEMENTS SOBRE EL REPERTORI DE PUNTUACIO:
RECONEIXEMENT, DENOMINACIO, FUNCIO.
MATERIAL: Dins el text

Tot buscant en Patufet, camina que caminaras, pare i
mare van arribar a la vora de I’hort, i van sentir una veueta molt

fineta que just sortia de la panxa del bou:
—"S0c ala panxadel bou,
gue no hi neva ni hi trona!
Soc ala panxa del bou,
gue no hi neva ni hi plou!”

— “Has sentit aix0?”— va dir el pare. —“Ja em diras com

I’hem de treure d’aqui dins”.

Va ser llavors quan la mare va tenir un bon acudit. —“Vés

a buscar molta herba” —va dir la mare; —“au va, no t’'aturis!”.

| és aixi com el pare va anar a buscar herba fresca per al

bou.

El bou no se’'n sabia avenir, que en aquelles hores de la
nit li portessin bon menjar, pero anava menjant, menjant, ....
Fins que tot d’una el bou, que s’havia inflat com un globus, va
fer un pet molt gros, i puuum! va sortir en Patufet eixerit com

un pésol (perd una mica brut).
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CONEIXEMENTS SOBRE EL REPERTORI DE PUNTUACIO:
RECONEIXEMENT, DENOMINACIO, FUNCIO.

T16: Maria. 8,9 anys. 3r CIP

Codis: + correcte () error 0 “no ho se”
F funcio D descripci6 G geneéric
A. Fora de context : ; : : ! ? - 1O
1. Reconeixement + + + + + + 0 + + +
2. Denominacié 0 + + + + + 0 0 + F
B. Dins el text : ; : : ! ? -- ()
1. Reconeixement | + + + + + + + + + +
2. Denominacio + + + + + + + ;) + +

3. Denominacio6 general (categoria):
E: “I tot junt, qué son?. Com es diuen?”

>

. “Signes”

Context:
:“A on els has vist?”
: “Als comics, als llibres, i a la classe també ho ensenyen”
:“On es posen?”

> m > m &

: “Entremig de paraules i al final, i al comengament i al final

Funcio:
: “Perqué serveixen?”
: “Per dir coses”

m > m o

: “Quan es fan servir?”
A: “Quan dius alguna cosa. Aquest (.) es posa per no ficar i; el punt per acabar
la frase; aquest (?) perque fas una pregunta; aquest (...) si dius patates, col i

per no ficar més paraules fiques tres punts i ja esta”.
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US DE LA PUNTUACIO EN PRODUCCIO
Transcripcio rescriptura conte “En Patufet”

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

TOO:
LO1:
LO2:
LO3:
LO4:
LO5:
LO6:
LO7:
LO8:
LO9:
L10:
L11:
L12:
L13:
L14:
L15:
L16:
L17:

% El Patufet %

%

Hi havia una vegada una senyora que bolia

tenir un nen . | (un) Un diala senyora estava

cuinan mongetes | i de_sobte es va sentir | mama |
aquellasenyoravatirar lacasolaal terra|i badir

el nen mama|i lasenyoras el vaquedar | € primer
diali (ba) vadir | vesacomprar carn . | | € nen anava
cantan | patim patam | no trapitgeu al patufet . | | va compra
lacarn | i batornar acasa. | %

%

El segon dia €l patufet va anar a portarli e dinar |

pero va comensar aploure | i € patufet es vaamagar
sotaunacol | i un bou que pasaba per ala| es (ba) va
menjar lacol amb el patufet dintre | i els pares cridaven |
patufet patufet | i el (bru) bou el vaescopir | i els pares
el van trobar . | | vet agui un gosi un gat | aquest

conte jasa acabat . |
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US DE LA PUNTUACIO EN PRODUCCIO
Analisi rescriptura conte “En Patufet”

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

Maria R. , . ! 2 0 -- | ] | M| SP| % | Al
1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0
2 0 0 0 6 0 0 0 0 0 0 8 -2 5 0
3 0 0 0 4 0 0 0 0 0 0 5 0 4 0
Codis:
1.Repertori: Abséncia=0 Presencia =1
2. Quantitat:  Abséncia=0 Presencia = 1/unit. SP no convenc. = -1/unit.
3. Tipus: Abséncia =0 Delimitacié Titol = 1 Delimitacié Text = 2
Del. Linies =3 Del. Episodis = 4 Associat Convencio =5
Canvi Discurs = 6 Del. Frase =7 Del. Semantica = 8

Del. Sintactic-Semantic =9

Del. Sintactica = 10
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ARGUMENTACIO SOBRE L'US DE LA PUNTUACIO EN PRODUCCIO

Transcripcio Entrevista Metalinglistica

Nocions metalinglistiques sobre la puntuacié i les unitats que delimita.

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

Linia Puntuacié | Argumentaci6

TOO Maj. Perqué és el titol i perqué Patufet és nom propi
LO1 Maj. Perqué és la primera lletra del text

L02 [.] Perqué acaba la frase

LO2 Maj. Perqué és el comencament d'una altre frase

LO7 [.] Aqui s’acaba la frase

LO7 Maj. Comenca una altre frase

LO8 [.] | aqui s’acaba la frase

LO8 Maj. Perqué comenca una altre frase

LO9 [.] Perqué ja s’ha acabat la frase

L09 % Perqué és un punt final, perqué és el dia segtient
L11 Maj. Perque és el comencament d’un altre tros del conte
L16 [.] Perqué s’ha acabat el conte

L16 Maj. Comenca una altre cosa

L17 [.] S’ha acabat el text
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US DE LA PUNTUACIO EN RECONSTRUCCIO | CORRECCIO DE TEXTOS:
DESCRIPTIUS

MATERIAL

hi havia una vegada un pare i una mare

gue tenien un fill

aquest en néixer ja era molt petit

pero el dies passaven

| el nen no creixia

| es va quedar petit

tant petit com el dit petit de la ma

per aixo li van posar

el nom de patufet
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US DE LA PUNTUACIO EN RECONSTRUCCIO | CORRECCIO DE TEXTOS:
DESCRIPTIUS

Transcripcio reconstruccio i puntuacio fragment conte “en patufet”

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

*LO1:
*LO02:

Hi havia una vegada un pare i una mare | que tenien un fill , |

tant petit com el dit petit de la ma , | per aixo li van posar | el nom de
Patufet . |

*L03: Agquest en néixer ja era molt petit | i es va quedar tant petit , | pero els
dies passaven |

*LO4:

I el nen no creixia . |

ARGUMENTACIO SOBRE L’'US DE LA PUNTUACIO EN CORRECCIO DE
TEXTOS DESCRIPTIUS

Nocions metalinglistiques sobre la puntuacié i les unitats textuals que

delimita.

Transcripcio Entrevista Metalinglistica

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

Linia | Puntuacié | Argumentacié
ELO1 Mjs Comencament de la frase
Perqué tota la frase parla del mateix pero €s com si
ELO1 L] o
fiquessim un punt.
ELO2 Mijs Perque és nom propi
ELO2 [] S’acaba la frase .
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US DE LA PUNTUACIO EN RECONSTRUCCIO | CORRECCIO DE TEXTOS:
NARRACIO DIALOGADA

MATERIAL

en Patufet va arribar a la botiga

| es va plantar al davant del taulell

bon dia

va dir

em podria donar safra

pero de tant petit com era

el botiguer no el veia

qui hi ha

deia el botiguer

en Patufet va cridar més fort

ep que vull safra
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US DE LA PUNTUACIO EN RECONSTRUCCIO | CORRECCIO DE TEXTOS:
NARRACIO DIALOGADA

Transcripcio reconstruccio i puntuacio fragment conte “en patufet”

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

*LO1:
*L02:
*LO3:
*LO4:

En patufet va arribar a la botiga | i es va plantar al davant del taulell . |
bon dia | em pot donar safra ? | qui hi ha | deia el botiguer . |
En patufet va cridar més fort , | - ep que vull safra | va dir .

pero de tant petit com era | el botiguer no el veia |

ARGUMENTACIO SOBRE L’'US DE LA PUNTUACIO EN CORRECCIO DE

TEXTOS NARRATIUS:

Nocions metalinglistiques sobre la puntuaci6 i les unitats textuals que

delimita.

Transcripcio Entrevista Metalinglistica

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

Linia | Puntuacié Argumentacio

ELO1 Mjs Perque és el comencament de la frase
ELOL [] S’acaba la frase.

ELO2 [?] Perqué és el de pregunta

ELO2 [] Perqué s’acaba la frase

ELO3 [] Perquée parla un personatge de la historia
ELO3 [] S’acaba la frase .
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US DE LA PUNTUACIO EN RECONSTRUCCIO | CORRECCIO DE TEXTOS:
POESIA

MATERIAL

els mil peus

quina feina cordar-se

les sabates en llevar-se

per pujar tantes escales

meés valdria tenir ales

estén molts pantalons

| encara mes mitjons

els simpatics animals

poden moure molts pedals
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US DE LA PUNTUACIO EN RECONSTRUCCIO | CORRECCIO DE TEXTOS:

POESIA

Transcripcio reconstruccié i puntuacio poesia rimada

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

*T00: ELS MIL PEUS

*L01l: Les sabates en llevar-se | quina feina cordar-se |
*L02: iencara més mitjons | estén molts pantalons . |
*L03: Per pujar tantes escales | més valdria tenir ales . |
*L04: Els simpatics animals | poden moure molts pedals . |

ARGUMENTACIO SOBRE L'US DE LA PUNTUACIO EN CORRECCIO DE

TEXTOS: POESIA RIMADA

Nocions metalinguistiques sobre la puntuacio i les unitats textuals que

delimita.

Transcripcio Entrevista Metalingiistica

T 16: Maria 8,9 anys. 3r CIP

Linia | Puntuacio Argumentaci6

ET00 Mijs Es el titol

ELO1 Mjs Es la primera lletra de la frase

ELO2 [] Perqué parlava de llevar-se i vestir-se i després parla
d’'una altra cosa.

