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1. INTRODUCCIO

L’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES) destaca la necessitat
d’incorporar I’ensenyament-aprenentatge explicit de competéncies genériques
o transversals dins els plans d’estudi. Aixi, ates que els estudiants han d’elaborar
textos escrits de generes diversos de 1’ambit académic, 1’aprenentatge de la
competéncia comunicativa escrita ha de ser una fita essencial en el curriculum
universitari de qualsevol disciplina.

L’estudi que presentem es basa en 1’experiéncia que ens proporciona la
nostra tasca com a consultors o responsables de 1’assignatura Competeéncies
comunicatives per a professionals de les TIC (CCPTIC), que s’imparteix des
del curs 2004-2005 com a assignatura optativa en les tres titulacions dels
Estudis d’Informatica, Multimedia i Telecomunicacié (EIMT) de la Universitat
Oberta de Catalunya (UOC): Enginyeria Técnica en Informatica de Gestio,
Enginyeria Técnica en Informatica de Sistemes i Enginyeria en Informatica.
Posteriorment, s’ha afegit també a I’Enginyeria Técnica de Telecomunicacio i,
fins al moment, ha estat cursada per 1.530 estudiants.

L’assignatura va sorgir amb 1’objectiu de millorar les mancances de molts
estudiants en relacié amb ’expressio escrita, clara i precisa, dels continguts
del curriculum académic. Sovint, en I’experiéncia diaria dels professionals de
les TIC, la lectura de treballs docents, informes, resums de reunions o tesis
doctorals es fa dificil, no perqué el contingut sigui especialment complex, sind
perque el text és confus, poc o mal estructurat i amb serioses mancances pel
que fa a la precisi6 informativa.

“Volem expressar el nostre agraiment a Rafael Macau, director dels Estudis d’Informatica, Multimédia
i Telecomunicacio, de qui va sorgir la idea d’aquesta assignatura, pel seu impuls i suport constant.
Igualment, cal fer esment de M. Josep Cuenca i Francesca Nicolau, per la seva importantissima
contribucié en el disseny dels continguts i a la millora constant de ’assignatura. Aixi mateix, també
volem agrair a en Joan Antoni Pastor, les seves aportacions en la revisio d’aquest article.
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Els bons resultats que ha obtingut aquesta experiencia docent de la
competéncia comunicativa (cfr. Marco-Galindo, Macau-Nadal & Pastor-
Collado, 2010a y b) prenen encara més rellevancia en el context de I’EEES,
tenint en compte que la competéncia comunicativa €s una de les competeéncies
transversals fonamentals per als professionals de les TIC. Tant és aixi que
ha estat considerada una de les sis competéncies transversals que s’han de
treballar explicitament en les noves titulacions de grau dels EIMT i, doncs,
I’assignatura s’inclou com a obligatoria en les tres titulacions dels nous graus:
Grau en Enginyeria Informatica, Grau en Tecnologies de Telecomunicaci6 i
Grau en Multimédia.

L’objectiu fonamental de ’assignatura és que I’estudiant assoleixi un nivell
basic de competeéncia comunicativa escrita en I’ambit académic i professional.
Per assolir aquest objectiu, a partir del marc teoric que proporciona la lingiistica
textual, s’han dissenyat uns continguts i s’han elaborat uns materials (cft.
Cuenca & Nicolau, 2005; editats com a llibre en Cuenca & Nicolau, 2008)
organitzats en tres nuclis tematics: a) conceptes basics relacionats amb el text
i les propietats textuals, b) caracteritzacio dels principals textos professionals i
académics de 1I’ambit de les TIC, i c) teécniques de produccio de textos
especialitzats (cfr. Cuenca, Marco-Galindo & Nicolau, 2004).

L’assoliment de I’objectiu fonamental es basa en la practica continuada a
través de la realitzacio d’un seguit d’activitats de caracter basicament practic,
encaminades a 1’assimilacio6 gradual dels conceptes i les tecniques de produccid
textual exposats en els materials. Concretament, el sistema d’aprenentatge i
avaluacio consta de quatre proves d’avaluacio6 continuada (PAC), que inclouen
exercicis pautats de producci6 textual de dificultat creixent, i d’una prova de
sintesi final (PS), que recull tot I’aprenentatge del curs.

En el disseny dels materials i del procés d’aprenentatge, 1’ensenyament
de la competéncia comunicativa que proposem segueix una metodologia
que va dels aspectes macrointerpretatius (adequacié pragmatica i coheréncia
estructural) a la microestructura lingiiistica (cohesio6 textual). Es tracta d’una
metodologia que, pel seu plantejament top-down, resulta especialment adient
al caracter transversal dels continguts lingiiistics stricto sensu en el conjunt
dels curriculums TIC. Aixi, tots els documents i les activitats dissenyades per
a I’aprenentatge de la competéncia comunicativa (pla docent, orientacions
peral’estudidels moduls i proposta d’activitats, proves d’avaluacié continuada)
adopten un enfocament comunicatiu que ha de portar I’estudiant a reflexionar
sobre les caracteristiques pragmatiques dels textos que ha d’analitzar o produir i
sobrel’organitzaciomésadientdelainformacidtextual. Apartird’aqui,l’estudiant
ha de prendre en consideracio les repercussions que tenen en 1’adequacid
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ila coherencia certs procediments microlingiiistics com la dixi, la modalitzacio,
la impersonalitzacid, la connexi6 i la cohesié referencial (cfr. Cuenca, 2008).
En aquest article, analitzem I’evolucié de la competéncia comunicativa
d’un grup d’estudiants de la UOC al llarg del semestre en qué han cursat
Competéncies Comunicatives per a Professionals de les TIC. El corpus
d’investigacio esta integrat per les activitats de produccié textual d’una aula de
grau del semestre de febrer a juliol de 2010. Tot i que I’aula estava integrada per
un total de 14 estudiants, només hem tingut en compte els textos dels alumnes
que van realitzar totes les proves d’avaluaci6 continuada (10 estudiants).
Hem centrat les analisis en tres variables linglistiques categoriques:

a) dixi personal: relacionada amb 1’adequacio i la cohesio referencial;

b) impersonalitzacié: inversament correlativa amb la dixi personal i,
doncs, relacionada també amb ’adequacio;

c) cohesio Iéxica: relacionada amb la coheréncia i amb la cohesié
referencial.

