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תמצית

מאמר זה מציג, על-ידי ניתוח מקרה פרטני, את היתרונות שבשילוב אתנוגרפיה ותעתוק ככלים מתודולוגיים במחקרי שיח. כל שיטת תעתיק ממוקמת בין שני קטבים: דיוק ותיאור "אובייקטיבי" של המציאות החברתית מחד גיסא, ותיאוריה המובילה לתיאור סלקטיבי מאידך גיסא. בנוסף לכך, כל תעתיק משקף ממד פרשני, הנובע מתהליך ייצורו. בתכנון תעתיק יש לתת מענה למספר סוגיות, כגון: ייצוג היבטים פרוזודיים, שילוב מידע חוץ-מילולי ומתן הקשר, תוך מודעות למאפייניו הייחודים של החומר הנחקר. הכרעה בכל אחת מסוגיות אלה ובסוגיות נוספות משפיעה על מידת דיוקו של התעתיק, על שקיפותו ועל נגישותו לקורא. במחקר המתואר בגיליון זה קיים רצף מתודולוגי, הנע מיומני שדה של תצפית אתנוגרפית עד לתעתיק פרטני. לכל שלב ברצף זה יתרונות וחסרונות, המחייבים משוב חוזר בין השלבים. ניתוח המקרה המוצג במאמר מתאר את התנועה על פני רצף זה, ומציג את התובנות המושגות במהלכה ואת תרומתו של כל אחד מהשלבים להבנה טובה יותר של עולם השיח. הניתוח מצביע על הטיה לתפיסה לכידה וסיפורית של המציאות אצל התצפיתן, ועל תהליך הדרגתי של מעבר לתמונה מורכבת ודיאלוגית יותר בשלב התעתיק. 

מתצפית לתעתיק: תיאוריה, פרקטיקה ופרשנות בניתוח שיח טבעי של ילדים

מבוא

בחקר מצבים חברתיים ניתן להשתמש במגוון רחב של אמצעים לאיסוף נתונים, לעיבודם ולניתוחם. המאמרים בגיליון זה מציגים חלק ממגוון זה: תיעוד באמצעים טכנולוגיים ללא נוכחות החוקרים, תצפיות אתנוגרפיות, משימות מבוקרות וניתוח שיח. קיימים זרמים שונים בניתוח שיח, שכל אחד מהם מושתת על הנחות יסוד תיאורטיות שונות, ובהתאם לכך כולל שאלות מחקר שונות, מושגים שונים ודרכי ייצוג שונות של התנהגות ושימוש בשפה. המשותף לזרמים אלה הוא השימוש בתעתיק כדרך המרכזית לתיאור המציאות - ייצוג כתוב של האינטראקציה בהתאם למערכת סימנים מוסכמים, המאפשר התבוננות מעמיקה וניתוח שיטתי (Psathas & Anderson, 1990). במרכז מאמר זה עומד הדיון בתעתיק, על מאפייניו ומגבלותיו, והיחסים בינו לבין שלבים אחרים בתהליך המתודולגי המיושם בפרוייקט "רכישת אוטונומיה בז'אנרים של שיח מורחב". בתהליך זה, שיודגם בהרחבה בהמשך, שלושה שלבים:

1. רישום במהלך תצפיות אתנוגרפיות: קטעי שיחה ומבעים בודדים, התרשמויות, הערות ותיאורים קצרים של אירועים ואינטראקציות, המתועדים על-ידי החוקרת בעת השהות בשדה המחקר (גן הילדים, במחקר שלנו) . נתמקד ביחס בין רישום במהלך התצפית לבין תעתיק בשיח טבעי, אולם הדיון רלוונטי גם להתמודדות עם שיח מבוקר. נושא האתנוגרפיה, ותצפית בכללו, נידון בהרחבה במאמר קודם (ראו בלום-קולקה ועמיתיה, גיליון זה), ולכן נרחיב עליו רק בנקודות ההשקה בינו לבין תעתיק. 

2. תמליל  חלקי או מתאר (outline): תיעוד חלקי של מלל שהוקלט (באודיו או בווידאו), הדמופק על-ידי האזנה לקלטת אחת מראשיתה עד סופה. בתמליל משולבות הערות מיומני התצפית הרלוונטיים. המתאר המתקבל משמש כמעין "מפה" כללית לתכני הקלטת, והוא הבסיס להמשך הטיפול בה. 

3. תעתיק: תיעוד מלא של המלל המדויק של אינטראקציה מוקלטת, תוך ייצוג קפדני של היבטים פארא-מילוליים וחוץ-מילוליים. 

התעתיק, על-פי הצ'בי ו-וופיט (Hutchby & Wooffitt, 1998), המשתייכים לזרם "חקר השיחה" (CA), הוא "בראש ובראשונה ניסיון לתפוס דיבור כפי שאכן קרה" (עמ' 75), על כל מאפייניו ומרכיביו – מבולבלים ומבלבלים ככל שיהיו – תוך שמירה על נאמנות ודיוק מרביים. לעומתם, טוענת אוקס (Ochs, 1979), אנתרופולוגית לשונית, כי "תעתיק הוא תהליך סלקטיבי המשקף מטרות והגדרות תיאורטיות...מושפע מהטיות תרבותיות ומשפיע על אופן הקריאה והפרשנות" (עמ' 44, 51). ההבדלים הבולטים בין שתי ההגדרות נובעים, במידה רבה, מהשוני בגישות, אולם הן אף מייצגות שני צרכים סותרים, שכל תעתיק מאזן ביניהם באופן אחר. ההגדרה הראשונה עומדת על חשיבותו של תיאור פרטני ומדויק: תעתיק מייצג את מכלול האירועים והתופעות – לשוניות ואחרות – באינטראקציה, החל מהמילים המדויקות כפי שנהגו1 ואופן הפקתן – הדגשה, הנגנה, קצב ועצמה, דרך ייצוג של זרימת רצף השיח – חפיפות בין שני דוברים והפסקות בדיוק של עשירית השנייה, וכלה בציון נשימות והתנשפויות (כמקובל בשיטת התעתיק הג'פרסוניאנית של אסכולת חקר השיחה, וראו Psathas & Anderson, 1990). עיקרון זה, המגיע לביטוי הקיצוני באסכולה זו, הוא כי אין דרך לקבוע א-פריורי מה הן התופעות המשמעותיות באינטראקציה (Psathas, 1994).

