Sobre la correccio de textos escrits al batxillerat

Joan Busquets Gasulla®

Resum

En una situacié normal d'aula, la correccié del professor es posa sovint de manifest per mitja
d'anotacions en els escrits dels alumnes. Aquesta correccio, anotada i qualificada, tanca gene-
ralment el procés d'escriptura. En aquest article, es planteja la necessitat de coneixer les activi-
tats reals de correccio de textos escrits al batxillerat i s’hi reflexiona sobre la possibilitat de dur a
terme un procés de reparacié i reescriptura que prengui l'escrit anotat pel professor com a
desencadenant de la reflexié linguistica i la millora del text.
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L’escriptor escolar

L'alumne que redacta amb facilitat un primer esborrany pot arribar a creure que
escriure és un acte automatic del qual és exclosa, tanmateix, la reflexié que cal per
dur a terme les activitats linglistiques més sistematiques. | ho pot arribar a creure
perqué assimila les seves activitats com a escriptor fora de I'escola a la simplicitat,
amb un control metalinglistic conscient minim o nul. Per a molts alumnes, «fer gra-
matica» és una activitat que se circumscriu a I'ensenyament i I'aprenentatge dels
continguts de la disciplina de llengua i que no es combina amb l'acte d'escriure: per
a aquests alumnes, escriure en situacid escolar és expressar-se espontaniament per
mitja d'un text considerat com a definitiu tan bon punt es dona per acabat. A més,
determinades practiques escolars han configurat historicament un model d’activitats
d’'escriptura que reforca aquesta concepcid. De tota manera, I'Us escrit de la llengua
sembla impossible sense algun tipus d’activitat metalingiistica, encara que aquesta
activitat no sigui conscient (Karmiloff-Smith, 1994; Camps, 2000)".

En la produccié de textos escrits hi ha zones obscures, i una d’'aquestes zones
obscures és el pas de la ment a I'escriptura (Hagege, 1985). Els textos 1.1 i 1.2 d'una
alumna de batxillerat (figures 1 i 2) sén una mostra d’escriptura que se centra princi-
palment a dir el pensament (explica com ha realitzat un treball de lectura referit a
Tormento, de Galdés) i que desatén el funcionament linglistic. En conseqiéncia, la
disfuncio linguistica acaba repercutint en la construccié del sentit. Fixem-nos, per

(*)  Professor de Llengua Catalana i Literatura a I'IES-SEP Escola del Treball, de Barcelona. Membre del Grup
de Recerca GRERLI, de I'Institut de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Barcelona. Adreca electro-
nica: jbusquets@correu.escoladeltreball.org

(1) Aixo significa que una tasca com la textualitzacié no és una fase més del procés canonic de produccié d'un
text escolar, en el sentit que si es planifica bé, es textualitza bé perqué es pot revisar bé. Al contrari, és una
accio essencialment complexa: I'alumne que escriu ha de gestionar alhora la textualitzacié del seu pensa-
ment i la gramatica necessaria perqué el text que elabora sigui un text lingtiisticament ben format.
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exemple, en una construccié com «...perque amb aquest treball del llibre de Tormen-
to és per ficar-se en la historia...», que I'alumna manté sintacticament i semantica-
ment malformada en la versié final: «...perqué amb aquest treball del llibre Tormento,
esta escrit per ficar-se en la historia..»2.

Figura 1. Text 1.1 (text inicial)

Potser seria interessant poder entrar en el cap d’'un alumne#
mentres s’esta llegint un llibre, perque amb aquest treball del#
llibre de Tormento és per ficar-se en la historia i posar-te en#

el lloc de la protagonista, realment el llibre &s molt més inte-#
ressant si t'hi poses a dins de la historia, perque tu pots#
imaginar-te el que pot estar sentint la protagonista en cada mo-#
ment, el que realment pot pensar, en resum et pots montar la teva#
propia pel-licula i treure conclusions que el llibre no et don.q

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Figura 2. Text 1.2 (text reescrit)

Potser seria interessant poder entrar en el cap d'un alumne mentre s'esta#
llegint un llibre, perqué amb aquest treball del llibre Tormento, esta escrit#
per ficar-se en la historia i posar-te en el lloc de la protagonista, real-#
ment el llibre &s molt més interessant si et fiques a dins de la historia,#
perqué tu pots imaginar-te el que pot estar sentint la protagonista en
cada#

moment, el que realment pot pensar, en resum, et pots montar la teva#
propia pellicula i treure algunes conclusions que el llibre no et dona.q

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Una de les funcions de I'escola és construir un escriptor diferent del que es cons-
trueix en el medi social: un escriptor capag¢ de produir un tipus de text que té com a
especificitat ser escolar (Leclerc, 2003). L'escriptura escolar és tipologicament i dis-
cursivament heterogénia: I'alumne diu els coneixements, argumenta idees, expressa
sentiments, informa sobre esdeveniments socials o de la seva vida, narra histories,
etc. El text escolar esta constret per una consigna d’escriptura que determina el
professor i es regeix per determinades regles: és una tasca individual i, de vegades,
col-lectiva; ha d'acordar-se amb les instruccions que estableix el professor; esta sot-
meés a una exigencia normativa; el destinatari sol ser un membre del medi escolar,
sovint el professor mateix; és avaluat, de manera diferent fins i tot, segons quina
sigui la disciplina de referéncia, etc.

L'escriptor escolar opera amb el llenguatge i I'escriptura per apropiar-se dels di-
ferents sabers de l'escola. En l'area de llengua, pero, determinats textos escolars

(2) Els textos i els protocols de verbalitzacio de I'activitat que recollim al llarg d’aquest article formen part
del corpus amb qué hem treballat a la nostra tesi doctoral (Busquets, 2005). El corpus es va obtenir en
tres grups mixtos de primer batxillerat de tres instituts d’ensenyament secundari de Barcelona i rodalia:
un de 15 alumnes dels batxillerats cientific i tecnologic, i una professora; un de 24 alumnes dels batxille-
rats d’humanitats, ciéncies socials, tecnologic i ciéncies de la salut, i una professora; i un de 24 alumnes
dels batxillerats d’humanitats i ciéncies socials, i un professor. L'edat dels alumnes estava compresa en-
tre els 16 i 17 anys. Es va demanar a cada alumne que escrivis en catala un text sobre un tema. El text de
I'alumne fou corregit pel seu professor, d'acord amb els criteris habituals de correccid. A partir del text
corregit, I'alumne reparava i reescrivia el text inicial, pel seu compte o bé amb I'ajut del professor o dels
seus companys. Les tasques de produccié del text i les de reparacié i reescriptura corresponents es van
realitzar en sessions de classe diferents. Immediatament després de la sessi6 de reparacio i reescriptura,
I'alumne redactava un protocol de verbalitzacié de I'activitat.
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s’elaboren fonamentalment amb l'objectiu d’ensenyar i aprendre a escriure. Un
doble uUs del llenguatge i de I'escriptura que posa de manifest la complexitat linguis-
tica i cultural del sistema educatiu (Bautier i Rochex, 1998; Cots i Nussbaum, 2002).

Els textos escrits dels alumnes i les correccions dels professors

Pel que sabem, en el nivell d'estudis del batxillerat, I'acte d’escriure és sovint una
rutina académica ben interioritzada pels alumnes. Forca alumnes generen les prime-
res versions dels textos escrits, traslladant mecanicament a l'escriptura el llenguatge
interior, gairebé una representacié grafica del discurs oral>. Amb tot, els nivells
d'organitzacio textual d'aquestes primeres versions son molt diferents, des de textos
ben elaborats fins a textos bastant o molt desorganitzats.

