Aprenentatge intercultural i competencia
discursiva
Entrevista a Claire Kramsch

Margarida Cambra i Luci Nussbaum

La Sra. Claire Kramsch, fins ara professora del Masachussets
Institute of Technology, als Estats Units i actualment de la Univer-
sitat de Cornell, va ser convidada pel Departament de Didactica de
la Llengua i la Literatura a impartir un seminari sobre “Comunicacié
i interaccio a la classe de llengua” i una conferéncia sobre I'apre-
nentatge del discurs intercultural”, al mes de maig de 1989, de
retorn dels “Etats Géneraux des Langues” de Paris, on hi presenta
una ponéncia sobre {'avaluacioé.

Aprofitarem la seva visita a Barcelona per a entrevistar-la.
Conversarem, a partir de la seva amplia perspectiva dels ambits
d’ensenyament i de recerca germanics, francesos i americans, sobre
les questions que avui preocupen a professors, investigadors, res-
ponsables d'educacié i de politica linglistica.

Aixi doncs, I'entrevista contribueix a enriquir el debat obert
sobre I'estat de la questiéo de les L. E., en el qual la professora
Kramsch sap donar, amb la capacitat de conviccié que la caracterit-
za, les cartes de noblesa que es mereix la didactica de les L. E.

T.E.: Ens pot descriure l'itinerari professional que I'ha portat a
treballar sobre la interaccié en la classe de llengua?

K: Mai no m’han plantejat aquesta pregunta que, d’altra banda, em
sembla interessant. Tinc una formaci¢ literaria: al final dels anys
cinquanta vaig estudiar germaniques a la Sorbonne; hom s’interes-
sava més pels aspectes estetics de la literatura que no pas pels
aspectes particulars i caracteristics d’'una cultura determinada. Per
raons historiques, I'ensenyament de l'alemany en aquella epoca
passava per un buit cultural gairebé total. Per tant, vaig néixer d'una
visié universalista de la interpretacié d'una literatura.
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Quan vaig arribar als EUA, en aquella metropoli de linguistica
chomskiana que és el M. I. T., em vaig trobar en un medi que no
solament s'interessava en la universalitat de la llengua i en ies bases
biologiques linguistiques, siné també en la universalitat del lienguat-
ge tecnologic. S'interessaven poc en les particularitats culturals.

Cap als anys setanta jo era incapa¢ de continuar ensenyant llen-
gues en aquelles condicions perque la formacié que havia rebut no
m’ajudava gens a resoldre els problemes culturals que planteja I'en-
senyament-aprenentatge d’'una llengua estrangera. Per dir-ho d'al-
guna manera, em vaig trobar davant d'un mur filosoéfic. | vaig haver
de fer una altra cosa. Vaig comengar a interessar-me en la literatura
oral i en el folklore. Aleshores vaig descobrir, ben bé per casualitat,
que existia una branca de la lingUistica que es deia “analisi de la con-
versa”. A partir d’aix0 vaig descobrir 'analisi del discurs. Vaig co-
mencar a llegir molt sobre aquest tema, principaiment les analisis de
la interaccié cara a cara fetes en el camp anglosaxé. Primer vaig
escriure Discourse analysis and second lenguage acquisitioni després
Interaction et discours en classe de langue. A partir d’aqui s’em van
comengar a obrir uns horitzons intel.lectuals en els quals no hauria
pensat mai: els treballs fets sobre I'analisi del discurs il.luminaren
de sobte de manera fulgurant les relacions de for¢ca entre els par-
lants, la manera com havien estat socialitzats en una cultura i una
societat determinades i els aspectes socioldgics de la transferéncia
de la informacié i del saber. Ensenyar als alumnes els aspectes
sociolingUistics de la conversa en llengua estrangera, la distribucié
dels temes, els torns de parla, la manera de presentar-se com a
parlants els permetia descobrir la llengua tal com serveix per a
construir i mantenir una realitat social i cultural determinada; a més
aixd redistribuia de sobte les fonts del poder ai si de la classe i
desmitificava la dificultat atribuida de manera massa exclusiva a la
gramaticai al vocabulari. En fer conscients els alumnes del paper que
fa la interaccio en I'aprenentatge d'una llengua, I'analisi del discurs
permet a I'ensenyant i als alumnes diversificar les seleccions dis-
cursives en la classe de llengua i els dona una perspectiva tedrica per
a fer-ho.