Els textos académics que produeixen els nostres estudiants, sobretot en
I’estadi inicial, es caracteritzen per 1’abts de marques dictiques de persona,
I’escassa preséncia d’estructures que confereixen objectivitat al discurs i
una marcada tendéncia a recorrer a la cohesid léxica per repeticid, amb poca
incidéncia de la reiteracié mitjangant sinonims, hiperonims i hiponims. Aixi
doncs, partim de la hipotesi que I’evolucié adequada de la competéncia
comunicativa escrita dels estudiants de CCPTIC ha de veure’s reflectida en els
textos amb una progressiva disminucié de la freqiiéncia de marques dictiques
de persona, un increment en 1’us d’estructures d’impersonalitzaci6 i un recurs
més freqiient a la reiteracio en detriment de la repeticio Iéxica. En aquest sentit,
hem quantificat la incidéncia que té en el corpus cadascun dels fenomens
microlingiiistics suara esmentats i n’hem calculat les freqiiencies relatives amb
I’objectiu de determinar el grau d’assoliment de la competéncia comunicativa
per part dels nostres estudiants.

Les analisis quantitatives del corpus demostren un assoliment progressiu
bastant significatiu de la competeéncia comunicativa escrita dels estudiants,
tant pel que fa al recurs a la dixi de persona i a la impersonalitzacié com en
relacié amb el contrast entre la cohesid léxica per repeticid o per reiteracio.
Dr’altra banda, des de la perspectiva docent, 1’experiéncia sociopedagogica que
representa CCPTIC mostra uns resultats optims, d’acord amb les analisis de les
enquestes sobre el grau de satisfaccid dels estudiants, que oferim en 1’apartat
5 d’aquest article.
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2. LA DIXI DE PERSONA EN ELS TEXTOS DELS ESTUDIANTS

Els materials d’estudi dels estudiants recomanen evitar les marques de
primera i segona persona en els textos académics i conviden a fer servir, en
el seu lloc, construccions d’impersonalitzacid, que esborrin la preséncia de
1’emissor i del receptor. Unicament es considera acceptable 1’us esporadic del
nosaltres de modéstia, sota el qual pot ocultar-se I’emissor individual dels
textos; o 1’Gs del nosaltres inclusiu, que fa particip el receptor sense necessitat
de recorrer a les marques de segona persona, que resulten del tot inadequades
en els textos académics, tant si s’utilitzen per al-ludir al receptor directament
com si s’usen amb valor impersonal.

Malgrat les recomanacions, ¢s habitual que els estudiants abusin de les
marques de primera i segona persona, especialment en les primeres proves,
i sobretot que facin servir la primera persona del plural amb referents ben
diversos. Tenint en compte que el plural és polisémic i sovint ambigu (cfr.
Zupnik, 1994: 341), hem distingit fins a sis tipus de nosaltres, segons el
referent extratextual, és a dir, segons les persones que inclou i les relacions que
s’estableixen entre aquestes persones (cfr. Campos, 2004). Aquests sis tipus
poden agrupar-se en tres blocs, seguint la terminologia classica de Haverkate
(1984): a) exclusiu, b) inclusiu i ¢) generalitzador.

a) Nosaltres exclusiu. En el nostre corpus correspon al tipus NosI, que
¢és el plural més proxim a la primera persona singular, anomenat
tradicionalment plural de modestia (cfr. Haverkate, 1984: 86).

(1) En els apartats segiients aprofundirem una mica en les diferéncies d’aquests
tipus de processadors (PAC1, 07,12).

b) Nosaltres inclusiu. Agrupa tres tipus de nosaltres (Nos2, Nos3 i
Nos4), que es refereixen a 1’emissor i al receptor en diferents graus
d’implicacié.

b.1) Nos2: emissor + receptor. Es un tipus de plural molt habitual
en textos cientifics (cfr. Campos, 2004), que inclou 1’emissor i el
receptor amb predomini del primer. Es a dir, I’emissor fa una acci6
com a analista i invita el receptor a seguir-lo (cfr. Campos, 2007)'.

! No hem trobat cap cas del tipus Nos2 en el nostre corpus. Per aixo hem proposat un exemple extret
de Campos (2004: 263).



L’ensenyament-aprenentatge de la competéncia comunicativa... 153

(2) [...]1 podem concloure que els tres components de 1’spin de I’atom 2, que no
commuten entre ells, son elements de realitat (fiscat 2).

b.2) Nos3: emissor + receptor. Es refereix a I’emissor i al receptor, amb
predomini del receptor, que és qui ha de realitzar I’accié expressada
pel verb. Es tracta d’'una marca molt habitual com a atenuant d’actes
directius.

(3) Una vegada alli, pitjarem el boto i buscarem la pestanya de Microsoft Office
(PACL, 06, 12).

b.3) Nos4: emissor + receptor. Es el plural més prototipic dels
inclusius, ja que fa referéncia a I’emissor i al receptor en igualtat
de condicions.

(4) Aquest fet es podria justificar si ho mirem des de la perspectiva dels individus
que pateixen angoixa i depressio (PAC4, 08, 21).

c) Nosaltres generalitzador. Té com a referent extratextual 1’emissor, el
receptor i una tercera persona generica. Dins d’aquest grup distingim
dues classes (Nos) i Noso6), segons 1’abast de la tercera persona.

c.1) Nos5: emissor + receptor + 3a persona col-lectiva. Fa referéncia
a una comunitat determinada, que en el nostre corpus correspon
majoritariament als usuaris d’informatica.

(5) Finalment, podriem afirmar que gracies a la introduccio de la lectoescriptura
digital, tots els documents seqiiencials i fisics que feniem fins ara els podem
obtenir amb multiples variants digitals (PAC3, 01C, 02).