Els textos 2 i 3 (figures 3 i 4) ens acosten a la diversitat dels productes escrits al
batxillerat. Els textos corresponen respectivament als paragrafs d’introduccié dels
textos originals de dos alumnes de batxillerat: el primer alumne explica I'Gltima prac-
tica de laboratori que ha realitzat, i el segon, com ha dut a terme I'Ultim treball de
lectura. Aparentment, tots dos alumnes han generat els seus textos de manera sem-
blant: no han planificat préviament I'escrit i han dit de manera rutinaria el seu pen-
sament. Pero les estratégies d'escriptura, tant estructurals com semantiques, han
estat ben diferents; i en consequeéncia, els textos també ho son. El primer és un text
amb un Us adequat dels recursos pragmatics en la presentacié del tema i una pro-
gressié tematica ben desenvolupada. En canvi, al segon, s’hi pot resseguir una traca
de l'oralitat: I'encadenament mecanic de frases, que es posa de manifest, tant en la
presentacio arbitraria del tema i la manca de correlacié verbal com en I'Gs irregular
dels signes de puntuacié.

Figura 3. Text 2 (text inicial)

La ultima practica de laboratori que he realitzat és#
una que vaig fer el febrer d'aquest any a I'assignatura#
de quimica. La practica consistia en comprovar la llei#
de Boyle al laboratori de quimica.q

Primer, vam preparar el material. Aquest consistia en#
una boreta de gasos, mercuri i un barometre.

Un cop vam tenir el material ben net i preparat per#
dur a terme la practica, vam comencar:q

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

(3) Latranslacié mecanica del llenguatge oral interior a I'escrit és duta a I'extrem en les proves de llengua
de les PAU. Durant una hora i mitja, els alumnes han de resoldre qliestions de comprensié i reflexié lin-
glistica amb relaci6 a un text de referéncia i, a més, han de desenvolupar per mitja d'una redaccié de
200 paraules una consigna d’escriptura. Donada la importancia que els professors i els alumnes ator-
guen a les PAU, potser caldria determinar de quina manera i en quin grau les caracteristiques contextu-
als de la redaccié de les PAU condicionen el caracter mecanic i poc reflexiu de forca practiques
d’escriptura al batxillerat.
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Figura 4. Text 3 (text inicial)

L'tltim treball de lectura que he realitzat ha sigut#

el treball de Josafat un llibre de Prudenci Bertrana del#
1906.1

Previament vaig fer la lectura profundament, i buscant#
les paraules que no entenc al diccionari, després vaig#
fer una llista de totes les coses importants com#

com es diu els protagonistes, on esta ambientada, lloc#
on es desarrolla I'accié..q

[#:final de ratlla; 1:final de paragraf]

Al batxillerat, en una situacié normal d’aula, la lectura i la correccié dels textos
dels alumnes per part del professor déna habitualment cloenda al procés de produc-
ci6 de textos escrits: el text corregit és el text que ha escrit 'alumne, amb anotacions
del professor. Malgrat la difusié i la importancia de les teories predominants sobre la
revisié i reparacié de textos escrits, desenvolupades pels investigadors i, general-
ment, ben conegudes pels professors, la correccié de textos escrits al batxillerat és
duta a terme majoritariament per mitja de les anotacions que els professors fan en
els escrits dels seus alumnes.

Les anotacions soén la representacié d'un tipus de comunicacié que forma part de
la sociohistoria de I'escriptura i la correccié escolars. No hi ha dubte que plantegen
un conflicte: creen un problema en un text on I'alumne creia que no n’hi havia cap.
Per mitja d'aquestes anotacions, el professor emet un judici de valor a partir del qual
I'alumne pot representar-se la distancia entre el text que ha elaborat i el que, estilis-
ticament o normativament, el professor concep com a acceptable. La mesura
d'aquesta distancia per mitja d'una avaluacié qualificadora, quantitativa (de 0 a 10
punts) o pseudoqualitativa (del tipus «superat», <no superat», «<molt bé», <malament»,
etc.), posa fi a la tasca®. Un text com és ara el 4 (figura 5), amb anotacions del profes-
sor, és forca habitual a les nostres aules de batxillerat.

(4)  Aix0 no obstant, cal tenir presents les situacions normals d’aula en qué les activitats d’escriptura reflexi-
va estan forca limitades per la complexitat del curriculum, és a dir, per la gestié del temps escolar: un
programa extens i sovint inabastable que cal desenvolupar i un control extern al final del cicle, les PAU,
que condiciona les activitats d’'ensenyament i aprenentatge i, en particular, la interaccié entre professor
i alumne i entre alumne i alumne, necessaria per dur a terme un treball rigords i eficac sobre
I'escriptura.
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Figura 5. Text 4 (text inicial)

L'ditim treball que vaig realitzar sobre un liibre va ser#

fa un any, durant l'estiu del 2001. Ja havia acabat#

quart d'ESO i anava de caml a batxillerat, un_gg_n#

| iR W canvi... La nostra professora de castella ens va dir#
WER  que si ens llegiem un llibre durant l'estiu, li féiem# B

un treball i el presentavem a principi de curs, ho n@#
en compte per la nota d'aquella assignatura y]
Jo, com que m'ho vaig creure, vaig decidir llegir-me#
Frankest;m’n. Les raons per les qu&bang decidir aquest llibre #
van ser que ja el tenja a casa | sempre havia tingut#
ganes de llegar{aLLé%aquosta era l'excusa perfecta |
Que[hdjhavia de liegir, ho sabia des defJuny, perd és clar.#
vaig comengar a llegir-hs el setembre, quan faltava#
una setmana per comengar l'institut. §|
(]
Per cent, després el treball no em va servir per a#
res: m'havien canviat la professora (per desgracia'), van#
perdre el meu treball i després les culpes van ser#
per afni) LALUMNAT;que, com sempre, son els#
que paguen els errors delprofessorat y|
Perd de fet, aixd no ve al cas. ©

Vil lar/'. C —s awplia idees, Johetot la. wigawica
el bebd (L
O —o \\(q}h el i bre “Cziiv-‘u
co A.-L

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf; ©:final de text]

Des de la nostra perspectiva, I'ensenyament explicit de determinats continguts
de la llenguaii els ajuts a I'alumne per actualitzar en el text aquests continguts s6n un
component didactic fonamental del procés d’ensenyament i aprenentatge de
I'escriptura. Aixi doncs, importa saber com el professor analitza els escrits dels seus
alumnes. Pero també és important saber com aquest mateix professor transmet a
I'alumne, per mitja de les anotacions, les incorreccions (errades ortografiques, inter-
feréncies lexiques, etc.), els déficits (tries léxiques inadequades, estructures textuals
incompletes, etc.) i les malformacions (construccions sintacticament inacceptables,
manca de cohesid textual, fragments del text semanticament ambigus o incompren-
sibles, etc.)>.

(5) Els professors fan servir dos tipus d’anotacions: els comentaris i les marques. Els comentaris sén enunci-
ats verbals: abreviacions, frases nominals, frases incompletes o de sentit complet. Les marques son sig-
nes no verbals (0,2, —, U, V, O, | , X...). En els casos que el professor opera sobre el text i ell mateix hi
reescriu un signe de puntuacié o un accent grafic, 'anotacié funciona també com a marca, atenent a
I'aspecte no verbal de I'anotacié. Pero si el professor reescriu un segment de text, el fragment reescrit
funciona com a comentari, encara que es tracti d'una sola grafia. La variacié lliure és tot allo que
I'alumne modifica en el text sense intervencié directa d’'una anotacié del professor. L'alumne, a vega-
des, repara I'errada en un sentit diferent del que indica I'anotacié. En aquests casos, la frontera entre
reparacio i variacié lliure és dificil d’establir.
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La correccio del professor: una eina per a la reescriptura

La idea basica d’'aquest article és que, en els estudis de batxillerat, les activitats
d'ensenyament i aprenentatge de I'escriptura haurien de tenir com a objectiu princi-
pal regular l'estil expressiu de l'alumne i afavorir que prengui consciéncia que
I'articulacié entre intuicié i reflexié és un component essencial de I'is escrit de la
llengua. La formacid de I'alumne de batxillerat com a escriptor hauria de desenvolu-
par la seva capacitat per tornar al text inicial i reflexionar sobre el que ha escrit; és a
dir, manejar tot el que ha apreés i triar els elements linguistics i culturals que li calen
per fer l'escriptura conceptualment més precisa i més ajustada al seu pensament i a
la bona formacié linguistica. En aquest sentit, millorar un text és fer-lo més dens, és a
dir, espesseir-lo (Bessonnat, 2000). Ara bé, la densificacié d'un escrit demana una
capacitat d’analisi, un distanciament del text i una actualitzacié de coneixements
que si bé no sempre sén a l'abast de I'alumne, si que sén a I'abast del professor, per
rad, si més no, de la logica de la competéncia que li atorguen la societat i I'escola. En
la versid reescrita del text 5.1 (figures 6 i 7), s'hi pot observar el procés de densificacié
de la versid inicial que ha dut a terme un alumne de batxillerat a partir de les anota-
cions i de I'ajut de la professora. L'alumne ha densificat informativament el paragraf i,
alhora, ha parat atencié a la puntuacio, tot i que la correccié de la professora no
inclou cap anotacié que s’hi refereixi. L'origen d’aquesta millora del sistema grafic cal
cercar-lo en una representacié no espontania de la reescriptura que han fomentat la
correccio i, sobretot, la interaccié amb la professora®.