ELO3 Mjs El comengament d’'una altra frase .

ELO3 [] S’acaba la frase, i parla d’una altra cosa.

ELO4 Mjs El comengament d’'una altra frase .

ELO4 [] S’acabat la frase.
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NOCIONS METALINGUISTIQUES SOBRE LES UNITATS TEXTUALS |
GRAMATICALS DE PARAULA, FRASE | PARAGRAF

Transcripcio Entrevista Metalingiistica: Coneixement declaratiu
Situacié: Senyalant davant d’un fragment del conte d’en Patufet

L16: Subjecte 16 (Maria 8,9 anys. 3r CIP); L1: Entrevistadora

A) NOCIO DE PARAULA:

L1: Qué és una paraula?

L16: sé que és perd no sé com explicar. Es una paraula que significa alguna
cosa.

L1 ja, una paraula significa alguna cosa. Pero qué és una paraula?

L16: son lletres juntes, doncs, que fan una paraula

L1 senyala les paraules que hi ha a (sobre el text escrit: Va ser llavors
guan la mare va tenir un bon acudit).

L16: senyala: llavors, mare, tenir, acudit.

L1: I les altres?

L16: no. Aquestes sOn paraules pergué volen dir alguna cosa, les altres no

volen dir coses.

L1: aixo (nom = pare) és una paraula?
L16:  si
L1: pergue és una paraula?

L16:  perqué significa una cosa
L1: aixo (verb = van) és una paraula?
L16: no, perqué és un verb i els verbs sén verbs i no sén paraules.

L1: aixo (verb = arribar) és una paraula?
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L16: si, pergue significa una cosa, vol dir que van arribar a un lloc.
L1: aixo (article = la) és una paraula?

L16: no, no!

L1: pergueé no és una paraula?

L16: no ho sé pero no és una paraula.

L1: aixo (article = I') és una paraula?

L16: no, perqué em sembla que és un verb

L1: aixo (preposicio = a) és una paraula?

L16: no, perque aixo és una vocal

L1: aixo (preposicio = de) és una paraula?

L16: no, crec que és un verb

L1: aixo (conjuncid = i) és una paraula?

L16: no, perque ... N0 Sé perque pero no és una paraula

L1: i si tu dius (text escrit guardat, no esta a la vista del nen/a): pare i
mare van arribar a la vora de I' hort. quantes paraules dius?

L16: pare, mare, arribar, vora, hort. (pensa i conta amb els dits)
L1: I les altres?

L16: no, les altres es fan servir perd no volen dir coses.

B) NOCIO DE FRASE:

L1: Que és una frase?

L16: explicar una cosa

L1 senyala una frase en aquest text

L16: (senyala la primera linia del text)

L1: Ho vols llegir?

L16: (llegeix) “Tot buscant en Patufet, camina que caminaras, pare i mare.. “

L16: No és una frase.
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L1: no?

L16: (torna a llegir i segueix fins acabar el 1r paragraf): “Tot buscant en
Patufet, camina que caminaras, pare i mare van arribar a la vora de I'hort, i van
sentir una veueta molt fineta que just sortia de la panxa del bou”.

L16: Es tot aix0, fins aqui, perqué esta explicant la mateixa cosa.

L1: i aixo és una frase? (linia = | és aixi com el pare va anar a buscar
herba fresca per al bou)

L16: no, pergué no se sap perque es diu

L1: i aix0 és una frase? (sintagma = van arribar)

L16: no pergue no té ni comes ni punts

L1: I si tu dius (vers = soc a la panxa del bou,) dius una frase?.

L16:  si, perque expliques una cosa

L1 I si dius: pare i mare van arribar a la vora de I'hort, dius una frase?

L16:  si

L1: perqué?

L16:  perqué diu quiion van arribar

C) NOCIO DE PARAGRAF:

L1: Saps que és un paragraf?
L16: no
L1 | mirant aquest text, creus que hi ha algun paragraf?

L16: si, aqui [!] (senyala un signe d’exclamacio)
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6.2. Corpus 1:

Estudi procés evolutiu segmentacio

grafica i puntuacio del text.
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CORPUS 1

El present document forma part de la memoria del treball d’'investigacié
realitzat per Montserrat Rabassa del Campo mitjancant una llicencia d’estudis
retribuida, del tipus A, durant el curs 2000-2001, amb el titol: “Les
competencies textuals en alumnes d’educacié primaria: Relacio entre la

segmentacio grafica i les nocions metalinguistiques (paraula, frase, paragraf)”.

Introduccio

L’objectiu d’aquest treball ha estat realitzar un estudi experimental sobre
el procés d'aprenentatge de dos dels recursos grafics de I'escriptura implicats
en el desenvolupament de les competencies textuals dels alumnes de primaria:
a) La segmentacié grafica del text -espais en blanc entre paraules i entre
paragrafs-, i b) Els signes de puntuacio dins del text.

Aquest estudi s’ha realitzat en escolars d’entre 7 i 10 anys d’edat, és a
dir, alumnes de 2n de Cicle Inicial i de 1r i 2n de Cicle Mitja d’Educacié
Primaria, degut a que és el periode d’aprenentatge del llenguatge escrit en que
els nens ja realitzen escriptures de tipus alfabeétic, pero la segmentacio grafica i

la puntuacié dels textos sén encara inestables i poc convencionals.

Com diu Catah (1980), la segmentacio grafica i la puntuacié son part
dels textos, constitueixen les marques silencioses que guien la significacié del
text, aixi com el conjunt ordenat de les lletres donen lloc al significat de les

paraules, aquests recursos grafics donen lloc a la significacid del discurs escrit.

A pesar del decisiu paper que la segmentacié grafica i la puntuacié del
text tenen pel lector actual, en la historia de I'escriptura constitueixen uns dels
elements que més tardanament s’incorporen al text (Parkes, 1992: 1-60), i
també sén aquests uns dels recursos grafics d’'incorporacié més tardana en les
produccions escrites dels nens i nenes en procés de desenvolupament de les

competéncies textuals.
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Paral.lel.lament, una de les principals dificultats dels alumnes de
primaria —i no Unicament de primaria- €s la comprensio i composicio de textos,
gue s’accentua en el cas dels alumnes amb necessitats educatives especials.

La pregunta que sorgeix és:

“Quina relacié hi ha entre I'aprenentatge de la segmentacié grafica

i la puntuacié i les dificultats en a composicio i la comprensio del text?”.

Els especialistes en psicologia cognitiva, explica Blanche-Benveniste
(2000: 40), han mostrat que tot acte de lectura requereix un minim analisi del
text, aquesta analisi consisteix en segmentar el text en frases, agrupant
determinades paraules entre si i separant-les d’altres en funci6 de les
possibles interpretacions que el lector en fa per tal de donar sentit al que
llegeix. Segons Halliday (1985: 33), la segmentaci6 del text i la seva delimitacio
mitjancant la puntuacié conforma una jerarquia d’unitats textuals de diferents
longituds. Les quals, complerta Blanche-Benveniste (1993), corresponen a
determinades nocions de categories gramaticals, tal com: paraula, sintagma,
frase, paragraf. Obtenir o donar significacié als textos, doncs, comporta el

maneig de segments més amplis que la segmentacio alfabética de paraules.

Organitzar el discurs escrit comporta I'analisi lingUistica, és a dir, establir
relacions i diferencies entre les unitats del discurs escrit i les unitats del discurs
parlat. També comporta I'analisi cognitiva, €s a dir, establir relacions entre els
elements ideatius. En consequliéncia, la segmentacié grafica i la puntuacié del
text és psicolinguistica i cognitiva. La qual cosa situa el tema del present treball
en I'ambit de les relacions entre les unitats de la llengua oral i les unitats de la
llengua escrita. Implica a la consciencia metalinguistica en referéncia a les

unitats a segmentar i delimitar amb la puntuacié.

En aquest estudi hem posat en relacié I'aprenentatge —reconeixement,
denominacio i Us— de la segmentacié grafica i la puntuacié del text amb la
variacié de generes discursius en el text i de tipus de discurs textual, i amb la

consciéncia metalinguistica de les unitats textuals —paraula, frase i paragraf-.
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A més a més, hem analitzat la relacié d’aquest aprenentatge amb els
models de referencia utilitzats en I'ensenyament de la segmentacié grafica i la
puntuacié del text, i els coneixements i les opinions dels professors, d’aquests
nivells, sobre I'ensenyament i sobre I'aprenentatge de la segmentacié grafica i

la puntuacié del text.

La finalitat ha estat analitzar la relacid i implicacid de les diferents
dimensions linglistiques i cognitives que conflueixen en I'aprenentatge de la
segmentacié grafica i la puntuacié, dels alumnes d’aquests cicles de primaria,
per tal de contribuir a 'adequacié de I'ensenyament d’aquests recursos grafics
de l'escriptura que, tal com es mostra en aquest estudi, estan directament
implicats en el desenvolupament de les competencies textuals dels alumnes de
primaria.

Els resultats generals de l'estudi ens porten a considerar que
'aprenentatge de la segmentacio grafica i la puntuacio del text esta relacionat
amb la intencié de produir un text escrit, diferenciat de qualsevol altre forma de
discurs oral, que segueix un procés de construccié en el que les marques
grafiques son utilitzades, primer, amb funcié organitzativa de les unitats del
discurs: per delimitar i separar les unitats del discurs, i posteriorment amb
funcié semantica i sintactica: per establir diferents tipus de relacié entre les

unitats del discurs:

1. El procés daprenentatge de la puntuaci6 no és conceptual, siné

procedimental:

- No és conseguiencia dels coneixements sobre el repertori de marques

de puntuacid, ni de I'aplicacié de determinades normes.

- Ni tampoc és consequencia del desenvolupament conceptual sobre les

nocions metalinglistiques de paraula, frase i paragraf

2. Evolutivament, els nens primer separen i després relacionen. El tipus de
puntuacié en els textos dels nens esta relacionada amb la funci6 de

delimitar i relacionar unitats:

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 133



- Primer es utilitzada amb funcio de separacié de les unitats: paraula, text,
paragraf, unitats discursives —discurs directe i discurs indirecte, i tipus de

generes discursius-, frases.