M'adono que des del 1983-84 el meu pensament ha progressat cap
a la psicologia social i I'antropologia lingUistica. En la manera com
hom fa totes les operacions discursives, hi ha tots els pressuposits
culturals que actuen, allo que Scarcella anomena “l'accent discur-
siu”. Cal interessar-se en la manera com ha estat socialitzada la
gent en la seva primera llengua i en el sistema educatiu del qual han
sortit, perqué alla és on van aprendre a portar les converses. Per
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tant, ara em bellugo més en les aigles interculturals, i aix0 ve
directament de I'analisi del discurs.

T. E.: Hom afirma sovint que com que la competéncia comunicativa
ja ha estat adquirida en la primera llengua, és facilment transferible
a la llengua estrangera.

K: Hom m’ha piantejat sovint la pregunta: per qué vols socialitzar
en una llengua estrangera les persones que ja han estat socialitzades
en la seva llengua materna? Jo, no tinc cap dubte: és evident que el
nostre rol com a professors de liengua sobrepassa de bon tros 'en-
senyament de les estructures de la liengua; si ensenyem la llengua
com una forma de comunicacio, també hem d’ensenyar determinades
formes de socialitzacié en una altra cultura. El que és interessant és
gue, de vegades, els alumnes es resisteixen. Recordo un estudiant al
qual havia demanat de fer una exposicié en alemany. Havia fet un
discurs gramaticalment correcte, pero en alemany cal un prefaci,
una salsa retorica, una conclusio per tal que sigui eficacg. Va rebutjar
d’adoptar un estil diferent de! que havia rebut en la seva formacié.
Es aqui on les simulacions i els jocs de rol sén molt important per
permetre gue els alumnes es distanciin del parlant nadiu que hom eis
demana d’interpretar.

T.E.: En determinades accions de formacié de vegades se'ns diu
que el que compte és que 'aprenent conegui els aspectes formals de
la ltengua. L'adquisicio d’'una competéncia comunicativa se sent com
una contracdiccié amb la de la competéncia lingUistica. Quins argu-
ments hi oposaria vosté?

K: Aqui hi ha dos aspectes diferents. En un taller que vaig fer fa
poc, hi havia un participant que, al cap de dues hores, em va dir:
“Tota aquesta histdria del discurs és molt bonica, pero jo, dema, a
la meva classe, continuaré fent gramatica; és el que sé fer i el que
em demanen els alumnes”. No tinc res contra la gramatica, ben al
contrari. Ara bé, quan es fa amalisi del discurs, hom s’adona que els
professors tornen a la gramatica per afirmar el poder del mestre. El
retorn a la gramatica és el garrot per restablir I'ordre a la classe.
Doncs bé, la gramatica és massa important perqué hom la tracti tan
lleugerament. El fet que un autor o un parlant empri tal o tal estruc-
tura gramatical és extremadament important com expressié d'un
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pensament o0 una intencid determinats. Sovint els professors es limiten
a ensenyar la morfologia, les paraules del diccionari; iper qué no
treballen la gramatica a fons, i ensenyen, per exemple, com les
seleccions sintactiques reflecteixen una manera determinada d’ex-
pressar el temps, I'espai, les relacions ldgiques en la cultura estran-
gera?

El segon aspecte és que cal diferenciar entre els nivells princi-
piant, intermedi o avangat, tal com ho assenyala el nimero de Applied
linguistics del 1986 sobre el “comprehensible input”, editat per G.
Brown, i en particular 'article de C. Faerch i G. Kasper.