Figura 6. Text 5.1 (text inicial)

i (ITitima practica que he fet ha sigut de biologia#

:LL,._.‘ ~¥ Era una practica en la qual haviem d'observar cél lules.#
Les cél-lules que es van escollir van ser de les arrels#
d'all. Per fer que aquest@'&en ge#
posar els alls en aigua i deixar que1|

L

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

(6) En el protocol de verbalitzacié de I'activitat, I'alumne explicita la tasca d’aquesta manera: «En la segona
redaccid he fet algun canvi. El primer ha estat augmentar el primer paragraf, per explicar millor la prac-
tica i per presentar-lo millor. [...] En les que he demanat ajut han sigut les anotacions que es referien als
signes de puntuacid. [...] Quan li he preguntat ella [/a professoral m’ha explicat el que volia dir i com ho
podia arreglar, com per exemple possar algun punt o canviar les comes per punt i comes.» [NOTA: Es
mantenen les incorreccions gramaticals originals dels alumnes].
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Figura 7. Text 5.2 (text reescrit)

L'Gltima practica que he fet ha estat de biologia #

Era una practica en la qual s'havien d'observar céllules.#

Les cél-lules que vam observar van ser d'arrels d'all. #

Per poder observar les diferents fases del creixement cellular¥
haviem de fer créixer les arrels; i per aixd vam posar#

els alls en aigua i els vam deixar uns dies, canviant-los#

I'aigua de tant en tant.{|

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Pel que sabem, la correccié anotada del professor no solament orienta la relacié
entre I'alumne i el text, siné que la condiciona fortament. Es el que es posa de mani-
fest, per exemple, en I'escriptura d’'una alumna de batxillerat (figures 8 i 9), que rees-
criu el paragraf introductori (de fet, el copia) reparant Gnicament |'error ortografic
que hi ha assenyalat la professora. En canvi, I'alumna no reorganitza sintacticament
el paragraf, probablement perqué la correccié de la professora no ha tingut en
compte la malformacié: en considerar «de I'asignatura de catala» com una aposicid
de «Tristany i Isolda», el text reescrit arrossega la incoheréncia semantica del text
inicial.

Figura 8. Text 6.1 (text inicial)

L'0ltim tr?ball de lectura va ser sobre el llibre “Tristany i Isolda” #
de l‘@atura de catalay

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Figura 9. Text 6.2 (text reescrit)

L'Gltim treball de lectura va ser sobre el llibre *Tristany i Isolda” #
de I'assignatura de catala.{

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Quan un alumne repara i reescriu pel seu compte un text corregit es guia per intui-
cions i pels diferents sabers (enciclopédics, tipologicotextuals, gramaticals, etc.) que és
capag¢ d'actualitzar en el text. Amb tot, algunes vegades no n’hi ha prou amb
I'actualitzacio dels sabers perqué I'alumne els pugui gestionar i, alhora, integrar-los a la
tasca de reparar i reescriure. Per falta de densitat informativa, algunes anotacions sén
percebudes per I'alumne com un codi dificil, fins i tot impossible de ser interpretat: en
aquests casos, I'anotacié no motiva la reescriptura i la resposta de I'alumne sol ser
I'escriptura d’un text gairebé idéntic a l'inicial en qué ha reparat algunes de les incor-
reccions normatives, sovint les més formals i de caracter local, preferentment les orto-
grafiques (Halté, 1984; Cassany, 1993; Marquillo-Larruy, 1994; Fabre i Cappeau, 1996;
Masseron, 2001).
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Ara bé, si la correccié del professor pren una orientacié contraria i se situa en el
pol de I'aprenentatge, les anotacions amb que el professor posa de manifest la cor-
reccié poden ser tractades com una escriptura sobre I'escriptura de I'alumne: la lec-
tura del text corregit és, potencialment, una accié capag¢ d'activar en l'alumne la
necessitat de rellegir reflexivament el seu text, recuperar i adaptar a l'escriptura els
coneixements que ja posseeix i fer apareixer noves formes d’expressié’. En un procés
d'aquesta mena, I'alumne és vist com un escriptor capa¢ de construir mitjancant el
llenguatge organitzacions textuals cada cop més precises i capa¢ de fer més com-
plex, per mitja de la reescriptura, el seu pensament (Tolchinsky i Simé, 2001).

En els casos en qué I'alumne aconsegueix establir la relacié de 'anotacié amb de-
terminats sabers conceptuals i procedimentals, pot representar-se la distancia entre el
seu escrit i el que, implicitament, li proposa el professor, i intentar salvar aquesta dis-
tancia per mitja d’'una activitat reparadora i reorganitzadora: I'alumne reemplaca, afe-
geix, suprimeix o desplaca mots, fragments oracionals, oracions o fragments més ex-
tensos que l'oracié. | en les situacions escolars més favorables al retorn reflexiu al text
corregit (interés per la tasca, temps escolar necessari per dur-la a terme i actitud coope-
rativa del professor i dels altres alumnes), I'alumne pot sentir la necessitat d’introduir-hi
variacions lliures, linglistiques o enciclopediques, i d'aquesta manera generar pensa-
ment nou a través de la reescriptura (Bucheton, 2000; Fabre-Cols, 2002).

Situada en el pol de I'aprenentatge, la correccié anotada del professor afavoreix
el retorn al text, opera en la reparacid i la reescriptura i esdevé una mediacié que fa
possible que un text sigui millorat; no pas necessariament millorat: el que interessa
és la intencionalitat de la millora i I'activitat que es porta a terme per millorar-lo. Vista
aixi, la correccié anotada esdevé escriptura cooperativa i I'alumne reconstrueix el
text conjuntament amb el professor, que l'orienta cap a altres possibilitats expressi-
ves. Per dir-ho amb Garcia-Debanc (1996), és preferible preguntar-se quina interven-
ci6 exterior als alumnes fa possible que un escrit sigui modificat i quin pes tenen en
els alumnes la reparacio i la reescriptura en la formacié de la seva competéncia com
a escriptors, més que no pas donar per suposat que un escrit ha de ser millorat.