- Posteriorment es utilitzada amb funcié de relacio de les unitats: apartats
del text, entre paragrafs, entre unitats discursives —discurs directe i
discurs indirecte, i tipus de generes discursius-, entre paraules i entre

frases

3. El tipus i la localitzaci6 de la puntuacié en els textos dels nens esta
relacionada amb la funcié d’informar al lector, amb la comprensié de qui el

llegeixi:

L’'ds dels nens de la segmentacié grafica, el tipus i localitzaci6 de la
puntuacio, pretenen informar al lector del tipus de relacié entre les unitats
del text, i va associada a indicadors de topic: temps, espai, personatge,

situacio, utilitzant locucions propies de la tipologia textual.

En consequéncia, I'aprenentatge de la segmentacio grafica forma part
del desenvolupament de les competéncies textuals: “tant en I'escriptura com en
la reorganitzacié i puntuaciéo dels textos ja escrits, els nens utilitzen la
segmentacio grafica i la puntuacié per organitzar la composicié textual, i
resoldre els problemes que els comporta aguesta organitzacio. Amb aquest
objectiu proven les estratégies de que disposen i utilitzen, Gnicament, aquells

coneixements sobre la puntuacié que els ajuden a organitzar.

Base de dades: Corpus 1

Constitueix la base de dades informatitzada, obtinguda a partir del
sistema “Textus” (Garcia Hidalgo, 1995), que recull i referencia el procés
evolutiu d’aprenentatge de la segmentacié grafica i la puntuacié dels nens i
nenes d’entre 7 i 10 anys, i possibilita la realitzacié de diferents tipus d’analisi

linglistic en relacié a les competéncies textuals dels alumnes.
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Conté 30 textos que constitueixen el nucli de la investigacio i que s’han
relacionat amb les altres fases de I'estudi. Aquests textos han estat obtinguts
mitjangant una instruccié molt general perque els nens escrivissin la historia de
“En Patufet” en la situacié de grup-classe i sota condicions d’escriptura que no
suggerien atendre als signes de puntuacié. En aquestes circumstancies, la
presencia d’'un determinat signe de puntuacio en un determinat lloc del text en
particular, revela les intencions de puntuacié dels nens. Dificilment, els nens
gue no utilitzen la puntuaci6 en aquestes circumstancies la utilitzaran en

general (Ferreiro i Pontecorvo, 1999: 560).
La finalitat d’adjuntar aquest corpus és:

- Facilitar el coneixement de les caracteristiques linglistiques i del procés
d’aprenentatge de la segmentacié grafica i la puntuaci6, en els textos

infantils.

- Facilitar el coneixement de les funcions dels signes de puntuacié en els

textos infantils.

- Facilitar la identificaci6 de les relacions entre els procediments de
segmentacio i puntuacido dels textos i les nocions metalinglistiques

subjacents segons les unitats discursives dins el text.

- Facilitar la identificacié dels procediments de segmentacio i puntuacié en
relacié a la variacié de generes discursius en el text i el tipus de discurs

textual.

Aquestes dades no ofereixen solucions ja preparades per a la
intervencidé educativa, pero si ofereixen orientacions per adequar la intervencio
educativa en I'ensenyament de la segmentacio grafica i la puntuacio del text,
en la practica educativa. Ja que poden ajudar als professors a entendre els
errors, reconeixer que pensen els nens i les dificultats que els representa I'Us

de la puntuaci6é quan han d’escriure.
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*TOO: %EN PATUFET%

*LO1: %

*L02: Bet aqui una bagada un para i una

*L03: mare | que tenian un fill nolt petit

*L04: i Ii van posar de nom patufet . | %

*L05: i un dia |’amare anava a fer arros | i no tenia
*L06: sefra | i vadir | ai ara anire a buscar sefre | i el
*LO7: patofet la va sentir | ala mare | i va dir
*L08: jomarai bui anar | i la mare |li va dir que
*L09: no | i en patofet ba seltar de peus | i va dir
*L10: jo i buianar | i la mare |Ii va dir bueno

*L11: esta ve | i |I"amara |Ii va donar |’ anoneda

*L12: i sen va a nar canminan i cantan | patim patam |
*L13: donas i omas del calbet | petimatam| no

*L14: trapitxeu el patofet | i ba arriba i va

*L15: Troca a la porta | pam pam | i el botiger
*L16: l[i vadir | qui ja| no vec a ningu | i el patofet
*L17: es nmovia | %i va dir noi que vols

*L18: una bosa de sefra | %

*L19: Tel a bosa de safra | i el patofet Ii va

*L20: donar la noneda | i el patufet sen va

*L21: anar a casa cantant | petim patam patum |

*L22: omas i donas del calvet | petim patam patum |
*L23: no trapitxeu el patufet | i la gent deia

*L24: una bosa de safra que va sola | i va

*L25: arribar a casa | i la mare contenta | nmara que
*L26: i puc anar a portar el dinar | el dinar para
*L27: de cap manera | va dir la mara | i el

*L28: patofet va plorar | i la mare |li va

*L29: dir bueno vale | i el patofet ba agafar

*L30: el sistell | i sen va anar | i va conensar

*L31: a ploure | i va amagarse a una col | i una
*L32: baca ba nusagar la col | i es va enpasar | i el
*L33: pare va tornar a casa | i |li vadir | que

*L34: no mas portat el dinar | que no tel a portat
*L35: el patofet | no| i el pare i |la mara ban

*L36: sortir al carrer | i cridan patofet on ets | i el
*L37: patofet deia | a la panxa del vou | a on

*L38: no neva ni plou | %

*L39: i el para % | patofet on ets | xxx | i |li van donar
*L40: donar nmolt nmenjar | i fens que ba sortir el
*L41: patofet | %

@cl: Ariadna S

@c2: | : PO2RO01 S:F E: 7.8

@cs: TS:MNP:2 DS P:V L: N

@A El segon full comen¢ca a L19
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*TOO: %EL PATUFET%

*LO1: %
*L02: Vet aqui una vegada un pare i una mare | %
*L03: que tenien un fill nolt petit | i un dia cuan %
*L04: la mare estava fent el (dinal) dinar | es va adonar
*LO05: que |li faltaba safra | i en (patufet) Patufet
*L06: dir mama i puc anar_i jo | no que et trapitgarien |
*LO7: no no que anire cantant una caso perque no em
trepitgin |
*LO7: bal e pero ves en come | si si | |Ii va donar els diner
I
*L09: i nava cantant | patum patam patum | ones i dones del
canbret |
*L10: pat um pam patum | no trepitgeu en patufet |
*L11: va aribar | |Ii va dir | bomdia senyor | (qua) que em
podri a
*L12: donar un safra | i com que no veia res | feia
cas . |
*L13: fins que va beure una nonedeta | |i va agafar
va donar
*L14: un safra | i afora al care continuava cantant. pat um
pat am
*L15: patum | ones i dones del canbet | patim patum | no
trapi geu
*L16: en patufet | %
*L17: i quan va aribar a casa | ves %
*L18: a portar el dinar al papa | %
*L19: i pel cam es va pusar a ploure | %
*L20: i es va ammgarse sota una col | %
*L21: i un bou va pasar per lla | i es %
*L22: va nenjar la col | i els pares %
*L23: estaven cridan | i el bou es va tirar %
*L24: un pet | i va sortir en patufet
@cl: Cemma A
(@ | : PO2R002 S F E. 7.2
@3: TSSMNP:2 DDS P:V L:N
@rA: El segon full conmenga a L17
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*TOO: %EL PATUFET%

*L01: %

*L02: i avia una begada un nen nmolt petit . ? tant petit que

*L03: i van fica patufet ? i un dia la mare |i va dir ? vaig a
conpra

*L04: Safra ? i el patufet va dir ,?2 ia i anire jo ? no que ets
nolt petit

*L05: i et gafaran ? no ia cantare una canco ? i tant que li ba
demana ?

*L06: i ba picar de peus ? que al final la mare |Ii ba deixa anar ?
*LO7: i San ba anar cantant |a Seba canco. ?

*LO7: PATI M . PATI M

*L08: PATAM . ? DONES

*L09: HOVES AL CAP_DRET ?

*L10: PATI M PATI M PATAM ?

*L11: NO_TREPI @EU_AL

*L12: PATUFET ?

*L08: i ba aarribar a la botiga ?i |i ba dir ? - bui

*L09: una paperina de Safra ? i al botigue ?

*L10: qui parla ?i avia un jardi -a daban ?

*L11: i pensaba que parlaben els tomaquets ?

*L12: bueno ? i al [Botuiger] [//] Botiguer ba dir ?

*L13: Si no beig dingu ? donmes beig un dineret ?

*L14: i donare una paperina de Safra ? i |i ba dona ? i si |li ba
dona

*L15: el dineret ? i sa an ba anar ? anb canb |a seba canconeta ?
*L16: cantanla i cantanla per tot el nmon ? i ba arriba a casa ?
*L17: i la mare bolia annar a porta el dinar el pare ?i el

*18: patufet Ii ba dir ? jai anire jo ? no que et perdries pe
*L19: bosc ? no mare jo ia se tots els canins ? no beus que soc
com

*L20: un fullet ? pero els fullets no domes saben els canmins ? no
patei xi s

*L21: gue jo ja u se ? buenos pero bigila ? i se an ba anar
cantant |a

*L22: seba canco ? patimi patami ... ? i ba ploure i ploure ?i
avi a

*L23: una col ? i si i ba amaga ? feia la aigua @xxxst ? i ba
beni r

*L24: un bou gros i gros ? i tenia nolta gana ? i es ba nenja la
co

*L25: i el patufet ? nyam ? una cai xal ada ben forta ? ja es ba
*L26: menja la col i el patufet ? i ba passar Hores i Hores ? i
el s pares

*L27: patin ? i ban crida ? patufet on ets ? a |l a panxa del bou
*L28: gue no i neba ni plou ? quan el bou fara un pet sortira e
*L29: patufet ? i |i ban donar erba i erba ? i el patufet ba
Sortir

*L30: bolant ? i conte contat ? ja sa acabat.