El principiant, com aquell qui escoita un discurs en llengua mater-
na sobre un tema que no coneix, presta més atencié a les paraules,
a les frases, treballa de baix a dalt. En canvi, en un nivell més
avangat, en comenca a treballar en contextos més amplis i hi ha la
necessitat d'operar de dalt a baix. Hi ha massa professors que, en
aquest nivell, continuen utilitzant les técniques del primer curs.

T.E.:. Ens sembla que falta una descripcio sistematica dels proces-
sos interactius que permeti a I'ensenyant copsar millor la competen-
cia discursiva com objecte d'ensenyament-aprenentatge.

K: Si, pero el problema és aquest; com es pot tenir un domini
sobre I'ensenyament del discurs tan sistematic com el de les cate-
gories formals? Crec que aixd no s’aconseguira mai, perqué caldria
una teoria global del discurs huma. Ara bé, hom pot provar de deli-
mitar de més a prop les pautes que imposa el context social i cultural
de la interacci¢ a la comunicacié. L’estudi del discurs és pluridisci-
plinar per esséncia i té relacié amb I'antropologia, la sociologia, la
psicologia, la psicologia social, bé, vaja, amb totes les ciéncies
humanes.

Ei que cal és atreure 'atencio dels professors sobre el fet que
aixo és aixi, donar-los alguns punts de referéncia i sensibilitzar-los
per a una aproximacié relacional de la pedagogia. Cal saber sortir
de la metafora tradicional de I""input-output”, de la nocié que I'en-
senyant manté un saber que transmetra als alumnes i que aquests
aboqguen en un gxamen per tal de donar la resposta correcta. No hi ha
resposta correcta o incorrecta per al domini del discurs: cadascu té
un estil propi. Hi ha coses acceptables o0 no i que tenen un efecte
determinat. Cal que els alumnes siguin conscients d'aquest efecte
guan adopten un estil determinat de discurs en un medi natural. Es
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tracta de fer-los prendre consciéncia d'aquest estil, d’ajudar-los a
simular un estil i a desenvolupar una mena de tolerancia vers els
diferents estils d’interaccio.

T.E.: De fet, el que compte és la idea que els ensenyants i els
estudiants tenen de que és la llengua.

K: Té rad. Estic convencguda que hi ha raons darrere la resisténcia
tan apassionada que hom troba a considerar la llengua en el seu
context social. He arribat a la conclusié que n'hi ha dues:

La primera és que tot aixd carrega el professor amb una respon-
sabilitat immensa, educativa, social i politica que ultrapassa el que
hom li demana habitualment. Hi ha un rebuig d'aquesta responsabilitat
perqué els ensenyants no estan formats en aquest sentit. Pel que fa
a aquesta questio, penso que no es pot abdicar aguesta responsabi-
litat. Ja no som al 1950 ni al 1960, som al final dels anys vuitanta
i el mén ha canviat. El professor de llengua té una doble responsa-
bilitat en relacié amb els professors d’altres disciplines. °

Pel que fa al segon punt, no he aconseguit resoldre’l del tot. Quan
hom comenga a relacionar llengua i cultura i a dir que en una llengua
determinada hom es comporta d’'una altra manera que en una altra,
que hi ha determinades coses que es poden pensar i dir en alemany
i no en frances, hom cau en un punt de vista tan relativista que corre
el risc de posar etiquetes culturals a la gent; aixd pot portar altre
cop a prejudicis, a estereotips, a tots els excessos ideologics que
vam coneixer a principi de segle.

I sé que la gent, quan els parlo de llengua i cultura, reacciona aixi:
“l aral que diu? el pensament és universal! Tots ens comprenem pel
fet de ser éssers humans”. Jo els contesto, igual que vaig contestar
al Sr. Besse als E.G.L. quan em deia “que potser és romantica,
voste?”, que l'argument classic, amb el pretext d'universalisme,
amaga també de vegades un etnocentrisme i un racisme latents.