(7) La hipotesi que postulem en aquest article té el seu origen en la nostra tesi doctoral (Busquets, 2005).
Aquestes sén algunes de les conclusions de la tesi: i) En una situacié natural d’aula, les correccions dels
professors estan més decantades cap al pol de 'ensenyament que no pas cap al de I'aprenentatge. ii) Es
dificil per al professor establir marques de correccié que remetin de forma més o menys precisa a les in-
correccions, déficits o malformacions relacionats amb la relacié entre frases i amb el conjunt de I'escrit,
d’una banda; i amb els aspectes materials i el significat textual, d'altra banda. iii) Els comentaris de cor-
reccié, amb metallenguatge técnic o sense, solen tenir un pes especific en I'éxit de les tasques de repa-
racié. iv) La interaccio entre professor i alumne és fonamental perqué redueix el déficit de comunicacio i
centra la tasca en el pol de I'aprenentatge. Amb tot, la possibilitat de la interaccié, en una situacié natu-
ral d'aula, depén necessariament de la gestié del temps escolar. v) Algunes vegades, no és a I'abast dels
professors orientar els alumnes per mitja de les anotacions de correccio6 cap a les operacions de repara-
cid i reescriptura més complexes (afegiments, supressions i desplacaments). vi) La tendéncia dels pro-
fessors a focalitzar la correccié en el punt de vista morfosintactic i en els nivells locals del mot i la frase
és una via d’entrada a les variacions lliures de I'alumne, orientades sobretot al contingut i relacionades
amb els nivells de la frase, la relacié entre frases i el conjunt de I'escrit. vii) La correcci6 del professor
condiciona la reparacié de I'alumne.
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Les anotacions de correccié com a textos procedimentals

En un text procedimental, I'autor utilitza el llenguatge amb la finalitat que un recep-
tor executi hi adquireixi un determinat procediment: funciona, per tant, com un
procés bipolar en qué la informacio pot ser presentada sota la forma verbal, iconica o
iconicoverbal. La representacié d’inferéncies depén del nivell de coneixements i
d’experiéncia del receptor. Quan la representacio d'inferéncies és elaborada correc-
tament, el receptor disposa d'una representacié del procediment. No obstant, aques-
ta representacié no es pot executar directament. Per donar lloc a la produccié
d’accions, la representacio necessita una altra informacié. En un text procedimental,
el receptor ha de convertir la representacié de l'autor en sabers procedimentals i
recuperar, alhora, els sabers conceptuals necessaris per poder executar el procedi-
ment donat pel text. A més, 'abséncia de coincidencia espaciotemporal limita consi-
derablement I'execucié de l'accié proposada per un text procedimental: el context
no és sindnim de situacio, sind que correspon a un context mental (Adam, 2001;
Heurley, 2001).

Com hem dit més amunt, la correccié anotada del professor també pot fer possi-
ble un altre tipus de relacié de 'alumne amb el text que ha produit: les anotacions de
correccio, esdevingudes instruccions que inciten directament a l'accio, remeten a
aspectes de la construccié del text i 'alumne intenta posar en funcionament meca-
nismes de pensament analogic per reparar-lo i reescriure’l (Hinckel, 1991). En aquest
sentit, les anotacions de correccié sén textos procedimentals i I'alumne s’ha de re-
presentar el problema que planteja I'anotacioé i executar aquesta representacio. Els
textos procedimentals representen la transformacié d’'un estat inicial, que porta a
terme el lector sobre un objecte del mén. Pel fet de considerar les anotacions com
un text procedimental, les activitats d'escriptura a partir del text corregit i anotat pel
professor poden ser concebudes com un procés multidimensional de transformacié
d'un escrit inicial en un altre escrit.

Sigui quin sigui el procés que ha seguit I'alumne per elaborar-lo, interessa I'escrit
que I'alumne déna per acabat i sobre el qual actua el professor, anotant-lo i promo-
vent el retorn de l'alumne al text per reparar-lo i reescriure’l. La condicid
d'acceptabilitat basica per poder parlar de reescriptura és que el text resultant sigui
un text linguisticament ben format i que mantingui un nucli tematic que permeti
pensar que es tracta d’'un mateix text (Bucheton, 2000; Martinot, 2000). El text 7.1
(figura 10) mostra una estratégia de correccié que, a més de parar atencio als aspec-
tes ortografics, té com a objectiu mobilitzar en I'alumne la recuperacié dels conei-
xements enciclopedics necessaris perque el text sigui conceptualment acceptable.
Per mitja d'una consigna d’escriptura es demana a l'alumne que desenvolupi un
tema d'historia literaria: la lirica medieval. Podem observar que l'exposicié de
I'alumne és informativament insuficient, amb construccions ingénues, imprecises o
clarament erronies.
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Figura 10. Text 7.1 (text inicial)

El provengal és la Bengua de la .
e e s o, 8
provencal | el catala son# La ‘“:“m‘[‘,ﬂa
llengles molt semblants de palsos comuns. E| m& v
oomencaaescri-.@on el s Xl is'escriu fins al s. XV.#

El provengal era un koiné; vanant lingistica per a la#

poesia |

El tema principal | més utilitzat pel poeta era ol#

fina amor (amor cortés) Muocnomamu@cm
dohnovaomcoociouramorndo@w

la cortesia. L'amor cortés és una reflexid o una repre-#

sentacid literaria de la societat medieval. Es un#

simbol de la relacié entre el vassall |

Aquutt@epoubu alesc‘pmleudalsEld
joglars s6n els encarregats @e | larles composi-#
cions trobadoresques.y|

Respecte a I'analisi formal de la poesia trobadoresca#
la canct té un paper molt ""Wﬁl siwgna
@ﬂ'ﬂ‘s Versos plens d'intencié satirica, moral i#
politica. Els estils de la poesia trobadoresca son#
tres: trobar leu (poesia senzilla), trobar clus®
(de més dificultat | complicacié del sentit de#
les paraules), trobar ric (basada en la beliesa i#
sonoritat dels mots) ] Y
HAMMMMSWQW-‘
Guillem de Bergueda | Cerverl de Girona © .
Ow stbuares la wwdreducis™ del fru test ex altu .
Has powsat eu e} ceutest \h‘xkiwh.? Pvin
va\c. k( ;v Vna qutkq{ (‘\H‘IIQ. c.‘
eweu de \n ota trobadowia ) (owt
ot der tu.‘,g\wauk. tauh au’i el
tvads Va ' waldixa tematica? ”
Ow situarics Ra beve ovclute &
Pots lr\:r ¢} tert adequact-to la
r'f{]\mka ivn\(u\aia_‘_ la Yum'.c. wediomt |

Atewdio a les wveerdauces .

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf; ©:final de text]

La professora opera sobre el text i hi fa unes quantes anotacions de correccid,
que l'alumne interpreta com a errades ortografiques que cal reparar. Al final de
l'escrit, pero, la professora desenvolupa un comentari extens. El comentari de la
professora és positiu perqué afavoreix en I'alumne I'adopcié de noves estrategies
cognitives i, en conseqiiéncia, I'espesseiment conceptual del text inicial per mitja de
diverses operacions de reescriptura: dos reemplacaments, cinc afegiments, quatre
supressions i dos desplacaments. Tot i que en la versio final (figura 11) hi ha encara
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informacions erronies i malformacions estructurals, I'alumne ha ajustat el text a la
consigna d’escriptura i, a més, s’ha esforcat per elaborar pensament nou8.

Figura 11. Text 7.2 (text reescrit)

La lirica medieval consta de [a lirica culta, de la#
linca popular | de 1a linca trobadoresca. La linca®
medieval remarca lalegria | el goig de cantar. La#
lirica culta se escrivia en llati. La poesia medieval#
cantara a l'amor, a la vida terrenal | a les coses®
belles. La linca popular centra lNnterés en les jarchas #
que es troben al final de les moaxajas, poemes ens
arab o en hebrew §]

La poesia trobadoresca estava escrita en provengal #
El tema central del provengal era l'amor cortés, ques
és un simbol de a relacid entre el vassall i el#
senyor feudal. La poesia trobadoresca 1@ tres estis#
el trobar lau (senzil), el clus (dificd d'entendre) #

el ric {artificids). Els dos trobadors catalans per#
exel léncia son Guillem de Bergueda i Cerveri de#
Girona. El primer utiitza un to irdnic | e segon#

un 1o culte | més formal

Dante introdueix el "dolce estil novo” | és#
seguidor del corrent trobadoresc. La seva obra 182
sincentat | autenticitat. Dante té un pensament#
inflult per ka cortesia. Amb el “doice stil novo'#
s'introdueix el sonet.y

En l'época de Petrarca trobem 'humanisme#

en el qual el centre d'atencid és 'home. Petrar-#

ca estudia el renaixement. Utilitza un llenguatge®
culte en el que recorda tot Fantic. Comunica#
sensacions. Té influéncia en la poesia amorosa #
Utiltza topics de a linca medieval | també®

utilitza el sirventés: amb un llenguatge irdnic#

| ple d'enginy ©® |

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf; ©:final de text]