מטבע הדברים, תעתיק אינו יכול לספק תיאור "אובייקטיבי" ומלא של הארוע (Bucholtz, 2000). כל מעבר ממדיום אחד למשנהו כרוך באיבוד מידע, ותעתיק אינו יכול לשמר את החוויה המדויקת של השתתפות באינטראקציה. ההגדרה השנייה לתעתיק, שהוצגה לעיל, משקפת הכרה במגבלות אלה, ולכן מציעה להתאים את התעתיק לסוג החומר הספציפי, למטרות ולשאלות המחקר ולגישה התיאורטית שלו (Ochs, 1979). בתכנון שיטת התעתיק, על החוקר לבחור אלו תופעות משמעותיות לאינטראקציה וחשובות לניתוח, על פי השקפתו, כלומר – אלו תופעות יזכו לייצוג בתעתיק. מכאן, שלא ניתן לעשות שימוש באותם תעתיקים במחקרים שונים, ויש לחזור לחומר המקורי ולתעתקו מחדש, בהתאם לצרכים ולהנחות שבבסיס המחקר המסוים (Psathas & Anderson, 1990).

במחקר הנוכחי, בחרנו לפתור את המתח בין הצורך בדיוק ובין הצורך בסלקציה בהתאם להמלצתה של אוקס (Ochs, 1979): קבענו את מוסכמות התעתוק רק לאחר כחצי שנה של תצפיות והקלטות, במהלכן רכשנו היכרות ראשונית עם אופי החומר והתחלנו לזהות את התופעות המרכזיות בו, כפי שיפורטו בהמשך. כבסיס התחלתי לשיטת התעתוק, בחרנו במוסכמות התעתיק הג'פרסוניאני המקובל בגישת חקר השיחה (Psathas & Anderson, 1990. לתיאור מלא, ראו נספח א'), המתאפיינות בנטייה לתיאור פרטני ומדוקדק. למוסכמות אלה הוספנו כללים לציון רכיבים נוספים, שחשיבותם התבררה מתוך הכרות עם החומר, כפי שיפורט בהמשך. במתח בין שני הקטבים, שיטת התעתיק שלנו נוטה יותר לקוטב השואף לנאמנות מקסימלית לאינטראקציה, לא רק בשל השימוש בתעתיק CA (חקר השיחה), אלא גם מכיוון שהסלקציה והעיבוד של שיטת התעתיק התבססה בעיקר על אופי חומר הגלם ולא על הנחות תיאורטיות מוקדמות.
שיקולים והתלבטויות בקביעת כללי התעתיק

חומר הגלם העמיד בפנינו מספר אתגרים שתעתיק הCA- מתמודד איתם בצורה חלקית  בלבד: ייצוג היבטים פרוזודיים, שילוב מידע חוץ-מילולי ומתן הקשר. 

אחד המאפיינים הבולטים של שיחות הילדים שתיעדנו הוא שימוש ניכר באמצעים פרוזודיים מגוונים כגון דיבור קצבי, אימוץ קול של אחרים (בין כחיקוי של אדם מסויים ובין כחיקוי של זהות חברתית) וצורות הגייה יחודיות (שינויי טעם וכדומה). דגש זה על תכונות פרוזודיות ועל השימוש היצירתי בהם תועד בעבר בקרב ילדים (Ochs, 1979). תעתיק ה-CA מדגיש אלמנטים פרוזודיים מסוימים, כמו הדגשה והארכה, אך אינו רגיש למקצב ופונטיקה (Hutchby & Wooffitt, 1998). לכן פנינו לחוקרים שהתמקדו בחקר היבטים פרוזודיים בדיבור(Couper-Kuhlen & Selting, 1996b; Couper-Kuhlen, 1999) והתבססנו עליהם בהוספת סימנים לתעתיק (ראו נספח א'). עם זאת, גם בקרב חוקרים אלה אין תמימות דעים לגבי התופעות הראויות לתעתוק ואופן ייצוגן, מכיוון שתחום מחקר זה עדיין בראשיתו, והדיון על הקטגוריות הבסיסיות הרלוונטיות לניתוח עדיין לא מוצה (Couper-Kuhlen & Selting, 1996a).

קופר-קוהלן וסלטינג (1996a) ממשיכות את הדיון בייצוג פרוזודיה ומעלות שתי סוגיות מרכזיות, המשקפות את המתחים הבסיסיים בכל שיטת תעתיק: ראשית, ההתלבטות בין גישה פונקציונלית, שבמסגרתה מתועדים רק האלמנטים הרלוונטיים לפענוח האינטראקציה, לבין גישה תיאורית, השמה דגש על תיאור מקיף ומדויק ככל האפשר. התלבטות זו אינה ייחודית לתחום זה בלבד ונידונה לעיל; שנית, הבחירה בין כתב פונטי לבין כתב רגיל. העדפת השימוש בסימני כתב ופיסוק יומיומיים נועדה לאפשר קריאה נוחה לקהלים רחבים. עם זאת, לא זו בלבד שסימנים אלה אינם מדויקים אלא הם אף טעונים בידע תרבותי פונקציונלי ועלולים להביא להטיות בפענוח התעתיק. כך לדוגמה, השימוש בסימן שאלה לציון הנגנה עולה בסוף המבע עלול להוביל לפענוח המבע כממלא תפקיד של שאלה, גם כאשר טווח הפרשנויות האפשריות הנו רחב יותר. כאן עולה מתח מרכזי בתכנון שיטת תעתיק - המתח בין שקיפות לבין דיוק. במחקר זה העדפנו את השקיפות על פני הדיוק ולכן אנו משתמשים במספר מצומצם של סימנים מוסכמים, ועליהם אנו מוסיפים הערות מילוליות המתארות את התופעה. במקרים יוצאי דופן, לאחר התעתוק הראשוני, אנו מוסיפים כתב פונטי.   