@cl: Silvia L.

@a2: | : PO2RO03 S:F E: 7.5

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N
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*TOO: %EL PATUFET. %

*LO1: %

*L02: una begada i abia un pare i una nare

*L03 gue tenien un fill ? que era tant petit com
*L04: un sigro ? i la mare anaba a tirar safra al
*L05: menja ? i sen ba enrecordarque no tenia el
*1L06: safra ? ? ai ara no tinc safra? ? i en
*LO7: patufet |i ba dir a la nare ? ? que puc
*L08: anri jo a conprar el safra? ? no ?1li vadir
*L09: la mare al patufet ? %ets tant repetit que no
*L10: et beurien i etrepitjarian ? no one no
*L11: anire cantant una canso ? i em beuran ?
*L12: i no emtrepitjeran ? i ba dir la mare ?
*L13: esta be et deixare anari?. %

*L14: %

*L15: i en patufet sen ba anar cantan ?

*L16: pati m paum patam ? ones i dones

*L17: del puplet ? no trepitjeu en patufet ?
*L18: patim (paut) patum patam. ?%

*L19: i quan ba entrar ba dir ? bui una

*L20: m que de safra ? i el benedor ba dir ?
*L21: abont abontets . ? i en patufet ba

*L22: pujar a'sobre de la taula ? i el

*L23: benedor el ba beure ? %? te el safra ?
*L24: bal 740 pts ? grasies ? adeu ?

*L25: %ra tinc que anar a portar el dinar

*L26: al pare ? mare bui anari jo ? no ? Ii

*L27: ba dir al patufet ? sen el ba penjar

*L28: al coll ?i sen ba anar a portar

*L29: el dinar al pare ? i es ba posasar

*L30: a ploure ? i es ba amagar

*L31: sota una col ? i un bou ese |le ba

*L32: mengar la col ? i emel patufet . ?

*L33: el pare ba dir ? ce no emportes

*L34: el dinar ? quenquare no ta la

*L35: portat . ? %

*L36: patofet on t'ets ? ala panxa

*L37: del bou ? que ni nebe ni plou ? %

*38: el bou es ba tirar un pet ? i en

*L39: patufet ba sortir disparat .? ban

*L40: er felisos ? i ban nengar anisos . ?

@cl: Nestor J.

@2: | : PO2R004 S:ME:. 7.2

@3: TS:MNP:2 DN P:V L: N

(@5 El segon full comenca a L18. Titol subratll at
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*TOO: %l patufet%

*LO1: %

*L02: [lavia][//] | havia una vegada un nen nolt nolt petit?

*L03: i un dia ? %la seva nmara [li][//] va dir ? ai que no

tinc sefra ? i el

*L04: patufet ? que era el nen petit ? |li va dir el patofet
? %

*L0O5: - manme vui har a conprar el sefra ? no no ca et

trepi xarian ?

*L06: nire cantan una canso ? i tan |li va dir ? que |la seva

mar a

*LO7: i va dir vueno ? i en patufet ? i en patufet nan

cantan una .

*L08: Canc6 ? i cuan va arivar va dir ? vull un paquet de

sefra . ?

*L09: i el senyo no veiarre ? no veiarre ? va deixar el

paquet

*L10: de sefra a shre la taula ? i el patufet el va agafar ?

i sen va

*L11: tornar a casa ? i la mara va fer el dinar per el para

2

*L12: i el patufet |Ii va portar ? i dasopta ? va conensar a

*L13: ploura . ? i el patufet es va nmagar radera duna co

*L14: i un bou es va [nenje][//].nmenjar la col ?i el para %

*L15: va ahar a casa avera que pasaba ? i despres van anar a

*L16: buscar el patufet ? i el patufet ba dir ? a |a panxa

del bou on

*L17: no i neva ni plou ? cuan el bou fera un pet surtira e

pat ufet ?

*L18: i el pare |i va ficar manja ? i el bou es va tira un

pet ? i

*L19: va sortirel patufet

@cl: | gnasi O

@c2: | : PO2RO0O5 S:ME: 7. 10

@3: TSSMNP:1 DDN P:V L:N

@A Titol subratll at

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 140



*TOO: %El patufet %

*L01: %

*L02: | Abia una bagada una [marei] [//] [mara iuun

*L03: [para]l [//] mare i un pare ? que tenia un [nien] [//]

*L04: nen patit comal dit xic da la mare ? i un dia

*L05: la mare astaba fen al nmanga ? i asba duna

*L06: conta ca li faltaba safra ? i al patufet |i ba di ? puc na
*L07: [lo ?i lamre |i [v/ba] ba di tantas bagadas ?

*L08: cal final Ii ba di casi ?i na ba cantan ? soc al patufet ?
*L09: [nens i nens] [//] dones i omas no ma plasteu ? soc

*L10: al patufet ? no ma plasteu ? finca ba ariba ? i ba di
[duneum [//]

*L11: duneuma una bosa [se] [//] de safra ? i com sol bella una
muneda ?

*L12: i li ba di ?7a noneda cas nou asota astic ? asota da la
noneda ?

*L13: i ba duna una bosa da safra ? i ba turna a canta

*L14: asta [cas] [//] ca ba ariba a [case] [//]casa ? i |i ba duna
*L15: al safra a la mare ? tania ca na a purtarl

*L16: al manga al pare ? i al patufet |Ii ba di si podia na ?

*L17: [ell i] [//] i lamre |li badi cano ?i |Ii ba di tantas
*18: bagadas ? ca |li ba di ca si ? [sa] [//] as ba fica |a sesta
*L19: a sobra a la scena ? i quan ba surt cam nan i cam nhan

*L20: ba cumansa a ploura ? i asba amaga a una col ? i un

*L21: bou ca pasaba par Ila sa [ba] [//] la ba nmanga ? i al patfet
*L22: tan be asba manga al patufet ? i [cuan] [//] cuan al para
*L23: ba ariba a casa ? |i ba di al para a ala [mara] [//] mare ?
par

*L24: gue no mas purtat al manga ? no tala purtatal patufet ?
*L25: no ? i ban surti da casa ? i ban cumansa a crida ? patufet ?
*L26: ast %

*L27: astic ala pan xa dal bou ca no neba ni plou ?

*L28: i as ban truba un bou ? cuan astiriun pet surtire ?

*L29: al ban alimanta nolt ? i as ba tira un pet ?

*L30: i al patufet ba surt ? i ban biura falisus

@i1: José L.

@a2: | : PO2RO06 S:ME: 7.6

@s: TSSMNP:2 DN P:V L:N

@a4: El segon full conenca a L27. Titol subratllat
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*TOO: %EL PATUFET %

*L01: Bet aqui una bagada i abia una famlia que tenien

*L02: un fill petit comun sigrunet . ? Un dia nentra |la mare
*L03: cui naba es ba adunar que no i abia sefra ? i el petufet
*L04: cuan u [bia] [//] ba senti |i ba dir ala mra ? jo bui
*L05: anar a cunpra sefra ? i la mara ba di que no ? perque

*L06: sino laxafaria la gen ? i el petufet ba [cunenss] [//]

*L07: cunensar a pica de peus ? i la mara ba dir dacort ? pero
*L08: tinguis nolt de conta ? i al patufet ba dir no et [bruc]
(/7]

*L09: prucupis ?i dit i fet ? sen ba anar a cunprar sefra ? i
*L10: perque no el [trepitxesin] [//] trapitgesin naba cantant ?
*L11: peti m petam petum ? ones i dones del care ? petim petam
*L12: petum ? no [trepitxeu] [//] trapitgeu en patufet .? cuan ba
[acaba] [//]

*L13: aribar a |la parada naba cridant ? [uma] [//] una bosa de
*L14: sefra sius plau ? i naba [dienlo] [//] dient aixo ? pero e
*L15: butigue no el sentie ? el final al butigue ba baixar

*L16: el cap ? i ba beure el patufet ?i [ba] [//] |i ba dunar la
*L17: bosa de sefra ? i ba turna ben cuntent a [casa] [//] casa ?
*L18: i i ba dunar la bosa de sefrar ala mra . ?1 la

*L19: mara ba dir ? ai ? amfa nmasa nandre per purtar-

*20: i al dinar al para ? [i jo ja bui purtarli] [//] i e

*L21: patufet ba di ? jo ja bui purtar li al dinar al [para] [//]
*L22: pare ? i la mara ba di ? di perlarna ? i al patufet ba

*L23: tornar a picar de peus ? i |la mara ba di dacort ?

*L24: dacort ? pero no tornis a picar de peus ?i [pa] [//]

*L25: ba surtir de casa ben cunten ? i deseguida que ba surtir
*L26: de casa ba cumensar a ploure ? i despres es ba [ana

*L27: gar] [//] anmagar sota una col ? i una [vaca] [//] vou ? que
runaba

*L28: per alla ? es ba mrar la col ?i es ba manja |la col

*L29: el patufet . ? %

*L30: | el para cuan ba aribar a casa ba di ? comes

*L31: gue no mas purtat al dina ? la nara axsitada ba dir ?

*L32: al patufet [e] [//] no tel a purta ? despres ? desegui de ban
surtir a

*L33: fora ? i naban cridant ? patufet on ets ? i el patufet
respunia ?

*L34: a la panxa del bou ? que no i neba [niple] [//] ni plou ?
pero e

*35: sentien ? i [cuntinu] [//] cuntinuaben [cride] [//] cridant
? paro

*L36: des pres ? ban beure el bou ? i ban senti que el soroll
sortie

*L37: della ? i ban conensar a duna de nenja al bou ? i es ba

*L38: tirar un pet ?i [pala] [//] ba surtir el petufet . ?%
*1L39: conta cuntat ? aquet conta sa acabat

@ca: Zel da A

@c2: | : PO2RO0O7 S:F E: 7.10

@s: TSSMNP:2 DN P:V L:N
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*T0O:
*L01:
*L02:
*1.03:
*L.04:
*L05:
*L06:
*L07:
*L08:
pi ca de
*L09:
?