Anotacio de correccié i rellevancia

Per dir-ho amb Tolchinski i Simé (2001), el requisit perqué uns signes siguin trans-
missors i productors de coneixement és que hi hagi acord entre professor i alumne
per llegir-los com si tinguessin una correspondéncia fixa amb algun coneixement
lingtistic. Un parlant que tendeixi a la rellevancia optima hauria d’expressar un
enunciat de forma que permetés a lI'oient una comprensié rapida i correcta (Sperber i

(8) En el protocol de verbalitzacié de I'activitat, I'alumne diu: «<He canviat tota la redaccié radicalment
perqué degut a les anotacions de la professora hem vaig descuidar la introduccié, Dante i Petrarca, és a
dir, solament vaig fer la poesia trobadoresca. De manera que he reelaborat una redaccié6 més completa
i coherent. He compreés totes les anotacions de la professora per mi mateix. Gairebé totes les anotacions
sén faltes ortografiques i al final de la redaccié hi ha unes anotacions que expliquen la meva falta
d’informacié en la redaccié.»
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Wilson, 1994). La comprensid rapida i correcta de I'anotaciéo no sempre és possible,
pero una anotacié de correccié que vulgui ser rellevant hauria d’assenyalar la direc-
cio per on cal buscar la solucié. En aquest sentit, Chevallard (1992) apunta que una
anotacié del professor no ha de censurar les errades, sind produir respostes correc-
tes. Aixo significa que I'anotacié de correccio del professor ha de tenir com a objectiu
basic I'assoliment de la maxima rellevancia.

Tot i la intencid del professor d'assolir la maxima rellevancia, els mecanismes que
regulen les activitats de correccié estan sotmesos a for¢a condicionants: plurirefe-
rencialitat de les anotacions; representacié insuficient de determinats conceptes
gramaticals; abséncia d’'un treball sistematic per delimitar el que és acceptable en els
usos normatius de la llengua i el que no ho és; el grau d’interés de I'alumne per la
tasca, etc. Per aix0, algunes anotacions de correccié aporten poc coneixement a
I'alumne. Aixo no obstant, si 'objectiu de la correccié del professor no és censurar les
errades, sind afavorir i orientar les activitats de reescriptura, la rellevancia d'una ano-
tacié també s’ha de mesurar per I'efecte que té sobre I'alumne: encara que no li
aporti cap coneixement immediat, una anotacié de correccié capa¢ de cridar-li
I'atencié també és rellevant perque obre la via a la demanda d’ajut i, en conseqiien-
cia, al treball cooperatiu amb el professor o amb un altre alumne.

Tanmateix, el professor pot pensar que el text anotat determina amb precisio ca-
da malformacié i remet inequivocament al procediment per reparar-la. En un cas aixi,
la correccid del professor Unicament censura les errades i pot arribar a obstruir el
procés de millora del text: com que, a parer del professor, el grau de rellevancia de
I'anotacio de correccié és alt, I'alumne ha de ser capag, en el nivell d’estudis de batxi-
llerat, de resoldre el problema pel seu compte. Es un fet, perd, que alguns o forca
errors no sén resolts per I'alumne?®.

Pel que sabem, la majoria de marques dels professors corresponen a una
d'aquestes quatre categories: encercla (ENC), subratlla (SUBR), ratlla (RAT) o relaciona
(REL). A les figures 12 i 13, hi recollim la tipologia de marques que utilitza un profes-
sor en la correccié de 48 escrits dels seus alumnes (Busquets, 2005). Podem compro-
var com una mateixa marca remet, alhora, al nivell semantic, al morfosintactic i als
aspectes materials (ortografia, ortotipografia i puntuacié). A més, els tipus de marca
ben gestionats pels alumnes coincideixen sovint amb els tipus de marques que els
alumnes no han estat capagos de gestionar pel seu compte. Aixo fa pensar que cada
text anotat pel professor és un objecte Unic, i com a tal objecte Unic hauria de ser
tractat en les activitats de reparacié i reescriptura.

(9) Laconsequeéncia és la paradoxa a la qual s'enfronten sovint els professors: si la correccié és densa i ben
anotada, per quina rad I'alumne no solament no repara determinades errades, sind que aquestes erra-
des son recurrents i tornen a aparéixer en altres escrits? Aquesta concepcid ideal de la correccié per
mitja de la qual el professor opera sobre el text de I'alumne convencut que la rellevancia de les seves
anotacions és maxima i no cal, per tant, un treball de reparacié cooperatiu del professor amb I'alumne o
de I'alumne amb altres alumnes, contribueix probablement a la falta de domini de determinats usos
linguistics.
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Figura 12. Formes de les marques ben gestionades pels alumnes

Nivell Nivell Aspectes
semantic morfosintactic materials
Rodona Rodona Rodona
ENC Rectangle Rectangle Rectangle
Semicercle Cassoleta

Linia recta horitzontal
Linies paral-leles horitzontals

Linia recta horitzontal
Linies paral-leles horitzontals

SUBR Linia inclinada
Arc de circumferéncia
Guixades Aspa Guixades
RAT Linia ondulada vertical Linia inclinada
Linia ondulada horitzontal Guixades
Triple linia horitzontal Triple linia horitzontal
Fletxa Fletxa
REL Linia inclinada Linia inclinada
Cassoleta Arc de circumferéncia
Arc de circumferencia Angle
Figura 13. Formes de les marques de gestio dificil per als alumnes
Nivell Nivell Aspectes
semantic morfosintactic materials
Rectangle Rodona Rectangle
ENC Rectangle
Cassoleta
Linia recta horitzontal Linia recta horitzontal
SUBR Linies paral-leles horitzontals Linies paral-leles horitzontals
Arc de circumferéncia
RAT Linia ondulada vertical Guixades
REL Linia inclinada

Fletxa

Un marc de coneixements compartits

Al batxillerat, el professor i I'alumne comparteixen un conjunt de coneixements
generals pero, en canvi, no solen compartir un marc de referéncia identic. Per aixo,
en determinats nivells d’analisi, el professor es pot trobar amb la dificultat, i fins i tot
la impossibilitat d’elaborar una anotacié capag de representar per a I'alumne la com-
plexitat de I'errada. En aquest sentit, les anotacions de correccié referides al conjunt
de l'escrit (els aspectes pragmatics i els aspectes relacionats amb els generes discur-
sius i 'organitzacio textual) i els mecanismes interns que regulen els textos solen ser
poc transparents per a 'alumne, perqué el text opera amb continguts gramaticals i
estils expressius que son dificils d’'integrar en una marca de correccié o en un comen-
tari breu®.

(10) Un ensenyament i aprenentatge de la gramatica al batxillerat que parés més atencid als aspectes
textuals podria ajudar a la creacié d'un marc de coneixements compartit per professor i alumne que fa-
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Davant de la problematica de portar a terme una correccié que pari atencié als
aspectes contextuals i textuals, la correccié del professor sol inclinar-se cap als as-
pectes locals del text. La importancia que s'atorga a I'ensenyament i aprenentatge
dels continguts de la morfosintaxi oracional en els estudis de batxillerat té com a
consequliéncia que les anotacions de correccio referides a aquest nivell siguin perce-
budes pel professor com a anotacions de facil representacio per a I'alumne’. Amb
tot, creiem que la importancia que atorguen forca professors als aspectes locals del
text no s’ha de valorar negativament, perqué aquests aspectes locals també formen
part de la formacié de I'alumne com a escriptor. Si bé en la correccié del professor hi
ha sobrecarrega analitica i informativa en el moment de fer explicita la malformacié
per mitja d’'una anotacio, el professor no realitza, pel seu saber, el sobreesfor¢ que fa
I'alumne quan opera en el camp de la reflexié metalingistica.