קושי נוסף שעמד בפנינו בתיעוד האינטראקציות נבע מכך ששיחות הילדים לרוב אינן מופיעות כפעילות בפני עצמה, אלא כפעילות נלווית לעשייה מסוג אחר (ראו בלום-קולקה והוק-טגליכט, גליון זה). בהתאם לכך, יש חשיבות רבה לתיעוד התנהגות לא-מילולית, החל ממבטים, תנוחות גוף ומחוות, וכלה בפעילויות ממש. במסגרת מחקרי "חקר השיחה" (CA) עוסקים רבות בתקשורת משלימה, והוצעו מספר פתרונות לדרכי ייצוגה (Goodwin, 1984; Kendon, 1994; Schegloff, 1984). פתרונות אלה מתאימים בעיקר למצבים שבהם הדיבור הוא הרכיב המרכזי באינטראקציה, ותנועות הגוף משרתות אותו, ולכן לא התאימו לחומר שאנו עוסקים בו. חסרון נוסף של שיטות ייצוג אלה הוא שהן מסורבלות וקשה להחילן על משכים ארוכים של דיבור. גם בייצוג התנהגות לא-מילולית קיים אותו מתח שהזכרנו, בין תיאור ההתנהגות בעזרת הערות מילוליות, המאפשרות שקיפות גבוהה, לבין קביעת סימנים מוסכמים, המאפשרים תמציתיות ודיוק רב יותר. בתחום הקינסטי מתח זה הופך לבלתי אפשרי בעיני חלק מהחוקרים: תיאור סיפורי (discursive description) של האינטראקציה מכיל בתוכו ניתוח שלה מכיוון ש"כיצד לתאר את התנהגות הגוף זוהי בדיוק השאלה" (Schegloff, 1984, p. 294 fn2). שגלוף מוסיף וטוען שייצוגים טופוגרפיים בעייתים מכיוון שהם משרים תחושת אובייקטיביות מזויפת. כתוצאה מכך, אף שיטת תעתיק אינה מסוגלת לתת מענה הולם לייצוג תנועה במחקרים המתמקדים בממד זה באינטראקציה, ואת מקומו של תעתיק תופסים פרסומים המשלבים הקלטות וידאו מקבילות2Schegloff, 1984; Goodwin, 1984) ). מכיוון שתנועה היא רק אחד ההיבטים שאנו עוסקים בהם, העדפנו את הקוטב המדגיש את נוחיות הקריאה ושקיפות התעתיק על פני הדיוק. בתעתיקים עשינו שימוש במבנה של טבלה, וההערות המתעדות את ההתנהגות ואת התעתיק מופיעות בה בעמודה נפרדת. ראוי לציין שהעדפה זו נובעת גם מקושי מתודולוגי: רוב השיחות שתיעדנו הוקלטו באודיו בליווי תצפית, ולכן יש בידינו מידע התנהגותי חלקי בלבד, בוודאי לא ברמת פירוט המאפשרת ייצוג מדוייק כפי שמציע גודווין (1984).


השימוש בטבלה איפשר לנו להכליל מידע נוסף – ידע הקשרי על עולמות השיח (ראו בלום-קולקה והוק-טגליכט, גיליון זה), הנגיש למשתתפי האינטראקציה בעת התרחשותה, ולכן חיוני לפענוחה. חשוב להדגיש כי המונח "הקשר" שנוי במחלוקת בקרב חוקרי השיח, וזכה להגדרות שונות בתכלית השינוי זו מזו (לדיון ראו Duranti & Goodwin, 1993). הוא עשוי לציין רמות שונות של מידע, החל מנסיבות התרחשות האינטראקציה, וכלה בידע תרבותי רחב. בתעתיקים שלנו כללנו "מידע הקשרי, עד רמה מסוימת של הקשר תרבותי המסייע להבנה. יש לציין את מקור המידע להערה – מתוך התצפית עצמה, מקטע קודם באינטראקציה, משאלות לילדים וכדומה". (מתוך פרוטוקול ישיבת צוות, 31.1.2000). קנה המידה לתיחום "הרמה המסוימת" הוא נגישות המידע למשתתפי האינטראקציה, בניסיון להתקרב ככל האפשר לנקודת מבטם בתיאור האינטראקציה ובפענוחה (Psathas, 1994).


ראוי להרחיב מעט בנוגע לשימוש בטבלה, הנפוץ בתעתיקי שיח ילדים (Ochs, 1979; Bloom, 1993). אנו אימצנו אותו בבחינת הרע במיעוטו, מכיוון שהוא מאפשר לתת ביטוי להיבטים שונים של האינטראקציה תוך שמירה על סדר ונגישות לקורא. דווקא משום כך, קריאת תעתיקים בטבלה, אף יותר מטקסטים במבנים אחרים, נתונה להטיות ולהתניות תרבותיות בנוגע לכיוון וסדר הקריאה. כך לדוגמה, אנו נוטים לייחס חשיבות רבה יותר לעמודה המופיעה ראשונה בסדר הקריאה (בעברית – לעמודה הימנית), גם כאשר הוא נקבע שרירותית (Ochs, 1979). מעבר לכך, השימוש בטבלה מחייב חלוקה ליחידות בדידות והצבתן זו מול זו, בעוד המציאות המתוארת היא רציפה ועשויה מקשה אחת (Schegloff, 1984, fn2), וכך גדל הפער בין המציאות לבין ייצוגה. עם זאת, השימוש בטבלה מתאים מאוד לתיאור סביבות שבהן יש הממדים לא-מילוליים ממלאים תפקיד חשוב, והמידע עליהם עשיר מאוד, דוגמת שיח ילדים או שיח טלוויזיוני, מכיוון שהוא מאפשר להציג תיאורים מפורטים של הסיטואציה וכמויות גדולות של מידע נוסף, ללא שבירת רצף הקריאה של הטקסט המדובר עצמו
.  הקטע הבא הוא דוגמה מייצגת לעושר המידע הניתן לייצוג בעזרת השימוש בטבלה. ראוי להדגיש כי לעתים קרובות, המידע החוץ-מילולי וההקשר לסוגיו השונים הכרחיים לפענוח האינטראקציה ולהבנתה. 

משתתפים: גדי, 6-5; עודד, 5-4; אמיר, 6-5.

מקום: גן עינית

תאריך: 11.5.00.

סיטואציה: הילדים עומדים ליד שולחן הציור ומדפדפים בחוברת מדבקות של פוקימונים. כאשר גדי לוקח את החוברת, נופלת ממנה מדבקה. 

	1
	גדי: דרך אגב שמת לב ש- (0.6) ש::אני'לא יודע איפה דיטו?
	מגרד את כף ידו.

דיטו הוא סוג של פוקימון.

	2
	אמיר: <דיטו.> (1.3) דיטו? (0.8) בוא, רגע אני <אחפש לך.>
	לוקח את החוברת

	3
	גדי: לא, >דיטו כבר לא במחברת.< (0.8) א::אתה יודע, פעם או ((הוא)) נדבק לרגל של אמא שלי (1.0) וא::ז [שמתי אותו על] החולצה,
	מתיישב

	4
	אמיר:                      [של מי?]
	