*L10:

%EL PATUFET %

%

Hi ha via unnen tan petit . %

%

i un dia la mara estaba fent sigrons ? quan va ana a pusa
safra ? no nen tenia ? badir en patofet ? jo ivui anar a
conpra safra . ? %

pro no beus que ets nolt petit ?i et trapitxerien ? %

pues anire cantant una cans . ? itant que ba plorar ? i va

peus ? al final i va anar ? a conprar safra ? i anava cantant

pati m patam petum ? noias i noie del care ? patim patam

petum ? no

*L11:

*L12:
no

*L13:
*L14:
*L15:
*L16:
*L17:
*118:
*L19:
*1.20:

trapi xeu en patofet ? i aixi va arivar a la vutiga del senyo
pepet ? bui [anar] [//] una mica de safra ? i en senyo pep

veiares ? i nones vei e una noneda de sinc duros ?

i va pensar ?el senyo pep ?on [ast] [//] e vist |a noneda

dei xare el safra ? i en patofet va sorti de la botiga ?

va continua cantan ? patim patam patum ? noie i nois

del cap dret ? patimpatam petum ? no trapi xeu el patofet ?

i va ariva a casa sa i tranquil ? la mare tenia que

portarli el dinar al pare ? i en patofet vadir ? |i portare
Ho ? i en patofet |i va portar el dinar al pare ? que

[trba] [//]

*21:
*.22:
*.23:
* .24
*|.25:
*.26:
vou ?
* 27
*.28:
*.29:
*.30:
*.31:
*1.32:
@i1:

@a2:

@s:

@4

traval lava en lort ? pro en el canm es va posar a ploure ?
i es va amagar en una col ? pro no es va donar
conte ? que un vou se les tava nentjant ? i es va
enpasar en patufet ? i el pare quan va arivar a casa
va dir ? parque no emvas portat el dinar ? que no
te la portat en petufet ? patofet on ets ? a la panxa de

on no neva ni plou ? patofet on ets ? a |a panxa del vou ?
on no neva ni plou ? i perfi el va sentir ? %

[ vadiranire] [//] | va dir que |i donarien mes nmenja ?

i que patata i que tomaquets ? perfi el [patofet] [//] vou
es va tira un pet ?i va sorti el patofet ? i conte contat ?

aquet conte ja sa acabat . 7%
Mont serrat P.
| : PO2RO08 S:F E: 7.7
TSSMNP:2 DN P:V L:N
El segon full conenca a L29. Titol subratllat
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*T0O:
*L01:
*L02:
*L.03:
* .04
*L05:
*L06:
*LO7:
*1.08:
*1.09:
*1.10:
*L11:
*L12:

*L13:
*L14:

*L15:
*L16:
*L17:
*L18:
*L19:
*L20:
*L21:
*L22:
*L23:
*L24:

*|.25:
*.26:

@ri:

TS:M NP:1 DN
Titol subratll at

EL PATUFET %

H avia una vegade un pare i una mare ?que

van tenir un fill molt petit ? i no savien com
pusarli de nom? i El pare va dir ? ja se com pusar|l
i pudemdi patufet ? vale Ii direm patufet ?
Ilavors van [tur] [//] turnar a casa ? i

guan El patufet es va fer gran Ii va dir ? patufet
que pots Na a cunprar safra ? mare dei xem

am [Seqgu] [//] estas segu ? si mare [et] [//] estic segu ?

ales Hores ? la mare |i va dunar el dineret ?i va
surtir de casa i va cumensar a canta ? patim

Pat am patum ? Hones i dones del cap dret ?

pati m patam patum ? No trapitgeu El

Patufet ? va arrivar a la vutigai va dir ?

si uspl au anb pots dunar una vosa de

safra ? i El butigue no va veura re ? dunes

vei a un dineret que és vellugava ? va dei xar

la vosa de Safra ? i va agafar el dineret ? i quan

el s senyors i |es senyores veien que és nuvia
una vosa de safra ? i quan va arrivar a casa
i va dunar El safra ?i |li va dir ? ara pots

Na a dunar El dinar ? Si que puc ? va fer lu
mateix ? i va arrivar El ort del seu pare ?

i va cunensar a ploure ? i es va anagar a sota
duna col nolt gran ? i va vindre un vou ? i

es va manjar la col ? i va arrivar

%fi %

Lluis A

| : PO2RO09 S: M

E: 7.8
P:V L:N
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*TOO: %EL PATUFET %

*L01: %

*L02: Hi abia una bagada un pare i una mare ? que tenian

*L03: un fill igual a un sigro ?i la nmare nesesitaba safra ?i |i
*L04: ba dir el patufet que si podia ana ell ?i li ba dir

*L05: la mare que no podia ? perque [ira] [//] era nolt petit ? i
*L06: al [p] [//] patufet as ba pusa a plura ?i la mare ba dir ?
*L07: bueno ? i al patufet badir ? anire canta una canso ?

*L08: pati m patam ? Hones i dones [nqu] [//] patimpatam ? no
*L09: am [prap] [//] trapigeu ? i ba [cridal] [//] crida al
pat uf et

*L10: nolt ?i al final al ba beure ? i la cunpra al

*L11: safra . ? i ba na casa ? Wb fi

@rci: Enric H.

@c2: | : PO2RO10 SSME: 7.4

@cs: TS:MNP:1 DDN P:V L:N

@CA: Titol subratllat
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*TOO: %EN PATUFET %

*L01: %

*L02: [Era] [//] H havia una vegada un Hone i una dona |

*L03: que tenien un fill nolt petit . | %

*L04: %

*L05: Un dia la mare [lit] |Ii va dir | que anes a conpra farina ,
|

*L06: pel canmi en Patufet anava cantant | perque no el trapitge-
*L07: cin, | al arrivar a la botiga | va cridar | vui un sac de
*L08: farina | el benedor mira a banda i banda | pero no

*L09: beia a ningur | en Patufet va dir | aqui vaix | el benedor
*L10: va mrar al terra | i va beure un omenet nolt petit %
*L11: i va donar la farina | i en Patufet sen ba anar

casa . |

*L12: %

*L13: Llabors | la mare Ii va dir | que anes a portar el

*L14: al pare , | pel cam | es [f] [//] va ficar a ploure |
pat uf et

*L15: es va anmgar sota una col , | un bou var anar cap

*L16: alla | i var veure la col | i sel [va nen] [//] va nenjar
|

*L17: el s pares den patufet el van anar a [buscai] [//]

cri da-

*L18: ven | Patufet on ets | i ell va dir | a |la panxa de bou |
gueno

*L19: neva ni plou , | els pares van conmensara angrei xar

*L20: el bou | i es batirar un pet | i va sortir en Patufet |
@i1: GQuillem A

@2: |: PO3RO11 SSME: 9.1

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N

@4 Titol subratll at
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*TOO: El patufet %

*L01: %

*L02: - H havia una vegada un nen | que era nolt patitet | i per
axo

*L03: - li van dir patu fet | i un diali va dir | patufet vax a
conpr ar

*L04: - safra | no diu el Patufet | bui ana jo | sisplau mam |
bal e |

*L05: - patam patimpatum | ones i dones del carre | patimpatan |
no trapixeu

*L06: - el patufet | i tota lastona axi | i par fi | va ariva a la
tenda |

*L07: - ola vinc a vuscar safra | al vanado vusca | i vuscava |
pro no trovava

*L08: - res | i final nmen | va truvar un dinaret | i u va canvia
per el safra |

*L09: - i en patufet va turna a casa | cantant la canco | va
arrivar a la |

*L10: - [seva] [//] al endema la mare va dir | patufet vax a
purtar el mengar

*L11: - al pare | i va dir el patufet | vui anar jo | no pots
anar i

*L12: - i va cumansa a plusa el patufet | go vui anari | i la nmere
i ba dir |

*L13: - vale pots anari | pro vigila | si mama | i canta |la canso
| va cumensa

*L14: - aploura. | %

*L15: %

*L16: Es va tapa a una col | i un vou es va manga | la col |

*L17: despres el pare va ana a casa seva | i pregunta | on tes el
meu

*L18: vrena | que no tela portat el Patufet

*L19: %

*L20:

*L21: no | on deu se el patufet , | patufet on tets | ala panxa %
*L22: Del vou | on no neva ni plou | i el vou es tira un pet | i
en paitufet

*L23: va pode surti . | Fin . %

@rci: Anna T

@a2: | : PO3R0O12 S:F E: 8.3

@cs: TS:MNP:2 DN P:V L: N

@4 La nena ha marcat |'inici de linia LO1-L14 anb un gui 6

@s: El segon full conmenca a L15
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*TOO: % El Patufet %

*L01: %

*L02: Hi havia una vegada una mare que tenia un fill | tant i tant

petitet que |li deien en

*L03: Patufet . | Un dia quan la nare estava fent el dinar | va

veure que |li faltava sal | i no en tenia .

*L04: %

*LO05: De cop i volta | se |li va apareixer en Patufet | i |li va dir
| mare , mare ! | Jo ten aniré

*L06: a buscar de sal | si noentens . | | lanmare li va dir :

No hone | que no hu veus | que ets massa

*L07: petit | i la gent et trepitjaria pel cam ? | | el Patufet

va inssistir tant que al fina

*L08: el va deixar anar a conprar el pa . | Pel cam | el Patufet

es va inventar una can¢d | perque

*L09: no el trepitjessin. | | anava cantant : | Patim , patam,

patum | hones i dones del cap

*L10: dret , | patim, patam, patum| no trepitjeu en Patufet . |

Al final va arrivar a la

*L11: botiga d'en Pepet | i |i va demenar la sal . | Quan va

tornar a casa la mare el va

*L12: felicitar . | En Patufet va aprofitar per dir-li , si podia

anar a portar el dinar

*L13: al pare . | | la mare comsenpre |i va dir que no . | Pero

en Patupet i va

*L14: inssistir tant | que al final el va deixar . | A xi que va

agafar el cistell del dinar

*L15: i s'en va anar capa |'hort | on treballava el seu pare . |

%%

*L16 Pero pel cami es va posar a ploure , | i el Patufet era tant

petit | que es va

*L17: poder amagar | a sota d'una col . | | un bou que passava per

alla anb

*L18: nolta gana | es va nenjar a la col , | i a la mateixa hora

en Patufet . | %

*L19: %

*L20: Els pares el cridaven | i no sabien a on era en Patufet . |

%%

*L21: Pero alesores | el bou es va tirar un pet Booum! i en va

sortir en Patufet !