En aquest sentit, son il-lustratius els textos 8.1 i 8.2 (figures 14 i 15), que formen
part de les versions inicial i final de I'escrit d’'una alumna de batxillerat en qué explica
com ha realitzat I'dltim treball de lectura. L'examen de la reparacio i la reescriptura
que ha portat a terme I'alumna posa de manifest una reelaboracié de baixa intensi-
tat, centrada a reparar les errades ortografiques i léxiques que la professora ha asse-
nyalat en la primera versid, tot copiant la part del text que es dona per ben formada.
L'alumna repara l'ortografia i reflexiona sobre la tasca que ha realitzat, pero abandona la
possibilitat d'integrar la reparacié en un procés comunicatiu amb la professora que
hauria pogut afavorir la reescriptura. Un procés comunicatiu, val a dir-ho, que la profes-
sora tampoc no ha impulsat'2.

Figura 14. Text 8.1 (text inicial)

[-]
El primer va ser comprar el llibre, un mes i mig abans de la data# :
(;irég_é) 1 a partir d'aqui vaig comengar a liegir-lo. Quah el vaigh 2
acabar, 3 setmanes abans de lemrega seguint les \eq ﬁs quals es#
basaven en: @mentan d\e_gus capLs”determmats \inar Sttuacio#

| fantastica (la que nosaltres vo&g(essnm) snuyen un mspa&ots els llocs#
on s’esdevé una accid, un vocabulari en el quaktenien g que sortir paraules#
antigues trac(usdes al catala modern, | com no, la nostra opinié personal §|

no OLGLM'\ I“

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

cilités la interpretacié de les anotacions que s’hi referissin. El contingut dels llibres de text, per exemple,
és un reflex del pes que té en el batxillerat la morfosintaxi oracional.

(11) Contrariament al que sembla, forca aspectes oracionals son de gestié dificil per als alumnes de batxille-
rat. Algunes malformacions sintactiques oracionals sén tan complexes que el professor formula la de-
teccié de I'errada per mitja d'un signe d’interrogacio (?) que sovint no orienta I'alumne sobre les opera-
cions necessaries per formular el problema, processar la informacié i reparar I'errada.

(12) L'alumna afirma el seguent en el protocol de verbalitzacié de I'activitat: <He modificat sobretot les faltes
ortografiques que estaven senyalades amb I'ajuda de la professora o jo mateixa que me donat conta de
que estaven malament, doncs algunes eren fallos tontos. També he cambiat algunes estructures que
no crec que estaben correctes o no quedaben bé amb el contingut del text. Encara que no han sigut
moltes. [...] He fet alguns canvis ortografics com “volguéssim”, perd també he afegit algunes paraules
que la professora m’havia aconsellat. Canvis ortografics que he comprés per mi mateixa, i els considero
correctes. [...] He tret una expressio, que crec no quedava bé. Canvi ortografic que he compreés jo matei-
xa. [...] No he demanat massa ajuda doncs quan els he vist he caigut per mi mateixa de que eren fallos
tontos, i crec que els he corregit correctament».
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Figura 15. Text 8.2 (text reescrit)

(]

El primer pas va ser comprar el llibre, un mes i mig abans de la data#

de lliurament, i a partir d'aqui comengar a llegir-fo. Quan el vaig acabar #

3 setmanes abans del lllurament, seguint les pautes, les quals es basaven#
en: comentari d'uns capitols determinats, analisi d'una situacié fantastica#
la que nosaltres volguessim), situacié en un mapa de tots els llocs on#
s'esdevé una accid, un vocabulari en el qual havien de sortir paraules#
antigues traduides al catala actual, | per Ultim, la nostra opinié personal...|

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Els objectius del professor i els de I'analista de textos sén, per descomptat, dife-
rents. Amb tot, I'examen exhaustiu dels textos reparats i reescrits pels alumnes té el
valor de fer emergir el coneixement necessari per avaluar i gestionar les practiques
de correccio, reparacio i reescriptura de textos. Un coneixement, a parer nostre, que
cap intervencié didactica hauria d’eludir. L'analisi de les modificacions d'aquest text
amb relacio al text inicial, per exemple, posa de manifest una reescriptura centrada
exclusivament en els aspectes locals, que és justament l'orientacié que ha pres la
correccio de la professora.

Reparacions correctes
—  data de lliurament en lloc de data d’entrega.
—  abansdel lliurament en lloc de abans de I'entrega.
- d’uns capitols determinats en lloc de de uns capituls determinats.
—  comentarien lloc de Comentari.L'alumna ha acceptat la reparacié proposada per la professora.

—  anadlisi d’una situacié en lloc de una situacié. L'alumna ha acceptat la reparacié proposada per
la professora.

—  situacié en un mapa de tots els llocs en lloc de situar en un mapa tots els llocs. L'alumna ha accep-
tat les reparacions proposades per la professora.

—  havien de sortir en lloc de tenien que sortir.
—  traduides en lloc de traduides.

—  iperdltim en lloc de i com no.

Reparacions incorrectes

—  capitols en lloc de capituls. L'alumna interpreta bé el sentit de la marca, substitucié de la u per
una o; pero és probable que sobreinterpreti la marca com a referida al mot sencer i, aleshores,
suprimeix I'accent grafic.

—  afegiment inadequat de punts suspensius al final del paragraf que, préviament, ha tancat amb
un marcador d’ordre, i per ultim. El comentari marginal de la professora, No acabes la frase..., es
refereix a la frase incompleta Quan el vaig acabar... La professora assenyala la relacié entre la
frase inacabada i I'anotacié per mitja d'una fletxa a la part de dalt de quan. Pero I'alumna rela-
ciona els punts suspensius del final del comentari amb la marca que delimita tot el paragraf i
interpreta, probablement, que ha de tancar el paragraf amb punts suspensius, donat que en la
versid inicial no I'havia tancat amb cap signe de puntuacié. Una reparacio incorrecta motivada
per una anotacié amb un grau d’ambiguitat informativa alt.

—  comengar allegir-lo en lloc de vaig comengar a llegir-lo. Una errada de copia que convé tenir en
compte perqué posa de manifest el caracter rutinari d'una activitat com és ara la tasca de
«passar a net un text», amb exclusié de la reflexio linguistica.
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No-reparacio de I'errada
—  volguessim en lloc de volguessim. En canvi, en el protocol de verbalitzacié de l'activitat,
I'alumna dona per feta la correccié de volguessim.
Variacions lliures

- catala actual en lloc de catala modern.

La normativa

Tant el marc de referéncia normatiu com la relacié dels alumnes amb aquest marc
formen part de la sociohistoria escolar. En determinats ambits no escolars, el conei-
xement i el maneig correcte de la normativa atorguen al parlant un prestigi que es
fonamenta en el prestigi social de la normativa. Generalment, la institucié escolar fa
seu aquest esquema social i posa en marxa un ensenyament en qué la logica norma-
tiva tendeix a privilegiar una estrategia de 'homogeneitat discursiva. Tot i que
I'adquisicio d’aquesta homogeneitat és dificil per a I'alumne, no sol ser-ho la repre-
sentacio de |'obligatorietat normativa: en I'ambit escolar, la normativa és una cons-
truccié linglisticament acabada cada cop que el professor i I'alumne la fan servir. El
procés d'incorporacié d'una novetat normativa és extern al professor i a I'alumne:
quan aquesta novetat s'incorpori a la normativa, I'alumne també la incorporara a les
seves produccions escrites i la normativa seguira sent per a ell una construccié lin-
glisticament acabada (Berrendonner, 1988; NUfAez Ladevéze, 1993). Es el cas, per
exemple, d’'un mot com quartos, en I'accepcié de diners. Fins fa poc, una incorreccié
leéxica i, per tant, penalitzada en algunes activitats de correccié escolar. La incorpora-
cié de quartos a I'dltima edicié del Diccionari de la llengua catalana, de I'Institut
d’Estudis Catalans, en legitima I'is com a correcte.

En algunes activitats d’escriptura escolar, I'objectiu prioritari de la correccié de
textos és el refus de la incorreccié normativa. Aquest refls es posa de manifest en
I'adopcid per part del professor d’'un esquema normatiu com a referent d’us lingis-
tic que sol condicionar la reparacio i reescriptura de lI'alumne. Es tracta d’'un model
de correccié que se centra gairebé de forma exclusiva en la deteccié de les faltes
ortografiques.