El Sr. Hagege va fer, durant la sessié de clausura dels E.G.L.,
I'elogi de la francofonia quan afirma textualment: “Hi ha llengles
amb vocaci6 internacional, com l'anglés i el francés”. Que s’ha cregut!,
que és “una llengua amb vocaci6 internacional”? | I'alemany i les
altres llengles? Em vaig sentir ofesa i molts altres col.legues també.
Seguint aquest raonament la literatura seria “la literatura”, inde-
pendentment de les literatures nacionals. Trobo que les dues posi-
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cions extremes, particularisme absolut i universalisme absolut, tenen
el seu perill.

"'T.E.: Tornem, si li sembla bé, al discurs de la classe. ;Qué pensa
de la separaci¢ que encara fan alguns autors entre discurs auténtic
i discurs de la classe?

K: Perd si tot és auténtic! Es menys important ensenyar als alumnes
com és el discurs auténtic d'una societat determinada, que no pas
donar-los els instruments per entendre's {'un amb I'altre en qualitat
de "altre”. Estic d’acord amb G. Zarate, no es tracta només de tenir
un dialeg entre dues cultures, siné un discurs intercultural que és un
procediment relacional, de presa de consciéncia de l'altre. Doncs bé,
cadascu és un altre i a la classe hi ha trenta altres. En aquest cas,
qualsevol discurs és auténtic.

T.E.: Hi ha pocs ensenyants que encoratgin la interaccié a classe...

K: Es cert, els plantejaments comunicatius que, al principi tenien
en compte la interaccio, ta negociacio, la interpretacio, etc, s’han
reduit a “preguntar el cami, demanar un café...”, vaja, una cosa tan
funcional... Hom ha perdut de vista aquell ideal del principi dels anys
vuitanta que intentava realment comprendre el funcionament de la
comunicacio. Personalment, jo penso que és un fenomen natural
d’atricio: des del moment en qué les grans idees intenten posar-se
en practica al si de les institucions, esdevenen solucions tan minima-
listes que hom no les pot reconéixer al cap de tres anys. El senyor
Girard mateix, el 1982, a TESOL-Franc¢a, deia que no compartia el
pragmatisme anglosaxd, que a Franga, per exemple, hi havia unes
altres finalitats educatives en l'ensenyament de les llengles en el
sistema escolar: donar una bona consciéncia lingdistica als nens.

T.E.: Aix0 no obstant, hi ha cada vegada més una cursa vers
I'utilitarisme. Un exemple: la tria que fan els pares pel que fa a la
llengua estrangera que els seus fills aprendran a les escoles. Trien
exclusivament l'anglés perqué creuen que d'aquesta manera els
protegiran contra P'atur... Aix0 és oblidar les finalitats educatives
de I'escola i, per conseguent, el que representa 'aprenentatge de les
llengles estrangeres en I'educacio del nen.
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K: A tots els paisos és igual encara que amb cares diferents. He

examinat una mica les finalitats educatives dels textos ministerials
als EUA, a Alemanya i a Frangca. A Franca, I'’ensenyament de les
llenglies no té pas com a finalitat la pau al mén o I'entesa entre els
pobles. S'insereix en una finalitat de I'educacié que és la d’ajudar la
gent a pensar o a parlar clarament, la de donar els instruments
cognitius i lingUistics per funcionar bé en la societat francesa. A
Alemanya, en els decrets ministerials de I'Estat de Hesse, que vaig
prendre com exemple, I'ensenyament de les llengles estrangeres ha
de servir per mirar d'un ull critic els textos; els plantejaments
comunicatius han d’ajudar els alumnes a llegir la premsa i els textos
auténtics, a treure’'n informacio, amb la finalitat d’educar ciutadans
que siguin capagos de comportar-se democraticament en la societat
federal alemanya, és a dir de posar sempre en questié I'autoritat. Es
fascinant, és absolutament diferent, perd no es tracta tampoc de
comprendre el seu interlocutor des d’un punt de vista d’empatia. Als
EUA, la majoria dels decrets volen sempre la pau mundial, el comer¢
entre les nacions (ser capacos de vendre els vostres cotxes si sou
a Michigan, o bé de comprendre your fellow human being in the
world, si sou a Hawai). Altra vegada és diferent. Crec que a cada pais
I'objectiu de 'ensenyament de les llengles és sotmes a les finatlitats
de tota I'educacié i aixd varia d’acord amb les tradicions de cada
pais. No sé com és a Espanya.