@rci: Mari ona A.

@c2: | : PO3R013 S:F E: 8.4

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N

a4 Linia separant el titol del text
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*TOO: % EN PATUFET %

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen nolt petit | que es deia Patufet
.

*L03: %

*L04: Un dia la seva mare |i va dir : | patufet podras [an] [//]
portarli el

*L05: dinar a [casa] [//] |'/ort? | Aran mateix i vax ! | Dit i
fet | va sortir

*L06: de casa i va nar capa el poble | i nava cantant : | patim
pat am patum | ones

*L07: i dones del cap dret | patim patam patum | no trepixeu en
patufet | nava_cantan |

*L08: fins que va conensar a ploure | i es va amagar sota una col
| i per alli

*L09: aprop hi havia un bou | que tenia nolta gana | i ba nenjarsa
la col | i

*L10: com que no va beure en Patufet i el seu sistell | tanmbe sals
va menj ar |

*L11: nyam! [Mentres el pat] [//] Mentres el patufet estava a la
panxa del

*L12: bou | la mara i el para el busavan cridant : | Patufet on
ets ? | ala

*L13: panxa del bou | que no neva ni plou | pero els pares no el
santian . |

*L14: fins que el bou es [ba] [//] va tira un pet | BOOM! | i
va sortir en

*L15: patufet | i colorin colorado este [Quem [//] cuento se a
acavado . |

*L16: %

*L17: Te enD

*L18: FI'N

@rci: Marta S

@a2: |: PO3R014 S:F E:9.0

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N

@4 Titol subratll at
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*TOO: % EL PATUFET %

*L01: %

*L02: hi ha [ha] [//] havia una vegada en patufet | un era , un
nen molt petit |

*L03: i anaba cantan [perqge] [//] perque no el trepijesin | iun
dia un [bou anav] [//]]|

*L04: i un dia ba [anars] [//] ploure nolt | i es va ficar on
nmenj aba un bou

*L05: % i els seus pares el cridaben | patufet

*L06: on es ta | i no el veien perqu estavadins el col del bou
asta que el van

*L07: veure que estava dins del vou | i |i van donar nmolt manja
asta que es

*L08: tires un pet | perque surti el patufet | pero era inposibl
per que

*L09: el vou no volia menjar res de res | al final el vou es va
tirar

*L10: un pet | pero el patufet no ba poger sortir | i es va tirar
*L11: un altre pet | i el patufet ba puge sortir a fora del vou
*L12: i sen va anar a casa . | %

@rci: Edgard B.

@c2: | : PO3R015 S: M E: 8.10

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N

Memoria Llicéncia d’Estudis: Montserrat Rabassa del Campo, Curs 2000/2001 150



*TOO: % El Patufet %

*L01: %

*L02: H havia una vegada una senyora que bolia

*L03: tenir un nen . | [un] [//] Un dia |la senyora estava

*L04: cui nan nongetes | i desobte es va sentir | mama |

*L05: aquel l a senyora va tirar la casola al terra | i ba dir

*L06: el nen mama | i |la senyora sel va quedar | el priner

*LO7: dia li [ba] [//] va dir | ves a conprar carn . | | el nen
anava

*L08: cantan | patim patam | no trapitgeu al patufet . | | va
conpra

*L09: la carn | i batornar a casa . | %

*L10: %

*L11: El segon dia el patufet va anar a portarli el dinar

*L12: pero va conensar a ploure | i el patufet es va amagar

*L13: sota una col | i un bou que pasaba per alla | es [ba] [//]
va

*L14: nmenjar la col anb el patufet dintre | i els pares cridaven
*L15:; patufet patufet | i el [bru] [//] bou el va escopir | i els
pares

*L16: el van trobar . | | vet aqui un gos i un gat | aquest

*L17: conte ja sa acabat .

@1: Maria R

@a2: | : PO3R016 S:F E:8.11

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N
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*TOO: % El [Ppatufet] [//] [p] [//] Patufet %

*L01: %

*L02: H Ha via una [zobg] [//] [re] [//] vegada un nen nolt petit
|

*L03: gue es deia patufet | un dia la seva mare va veure
*L04: que |i faltava sal | i en patufet va insistir tant | que |
*L05: va deixar anar | |i don els diners i cap a la butiga
*L06: del senyor pep | en patufet pel canm naba cantan
*L07: pati m patam patum | Honmes i dones del cap dret

*L08: pati m patam patum| no trepitjeu en patufet . |

*L09: i aixi va arrivar a la votiga del senyor

*L10: pep | i anava cridant i cridant | pero no el veia
*L11: al cap de 5 vegades va veura una nuneda

*L12: al [teera] [//] terra va deixar el pot

*L13: de sal | i va agafar |as nuneda | en patufet

*L14: guonteent va marxar | va arivab

*L15: a casa | i va conmensar a ploure i faltavla

*L16: el pare | i en patufet va turnar a insistir

*L17: tant | que el va deixar anar a vuscarlo | pro

*18: per anar a casa den patufet | i avien

*L19: dos camins | el llarc i el curt | i en patufet

*L20: va veure que plovia molt | i es va amaga

*L21: sota una col | i ba el boui se la nenja

*L22: amen patufet | la mare i el pare es van

*L23: preocupa nmolt | i van dunar tant menjar com van
*L24: puder al bou | i tant gros que es ba fer | es va tirar
*L25: un pet i ba surtir en patufet . |

*|26: %

* 27 THE END

@i1: David B

@ac2: | : PO3RO17 S:ME: 8.5

@cs: TS:MNP:2 DN P:V L: N

@4 El segon full conmenca a L23
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*TOO: % Eel Petufet %

*L01: H ha via una vagada un varufet |
*L02: era tant petito tant petito [per que] [//] |
*L03: i tenia que canta una canso [i] [//] | deiala can so
*L04: pati m atam patum patum | ones i dones del cap
*L05: dret | patimpatampatum| i aixi era la canso
*L06: i despres |'amare lenvia a conpra
*L07: per donarli al pare | i |i a banar a cunpra
*L08: sal | i cuan turnava [despes a casa] [//] cap a casa
*L09: i va cumansa a ploura | i es va pusa asota dun arbra
*L10: i el vent sel va anpurtar | i va ana a para asota dun a col
|
*L11: i sel va manja un dou | i va dilamara | on !! ets patufet
a |l a panxa
*L12: bel vou | que noneva ni plou | i els pares |i van dunar
nol t menj ar
*L13: parque dunes un pet | i surtis el petufet | i exi va ser .
FiN
@i1: Judith R
@a2: | : PO3R0O18 S:F E: 8.4
@cs: TS:MNP:1 DDN P:V L:N
@4 Titol subratll at
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*TOO: % El patofet %

*L01: %
*L02: H ha via una vegada un nen quera nolt patito
*L03: i un diala seva mare li va dir | patufet avui ja
*L04: es el dia | Tindras que anar a conprar pa | i va dir
*L05: el nen desidit | vale | hi ha dames nire cantant una canso
*L06: hi haixi no emtrapitjaran | va sortir de casa anb | a noneda
|
*L07: i nava cantant | onmes i dones del candret | i va arrivar a
I a
*L08: PANADERIA | i va dir | ola senyor comestas | nesesito pa
*L09: i va donar la noneda | i |i va donar el pa | gracies
*L10: va dir en patufet | i sen va anr cantant |a canso
*L11: arivar a casa li va dir | aqui tens el pa par fer |'en trepa
al pare
*L12: la mare va agafar el xoriso | i va fer un entrepa delicios
*L13: i vadir en Patofet | jo vui portarli i |la seva nare
*L14: i va dir | vueno et deixo | va sortir | i va conmensar
*L15: a ploure i ploure | hi ha via un canp de cols
*L16: alla es va anagar | pero va vindre un vou | i es va
*L17: menjar la col que hi ha via el [patofet] [//] Patufet
*L18: pare del [patofet] [//] Patufet va anar cap a casa i va dir
|
*L19: i el meu esnorzar | e anviat el patofet a que et dones
*L20: el esnorzar [pus] [//] | Nem a vuscar el patufet van
sortir
*L21: i van santir | aqui a la panxa del vou que ni neva
*L22: ni plou | hi van anar a costat del vou | i vinga donarl
*L23: cols | i vinga | i el final el vou es va tirar un pet va
* 24 SORTI el Patufet | i conta contat aquet conta ja sa acavat
@1 Niria B
@c2: | : PO3R019 S:F E: 8.8
@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N
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*TOO: % El Patufet %

*L01: %

*L02: H avia una vegada en una caseta . | [una mare] [//] i vivia
la mare i el seu

*L03: fill | que no era un fill nurmar | era un fill nolt [patit]
[//] petit | comel dit polse

*L04: de la ma. | Es [dein] [//] deia patufet | un dia la seva
mar e nesesitaba

*L05: carn | i el patufet u va sentir i bolia anar ell | [vu] [//]
va incistir tant que

*L06: va deixa anar . | Va agafar els dines | i pel carrer cantava
| Patim Patam

*L07: Patum | done i hones del cap dret | Patim Patam Patum | no
trapi t xeu en Pat uf et

*L08: %

*L09: Quan va arivar a la carniseria va crida !! | Senyor carniser
e

*L10: Pro no el sentia va probar un altrevegada | Senyor carniser
L

*L11: el va sentir | va mirar | no Beia res | va cridar nolt fort
| Senyor carniser !