La correccié normativa és, per descomptat, un component fonamental de les ac-
tivitats d'escriptura en el batxillerat, i I'elaboracié d’'una didactica de I'escriptura ha
de prendre-la necessariament en consideracié. Pero la deformacié de la normativitat
d'una llengua tan sols comporta un lleuger déficit comunicatiu i, per tant, la pres-
cripcié normativa com a nucli central de I'escriptura és una hipotesi de treball discu-
tible i falsable. La llengua és un sistema heterogeni i variable: hi ha aspectes dels
principis normatius que haurien de ser negociats entre professor i alumne cada cop
que la llengua s’actualitza en un text (Bourgain, 1990; Chiss i David, 1992; Marquillo-
Larruy, 1994; Kerbrat-Orecchioni, 1998). Aixd significa que una didactica de
I'escriptura hauria de considerar també els aspectes negociables de la llengua que
formen part dels usos linguistics dels parlants i que no s'adequien al sistema de re-
gles de la normativa, tot incorporant la reflexio i la presa de decisions sobre aquests
aspectes a les activitats d’escriptura i de correccid, com és ara el cas de la tensid
entre acceptabilitat i no-acceptabilitat de determinades interferencies del castella en
el catala o la relacié entre el codi oral i I'escrit. Vegem, per exemple, el text 9.1 (figura
16), que forma part de la versié original de I'escrit d'un alumne de batxillerat en qué
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exposa els seus coneixements sobre la poesia dels trobadors. La correccié de la pro-
fessora se centra en els usos normatius, i encara parcialment.

Figura 16. Text 9.1 (text inicial)

[...] normaiment feient fa po@a}n liengua provengal perqué aquesta#
llengua era un dialecte que Gnicament servia per a fer @
trobadoresca. [...) Uns dels principals autors de la pa@
trobadoresca son Guillem de Bergueda | Cerveri de Girona.{|

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

L'alumne ha desenvolupat un tema al qual sembla que hauria de correspondre
una correccié que, a més de parar atencié al funcionament linguistic, detectés les
deformacions conceptuals i afavoris la reparacié de continguts. Crida I'atencié que la
professora només hi assenyali tres incorreccions normatives i que no faci cap refe-
réncia a les informacions erronies. La consequéncia evident és que I'alumne no
s'interessa per significar el text correctament: en la versio final (figura 17), I'alumne
déna per bons els continguts de la versioé original: a) <normalment feient la poesia»;
b) «aquesta llengua era un dialecte»; i ¢) «un dialecte que tUnicament servia per a fer
poesia trobadoresca»’3.

Tot i que la correccio de la professora és de molt baixa densitat, convé remarcar
el treball de reparacio ortografic, morfosintactic i lexic que ha dut a terme I'alumne.
Com recull 'examen del text reescrit (vegeu, més avall, la nota 15), la millora de
I'estructuracio sintactica oracional és notable i porta a considerar que en una situacié
d’escriptura diferent, amb una correccié més densa per part de la professora i una
interaccié més intensa entre alumne i professora, la reparacié de continguts hauria
estat un punt de partida solid per a I'espesseiment conceptual del text.

Figura 17. Text 9.2 (text reescrit)'4

[-]

Normaiment és feien amb [a llengua provengal perqué®

aquesta llengua era un dialecte que Unicament servia per o

fer poesia trobadoresca. || | els#

trobadors principals son Guillem de Bergueda | Cerveri de Grona |

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

(13) En el protocol de verbalitzacié de l'activitat, I'alumne justifica la reescriptura d’aquesta manera: «Els
canvis que he fet han estat els mateixos que la professora m’ha anotat, perqué he cregut convenient
que si estaven subratllats que s’havien de canviar, i a demés perqué al veure la correccié he entés que
estava malament.»

(14) Modificacions de I'alumne:

— un reemplacament: Normalment en lloc de normalment.

— un reemplacament: poesia en lloc de poesia.

— una supressioé: unicament en lloc de tnicament.

— una operacié amb dos reemplacaments, és feien en lloc de feient i amb la en lloc de en, i una supres-
sio, poesia. Pel que fa al primer reemplacament, I'alumne pensa probablement en una construccié
com ara les poesies es feien, que donaria a la frase I'acceptabilitat semantica que no té.

— unreemplacament:iels en lloc de uns dels.

— una operacié amb un reemplacament, trobadors en lloc de autors, i una permutacié d’elements,
trobadors principals en lloc de principals autors.

— una supressio: de la poesia trobadoresca.
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Per concloure

En les tesis no innatistes del llenguatge, la llengua s'adquireix reformulant-la i modi-
ficant-la. La intervencié de I'adult, per mitja de correccions explicites, juga un paper
important en aquesta adquisicié. L'aptitud de modificar potser és innata, pero pro-
bablement no és la mateixa per a cadascu i canvia amb I'edat (Halté, 1984; Clark &
Chouinard, 2000; David, 1996; Bédard, 1998; Martinot, 2000). El text que escriu
I'alumne és, per definicid, un text incomplet. La correccié del professor i la interaccio
que genera pot ajudar I'alumne a afrontar la distancia entre el text efectivament
realitzat i el text ideal. Afrontar-la i reduir-la: en aix0 consisteix, precisament,
I'espesseiment del text inicial. Probablement, la correccié del professor exporta des-
ordre a un text que I'alumne donava per ordenat i acabat. Perd, com passa en qual-
sevol sistema obert i dinamic, amb aquest procés d’exportacié de desordre, el siste-
ma es renova, canvia, crea ordre i segueix funcionant (Halliday, 1997).

Es probable que els professors practiquin la correccié anotada, sense teoritzar-ne
ni els components ni les implicacions, perque és una manera de fer i d’actuar que els
alumnes identifiquen facilment com un dels components més rellevants de les acti-
vitats d'ensenyament i aprenentatge de I'escriptura al batxillerat. Encara que algunes
practiques siguin questionables i, cientificament, poc coherents, aporten seguretat
linguistica, tant als professors com als alumnes; i la seguretat linguistica és essencial
per a I'ensenyament i 'aprenentatge. La correccié anotada del professor forma part
de la sociohistoria del sistema educatiu i no s’hauria de menysvalorar com a impreci-
sa i poc fonamentada teoricament. La intuicié del professor és a la base de moltes
estratégies educatives, donat que una part de la seva practica s'organitza a partir de
la seva experiéncia personal, primer com a alumne i després com a professor. En
determinades practiques d’escriptura escolars, el professor fa una eleccié pedagogi-
ca i metodologica que la teoria didactica sembla que hauria de tenir en compte
(Schneuwly, 2002).

No tractem de justificar la correccié anotada del profesor com la intervencié més
adequada i eficac per ajudar I'alumne a millorar el seu text. Tan sols pretenem posar
de manifest que la correccié anotada del professor existeix i que qualsevol intent
que vulgui apropar l'ideal teodric i la realitat escolar I'hauria de tenir en compte, ja que
pot tenir efectes positius en la formacié de I'alumne en I'Gs escrit de la llengua. Els
textos 10.1, 10.2 i 10.3 (figures 18, 19 i 20) formen part, respectivament, de la versio
original, la segona versié i la versio final de I'escrit d'una alumna de batxillerat en qué
explica I'tdltim treball de lectura que ha realitzat. Tant la primera com la segona versié
han estat corregides pel professor. Tot i que la versié final no millora gaire la versié
original, la tasca que ha desenvolupat I'alumna és significativa i valuosa perqué des-
encadena la reflexié sobre la seva formacié com a escriptora escolar'>.