T.E.: De moment estem tot just endagant (a reforma del sistema
educatiu.

K: Al Camerun, en aquest moment, 'educacié només té un objec-
tiu; combatre el tribalisme i dur a bon terme la integracié nacionat.
Com que la llengua dels alumnes és molt diversificada (hi ha 120
dialectes al pais) i la llengua d’instruccié és el francés o I'anglés,
I'alemany servira gairebé de catalitzador entre les dues altres.

T.E.: A Catalunya, nosaltres, que treballem en la Reforma, pen-
sem que la llengua estrangera pot desdramatitzar les situacions
conflictives de les llengles en contacte. Perd tornem a la nocié de

cultura. Es dificil de copsar. Quins sén els elements principals que -

vosté integraria en un programa?

K: El que jo voldria és mirar d’identificar alguns conceptes que

em semblen claus per a la comprensié d'una determinada identitat.
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nacional, o d'una determinada manera de veure les coses, com, per
exemple, el concepte alemany de la solitud gue és un tema que surt
perpétuament a les obres literaries; o bé el del petit burgés, o bé el
de'I'Estat, o bé el de societat. Aquests conceptes sén molt estranys
per a un america mig. L’america no pensa en termes de societat, no
sap qué és I'Estat. Per ell la solitud és una cosa tan horrible que li
seria impossible comprendre que pogués tenir res de positiu. E!
concepte de petit burgés va iligat a una visié d’'una societat de clas-
ses que és totalment tabu als EUA. Per entendre la manera com
reacciona o interpreta un alemany, hi ha determinats conceptes-clau
als quals voldria sensibilitzar els meus estudiants, a partir d'una
multiplicitat de documents visuals, orals, escrits i treballant per
aproximacions successives.

Cal tenir en compte també el que estan disposats a fer els estu-
diants per qué no esperen pas fer aixd en els cursos de llengua i
sovint hi ha una resisténcia forta. Creuen que ja entenen I'altra
cultura i no volen furgar en la seva. Vaig tenir un estudiant que em
digué: “els alemanys es poden permetre de criticar la seva societat,
perd nosaltres som americans i a casa nostra no critiquem”.

Eis meus estudiants es pregunten de vegades per qué vull que
comprenguin els alemanys si ells mateixos no intenten comprendre’s
entre ells. Fins i tot els meus col.legues, quan eis dic que la majoria
de la gent s’acontenta amb una visié estereotipada i turistica del
pais, em pregunten qué hi ha de dolent en el turisme. Realment no
entenen per que demano més.

T.E.: Fa un moment que vosté evocava les investigacions fetes en
el camp anglosaxo.

K: Em va xocar molt constatar que la investigacio en didactica de
llengles als EUA es feia gairebé exclusivament en psicolingtistica o
en linglistica tedrica i que no apel.len a la sociolingUistica, mentre
que a Alemanya la Sprachlehforschung (recerca en ensenyament de
llengues) és molt influida per la sociologia i en particular per la
psicologia social d'origen soviétic (Vigotzki, Leontiev, etc.) i pel que
ells anomenen Handlung psychologie (psicologia d’'accié) que utilitza
meétodes d'investigacié qualitatius (introspeccid, retrospeccio, dia-
ri..). Aixd0 em sembla completar bé el que es fa als EUA, perd no hi
havia cap intercanvi amb Alemanya, llavors jo em vaig proposar
servir de pont: vaig escriure aquest article sobre !'estat de la
investigacio anglosaxona a ELA* i a Modern Languages Journal® *
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T.E.. Malauradament els treballs alemanys sén poc coneguts aqui.