¢.2) Nos6: emissor + receptor + 3a persona universal. Es el plural més
ampli, ja que equival als humans, i per tant, el que més s’acosta a les
marques d’impersonalitat.

(6) La nostra manera de comunicar-nos ha canviat amb la irrupcio d’Internet en
el mon actual (PAC3, 10R, 01).

Tot i que I’analisi del corpus s’ha fet considerant els sis tipus de nosaltres, en
la taula 1 es presenten agrupats en tres tipus (exclusiu, inclusiu i generalitzador)
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per tal d’evitar la dispersi6 de dades, atés que alguns dels tipus presentaven
valors molt baixos o nuls®.

TAULA 1. La dixi personal en els textos dels estudiants

Tipus de PACI PAC2 PAC3 PAC4 PS TOTAL
marca N|F |N|F |N|F |N|F|N|F|N|Fr
Isg 0/0,00| 24|09 o0]000| 0[000| 17/0,09| 41|014

excl. 61023] ofo00] s|o20] 4fo013| 13]007]| 280,10

Ipl |incl. | 20[0,76| 15[062| 3[012] 6[019] 17[0,10] 61[022

glob. | 491,87 410,17 21(0,84| 29]092| 74(0,41]| 1770,62

z};tlal 751286 191079 29|1,16| 39|1,24| 104|058 | 266 | 0,94
2sg 310,11 00,00 110,04 00,00 10,01 51002
2pl 510,19 721297 010,00 210,06 010,00 79(028
TOTAL 833,16 115475 30|120| 41|130| 122|0,68| 391|138

Com s’observa en la taula 1, I’0s de marques de persona es va reduint
al llarg del semestre, exceptuant la PAC2, que correspon al correu electronic
i, per tant, el tenor interactiu del génere textual exigeix 1’us de marques de
referéncia als interlocutors.

Tot i els progressos en relaci6 amb la necessitat d’evitar la inscripcid
subjectiva de la persona en els textos académics, resulta curids que la primera
persona del singular, que no es presenta en cap prova —exceptuant-ne el cas
justificat de la PAC2—, s’usa amb una certa freqiiéncia en la prova de sintesi.
Aquest fenomen podria explicar-se des de dos punts de vista: d’una banda
I’extensio del text i, d’altra banda, el tipus de text. Es evident que en textos d’una
certa extensié els estudiants no controlen tant I’aplicacié dels coneixements
adquirits, ja que sovint estan molt més pendents d’emplenar els fulls en blanc
i no paren tanta atencid a la revisié de 1’adequacié pragmatica. Aixi mateix,
el fet que I’ultima prova sigui un text expositivoargumentatiu sobre un tema
polémic provoca que I’emissor s’hi impliqui molt més i perdi objectivitat (7).

2 PAC =Prova d’avaluaci6 continuada; PS = Prova de sintesi final; N = Freqiiéncia absoluta o valor
de la variable; Fr = Freqiiéncia relativa de cada valor calculada com a proporcid percentual sobre el
nombre total de paraules de cada PAC.
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(7) Hem vist que uns la critiquen posant en dubte la seva fiabilitat i d’altres que
la defensen aferrant-se a la seva rapidesa de rectificacio, perd aquest cop, crec
que la tecnologia t¢ molt a dir (PS, 06, 212).

A més, és freqiient fer servir la primera persona del singular amb un valor
impersonal per a introduir exemples, com ocorre en el cas segiient:

(8) A quines fonts d’informacio pertinents puc tenir accés?
Quin contingut haura de tenir aquesta informacio?
Quins so6n els instruments de recerca de qué disposo? (PS, 09,94).

De fet, és precisament el caracter argumentatiu de la prova de sintesi allo
que pot justificar també I’augment de 1’is de Nos6, relacionat amb 1’us de la
generalitzacié com a argument, és a dir, es presenta un cas com a paradigma
de la humanitat.

Tanmateix, la dada més rellevant al llarg de tot el corpus és 1’is abundant
del generalitzador Nos5, que esta associat amb la necessitat de marcar la
pertinenga a un grup, majoritariament els usuaris d’informatica, que presenten
unes caracteristiques especifiques.

A més de la voluntat de posicionar-se com a part integrant d’un grup,
sembla observar-s’hi una tendéncia a evitar els plurals que marquen 1’autoritat
de I’emissor, com el Nos2, un nosaltres inclusiu amb predomini de I’emissor,
absent en tot el corpus. Fins i tot es defuig 1’s de les marques del Nos/ o plural
de modestia. I aquesta “inseguretat” de 1’emissor el podria portar a fer servir
amb una certa freqiiéncia el tipus Nos3, plural inclusiu amb predomini del
receptor, especialment com a atenuant d’actes directius.

Pel que fa a la segona persona, s’observa que en la PACI s’utilitza sempre
amb un valor impersonal, perd, després de les recomanacions que els hi fem,
va evitant-se i només es manifesta en la PAC2 per a referir-se directament al
receptor i, de manera molt anecdotica en la PS amb un valor impersonal.

Aixi doncs, deixant de banda el correu electronic de la PAC2, on I’us de
dictics personals €s del tot justificat, s’observa una tendéncia descendent quant a
1’Gs les marques de primera i segona persona al llarg del semestre. La preséncia
de ’emissor en els textos es minimitza i, que s’hi fa present, prefereix diluir-se
en una col-lectivitat, mitjangant les marques de plural generalitzador, més que
no marcar la seva autoritat com a responsable del text.
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3. LA IMPERSONALITZACIO EN ELS TEXTOS DELS ESTUDIANTS

L’aprenentatge dels mecanismes d’impersonalitzacié com a procediment
per a esborrar la preséncia de I’emissor, amb la intencid de conferir objectivitat
al discurs, planteja una certa dificultat als estudiants que s’inicien en la tasca
de producci6 de textos académics, a la vista dels resultats que ens proporciona
el corpus.