(15) Pot sobtar en una alumna de batxillerat la falta d'interés per regular el funcionament linguistic del text;
pero, pel que sabem, aquesta actitud no és un fet excepcional. Es elogiient el que afirma I'alumna en el
protocol de verbalitzacio de I'activitat: «[...] Les anotacions del professor han sigut algunes coses per mi-
llorar i un comentari. Les coses per millorar que ell m’ha posat ha sigut que li deixés marges i m’ho ha
demanat si us plau. Que vigili les faltes, afegeix-ho moltes comes afegint idees que es poden tallar. [...]
M’ha posat que el contingut en general esta bé pero degut al meu problema de que escric com si esti-
gues parlant la expressié no es gaira bona. Haig de vigilar les faltes i les repeticions. No he tingut que
preguntar. [...] Els canvis que jo he realitzat en la meva redaccié han sigut seguint el criteri del professor.
En primer lloc he corregit les faltes d’ortografia. També he cambiat algunes expressions que es repetien
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Figura 18. Text 10.1 (text inicial)

[]
Aquest treball va consistir en llegir-nos el llibre i fer un

€ UdEn el meu casfhem) ig comencar a llegir el libre un mes abans,#
perd molt lentament. No me’l liegeixo mai tot de tirada pero#
sempre com en tot hi solen habey ¢xepcions. Percigsi m'he arrivati
a llegir un llibre de unes sis centes pagines en dos dies perd#

£ quan tinc unes altres coses a fer...
El llbre.g'Tormento és en castella i una mica llarg, vaig#
trigar en liegir-me'l uns deu dies aproximadament. No me'l#
vaiglegirmo!tabansdeldiaperqueencaraque#

1 e

no)(emsolpassar.@potobﬁdaralgunmp&e,umesb*

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

Figura 19. Text 10.2 (text reescrit: 2a versio)

(]
Aquest treball va consistir en llegir-nos(el libre i fer un exament#
Jo em vaig comengar a llegir el llibre un mes abans, perd molt lentament.#

No me'l llegeixo mai tot de ti sempre/com en toyhi solen haver#
excepcions. Perqué(silque m'heldn llibre de u pagines en dos#
dies perd quan tinc unes altres coses a fer... puC

El libre “Tormento”® és en castella i una mica llarg, vaig trigar en #
llegir-me'l uns deu dies aproximadament. Encara que comenceés a llegir-me'i#
un mes abans com ja he dit, no me'l vaig voler acabar molt abans det#
E di del'emmenpeméencataquenoemsol;@.se‘mpodenobidar#
T ———

w00 4 ;‘

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

i no quedaven bé. El meu problema és que escric com si estigués parlant i hi han algunes coses que no

queden bé escrites, és un costum que tinc i que crec que el professor vol que canvii.»
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Figura 20. Text 10.3 (text reescrit: versio final)

| Aquest treball va consistir en llegir-nos el llibre i fer un#

examen. Jo em vaig comengar a llegir el llibre un mes abans#
perd molt lentament. No me’l liegeixo mai tot d'una tirada per&#
sempre com en tot hi solen haver excepcions. Pergue si, m'he#
arribat a llegir un llibre d'unes sis centes pagines en dos#

dies, perd quan tinc unes altres coses a fer..y

El llibre “Tormento™ &s en castella | una mica llarg, vaig#

trigar en llegir-me'l uns deu dies aproximadament. No me'i#

vaig llegir molt abans del dia de 'examen perqué encara#

que no em sol passar, se'm pot oblidar algun concepte i no es bolf|

[#:final de ratlla; 9:final de paragraf]

En un context real, I'escriptor escolar és basicament heterogeni. No sembla pos-
sible construir un model que reguli les dades empiriques: I'escriptor ideal del model
és una construccié tedrica que no existeix en la realitat escolar. Els processos de
produccid del text escrit son heterogenis, i ho sén també les activitats d’escriptura.
Per aquesta rad, en un procés de formacié de I'alumne en I'Us de la llengua escrita, la
relacié entre cada professor i cada alumne és Unica. Si es vol evitar que I'escriptor
escolar esdevingui només una construccié ideal de la teoria didactica, sembla que
caldria determinar com es construeix I'escriptor heterogeni escolar (Bucheton, 2000;
Boré&, 2000). En aquest sentit, pensem que I'elaboracié de coneixement didactic que
afavoris la formacié de I'alumne de batxillerat com a escriptor escolar, en una situa-
cié natural d'aula, hauria d’abordar aquestes sis questions:

— L'ensenyament i aprenentatge sistematic i explicit del codi de la llengua.
— L'heterogeneitat del procés d’escriptura escolar.

— La gestio del temps escolar necessari perqué la formacié de I'alumne en I'Gs
escrit de la llengua sigui possible, atés que el temps de la recerca no és el mateix
que el de 'ensenyament i aprenentatge.

— Lareparacid i la reescriptura del text com una necessitat intel-lectual i afectiva de
I'alumne: és el seu escrit i, a més, I'ha d’estimar com a ben format.

— La necessitat que I'alumne, pel seu compte o amb I'ajut del professor o dels altres
companys, sigui capa¢ de fer emergir de les anotacions de correccié la
representacié de l'error, recuperar els coneixements linglistics i enciclopédics
necessaris per representar-se’'n el funcionament, i repensar, reparar i reescriure el
text.

— L'explicitacio de I'alumne, oral o escrita, del procés de densificacié que ha dut a
terme sobre la primera versié de I'escrit.

Es necessari reconéixer una realitat empirica: els professors corregeixen els es-
crits dels seus alumnes, i posen de manifest la correccié per mitja d'anotacions.
L'exploracié d’aquest component de I'escriptura no deixa de banda les aportacions
de la teoria, sind que intenta problematitzar-les: entre I'investigador que analitza el
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procés d’escriptura, les estrategies d'escriptura i reescriptura dels alumnes i el pro-
fessor que treballa a I'aula amb aquests alumnes buscant la millora del text, la dis-
tancia, de vegades, és insalvable. Sembla que la didactica hauria de tenir com a ob-
jectiu prioritari salvar aquesta distancia o, com a minim, escurcar-la en el treball diari
de classe (Boré, 2000).

En funcio d'aquest objectiu prioritari, la nostra hipotesi formula la possibilitat d'un
procés de reescriptura a partir de la correccié anotada dels professors, que s'articula
sobre tres eixos basics: escurcar la distancia entre I'ideal de I'investigador i la realitat del
professor; centrar-se en la relacié entre professor i alumne, i integrar la correccié ano-
tada del professor en la reescriptura de I'alumne. Es a dir, considerar la correccié ano-
tada del professor com un dispositiu que inicia el procés de reescriptura del text, i no
Unicament com un dispositiu per resoldre determinats problemes d’escriptura.
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Joan Busquets Gasulla

Sobre la correccidn de textos escritos en el bachillerato

Resumen: En una situacion normal de clase, la correccion del profesor a menudo se manifiesta
mediante anotaciones diversas en los escritos de los alumnos. Esta correccién, anotada y cuali-
ficada, cierra generalmente el proceso de escritura. En este articulo, se plantea la necesidad de
conocer las actividades reales de correcciéon de textos escritos en bachillerato y se reflexiona
sobre la posibilidad de llevar a cabo un proceso de reparacién y reescritura que tome el escrito
desarrollado por el profesor como desencadenante hacia la reflexion linguistica y la mejora del
texto.

Palabras clave: anotaciones de correccion del profesor, reflexion linguistica, reparacion de
textos, reescritura

Sur la correction de textes écrits dans les dernieres années du secondaire

Résumé : Dans une situation normale de classe, la correction du professeur se manifeste sou-
vent par des annotations diverses dans les écrits des éléves. Cette correction, annotée et quali-
fiee, ferme en général le processus d'écriture. Dans cet article, on envisage la nécessité de
connaitre les activités réelles de correction des textes écrits dans les derniéres années du se-
condaire et I'on réfléchit sur la possibilité de mener a terme un processus de réparation et de
réécriture prenant l'écrit développé par le professeur comme déclencheur d’une réflexion
linguistique et de 'amélioration du texte.

Mots clés : annotations de correction du professeur, réflexion linguistique, réparation de textes,
réécriture

On Correcting Compositions at pre-University Levels

Abstract: In the usual classroom situation, the teacher generally provides correction in the form
of various annotations to student compositions. Annotation and marking then typically con-
clude the process of writing. This article considers the need to understand the actual activities
involved in correcting compositions in at pre-university levels and it raises the possibility of a
process of repair and rewriting that treats the teacher’s notes as a launching point for greater
reflection on language use and more polished final texts.

Key words: annotations from teacher correction, reflection, repairing texts, rewriting
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