*L12: es va ficar les olleres | i va veure una muneda | i va di e

carnise | que vols

*L13: i vadir | vui una salxixa | té | Quan anava a |la seva casa
va conmensar a

*L14: Ploure | i cada vegada nes | es va fica asota duna col | i
€s va menja un

*L15: bou | els pares el cridaven | el patufet | i el patufet Ii
cont est aba

*L16: soc a la pantxa del bou | ca no neva ni plou | i el seus
par es

*L17: Ii dona nolt de nmenjar | es ba tira un pet | i ba surti el
Pat uf et

*1.18: % FI NAL %

@1: Hector M

@c2: | : PO3R020 S: M E: 8.8

@cs: TS:MNP:1 DDN P:V L:N

@4 Fi nal subratl| at
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*TOO: % Pat uf et %

*L01: H havia una vegada un nen que es deia Patufet i era nolt
petit , |

*L02: del tamany d un cargol . | Un dia la seva mare |i va dir |
gue anes

*L03: a [pomprar] [//] conprar una mqueta de sal , | la mare Ii
va donar

*L04: els diners necesaris [i la] [//] a en patufet | i va anar a
conpral la sal .

*L05: %

*L06: Quan en patufet va arribar a la botiga | |i va demanar al
encarre-

*LO7: gat un pot de sal | perdé el encarregat no va veure qui |
denanave

*L08: un potet de sal | i va dir : |

*L09: - Qui o demane ?

*L10: - H en patufet va dir : |

*L11: - Soc jo en [patufet] [//] Patufet | estic aqui vaix !

*L12: - En un nonment el senyor va mirar a vaix | va veure a en
Patufet | i

*L13: i va donar un potet de sal . | En patufet |i va donar a la
*L14: mare | que estava esperant a casa . | Quan |Ii va donar la
sal |

*L15: la mare Ii va demanar a en Patufet | si podia portar-|

*L16: el dinar al pare | que estava treballant . | De seguida va
agaf ar

*L17: el dinar del pare | i va sortir de casa cantant : |

*18: - Patim patam patum | homes i dones del carrer , | patim
pat am pat um |

*L19: no trapitgeu a en Patufet ... |

*L20: - De cani va conensar a ploure | i en Patufet es va anmmgar
*L21: sota una col d un canmp de conrreu . | Al cap d una estona
*L22: va vindre un bou | i es va nmenjar la col i en Patufet . |
*1.23: %

* 24 Quan en pare arriva a casa | els dos a |a vegada diuen :
*L25: - Patufet !! Patufet !l ...

*L26: %

*L27: - Van veure al bou i van dir : |

*.28: - Patufet estas dintre del bou ?

*L29: - | en patufet va dir : |

*L30: - Si !

*L31: - De seguida els pares van inflar el bou de menjar

*L32: el bou es va tirar un | i va sortir en Patufet ! |

*L33: %

* 34 Vet aqui un gat , | vet aqui un gos , | aquest conte ja s’ ha
*L35: fos . |

@cl: Eddi e A

@a2: | : PO4R021 S:ME: 9.9

@s: TSSMNP:2 DN P:V L:N

a4 El segon full conmenca a L18
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*T0O:
*L01:
*L02:
*L03:
*L.04:
*L05:
*L06:
*L07:
*1.08:
*L.09:
*1.10:
*L11:
*112:
*1.13:
*1.14:
*L15:
*L16:
*L17:
*1.18:
*1.19:
*.20:
*L21:
*L22:
*L23:
*.24:
*.25:
*.26:
*L27:
*|.28:
*.29:
*1.30:
*1.31:
*.32:
*1.33:
*1.34:
*.35:
*.36:
*.37:
*1.38:

@rci:

Pat uf et

%

H havia una vegada un nen nolt petito .

%

La seva nare estava fent el dinar i no |

guedava sal , | el patufet volia anar a buscar

la sal | i no va parar dinsistir | fins [d] [//] que no
i vadir la nare | que podria anar a buscar |a

sal . | | si, si | anb els diners ala ma | s’'hen va
anar a la botiga [. Quant el ] [//] m henters anava
capa |l a botiga estava canta: | Petim patam patum| no
trapitgeu el patufet . | Quan va arriva a la botiga

el botiger va veure els diners , | i |li va canviar els
diners per la sal. | %

La mare va pugue acavar de fer el dinar , | i el
patufet | comsenpre volia fer coses noves | i |i va
denenar a la mare | si podia anar-li a portar

el dinar al pare . | El patufet |Ii va demanar tantes
vagades | que la nmare al final |i va dir que si . |

El patufet content [se’'] [//] s’'hen va anar canmi

avall | i al cap [duna] [//] d una estona es va

posar a ploure [i el p] [//] . | El patufet Espantat es
va anmmgar a sota d’una col . | Un bou que

pasava per alla va veure la col | i nyam|

s’he la va cruspir , | ala col i el patufet . | E
cap d una estona el pare va arrivar a

casa i vadir : | -1 el neudinar ? | . i la mare

va contestar : | - Tel a portat el patufet | - no - | va
dir el pare . | Els pares van sortir corrents

a buscar el patufet, | hi hanaven dient : | - Patufet on
ets . | %

Al cap d' una estona els pares van veure

el bou | i van sentir una veu que deia :

- estic a |la panxa del bou | que no neva ni

plou . | Els pares |i anaven donant nenja |

i nenja i nes menja | i el bou s’ he anava

inflant i inflant | i el final es va tirar un

pet | i va sortir el patufet . | Conte contat ,

Conte acavat .

Mreia V.

| : PO4R0O22 S:F E:9.11

TSSMNP:2 DN P:V L: N
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*T0O: Pat uf et

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen nolt petitd anonenat Patufet . |
Un dia

*L03: la seva nmare estava cuinant | i en Patufet va veure que i
fal tava

*L04: sal . | Bl Ii va dir | que si podia a anar a [lu] [//]
buscar la sal | i la

*L05: mare |i va dir que no | que no podria | % per6 en Patufet |
va

*L06: insistir [h] [//] | i al final la va convenser , | al sortir
al carrer en Patufet va

*L07: com en c¢ar a cantar una cango , | que deia aixi : | Patim
pat am pat um |

*L08: hones i dones pas dret , | patim patam patum | % no
trapitgeu en

*L09: Patufet . | [quan] [//] Quan va arribar a la botiga | e
senyor no el va veure

*L10: per6 el va sentir , | va agafar la noneda | i |i va donar la
sal . | Des-

*L11: prés va tornar cap a casa | i |i va donar la sal . | Després
i va

*L12: dir que Ii volia portar el dinar a el [para] [//] pare | i
i va dir que no

*L13: que no podia | per6 va isistir i la va convencer . | Quan va
sortir a[a] [//]

*L14: portar-li el dinar | va conencar a ploure | i es va amagar a
sota d’

*L15: una col | Ilavors un bou s'el va nenjar . | [la] [//] Quan
el pare va

*L16: arribar a casa | la mare |i va dir | que si estava bo el
dinar | i Ii

*L17: va dir que no |i havia portat | Ilavors van [posarse] [//]
posar-se nolt

*L18: preucu pats i el van comencar a cridar : | Patufet onets !
Patufet ... |

*L19: | el Patufet els va contestar aixi : | A la [panx] [//]
panxa del bou

*L20: gue no hi neva n"hi plou . | Llavors van donar nolt menjar
*L21: al bou | fins que va fer un pet | i en Patufet va sortir |

[i van

*L22: fer una gran abracada | i conte contat | conta acabat .

@i1: Carla A

@a2: | : PO4R023 S:F E: 9.8

@s: TSSMNP:1 DDN P:V L:N
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*T0O: Pat uf et

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen tant petit |

*L03: gue en proutes feines es veia . | Un dia la seva mare
*L04: i va dir | que nececitava sal per fer el dinar

*L05: En Patufet va dir : | %

*L06: - Ja hi haniré jo a vuscar la sal . | La nmare va contestar
*L07: - No, no! H vagis | que ets tant vaix que no et veuran
*L08: - Si no emveuen ja cridaré molt . | %

*L09: El Patufet va anar a conprar sal . | | pel cam

*L10: nava cantant . | Patim patam patum| honmes i dones de
*L11: carrer, | patim patampatum| nomemtrapitgeu

*L12: va arribar a la votiga | |i va demanar sal | perd
*L13: no i contestava . | Uva tornar a probar | i e

*L14: contestar : | %

*L15: - Qui parla! %

*L16: - SO6c jo en Patufet | vull sal . | %

*L17: " honme nol[el] [//] el veia | per6 el cap d un minut ja
*L18: el va veure | i |i va donar la sal . | En Patufet

*L19: nava saltant | perdé de cop es va posar a ploure a
*L20: bots i a barrals . | En Patufet es va posar a sota la
*L21: pluja , | Per6 un bou es nmenjar la col . | En Patufet
*L22: estava a |a panxa del bou . | i deia . Cridant

*L23: - Estic a la panxa del bou | que no neva ni plou

* 24 El s seus pares en sentiro | van correr cap el bo

*L25: [quant] [//] quan van arribar | el ban fer nenjar

t ant

*L26: gque es va tirar un pet comun agla | i va surtir

*L27: en patufet . | “Mes [brut] [//] negre que |la xocol ata”
mar e

*L28: ba fer-l1i una abragcada | tant forta que |’ endema

*L29: encare tenia mal de cap . | Conte contat | quina pena
*L30: peré sa acabat .

@i1: Hel ena V.

@a2: | : PO4R024 S:F E: 9.9

@cs: TS:MNP:2 DN P:V L: N

@a4: El segon full comenca a *L17
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*TOO: % Pat uf et %

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen | que de tant petit quera

*L03: i van dir patufet . | Un dia la mare se |i va acaba[l][//]r
| a sal

*L04: i li va dir el patufet | ves a conprar sal | pero si soc
nolt petit

*L05: vueno vale i anire | i pel cani cantare aquesta can¢co | va
*L06: cantar | Patim patam patum | dones i homes del cabret |
Pat i m Pat am

*L07: Patum | no trapitxeu el patufet | i aixi va arrivar a la
boti ga

*L08: escolti senyor | quem pot presta un saquet de sal | qui ha

|

*L09: pregunta el canbrer | i veu un dineret de es nou | ell no |
fa

*L10: cas i fa el que diu. | Ala tarda va [I] [//] anar a portar
el dinar

*L11: al pare | i es va pasar a ploure | i es va posar sota

*L12: la col | sel va nmenjar un bou | i despres el para

*L13: i la mare van comengar a vuscarlo | i van

*L14: sentir un bou | i van dir que era a dintre el bou

*L15: i van donar nolt nenjar | i anmb un pet va

*L16: surtir el patufet . |

@i1: Al ei x A.