K: A Alemanya hi ha cada vegada més publicacions mixtes en
franceés, anglés i alemany. Als EUA hi ha veus que s’alcen en una
perspectiva vigotzkiana que permet fer el pont entre la polaritat
adquisicid/aprenentatge. Hi ha pocs linguistes que parlin de Vigotzki
als EUA, en els cercles de didactica; William Frawley féu una meméoria
al darrer numero de Studies in Second Language Acquisitiondel darrer
llibre editat per James Wertsch, Culture, Communication and Cog-
nition -Vigotzkian perspectives, que conté una serie d'articles de
persones diverses: Cole, Bruner, Cazden, McNeill, tots de I'escola
Vigotzki o de I'escola Bateson que també era al cercle de psicologia
social. Tot aguest pensament permet d’integrar la interaccié en un
punt de vista comprensiu de I'aprenentatge. Per Vigotzki, , alid que
I'individu sap a un moment determinat no és pas la suma del que sap,
cal afegir-hi el potencial del que és capag de fer amb I'ajut de I'altre,
el que ell anomena “la zona de desenvolupament proximal”. Si hom
retradueix Krashen, el seu “Input+1", per mi I'1 és el que un indi-
vidu és capag de fer amb {'ajut d'un altre i aixd també forma part
del que pot fer i que poc a poc sera integrat al que sap fer sol, és a
dir, la seva zona de desenvolupament potencial o proximal. Es la
interaccio el que integra llengua i accio linguistica en 'individu tot
incluint 'altre. Perd als EUA gairebé ningu no parla de Vigotzki perqué
em sembla que iot el que és sociologia, psicologia social, no corres-
pon a la visi6 competitiva de I'educacié que té el sistema educatiu
america. Els americans sén molt més bons en psicologia i la psico-
lingUistica serveix gairebé de base Unica a la didactica de les llen-
gles. Perd, afortunadament, cada vegada hi ha més professionals, i
jo en s6c una, que breguen per introduir I'antropologia linglistica, la
psicologia social, la pragmatica i la sociolinguistica en la investiga-
ci6 sobre l'adquisicié de les llengles. Estic contenta de veure que
persones com Dell Hymes sén invitades a participar en els congres-
sos de didactica de llengles. Perd també s’hauria de fer participar
a persones com Shirley Brice Heath, que s’interessen en la manera
en qué soén socialitzats els nens, o Deborath Tannen que analitza els
conflictes a través de diversos estils de conversa. A 'octubre del
1990 jo organitzo una conferencia a Cornell a la que vindran linguis-
tes, psicodlegs, antropolegs, sociolinglistes i ensenyants de les llen-
gues per debatre sobre I'aplicacié de totes aquestes disciplines en
'ensenyament- aprenentatge de les llengles.

T.E.: Qué pensa voste dels treballs de Long i Sato?
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K: Long, Porter, Sato, subministren una base cientifica a la
necessitat de fer treball de grup i d'incrementar la interacci¢ a la
classe. Trobo que és molt important que ho hagin provat a I'ambit
psicolinglistic per poder contestar a persones com Guy Aston que
posa en questid la interaccié entre alumnes a la classe dient que
sovint no serveix ni per a l'aprenentatge de les formes de la llengua
ni per a la comprensié intercultural o interpersonal. Es cert que
també cal saber qué fan quan es troben en grup, Nicole Soulé-Sous-
bielles, al seu article de Les Langues Modernes on es pregunta “Perd
que es poden dir?", demostra que cal tenir informacié sobre el
treball de grup.

T.E.: N. Soulé-Soubielles i B. Grandcolas fan un treball molt inte-
ressant a Paris VIII..., pero la investigacié dins la classe, continua
tenint tanta importancia?

K: Cada vegada en té més, aix0 és irreversible i demostra que,
finalment, es pren seriosament la classe de llengua; aixd no obstant,
voldria fer algunes observacions. De primer, crec que la investigacié
qualitativa té cada vegada més dret de ciutadania, malgrat que als
EUA perqué aix0 sigui cientific cal que sigui quantitatiu. En els métodes
d’'investigacid de les ciéncies socials també hi ha técniques quanti-
tatives, perd amb triangulacié i instruments qualitatius. Tanmateix,
la investigacio dins la classe no és facil: cal fer I’esforg de trancriu-
re, cronometrar i si l'audicié no és suficient, cal el video, que
tanmateix és ben subjectiu, etc. En la seva presentacié del mes de
mar¢ a Georgetown, Ferguson diu gque el discurs de classe donara
totes les respostes a les preguntes que hom es planteja i si el gue hom
descobreix no s’acorda amb la teoria, cal que fa teoria estigui dis-
posada a canviar. Ara bé Ferguson tem que les teories siguin tan
immobilistes que només acceptin les dades de la classe si confirmen
la teoria. Ferguson preconitza molt més intercanvi entre teoria i
practica, encara que la practica digui coses no gaire avinents per a
la teoria.