	5
	גדי: של אמא שלי וא:ז שמתי אותו על החולצה >ואז שכחתי להוציא אותו< בל:ילה. (1.3) דיטו. 
	מצביע על החולצה.

גדי עושה פרצוף ומביט אל אמיר.

	6
	עודד: (2.9) א:::[::ו]
	מניח את ידיו על לחיו בתדהמה לכאורה.

	7
	אמיר:                [מה,] אין לך יותר את דיטו?
	

	8
	גדי: הוא עכשיו בכביסה.
	

	9
	עודד: (1.6) או א:ו
	מניח את ידיו על לחיו, צוחק ומכסה את פיו. עודד הולך מסביב לגדי. גדי מחייך.

	10
	גדי: (5.9) טוב נו החולצה של פוקימון שלי בכביסה. (1.2) היא תציל את דיטו.
	צוחק.


תעתיק כפרשנות 



בכל הסוגיות שהוצעו לעיל בחרנו בפתרונות הנוטים לקוטב של שקיפות ופשטות הקריאה, מתוך הנחה שקהל היעד יהיה מגוון. פתרונות אלה, העושים שימוש בתיאור מילולי של התופעות, ולא בסימנים מוסכמים ומדויקים, מכילים בתוכם – כמו כל תיאור של התנהגות אנושית - רכיב פרשני חזק: "מה שאנו מחשיבים לנתונים שלנו אינו, לאמיתו של דבר, אלא קונסטרוקציה שלנו, שבה אנו מתארים את הקונסטרוקציה של אנשים אחרים..." (גירץ, 1990, עמ' 20-21). המודעות לאופיים הפרשני של תיאורי המציאות מושרשת פחות בקרב חוקרי השיח מאשר בקרב אתנוגרפים (Bucholtz, 2000). הפרשנות מתרחשת בשתי רמות, עוד לפני הפרשנות הכרוכה בתהליך הקריאה. הראשונה, שנידונה לעיל, מתרחשת בעצם קביעת מוסכמות התעתיק, והשנייה מתרחשת בתהליך התעתוק עצמו. 


תעתוק כרוך בהקשבה שיטתית – המתעתק מאזין להקלטה (או צופה בה) שוב ושוב ומגיע להיכרות אינטימית עם חומר הגלם, עד לרמה ש"המתעתק יכול לשמוע/לראות אותו בראשו... המוח [הופך ל]מכשיר השמעה חוזרת...אולם הוא מכונה לא מתאימה מכיוון שלא כמו הקלטה מגנטית הזכרון דוהה ועלול בקלות לעוות ולאבד אינפורמציה." (Psathas & Anderson, 1990, p. 77). עוד לפני אובדן הזיכרון, כבר ההאזנה הראשונית להקלטה היא תהליך סלקטיבי. התעתוק הוא מיומנות נרכשת הנלמדת במהלך העשייה. כל מתעתק קולט ומפענח גירויים באופן אחר, וכתוצאה מכך עשויים להתעורר ויכוחים רבים בין המתעתקים. שאלת המהימנות בין מתעתקים כמעט שאינה זוכה להתייחסות בספרות המקצועית, והדרך היחידה לפתור בעיות מסוג זה היא על ידי הגהה, השוואה ודיונים (Psathas & Anderson, 1990; O’Connell & Kowal, 2000).


כלי עזר העשוי לסייע בפתרון חילוקי הדעות הן תוכנות מחשב לעיבוד מידע קולי
. השימוש בתוכנות אלה שנוי במחלוקת בקרב חוקרי השיח: יש הטוענים כי השימוש בעזרים טכניים פסול, מכיוון שהם קולטים את האינטראקציה באופן שונה מהמשתתפים בה, ועל החוקר לשאוף להגיע לנקודת מבטו של המשתתף באינטראקציה (Psathas & Anderson, 1990). אחרים תומכים בשימוש בהם (Johaness Wagner, interpersonal communication). לגישתנו, המחשב אמנם מספק לנו יכולת התבוננות מיקרוסקופית שאינה נגישה למשתתפים באינטראקציה, אך בכך הוא מפצה על מגבלות אחרות של נגישותנו לאינטראקציה. המחשב יכול לסייע במקרים מסוימים: התמודדות עם איכות הקלטה נמוכה, יישוב מחלוקות בין מתעתקים בנוגע לסוגיות ספציפיות ונוחות אחסון והשמעה, אך אין הוא יכול להחליף את האוזן האנושית. התעתיק בא להתמודד עם התנהגות אנושית עשירה, ולכן מחייב רגישות שרק בן אנוש מסוגל לה.    

תצפית, תמליל ותעתיק



בין תצפית אתנוגרפית לתעתיק פרטני מתקיים רצף מתודולגי המחייב יחסים דיאלקטיים. התצפיות האתנוגרפיות שערכנו בגני הילדים היקנו לנו היכרות בסיסית עם אופי האינטראקציות ועם תופעות מרכזיות בהן. על סמך היכרות זו קבענו לא רק את שיטת התעתיק, אלא גם אמות מידה לבחירת קטעים לתעתיק ולניתוח פרטני. כפי שניתן היה להבין מהדיון המתודולוגי, תעתוק הוא תהליך ארוך, מייגע ועתיר משאבים, ולכן לא ניתן לתעתק את כל חומר הגלם. כפשרה בין מגבלות אלה לבין הצורך בתיעוד מסודר של חומר הגלם, הוספנו שלב ביניים – תמליל חלקי או מיתאר (outline) של ההקלטות במלואן. במיתארים אלה נעזרנו לצורך בחירת הקטעים לתעתיק. בנוסף לבחירה מושכלת של קטעים על פי שיקולים תיאורטיים והיכרות עם החומר, תעתקנו גם מדגם של חומר הגלם, כדי לאזן את ההטיות הנובעות מהפעלת שיקולים מחקריים. 



בנוסף לעזרה בבחירת הקטעים, בשלב התעתוק שימשו יומני השדה מהתצפיות כחומר גלם משלים להקלטות: על בסיס רשימות התצפית ניתן ביטוי לקינסטיקה ולמרכיבי הסיטואציה, כפי שתואר לעיל. יומן השדה מהתצפית מוסיף מידע שלא בא לידי ביטוי בהקלטת אודיו, ואף בהקלטת וידאו, ולכן על התצפיתן להפיק תיאור גדוש ורגיש ככל האפשר של הסיטואציה, כמקובל ביומני שדה אתנוגרפיים. 