@c2: | : PO4R025 S: M E: 9.8

@cs: TS:MNP:1 DDN P:V L:N
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*TOO: % El Patufet %

*L01: %

*L02: Era un nen tant petit que |’ hi deian e

*L03: Patufet , | perd un dia en Patufet va

*L04: convensa a la seva mare | per anar a

*L05: portar |’ esnmorzar [a |la seva] [//] al seu pare ,
*L06: i va anar a buscar sucre | perd el botiguer
*LO07: no el veia | i va deixar |a noneda i va aga-
*L08: far el sucre , | i pel cam és va posar a

*L09: ploure | i és va a dintre d una col | i un bou
*L10: [e] [//] has va nmenjar la col , | i quant el pare
*L11: va tornar a casa | la mare |’hi va dir

*L12: qué t’' ha portat |’ esnorzar el patufet |

*L13: el pare vadir no, | i el parei la mare

*L14: van anar a buscar el patufet | i cridaven ,
*L15: sei sclaven, corrien etc. | | el Patufet va dir
*L16: s6c aqui a |la pansea del bou | qué no neva n'h
*L17: plou | i els seus pares |’hi van donar tant
*18: nmenja | qué [és] [//] has va tirar un pet | i va
*L19: sortir en patufet . |

@1: Ber nabé S.

@ac2: | : PO4RO26 S: M E: 9.8

@s: TSSMNP:2 DN P:V L:N

@rA: El segon full conenca a L16
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*TOO: % El Patufet %

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen tan

*L03: petito que es deia Patufet . | Un dia la mare
*L04: d’ en Patufet necessitava Sal | per fer e
*L05: dinar , | i en Patufet |Ii deia a la mare .
*L06: - Mare dei xam anar a conprar [et] [//] la
*L07: sal , | i lamre li va dir que no | perque
*L08: el trapitxarien , | pro al final la va
*L09: conbense . | En Patufet va anar

*L10: cantant | fins a la tenda . | Quan va

*L11: arribar a la tenda pro | el senyor de
*L12: | a botiga noel veia , | en Patufet va deixa
*L13: | es nmonedes Sobre la parada | i e

*L14: botiguer |i ba donar la sal . | Quan

*L15: va torna a casa seva | el seu

*L16: pare estava a |’ hort | i tenia que dinar |
*L17: i en Patufet va dir : | - Mare puc anar
*L18: a portarli el dinar al pare | i la

*L19: mare |i va dir que no | perd al fina

*L20: el va deixar anar . | Pel canm va a

*L21: conen car a ploure | ies va amaga

*L22: Sota d’una col . | Pero un bou que

*L23: cam nava per alla | es va nenja

*L24: la col , | quan el pare va arriba

*L25: va dir : | Ones el neu dinar | en

*L26: Patufet a anat a |'hort . | Els pares
*L27: d en patufet van cridar : | Patufet

*.28: on ets | a la panxa del bou | on no

*L29: neva ni plou . | Els pares va donarl

*L30: molt nenja | al bou | fins que es va

*L31: tirar un pet | i va sorti en Patufet . |
@i1: Raul B.

@a2: | : PO4R027 S: M E: 9.8

@s: TSSMNP:2 DN P:V L:N

@a4: El segon full comenca a *L17
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*TOO: % El patufet %

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen | que era tant petit que |li van
posar el nom de Patufet . |

*L03: Un dia el Patufet volia anar a conprar | i la mare |’'hi deia
gue no | perque

*L04: no el veurien | i el trapitjarien | i el petit Patufet va
dir | no emveuran pero em

*L05: sentiran | i la mare |'hi va dir | [vale] [//] val | pero
vigila | i despres |'hi portes a

*L06: menjar al pare . | Dacord | i el patufet va conencar a
cantar . | Patim, patam, patum, |

*L07: hones i dones del cap dret . | Patim, Patam , Patum | no
trepitgeu el Patufet .

*L08: tota la estona cantant | fins que va aribar a la botiga . |
El venedor nones

*L09: veia |les pessetes | el venedor va agafar les pessetes | i
" hi va donar el sucre .

*L10: El patufet va anar cap a |'hort | i va conencar a ploure |
es va

*L11: amagar a una col | despre va vindre un bou | i es va nenjar
la col | juntamen

*L12: amb el Patufet | despres el pare va anar cap a casa | i el
pare va dir : | E

*L13: Patufet no ha vingut | [pero] [//] i la nmare va contestar

| Pero si el Patufet emva

*L14: dir que aniria a l'hort . | [Els] [//] El pare i la mare van
anar cap a |’hort . | | el Patufet

*L15: va conmencar a cantar : | A panxa del bou | que n'hi neva i
plou . | despres els pares

*L16: " hi van donar molt nenjar | el bou es va tirar un pet | i
el Patufet va

*L17: sortir | una mica brut | pero igual d eixerit

@i1: Jordi S

@a2: | : PO4R028 S: M E: 10.0

@cs: TS:MNP:1 DDN P:V L:N
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*TOO: Pat ufet %

*L01: %

*L02: H havia una vegada un nen tant petit | tant petit | que la
seva nare

*L03: li deia en [p] [//] Patufet . | | aixi que un dia la seva
mare estava fent

*L04: el dinar | i no tenia sal , | i va dir : | Hooog ! quina
mala [sol] [//] sort

*LO05: ara tindre que anar a conprar sal . | | de cop va dir en
*L06: Patufet : |no ja hi anire jo, | que no , que si , que no ,
que si ! |

*L07: | aixi que en [p] [//] Patufet se’'n va anar a conprar sal

| i la

*L08: mare i va dir : | Qe no veus que et trapidjaran | no
per que

*L09: anire cantant una canco | va dir en Patufet . | | se'n va
anar

*L10: a conprar sal | tot dient : | patim patam patum | hones
dones

*L11: del carrer | patimpatampatum | no trapitjeu en [Petu] [//]
Patufet . |

*L12: | el venedor va veure una noneda de 100 ptes | la va

*L13: agafar i va veure en patufet | i va sentir que |li denmanava
*L14: un saquet de sal | i el venedor |i va donar i se'nen va

*L15: anar | cantant la mateixa canco , | i |la nmare va poger

*L16: fer el dinar | i despres [v] [//] li va anar a portar el
di nar

*L17: al seu pare | que travallava en un hort | i de cop

*18: es va ficar a ploure | el [patufet] [//] Patufet es va
amagar

*L19: sote d'una col | i va vindre un bou | i es va [mengar] [//]
*1L.20: menjar la col junt amb el Patufet . | %

*L21: El pare va tornar de travallar | i va dir : | comes que
*L22: no meu portat el nenjar . | | la mare va dir : | Pero si ha
anat

*L23: el Patufet a [fortartel] [//] portarte el menjar . | | van
anar a

* 24 | "hort a vuscarlo : | Patufet ! Patufet! | on ets , | soc a
| a panxa

*L25:; del bou | on no neva ni [Q [//] plou . | | van conmencar a
ati par el

*L26: bou | el es va tirar un pet | i va sortir el [p] [//]
Patufet . |

*L27: % Fl %

@ci: Jesus B

@ac2: | : PO4RO29 S:ME: 9.6

@cs: TS:MNP:2 DN P:V L: N

@rA: El segon full conenca a L21
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*T0O:
*L01:
*L02:
*L03:
*L.04:
*L05:
*L06:
*L07:
*1.08:
*L.09:
*1.10:
*L11:
*112:
*1.13:
*1.14:
*L15:
*L16:
*L17:
*1.18:
*1.19:
*.20:
*L21:
*L22:
*L23:
*.24:
*.25:
*.26:
*L27:
*|.28:
*.29:
*1.30:
*1.31:
*.32:
*1.33:
*1.34:

@rci:

% Pat ufet %

H havia una vegada, | a un petit poblet | un

nen molt i nolt petit . | Un dia quan la

seva mare estava cuinant , | |i faltava e

safra . | En Patufet molt cunbensut |i va

dir | que ell anira a conprar el safra . | La
seva mare |i va dir que no | perqué el trapitxarien
El Patufet va dir que no | perqué aniria

cantant |a seva canc6 . | En Patufet va

mar xar anb una noneda | i anava cantant : |
Petim, Patap , Patum, | %

hones i dones del [carrer] [//] cap dret , | %
Petim, Patam, Patum, | %

no trapitgeu en Patufet . | %

| aixixi fins que va arribar a la botiga .

En Patufet anava dient | si |i podien donar un
paquet de safra . | El botiguer no el veia,

fins que va mirar a terra | i va veure

una nmoneda . | Li va donar el paquet | i és

va que dar la noneda . | Després va tornar

a casa | seguint cantant |la seva cango .

Quan va arribar a casa | la mara |i va

dir | si |li podia portar el menjar al pare

que treballava a |"hort . | pero quan |i faltav-
a poc per arribar | es va posar a ploure . | En
Patufet es va ammgar a sota d’ una col , | per
alla pasava un bou | i es va menjar la col | i en
Patufet . | El cap d una estona | el pare i la nmare
no trovaben en Patufet | i el van conencar a
cridar . | %

- Patufet onets %

- SO6c a la panxa del bou | on no hi neva ni plou

El s pares ho van sentir | i |i van donar nenjar a
bou | fins que es va tirar un pet | i en va
sortir en Patufet . |
Laia C

| : PO4RO30 S:F E:9.10
TSSMNP:2 DN P:V L:N
El segon full conenca a L16
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