Per tal de mesurar la incidéncia de la impersonalitzacié en el corpus,
hem quantificat els tipus d’estructures segiients, que hem ordenat seguint un
criteri semantic segons el grau d’implicacié de I’emissor: a) construccions
esdevenimentals; b) construccions personals de subjecte inespecific; c)
estructures reflexes, i d) passives perifrastiques.

a) Construccions esdevenimentals. Son les formades pels verbs caldre,
haver-hi, semblar o convenir, solen ocultar la preséncia d’un emissor
que analitza, especialment les que contenen el verb caldre o convenir,
que solen combinar-se amb verbs d’analisi o diccid (cal dir, cal
plantejar-se, cal analitzar..).

(9) a. [...] cal plantejar-se d’entrada, I’adequacié del text (PAC2, 02, 01).

b. [...] no Ai ha processadors de textos millors ni pitjors (PAC1, 05, 18).

c. Tot i aixi sembla que Internet per si sol no és [...] (PAC4, 01, 29).

d. [...] pero, convé que s’agafi amb una dedicaci6 dosificada (PAC2, 01, 05).

b) Construccions personals de subjecte inespecific. Presenten subjectes
gramaticals generics, del tipus fothom, algu, qualsevol o una tercera
persona del plural inespecifica (diuen que, comenten que, etc.).
Equivalen, d’alguna manera, a 1I’s del plural generalitzador universal
(Nos6), que hem descrit en I’apartat anterior.

(10) a. Tenim el que en diuen Editor de Text (PAC1, 03, 09).
b. avui a Internet qualsevol pot publicar el que vulgui (PS, 02, 146).
c. una enciclopedia lliure i poliglota que fothom pugui editar. (PS, 06, 60).

c) Estructures reflexes. Poden ser impersonals (11a) o passives (11b).

(11) a. En conseqiiéncia, se’ls pot anomenar com I’evolucio dels editors de
textos (PAC1, 04, 22).

b. Si es respecten les regles establertes, el missatge complira la propietat de
I’adequacio (PAC2, 04, 07).
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d) Passives perifrastiques. Es formen amb el verb ser (a) o estar (b) més el
participi del verb que es vol conjugar.

(12) a. Els articles son redactats conjuntament per voluntaris (PS, 06, 89).
b. El tema de la compatibilitat esta garantida als editors (PAC1, 03, 14).

Dr’altra banda, també hem tingut en compte les estructures en que 1’objecte
directe és tematitzat, ¢és a dir, es desplaca a la periferia oracional esquerra i es
reprén mitjangant un pronom (cfr. Vallduvi, 2002).

(13) A aquesta part de la xarxa, se la coneix com “Internet oculta o profunda”
(PS, 02, 179).

(14) A més, aquests documents els podran repassar tant a classe amb els
microportatils com a casa (PS, 05, 111).

La tematitzaci6 de I’acusatiu és molt freqiient en el llenguatge col-loquial i
no és gens recomanable en els textos académics, en que cal recdrrer a estructures
impersonals reflexes, passives i construccions esdevenimentals.

Tanmateix, després de comprovar la baixa o nul-la incidéncia d’algunes
estructures i per tal de pal-liar la dispersi6 de les dades, hem agrupat el tercer i
quart tipus sota I’etiqueta “impersonals reflexes i passives”. De fet, la distincid
entre impersonals reflexes, passives reflexes i passives perifrastiques és més
aviat de caire sintactic que no pragmatic. En altres paraules, tots tres tipus
d’estructura reflexa tenen la mateixa intencié pragmatica i el mateix efecte
discursiu: I’ocultacié del subjecte agent, que sovint s’identifica amb 1’emissor.
Els altres tipus han estat agrupats sota el paraigua “altres”, al voltant de les
estructures esdevenimentals, que son les segones més freqiients (0,47%) després
de les reflexes (1,02%). En la taula 2 oferim els resultats de la impersonalitzacid
en el corpus, d’acord amb les consideracions que acabem de descriure.

TAULA 2. La impersonalitzacio en els textos dels estudiants

T PACI PAC2 PAC3 PAC4 PS TOTAL
ipus
, Fr Fr Fr Fr Fr Fr
d’estructura

Nleo | Y eg| Y oo YN lea| Y e N |

Impers. reflex.
i pass.

Altres 1310,50| 301,24 61024 22(0,70 | 78044 149|052
TOTAL 271103 39|1,61| 32|1,28| 54|1,71| 337|1,88| 489 | 1,71

1410,53 91037| 26(1,04| 32|1,01| 259 1,44 | 340 | 1,19
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En general, les analisis del corpus revelen que, a mesura que s’avanga en
I’estudi de les competéncies comunicatives, els alumnes comencen a fer un
us més ampli de les construccions d’impersonalitzacié per aconseguir que
I’emissor no s’impliqui en el text i s’amagui ’agent de 1’accio.

Quantitativament, s’observa un creixement lent de les freqiiéncies relatives
totals, que passen de 1’1,03% de la PACI a I'1,88% de la prova de sintesi
virtual. Fins i tot sobta el creixement que hi ha en la PAC2, en qué podriem
esperar una freqliéncia menor, atés que les caracteristiques del génere textual
(correu electronic de tenor interactiu i grau de formalitat mitja) no afavoreixen
el recurs a la impersonalitzaci6. Ara bé, segurament pel fet de tractar-se
d’aqueix tipus de génere, en aquesta ocasié destaca 1’abundant preséncia de
construccions esdevenimentals, que son les més proximes a les personals, ja
que expressions com cal dir, convé recordar amaguen clarament la preséncia
de I’emissor, perd equivalen des del punt de vista semanticopragmatic a vul//
dir, vull recordar.

Per altra banda, el procediment assoleix una freqiiéncia relativa més baixa
en la PAC3 (1,28%), en qué caldria esperar-ne una major incidéncia, atés que
se sollicitava que es produis un resum i una conclusié de dos textos académics
proposats pels consultors que ja incorporaven a priori 1’objectivitat.

Malgratelrecurs deficientales estructures que doten el discurs d’objectivitat,
la proporcid entre les freqiiencies relatives de la dixi de persona i les de la
impersonalitzacié disminueix paulatinament, com s’observa en la taula 3.