הן לתצפית והן לתעתיק תרומות ייחודיות בשלב הניתוח. התצפית מספקת לחוקר את הההתרשמות הכללית מהסיטואציה ואת הפן החוויתי שלה. כאשר בוחנים תעתיק פרטני, יש סכנה שיהפוך בעיני החוקר לחומר גלם לניתוח טקסטואלי בעוד חומר הגלם האמתי הוא האינטראקציה (Psathas & Anderson, 1990). החזרה לרשימות התצפית מונעת רדוקציה זו ומחזירה את הממד האנושי לחומר הגלם. התעתיק מספק התבוננות פרטנית, נקודתית ומעמיקה, ועשוי להאיר באור חדש תופעות שזוהו בתצפית.  
חקר מקרה



הסיפור של דפנה, רפאל וטרזן, המובא במלואו בנספח ב', מדגים היטב את התהליך שעובר חומר הגלם בשלבים השונים של התיעוד והניתוח. האינטראקציה שלפנינו הוקלטה בזמן משחק חופשי בחצר, ומשתתפים בה כחמישה ילדי גן (מכיוון שבמקרה זה נעשה שימוש בהקלטת אודיו בלבד, לא ניתן לזהות את כל המשתתפים), הנמצאים בתוך מבנה עץ בחצר. המבנה מתואר, במסגרת משחק בדיוני, כ"כלוב לתינוקות", והילדים מנהלים דיון על הקריטריונים לכניסה אל ה"כלוב". במסגרת דיון זה נטען כי רק מי שאינו אוהב את טרזן יכול להיכנס ולהשתתף במשחק, וטענה זו היא נקודת הפתיחה של הדיון שלפנינו, שעניינו – יחסן של בנות לטרזן. אחת החוקרות שמעה באקראי את השיחה בנושא, ותיעדה אותה ברשימות תצפית. לאחר מכן, בעזרת המתאר הכללי של הקלטת שהאינטראקציה הוקלטה עליה, הועבר הקטע לתעתוק מלא.

דפנה, רפאל וטרזן – היבטים שיחתיים



במעבר מתצפית, דרך תמליל לתעתיק מפורט, התרחשו שינויים מרחיקי לכת באופן שבו תפסנו ופירשנו את ההתרחשות, במספר ממדים. המאפיין הבולט ברשימות התצפית הוא תיאור המציאות בעזרת מבנה נאראטיבי סגור ומלוכד – התצפיתנית מסכמת את הסיפור בשורה אחת, ומתמקדת בהתרשמותה הראשונית מהתפקידים שהוא ממלא. את התצפית ניתן לתאר על פי המודלים המקובלים לניתוח סיפורים (Labov, 1972): היא נפתחת באוריינטציה בשתי רמות ("בקסטה של דפנה – גיל נתן לנו טרזן"), עוברת לפעולה מסבכת ("'טרזן זה לא לבנות'") וממנה להתרה ("אתם יודעים מה עשיתי..."), ומסתיימת בשילוב של הערכה מנקודת מבט מחקרית וקודה, המקשרת את ההתרחשות למחקר ("הבניית זהות, סיפור to prove a point"). ההערכה והקודה מושפעות כמובן מהנחות היסוד של התצפיתנית/חוקרת, ומבנות לא רק את דיווח התצפית, אלא גם את המשך הניתוח של אינטראקציה זו, ע"י יצירת רושם ראשוני וציפיות לאישושו בניתוח המדוקדק יותר. 



הנטייה ללכידות בתיאור האינטראקציה נמשכת גם בתמליל, אם כי ברמה פחותה – התמלילנית השלימה הברות מקוטעות למלים ואיחדה תורות דיבור. ראו, לדוגמה, תורות 12-10 בתעתיק לעומת הקטע המקביל בתמליל:

	תמליל
	תעתיק

	רפאל (?): כשגיל חילק לנו חוברות טרזן, אז איך ** וגם הבנות חפשו את – החוברת של טרזן. בחול. ניצן ורון ועוד ב-חנויות


	10. רפאל: =אוי. כשגיל חילק לנו (0.2) חוברות טרזן ((tarzan)), .ה אז איך .ה דקלה      (0.3) וכמה בנות .ה (0.8)  חפ- (0.6)

11. ילד ג: [#איך הסכמתי לק- #] ((בכעס))

12. רפאל: [כיסו את א-] החוברת .ה של טרזן בחול, (0.4) ניצן ור::ון ועוד .ה .ה בת.






אף על פי כן, כבר בתמליל ניכרת מגמת עלייה ברמת הדיאלוגיות, והיא מתגברת בתעתיק. בדיווח על התצפית מוצג קול אחד בלבד – קולה של דפנה, תוך התעלמות מתרומותיהם של הילדים האחרים. בתמליל מתגלים משתתפים נוספים בעלי השפעה, ובתעתיק מתבררת השפעתם במלוא עצמתה.  



השיחה בקטע שלפנינו היא רב-קולית – משתתפים בה לפחות שלושה ילדים שזיהינו בשמותיהם, וסביר להניח שיש לפחות משתתף אחד נוסף. הרב-קוליות בולטת במיוחד בשני קטעים (תורות 8-1, תורות 23-15), המאופיינים בחילופי תורות מהירים וקצרים, ברמה גבוהה של קישוריות, ובחתירה משותפת לדיוק מקסימלי: בקטע הראשון נעשה ניסיון להגיע למסקנה בנוגע למידת אהבתו של רפאל לטרזן, ובקטע השני, מבררים המשתתפים את זהותם של מחלק החוברת ומקבליה. בשני המקרים מושעית התפתחותו של הנאראטיב לטובת הדיון ולטובת הגעה להסכמה על העובדות שבבסיסו. הידע המתקבל כתוצאה מבירורים אלה הוא בבעלות משותפת, והוא תנאי להמשך השיחה והסיפור: 
13. ילד ב: (0.6) ומי עוד?

14. דפנה: (..) ו[עדן.]

15. רפאל:       [גל.] >גל. גל.<
16. דפנה: (0.3) ועדן.

17. רוית: (סי(גאל באה.
18. ילד: (0.4) פדעדן ((ועדן))=
19. רפאל: =גל. (גל.(
20. דפנה: לא. זה לא גיל  ח::ילק, זה רפי. (1.1) ר(פי חילק.

21. ילד ב: (0.4) (נכון(.