T.E.: Leo van Lier a The Classroom and the Language Learner
(1988) diu que la investigacio a classe és probablement I'inica branca
de la investigacioé sobre I'adquisicié de les llengles estrangeres que
s'adrega directament als professors i que I'abisme entre I'investi-
gador i I'ensenyant només es pot superar amb un esforg per fer la
investigacio rellevant per a la practica.
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K: Té tota la rad. Els professors miren els investigadors com la
panacea: “degueu-nos qué heu trobat i qué haig de fer”. Als EUA cal
demostrar que hom coneix la teoria perque aixd déna un determinat
prestigi social.

T.E.: Aqui, sobretot en formacié inicial, passa una mica el con-
trari. Per part dels estudiants hi ha un rebuig important de la teoria:
volen receptes, potser perqué tenen una necessitat urgent de conéi-
xer les técniques de ciasse.

K: Aixd també passa als Estats Units. El que més em xoca és que
després de quatre anys en una Escola Normal creuen que s'ha acabat,
gue ja ho saben tot per sempre. De primer, aixd no és cert per a cap
professié; cal una formacié continua i constantment renovada. |
després, que llegeixen per a il.lustrar-se? Només continuen llegint
obres de literatura. Es necessari, és clar, perd els que han d'impar-
tir classes de llengua potser valdria més que també llegissin coses
d’antropologia cultural, de psicologia social, d'etnografia...

T.E.: Tenim la sensacié que, actualment, els formadors en didac-
tica de les llenglies estrangeres sén més sensibles al discurs i a la
dinamica de la interacci6 a classe.

K: Si, pero els falta un marc teoric. Jo somio fer amb els meus
estudiants un curs sobre llenguatge i discurs, amb “field work": en-
viar-los al metro, a llocs publics, al telefon..., per tal que puguin
observar |la reaccié de les persones en llengua materna i comparar-
la amb el comportament dels parlants d'una llengua estrangera.

T.E.: La formacié dels professors de llengua materna no va gaire
per aquest cami...

K: A Paris, per exemple, el que fa el meu col.lega Patrick Cha-
raudeau a Paris Xlll, es podria aplicar a I'ensenyament del francés
com a llengua materna...
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T.E.: Evidentment, va venir a Barcelona per a les Jornades Pe-
dagodgiques de Francés i el que va explicar anava del tot per aquest
cami. A la universitat es treballa poc en aquest sentit. Sempre és el
camp de la lingUistica generativa, o si no, pel que fa a la sociolinguis-
tica, a Catalunya se centra en el conflicte de llengtes, perd hi ha
poca gent que s'interessi en el discurs.

K: Nosaltres, a la regié de Boston, hem format un grup amb tots
aquells que s’interessen en el discurs; s’anomena MIDAS (Masachus-
setts Interdisciplinary Discourse Analysis Seminar) i que aplega
gent de ciéncies politiques, de psiquiatria, de medicina, de linguis-
tica, de literatura... Ens interessem en qualsevol mena de discurs i
en particular en la narracié. | és una de les coses més estimulants
des del punt de vista intel.lectual.

T.E.: Principalment I'aspecte interdisciplinari. A Barcelona s'ha
creat un grup interdisciplinari GrEP (Grup d’Estudis de Pragmatica)
per intentar relacionar totes les persones que treballem en aquest
camp i encoratjar el congrés de I'IlPRA (Internacional Pragmatics
Association) que es fara a Barcelona el juny del 1990.
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