TAULA 3. La relacio entre la dixi i la impersonalitzacio en els textos dels estudiants

Prova d’avaluacio Fr (dixi)/Fr (impersonalitzacio)
PAC1 3,06
PAC2 2,95
PAC3 0,94
PAC4 0,76
PS 0,36
TOTAL 0,80

A partir de la PAC3, la proporcio de la dixi de persona enfront de la
impersonalitzaci6 assoleix valors inferiors a 1, cosa que ens permet afirmar,
timidament si més no, que, en I’estadi avancat de 1’aprenentatge de la produccid
de textos académics, representat per les PAC4 i PS, els estudiants recorren
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menys a les marques de persona i, com a contrapunt, intenten dotar el discurs
de major objectivitat.

En definitiva, I’analisi del corpus mostra que la incidéncia de la
impersonalitzacié enfront de la dixi és baixa, un fet que ens porta a concloure
que els estudiants no acaben de copsar la importancia del recurs a la
impersonalitzacié per dotar els textos académics d’objectivitat. Tanmateix,
a mesura que avanga l’aprenentatge, s’observa una certa assumpcio de la
necessitat d’evitar la inscripcid de la persona en el discurs académic i recorrer
a estructures d’impersonalitzacid. A més a més, entre els diversos recursos de
que disposen els alumnes per objectivitzar el text, s’aprecia una preferéncia
per les construccions reflexes, molt més impersonals des del punt de vista
semantic.

4. LA COHESIO LEXICA EN ELS TEXTOS DELS ESTUDIANTS

El llenguatge cientific que caracteritza els textos académics d’especialitat
es basa, entre altres trets, en la necessitat de precisio l€xica, cosa que comporta
I’Gs abundant de termes, és a dir, de mots que corresponen a conceptes
previament definits pels especialistes i, doncs, tenen un significat univoc, que
“s’asssocia només a un mot o a un conjunt de mots” (Cuenca & Nicolau, 2008:
193). Aixi, com més especialitzat sigui un text, més freqiient sera la cohesio
léxica per repeticid, en detriment de la reiteracio, en general, i de la sinonimia,
en particular®.

Pel que fa a les produccions dels nostres estudiants, tot i tractar-se de
textos de 1’ambit especialitzat de les TIC, el seu caracter divulgatiu matisa
substancialment el contrast entre el recurs a la repetici6 o a la reiteracié com a
mecanismes de cohesio leéxica. En la taula 4 mostrem els resultats de 1’analisi
de la repeticié i la reiteraci6 en els textos del corpus®. La complexitat i la
freqiiéncia dels dos mecanismes de cohesi6 léxica ens ha portat a restringir
I’analisi a les quatre PAC, prescindint de la prova de sintesi virtual.

3 D’acord amb Cuenca (2000, 2008), la repeticio és un mecanisme de cohesié 1éxica que comporta la
identitat de forma, referent i sentit entre la unitat léxica referencialment dependent i 1’antecedent. En
canvi, la reiteracio comporta la identitat en referent i sentit, pero no formal, és a dir, consisteix en I"iis
de sinonims, hiperonims i hiponims, que eviten la repeticio formal en la represa Iéxica dels referents
discursius. Vegeu també Ribera (2011).

4 Ens interessa contrastar la incidéncia de la cohesid 1éxica per repeticio i per reiteracio en cada prova
d’avaluaci6 en relacié amb el total d’unitats que expliciten aquests mecanismes en el corpus. Aixi
doncs, les freqiiencies relatives que s’hi indiquen han estat calculades sobre el total de repeticio i
reiteraci6 del corpus (822 unitats), sense tenir en compte el nombre de paraules de cada PAC.
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TAULA 4. La repeticio i la reiteracio en els textos dels estudiants

PACI PAC2 PAC3 PAC4 TOTAL
MECANISME
N Fr N Fr N Fr N Fr N Fr

%) (%) (%) (%) %)

Repeticiod 130 | 15,8 | 128 15,6 61| 74 99 | 12,1 | 418 50,9

sino. 14| 1,7 13| 1,6 25| 3,0 36| 44 881 10,7

. . | hiper. 19 23 23| 2.8 24| 3,0| 48| 58| 114|139
Reiteracio —

hipo. 60| 73 8| 1,0 47| 5,7 37| 45| 152|185

nom gen. 21 0,3 10 1,2 51 0,6 10 1,2 271 3,3

total reit. 95| 11,6 54| 6,6 101|123 131|159 381| 46,4

Altres 12| 1,5 4 04 51 0,6 21 02| 23| 27

TOTAL 2371289 186 22,6 167 20,3 | 232|282 | 822| 100

Les dades de la taula 4 mostren un equilibri entre la repeticio (50,9%) i
la reiteracio (46,4%) en el conjunt del corpus, lleugerament decantat cap a la
repeticié®. Aixi, la cohesio léxica dels textos dels estudiants es basa en:

a) La repeticid, que comporta la represa lexica d’un referent discursiu
mitjangant la mateixa forma lingiiistica que s’ha fet servir per establir
la referéncia i constitueix un mecanisme d’identificacié directa i
inequivoca del referent.

(15) [...] que el preu no és desorbitat sera clau. Per tant si esmenteu la gamma
dels equips i voleu fer referéncia al preu endavant (PAC2, 06, 38).

b) Lareiteracio, que constitueix un mecanisme que implica lareclassificacio
cognitiva del referent (cfr. Ribera, 2005, 2007, 2011). Aixi, la reiteracid
comporta la represa léxica del referent mitjangant una unitat Iéxica
formalment diferent, és a dir, un sinonim (16), un hiperonim (17) o

> Sota I’etiqueta altres, hem inclos una série de casos en qué no ens hem decidit a adscriure’ls a la
repeticio o a la reiteracio, sovint perque es tracta de mecanismes mixtos, com en (i), en queé es repeteix
el nucli memoria a la vegada que es pot afirmar que una memoria de butxaca (hiponim) és un tipus
de memoria externa (hiperonim).