22. רפאל: (1.9) נכון. ולמה הסכמתי לקבל חוברת טרזן?
לדוגמה, בתור 20 דפנה קובעת באופן חד-משמעי שרפי הוא זה שחילק את חוברות הטרזן, כתיקון לתור 10 ("כשגיל חילק לנו..."), ובאמצעות הפסקות, חזרות, הדגשות והארכות. תיקון זה מתקבל במבע אישור והסכמה של ילד נוסף (תור 21), ולאחר הפסקה ארוכה מאשר אותו גם רפאל (שאת אמירתו בתור 10 דפנה מתקנת בתור 20). רק לאחר הסכמה זו רפאל ממשיך בסיפור שהחל לפני בירור העובדות. דווקא קטעים אלה, שאין להם כל ביטוי בדיווח התצפית, ושלכאורה פוגמים בלכידות השיחה, מדגימים עד כמה האינטראקציה שלפנינו מתנהלת בהתאם לכללים הבלתי-כתובים של שיחה (לדיון בכמה מהם ראו Sacks & Schegloff, 1979), ועד כמה היא עונה על הציפיות התרבותיות שלנו מ"שיחה טובה" (Linnell, 1998). הרצף והתהליכים השיחתיים ניתנים להבנה רק על סמך תעתיק מפורט, ואינם ניתנים לזיהוי חיצוני מוקדם (Hutchby & Wooffitt, 1998).


אולם לא רק השיחה על בירור העובדות מרובת קולות; גם הסיפור עצמו נבנה במשותף על ידי המשתתפים. רפאל משתלב בסיפור של דפנה בשלבים החשובים ביותר, ומקדם אותו כמצופה מקהל מגיב ומתעניין: בתור 26 הוא שואל שאלה המקדמת את העלילה ("מה, זרקת אותה לפח?") ובתורות 28 ו-35 הוא מספק הערכה לסיפור (צוחק, או מנסה להציע חלופות). נושא השיחה והסיפורים בה מתפתחים בהדרגה מטרזן (תור 1) לחוברות טרזן (תור 10) ולקורותיהן (תור 12, תור 24 ואילך), ולהתפתחויות אלה אחראים שני ילדים שונים – דפנה ורפאל. במהלך האינטראקציה ניתן למצוא לא רק תמיכה הדדית ושיתוף פעולה בין שני הדוברים המרכזיים, דפנה ורפאל, אלא גם תחרות ביניהם על הבמה, כדוגמת הכניסה המהירה תוך כדי הגברת הקול בתור 24. אולי כאמצעי להתמודדות על הבמה, סיפורה של דפנה (תורות 25, 27, 29, ובייחוד תורות 32 ו34-) משופע באמצעים שונים להגברת הדרמטיות והעניין בקרב הקהל (performance): הפסקות ומקצב, הארכות והדגשות מלים, שינויים בעוצמת הקול, חזרות ותקבולות ופניות לקהל כדי לזכות בתשומת לבו. 
29. דפנה: =זרקתי אותה לפח. .ה כאילו זה הי::ה (0.2) קופסה של הרו[טב שום שנג]מרה.

30. ילד ב:



 


      [( .............)]

31.          (9.2) ((ילדים מדברים ומתלחשים))
32. דפנה: ורוטב עגבניות גם שמתי על זה. (0.9) גם {שמתי} על זה רוטב עג(בניות(. .ה תרו. (0.3) תרו. ((תראו תראו)).
33.  (5.2) ((ילדים מדברים ברקע)) 
34. דפנה: אנ::י (0.2)  אז- (0.6) תרו (0.2) אני לקחתי כל מיני רוטב,/ (0.5) וגם אה ירקו::ת./ (0.3) ועשיתי מזה חוברת ב:רב:יו::::ת/ ((ברביות)).



העושר הלשוני והשיחתי שמפגינה דפנה ניתן לזיהוי רק עם שמיעת הקטע, וניתן לייצגו רק בתעתיק. בתמליל נעשה ניסיון להעביר מעט מאמצעים אלה (שימוש בסימני קריאה, חלוקת תורות במבנה מקביל), אך הוא רחוק מלמצות את העושר הלשוני הבא לידי ביטוי בשיחה. 

דפנה, רפאל וטרזן – היבטים אידיאולוגיים



בתצפית בא לידי ביטוי פן אחד בלבד של הסיפור, הפן הטיעוני-אידאולוגי, ודפנה מוצגת כדוברת מובהקת של הפמיניזם הלוחמני. פן זה בא לידי ביטוי גם בתמליל: את המבע "אני לא אוהבת. בנות לא אוהבות את טרזן. ת'אוהב, הם לא אוהבות אותו" ניתן לקרוא כבנוי מעמדה ונימוק. על-פי קריאה זו, דפנה מודעת לזהותה המגדרית ולהשלכותיה, ומשתמשת בהן. בתור המקביל בתעתיק:

9. דפנה: אני ל::א אוהבת (0.9) בנות לא או(הבות את טרזן. טרזן לא אוהבות א-בנות= ((הבנות))

מיוצגות שתי תופעות פרוזודיות המשנות את משמעות המבע – הפסקה משמעותית בין שני חלקיו והעדר הנגנה מסיימת בסוף חלקו הראשון. תופעות אלה מעידות על תיקון עצמי ( Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977) המסמן מעבר בין עולמות שיח ובין נקודות התייחסות לדברים הנאמרים ("מיצובים", Goffman, 1981) – מהרמה האישית בתחילת המבע לרמה המגדרית בסיומו. על-פי פרשנות זו, דפנה לא רק מתייחסת לנושא המגדר, אלא גם מעלה אותו לדיון מפורש, תוך התנתקות מהיבטיו האישיים. אף על פי שבאופן שתואר לעיל התעתיק מבליט את הפן האידיאולוגי בדבריה של דפנה, במקומות אחרים הוא מציג תמונה אחידה פחות. מן התעתיק עולה כי סיפורה של דפנה מתבסס על סיפור קודם של רפאל, המתאר את פעולתן של בנות אחרות (תורות 12, 10. שימו לב שבתמליל חסרות המילים המדויקות בקטע זה). דפנה מנכסת סיפור זה ומחריפה אותו, אך לא ברור אם החרפה זו נובעת מסיבות אידיאולוגיות, מהנאה מהיצירתיות שבסיפור או מניסיון לשפר אותו כאמצעי לשמירה על תשומת ליבו של הקהל. גם העובדה שהיא אינה עצמאית לחלוטין בבניית הרצף הסיפורי, כפי שתואר, מחלישה את הקריאה האידיאולוגית – ייתכן שעבור דפנה מדובר בסוגייה מגדרית, אך הילדים האחרים, ובראשם רפאל, דוחים את טרזן ואת החוברת מנימוקים וממניעים אחרים
.