(i) no tenim cap tipus de problema en cercar qualsevol llibre o arxiu en un PC o una
memoria externa, a més a més el fet de poder portar un gran volum d’informaci6 en una
petita memoria de butxaca. (PAC3-C, 01, 05)
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un hiponim (18) (cfr. Halliday i Hasan, 1976; Castella, 1992; Cuenca,
2000, 2008).

(16) Internet consta d’una xarxa d’ordinadors que comparteixen dades i
recursos [...] El fet que la connexio sigui economica, les millores tecnologiques
i la arribada massiva de computadores a les cases (PAC4, 01, 05).

(17) A més, cal reflexionar sobre el paper que tenen tant I’emissor com el
receptor, i sobre la informacid que té cadascun del tema que es tractara. Els
elements de ['enunciacié poden quedar reflectits en el text a través d’unes
marques (PAC2, 02, 08).

(18) Heu de tenir en compte que no ¢s el mateix parlar amb amics del projecte
de xarxes, que amb un professor [...] no és el mateix escriure un missatge de
mobil, que enviar un mail per preguntar dubtes a un consultor. (PAC2, 04, 16)

Quant a la reiteracio, la hiperonimia (13,9%) comporta habitualment un
mecanisme léxic de presentacié dels elements d’una enumeracid, com en
(19), en que I’hiperonim format avanga cataforicament I’enumeracié (video,
fotografies, audio i text).

(19) L’ordinador es una bona eina per a fer treballs en diferents formats:
video,fotografies, audio i text (PAC1, 03, 02).

Pel que fa a la hiponimia, és important remarcar que sovint no comporta la
represa del referent establert per I’hiperonim, sin6 només del sentit, atés que
els hiponims afegeixen als referents trets semantics més especifics. Aixi doncs,
el recurs a hiponims com a marcants de cohesid léxica sol indicar relacions
d’associacio enciclopédica (cfr. Ribera, 2011) respecte als hiperonims apareguts
préviament en el discurs, com s’observa en (20) en la relacio de cohesid léxica
entre els dos cohiponims correu electronic i xats respecte a I’hiperonim formes
de comunicacio.

(20) La invasi6 d’Internet en ’actualitat ha creat un canvi d’habits i formes en
la comunicacio, reeixint les necessitats d’immediatesa 1 eficacia comunicativa.
Els dos exemples més clars son el correu electronic i els xats (PAC3-R, 06,
03).

Tanmateix, la modalitat epistémica que caracteritza els textos d’especialitat
provoca que una gran part dels sintagmes nominals que introdueixen les entitats
discursives siguin inespecifics o no referencials. En altres paraules, no remeten
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a referents concrets de la “realitat” fisica o discursiva compartida per I’emissor
i el receptor, sind a entitats generiques o conceptes. Aixi, es donen exemples
freqiients en qué un hiponim reprén el mateix concepte que I’hiperonim, com
s’observa en (21).

(21) EI concepte d’addicci6 es centra sobre tot en el abus de substancies, perd
de totes maneres hi ha un moviment creixent de gent que es troba en una serie
de conductes potencialment addictives que no impliquen el consum de drogues
(PACA4, 01, 11).

En (21) es pot comprovar que I’hiponim drogues reprén el mateix concepte
que el seu hiperonim substancies. Aquesta situacié no és possible quan els
sintagmes nominals son referencials, com en (22).

(22) Posem un exemple: una persona que t¢ anorexia i es passa moltes hores,
d’un manera diaria, buscant pagines web que 1’ajudin a perdre pes. Aquesta
noia té un problema d’addicci6 a la xarxa? (PAC4, 10, 16).

Observem que lacohesio lexica de (22) resultamalformada perque I”hiponim
noia introdueix uns trets semantics més especifics que 1’hiperonim persona,
la unitat que estableix la referéncia. Només la preséncia del demostratiu i el
model cognitiu idealitzat (cfr. Pefia & Ruiz de Mendoza, 2010) de persona
anorexica, que se sol identificar amb una noia, permeten efectuar la relacid
d’identitat referencial. En aquest sentit, la bona formaci6 de cohesi6 léxica per
reiteracio sol exigir que I’hiponim sigui reiterat per 1’hiperonim (cftr. Ribera,
2011): una noia [...] aquesta persona.

Pel que fa a la preséncia de termes, ja hem avancat adés que el caracter
divulgatiu dels textos dels estudiants comporta que 1’ts de termes no sigui
aclaparador. Obviament, els termes del textos del corpus solen ser unitats
lexiques de I’ambit de les TIC, com ara xat, aplicacio, programa o fitxer, o
relacionades amb les ciéncies de la comunicaci6 i la lingiiistica textual, com
emissor, receptor, adequacio o dictic. En la taula 5 mostrem els resultats que
ens ha proporcionat la identificaci6 de termes en el corpus®.

¢ Hem calculat la freqiiencia relativa de termes en relacié amb el total de mecanismes de cohesio
lexica de cada PAC.
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TAULA 5. Els termes i la cohesio 1éxica en els textos dels estudiants

PACI PAC2 PAC3 PAC4 TOTAL

MECANISME
vl eI o ol w e
Repeticio 791334| 67|36,0 38|22,7| 29|12,5| 213|259
sino. 21 08 1| 05 0 0,0 41 1,7 71 09
Reiteraci6 | hiper. 141 5,9 8| 43 91 54 17 7.4 48| 5.8
hipo. 46 | 19,4 7| 3.8 41 24 41 1,7 61| 74
total reit. 62| 26,1 16| 86| 13| 78| 25(108| 116| 14,1
Altres 8| 34 20 11 31 1,8 0f 00| 13| 16
TOTAL 149 | 62,9 | 85457 354|323 54|233| 342| 41,6

Observem que la freqiiencia de termes és més alta en la PAC1 (62,9%) i la
PAC2 (45,7%), precisament les dues proves d’avaluacié en que, d’acord amb la
taula 4, la repetici6 assoleix valors més alts (15,8% 1 15,6%, respectivament).
En canvi, en la PAC3 (32,3%) i la PAC4 (23,3%), disminueix la freqiiéncia
de termes de manera substancial i, correlativament, augmenta la preséncia
de sinonims (3% i 4,4%, respectivament). Aixi doncs, les dades de la taula
5 corroboren el fet que els termes afavoreixen la cohesi6 1eéxica per repeticid
i bloquegen la sinonimia. Tanmateix, cal remarcar, d’acord amb els resultats
de la taula 5, que la repeticié no és 1’inic procediment de represa de termes,
ja que I'is d’hiperonims i, en mecanismes associatius, d’hiponims €s també
habitual. Fins i tot es dona la circumstancia que hi ha alguns casos esporadics
de sinonimia. Basicament es tracta de mots del léxic comt que han estat
habilitats com a termes en 1’ambit de les TIC com en (23).

(23) En efecte també poden crear i editar arxius digitals, perod aquests no tenen
cap limitacio en el contingut del fitxer o sigui els fitxers poden incloure text,
imatges o grafics i taules (PAC1, 04, 20).

En definitiva, la cohesi6 léxica de les produccions textuals dels estudiants
es caracteritza per 1’equilibri entre la repeticio i la reiteracid. Les dues primeres
PAC mostren una major freqiiéncia de termes i, doncs, una major incidéncia de
la repeticido. En canvi, les dues darreres contenen menys termes i la reiteracio
és més freqlient. D’altra banda, la major incidéncia de la reiteracid en la
PAC3 i la PAC 4 també¢ es pot relacionar amb la millora de les competéncies
comunicatives dels estudiants, que intenten evitar conscientment la repeticio.



164 J. RIBERA, A. CAMPOS, M. J. MARCO & A. PELLICER

5. VALORACIO GLOBAL DE L’EXPERIENCIA DOCENT DE LA COMPETENCIA
COMUNICATIVA COM A COMPETENCIA TRANSVERSAL

L’analisi lingiiistica que acabem de fer del recurs a la dixi de persona,
la impersonalitzaci6 i la cohesid lexica, a partir de les produccions textuals
del primer grup d’estudiants de grau del segon semestre del curs 2009-2010,
ens ha permeés copsar I’evolucié de la seva competéncia comunicativa al
llarg del semestre. Ara, doncs, centrarem 1’analisi en la descripcié sintética
de I’evolucio sociopedagogica global dels resultats de ’assignatura durant el
periode 2004-2010. Afegir aquesta analisi més general de la incidéncia social
de I’assignatura en el col-lectiu d’estudiants TIC de la UOC ens ajudara a
interpretar els resultats de 1’analisi lingiiistica prévia en el context en el que
s’han produit els textos del corpus.

Com ja hem remarcat a bastament, I’experiéncia docent de CCPTIC
és especialment rellevant en el context de ’EEES tenint en compte que la
competeéncia lingiiistica €s una de les competéncies transversals fonamentals
per als professionals de les TIC. A més, els bons resultats quantitatius i
qualitatius que es descriuen a continuaci6 i I’expertesa docent i organitzativa
assolida durant el periode fan que I’experiéncia sigui molt valuosa pel que fa
a la millora de la competéncia comunicativa en professionals de 1’ambit de la
TIC. En aquest sentit, la materia ha servit de model per a incorporar la docéncia
d’altres competéncies transversals en les noves titulacions de grau, com ara el
foment del treball en equip, 1’0s i aplicacions de les TIC a I’ambit académic o
la comunicaci6 en llengua estrangera (cfr. Marco-Galindo, 2008).

Les dades quantitatives que ens permeten analitzar 1’evolucio de
I’assignatura durant el periode 2004-2010 es fonamenten basicament en tres
indicadors: matricula, resultats académics i satisfaccid de I’estudiant (cfr.
Marco-Galindo, Macau-Nadal & Pastor-Collado, 2010a,b). En els dos primers
aspectes, les xifres son ben clares. D’una banda, durant els sis cursos en qué
s’ha impartit I’assignatura “Competéncia comunicativa per a professionals de
les TIC” ha estat cursada per 1.530 estudiants, un nombre molt elevat per a una
assignatura optativa, més encara tenint en compte que treballa uns continguts
gens habituals en titulacions técniques. D’altra banda, la quantitat d’estudiants
que han superat 1’assignatura se situa durant tot el periode al voltant del
80%, quota molt elevada en unes titulacions d’enginyeria, i el seguiment de
I’avaluacié continuada manté una tendéncia estable al voltant del 90%.

El tercer indicador, la satisfaccid de 1’estudiant, es recull a través d’una
enquesta institucional en linia al final de cada semestre i mereix un comentari
més detallat. El percentatge de respostes ¢s del 23,4%, una xifra considerada
normal en aquests tipus d’enquestes. L’enquesta de satisfaccid s’estructura
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en quatre blocs: satisfaccid general amb 1’assignatura (contingut, carrega de
treball i satisfaccid d’expectatives), satisfaccid amb 1’accid de consultoria
(pla de treball, facilitacié del procés d’aprenentatge i personalitzacio del
procés d’aprenentatge), satisfaccio amb els recursos d’aprenentatge, com ara
I’actualitzaci6 dels materials, i satisfacci6 amb el model d’avaluacio.

El grau de satisfaccio general (figura 1) manté una tendéncia constant que
gira al voltant del 70 %. Aquest valor és destacable si considerem que es tracta
d’una assignatura poc comu en un pla d’estudis d’enginyeria i substancialment
diferent de la resta d’assignatures técniques. A més, el percentatge esta per
sobre de la mitjana, que és del 63%.