הניתוח לעיל סוקר את האופן שבו התעתיק מיטיב לשקף את יופיה ועושרה של האינטראקציה בהשוואה לתצפית ולתמליל, ואף תורם לזיהוי מורכבותה של האינטראקציה. הדוגמה של דפנה וטרזן גם ממחישה היטב עד כמה חיונית תצפית המלווה את האינטראקציה בדקדקנות, בנוסף לדיווח על התרשמויות כלליות. בתעתיק קיימים מספר פערים, שרק התצפית (או הקלטת וידאו) הייתה יכולה למלא: זיהוי מלא של כל משתתפי האינטראקציה, וההתרחשויות בשני קטעים (שורות 31, 33, המייצגות שתי הפסקות משמעותיות ברצף האינטראקציה). ללא המידע החסר, לא ניתן להגיע לפענוח מלא של האינטראקציה. במקרה שלפנינו, ללא מידע לגבי תגובות הילדים בשורות 31-30, לא ניתן להעריך אם הסיפור של דפנה בתור 29 זוכה להצלחה, ובהתאם לכך, לא ניתן לקבוע מהי הזיקה של תור 32 אליו – האם הוא המשך או תיקון. הוא הדין בזיקה שבין תור 34 ותור 32: גם כאן לא ניתן להכריע אם תור 34 מתפקד כהמשך או כתיקון לתור 32.

סיכום


כפי שמדגים הסיפור של דפנה, רפאל וטרזן, שיח טבעי הוא חומר עשיר מאוד, גם כשהאו מתקיים בקרב ילדים. הניתוח המוצע לעיל רחוק מלמצות את כל ממדי האינטראקציה. הממד המגדרי הבולט לעין בקטע זכה להתייחסות מצומצמת בלבד וראוי לדיון מקיף יותר במסגרת אחרת. העושר המאפיין שיח טבעי מזמין שילוב של כלים מתודולוגיים באיסופו, עיבודו וניתוחו, על מנת להגיע להתבוננות מעמיקה ומקיפה עליו. במאמר זה הצגנו את היתרונות שבשילוב תצפית אתנוגרפית עם תעתיק פרטני, שילוב המאפשר הבנה טובה יותר של האינטראקציה. ניתוח של הייצוג הכתוב המעובה של האינטראקציה מאפשר לחדד את הרגישות לרצף השיחתי ומקרב את החוקר לנקודת מבטו של המשתתף. אולם תהליך הייצור של ייצוג כתוב זה אינו נטול בעיות. תעתיק הוא אמנם כלי בסיסי בכל הגישות לניתוח שיח, אך אין הוא מובן מאליו ואינו שקוף, שכן  הוא נתון להטיות תרבותיות ומערב אלמנט פרשני חזק. לכן, יש חשיבות למודעות מתודולוגית ולהתבוננות רפלקסיבית בשיטת התעתיק ובתהליך התעתוק (Bucholz, 2000). מודעות כזו לא זו בלבד שהיא תורמת להבנה טובה יותר של תהליך העיבוד והניתוח; היא אף עשויה לסייע למתעתקים להתמודד עם האתגרים שמציב בפניהם חומר הגלם. התמודדות זו היא חלק בלתי נפרד מפרשנות החומר, ותרומתה– כמו גם תרומתו של תעתיק בכלל – מהותית למחקר.
נספח א' – כללי תעתיק

א. סימני התעתיק של השיטה הג'פרסוניאנית ("חקר השיחה" – CA). (לפירוט: Psathas & Asnderson, 1990). 

. – מבע המסתיים באינטונציה יורדת

, - מבע המסתיים באינטונציה עולה ובעלת המשך.

? – מבע המסתיים באינטונציה עולה המעידה על שאלה.

מי(לה – מילה או הברה בעלות אינטונציה עולה

מי(לה  - מילה או הברה בעלות אינטונציה יורדת.

מילה – מילה או הברה מודגשת.

מי::לה – הברה שהיגוייה מתמשך.

מילה – מילה (או מספר מלים) הנאמרת בעוצמה חזקה מהשאר.

(מילה( - מילה (או מספר מלים) הנאמרת בעוצמה חלשה מהשאר.

מיל- - מילה הנקטעת באמצע היגוייה.

= - בסיום מבע ובתחילת הבא אחריו, מציין מבעים המתחלפים ללא הפסקה מינימלית ביניהם.

[מלים] – דיבור חופף של שני דוברים.

(0.5) – הפסקה, בעשיריות שניה.

>מילה< - מילה או מלים הנאמרות בקצב מהיר מהרגיל.

<מילה> - מילה או מלים הנאמרות בקצב איטי מהרגיל.
(...) – מלים לא מובנות.

(מילה) – מלים שזוהו באופן משוער ע"י המתעתק.

1,2,3 – מספור רציף של תורות הדיבור

ב. סימנים נוספים בשיטת התעתיק הג'פרסוניאנית, שהשימוש בהם נעשה באופן סלקטיבי:

.ה – שאיפה.

ה – נשיפה.

(ה) – צחוק במהלך מילה.

ג. סימני תעתיק נוספים (מבוססים על Couper-Kuhlen, 1999):

{מילה} – מילה הנשמעת שונה בהגייתה מהרגיל – אם הטעם שונה, יש לציין זאת בהערה.

#טקסט# - מבע הנאמר בטון שונה מהרגיל (מחויך, חומר, חיקוי של קול תינוק וכדומה).

מילה/מילה/מילה/מילה – הגייה ריתמית.

((הערה)) – תיאורים מילוליים של אלמנטים פרוזודיים.

נספח ב' – דפנה, רפאל וטרזן

רשימות התצפית
בקסטה של דפנה – גיל נתן לנו טרזן

"טרזן זה לא לבנות"

אתם יודעים מה עשיתי (סיפור על השחתת החוברת והפיכתה לחוברת ברביות)

הבניית זהות

סיפור to prove a point.

התמליל
(המספרים מציינים מקום בקלטת. כוכביות מציינות דיבור לא ברור.)

314

דפנה: רפאל, אתה אוהב את טרזן?

ילד: הוא אמר לי **

רפאל: לא

דפנה: הוא אמר לך ש-הוא אוהב?

ילד: אתה אוהב את טרזן?

דפנה: אני לא אוהבת.


בנות לא אוהבות את טרזן. ת'אוהב, הם לא אוהבות אותו.

319

רפאל (?): כשגיל חילק לנו חוברות טרזן, אז איך ** וגם הבנות חפשו את – החוברת של טרזן. בחול. ניצן ורון ועוד ב-חנויות

דפנה: ועדן

רפאל: גל, גל, גל,

דפנה: ועדן

רפאל: מה? ארבע

דפנה: ועדן גם. לא. זה לא גיל חי- חילק, זה רפי. רפי חילק.

ילדה: נכון.

רפאל: נכון. ולמה הסכמתי לקבל חוברת טרזן!

דפנה: ולמה אני הסכמתי! לקבל חו-

רפאל: אני כיסיתי (?) אותה בחול!

דפנה: למה אני הסכמתי לח- לקבל חוברת כזאת? אבל אתם יודעים מה עשיתי איתה כשהגעתי הביתה?

ילד: מה? זרקת אותה לפח?

דפנה: כן! כן!


שמתי עליה רוטב שום – 

ילד: הה ((צוחק))

זרקתי אותה לפח. כאילו זה היה – 

הקופסה של הרוטב שום שנגמרה.

ילדה: **

ילדה: ** ((לוחשת))

דפנה: ורוטב עגבניות גם שמתי על זה.


גם שמתי על זה רוטב עגבניות.


תראו! תראו!

דפנה: אני. תראו. אני לקחתי כל מיני רוטב, וגם אה ירקות, ועשיתי מזה חוברת ברביות!
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ילד: חבל שלא עשית כזה חוברת מרק.

ילדים: ((צוחקים))
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התעתיק
((התעתיק אינו מופיע במבנה של טבלה בגלל מחסור במידע הקשרי והתנהגותי לגבי הסיטואציה.))

גן עינית, 3.1.00.

משתתפים: דפנה, בת שש וחודש; רפאל, בן חמש ואחד-עשר חודשים; רווית, בת ארבע ואחד-עשר חודשים; ילדים נוספים.

הילדים משחקים תופסת תינוקות בתוך מתקן בחצר. 

1. דפנה: (3.3) רפא(ל, אתה אוהב את:טרז(ן?

2. ילד א: (0.3) הוא אמר לי קצת.=

3. ילד ב: =הוא לא אוהב.=

4. ילד א: =הוא אמר לי=

5. דפנה: =הוא אמר לך [שהו::או:הב] ((שהוא אוהב))?

6. ילד ב: 

      [(................)] (...) אתה [אוהב] את טרזן?

7. רפאל: 
     



     [לא.]
       >אני כבר לא או(הב< (את טרזן().

8. ילד ב: אני לא אוהב (......).
9. דפנה: אני ל::א אוהבת (0.9) בנות לא או(הבות את טרזן. טרזן לא אוהבות א-בנות= ((הבנות))

10. רפאל: =אוי. כשגיל חילק לנו (0.2) חוברות טרזן ((tarzan)), .ה אז איך .ה דקלה      (0.3) וכמה בנות .ה (0.8)  חפ- (0.6)

11. ילד ג: [#איך הסכמתי לק- #] ((בכעס))

12. רפאל: [כיסו את א-] החוברת .ה של טרזן בחול, (0.4) ניצן ור::ון ועוד .ה .ה בת.

13. ילד ב: (0.6) ומי עוד?

14. דפנה: (..) ו[עדן.]

15. רפאל:       [גל.] >גל. גל.<
16. דפנה: (0.3) ועדן.

17. רוית: (סי(גאל באה.
18. ילד: (0.4) פדעדן ((ועדן))=
19. רפאל: =גל. (גל.(
20. דפנה: לא. זה לא גיל  ח::ילק, זה רפי. (1.1) ר(פי חילק.

21. ילד ב: (0.4) (נכון(.

22. רפאל: (1.9) נכון. ולמה הסכמתי לקבל חוברת טרזן?
23. דפנה: (1.5)  ולמה אני הסכמתי .ה לקבל ח-=
24. רפאל: =אני כיסיתי אותה בחו:ל.

25. דפנה: למה אני הסכמתי לח- לקבל חוברת כזאת. .ה >אבל אתם יודעים מה עשיתי איתה כשהגעתי הביתה?<
26. רפאל: מה, זרקת אותה לפח ו-=

27. דפנה: = כ::ן. (1.5) ((ילדים ברקע)) כ::ן. (0.6) שמתי עליה רוטב שו::ם,= 
28. רפאל:=הא הא,= 
29. דפנה: =זרקתי אותה לפח. .ה כאילו זה הי::ה (0.2) קופסה של הרו[טב שום שנג]מרה.

30. ילד ב:



 


      [( .............)]

31.          (9.2) ((ילדים מדברים ומתלחשים))
32. דפנה: ורוטב עגבניות גם שמתי על זה. (0.9) גם {שמתי} על זה רוטב עג(בניות(. .ה תרו. (0.3) תרו. ((תראו תראו)).
33.  (5.2) ((ילדים מדברים ברקע)) 
34. דפנה: אנ::י (0.2)  אז- (0.6) תרו (0.2) אני לקחתי כל מיני רוטב,/ (0.5) וגם אה ירקו::ת./ (0.3) ועשיתי מזה חוברת ב:רב:יו::::ת/ ((ברביות)).

35. רפאל: חבל שלא עשית כזה חוברת מרק. ((צוחק))
36. ((התגובות נמשכות))
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� חשוב לציין כי לשימוש בטבלה תפקיד טכני בלבד בארגון החומר בצורה נוחה לקריאה, והיא אינה מהווה מאפיין מהותי של שיטת התעתיק. הטבלה משמשת אותנו בשלבי התעתוק והעבודה על החומר, אך בשלבים אחרים – כמו בפרסומים בגיליון זה – נעשה שימוש בפורמט רציף, לא טבלאי.


� תוכנות כאלה מאפשרות לשמור את המידע הקולי בפורמט דיגיטלי, ולערוך אותו: לשלוט בעוצמה ובקצב, לנקות את הקטע מרעשי רקע וכן הלאה. פעולות עריכה כאלה עשויות להקל על ההאזנה לקטע ועל הבנת הטקסט, אך הן מעוותות את המציאות כפי שהוקלטה.


� בהקשר זה חשוב לציין כי מהאזנה לאינטראקציות קודמות בין הילדים באותו יום עולה כי שנאת טרזן שימשה כתנאי מקדים להשתתפות במשחק משותף. 
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