FIGURA 1. Satisfaccio general amb 1’assignatura
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La satisfaccio en relacio amb els recursos d’aprenentatge (figura 2), per
contra, mostra una tendéncia descendent. Analitzant les dades disgregades per
items, s’observa que I’indicador d’espai de fonts d’'informacio de I’aula virtual
és el que obté pitjors resultats i manté una clara tendéncia descendent; que al
darrer semestre arriba al 40,67%. Aixo s’explica pel fet que el nivell inicial
dels estudiants és cada cop més baix pel que fa sobretot a la gramatica. Es per
aixo que cada semestre demanen més recursos per a millorar les caréncies en
aspectes gramaticals, que si bé son importants per una bona produccio textual,
no son objectiu de I’assignatura.
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FIGURA 2. Recursos d’ensenyament-aprenentatge
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Sens dubte, pero, els resultats més alts s’obtenen en relacié amb la
satisfaccio general amb ’accio de consultoria (figura 3), propers al 80%. La
valoracio tan alta es deu, fonamentalment, al fet que els consultors corregeixen i
comenten individualment a cada estudiant les activitats d’avaluacio continuada.
Igualment, la satisfaccid en relacioé al sistema d’avaluacio dels aprenentatges
(figura 4) manté una tendéncia constant i alta, al voltant del 80%.

FIGURA 3. Accid de consultoria
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FIGURA 4. Sistema d’avaluacio
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A més de les dades anteriors, al final de cada semestre, els consultors
demanen als estudiants que valorin especificament 1’assignatura mitjancant
un missatge enviat al forum de 1’aula. Les impressions dels estudiants
permeten recollir aspectes especifics i concrets i també fer aflorar qualsevol
inquietud, opini6 o suggeriment. Com que son dades qualitatives, 1’analisi
és més complexa i, per aixo, s’ha utilitzat 1’eina d’analisi qualitativa Atlas.
ti (http://www.atlasti.com). Una primera analisi de les dades rebudes de 131
estudiants dels darrers semestres permet classificar els principals aspectes que
els estudiants comenten majoritariament.

L’aspecte més referit pels estudiants —i de manera destacada, ja que quasi
bé tothom hi fa referéncia— és 1’excel-lent atencié que reben per part dels
consultors, i aixi confirmen els bons resultats quantitatius quant a 1’accid
de consultoria. El fet que els consultors retornin els exercicis d’avaluacid
continuada corregits i comentats individualment és un dels aspectes que
consideren que més contribueix al seu aprenentatge. Com que es tracta d’un fet
no habitual a la resta d’assignatures, els estudiants ho destaquen especialment.
En paraules dels propis estudiants: “(...) La intervencid i I’acompanyament
del consultor ha estat fonamental en dos aspectes que considero claus: les
devolucions individuals de les proves amb explicacions exhaustives i la
dinamitzaci6 de I’aula”.

A més, els estudiants perceben que el que aprenen els sera (o els és ja) util
professionalment: “Aquesta assignatura tracta un tema diferent de 1’objectiu
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principal de la carrera (...) que considero molt important pel desenvolupament
de la meva feina on constantment tinc comunicacié amb clients, proveidors,
técnics, etc.”, “A tot el que he aprés li estic traient profit en el dia a dia”.
La percepcid de la utilitat de 1’assignatura és un dels items que en I’enquesta
institucional determinen el grau de satisfaccid global. Per tant, de nou aquestes
dades corroboren els resultats quantitatius.

De fet, relacionat amb 1’aspecte anterior, el motiu que mou els estudiants
a escollir aquesta assignatura (que inicialment ha estat optativa) és la utilitat
que té en I’ambit laboral: “M’he matriculat en aquesta assignatura per poder
aconseguir un nivell d’expressio lingiiistica que em pot ajudar especialment a
la meva feina, ja que dedico gran part de la meva feina a elaborar informes i
documents”.

Pel que fa als suggeriments, la majoria reclamen la incorporacié de nous
recursos d’aprenentatge que completen els materials didactics en aspectes que
aquests no inclouen, especialment de gramatica i ortografia. Aixo coincideix
amb —i reforga, per tant— els resultats de I’enquesta de satisfaccio pel que fa a
una baixa satisfaccid sobre les fonts d’informacié de 1’aula.

Finalment, entre els aspectes negatius que comenten, que sén pocs, destaca
la dificultat per a treballar continguts tan diferents del que els son habituals: “En
algunes ocasions se m’ha fet una mica pesat I’estudi detallat dels moduls. Pero
no crec que els materials siguin dolents, sind que jo no estic massa acostumat
a aquest tipus d’assignatura”.

6. CONCLUSIONS

L’experiencia de I’ensenyament de la competéncia comunicativa com
a competéncia transversal que hem mostrat al llarg de I’article ¢és ben
representativa dels bons resultats que pot oferir la lingiiistica textual com a
marc tedric i aplicat d’ensenyament de 1'0s real del llenguatge, és a dir, com a
eina comunicativa.

Els textos analitzats mostren, d’una banda, la influéncia positiva que tenen
els materials de 1’assignatura Competéncia comunicativa per a professionals
de les TIC sobre les produccions textuals que van fent els estudiants al llarg
del semestre; 1, d’altra banda, I’efectivitat de les correccions individualitzades
dels consultors, que més enlla d’avaluar intenten orientar 1’estudiant en
I’aprenentatge de I’escriptura académica. Els resultats son textos amb un
grau cada vegada més elevat d’objectivitat i que van guanyant en cohesid
léxica. En el primer cas, s’observa una minva progressiva de les referéncies
dictiques personals i una utilitzacié “timida”, pero ascendent, de construccions
d’impersonalitzaci6. La cohesid léxica es manifesta mitjangant 1’Gs més variat
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de mecanismes de reiteracio, especialment la hiponimia i la hiperonimia,
més propis del discurs cientific on 1’as de termes fa molt dificil el recurs a la
sinonimia.

Aixi doncs, el grau de satisfaccido dels consultors quant a 1’assoliment
dels objectius d’aprenentatge coincideix amb el grau de satisfaccio dels
estudiants pel que fa a la funcié del consultor i la utilitat dels coneixements
adquirits. D’aquesta manera el que, en principi, es planteja a I’alumnat com
una competencia aliena és percebut, finalment, pels estudiants com una
competeéncia basica per al seu futur acadeémic i professional.
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