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Expressi6 escrita en nois i noies de
cicle superior ’EGB a Girona

Estudi descriptiu sobre el producte escrit.
Un estudi de casos sobre el procés de composicié escrita

Montserrat Vila i Suné

Amb la intenci6 de desenvolupar un estudi en relacié amb I'expressié escrita en nois i noies de ci-
cle superior d’EGB, el treball que aqui presentem es proposa com a finalitat Gltima I'obtencié d’infor-
maci6 sobre I'is dels coneixements, les habilitats i les estrategies implicats en I'expressi6 escrita en
llengua catalana dels nois i les noies de cicle superior EGB a Girona.

En un primer moment, per definir el marc conceptual sota el qual es desenvolupa la recerca realit-
zada, analitzem diverses aportacions bibliografiques, especialment pel que fa a les miltiples investiga-
cions i els multiples estudis que s’han efectuat durant aquests darrers temps en relacié amb P'expressié
escrita. Aquest recorregut tedric passa per diferents moments i ens proporciona diverses evidéncies o
idees fonamentals. Les principals son les seglients:

1. En primer lloc ressaltem que la concepcié de llengua que, al final del segle xx, fonamenta tant
els models teoricolingtiistics com els plantejaments didacticometodologics és una nova visi6 de llen-
gua que, en contraposicio a la perspectiva estrictament gramatical de la primera meitat de segle, avui,
a partir de les aportacions de diverses disciplines (filosofia analitica, pragmatica filosofica, sociolin-
glistica, lingtistica del text, analisi del discurs, psicolingiiistica, etc.), centra I'atencié en l'actuacié
lingtiistica i les practiques comunicatives, i concep la llengua com una activitat que, emmarcada en
una context especific, es realitza amb una finalitat comunicativa concreta.

2. Ensegon lloc, pel que fa concretament a I'expressié escrita, revisem essencialment les aporta-
cions de diverses perspectives tedriques, d'una manera especial les de la psicolinglistica cognitiva, i
acabem prenent una opcié personal i definint qué entenem nosaltres per expressio escrita. Aquesta
definici6 esdevé cabdal per al plantejament posterior de la recerca. En concret, doncs, i tal com podem
veure a la figura 1, 'expressio escrita €s un procés psicoldgic complex, i no una simple activitat meca-
nica o reproductiva fruit de I'aprenentatge memoristic i aplicatiu d’'un conjunt de continguts gramati-
cals (d’ortografia, de sintaxi, de morfologia, etc.), on intervenen operacions cognitives de naturalesa
diversa i que implica I"Gs d’habilitats i de coneixements variats, que tenen com a finalitat la comuni-
caci6 d’idees per mitja de simbols grafics i que, d’'una banda, fan referéncia a la gramatica i a la llen-
gua que s'utilitzen en els textos escrits (codi escrit), i, de I'altra, a les estratégies comunicativolingiisti-
ques que s'empren per produir-los (procés de composicid). Aquesta conceptualitzacid ens porta a
considerar, a partir d'aquest moment i al llarg de tot I'estudi, les dues grans dimensions que integren
I'expressio escrita: el codi escrit i el procés de composicio.

3. En considerar, doncs, el codi escrit, el definim com un conjunt de coneixements i d’habilitats
gramaticals i textuals que tenen a veure amb l'escrit entés com a producte acabat, com a resultat. En
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aquest sentit, posem un émfasi especial en la nocio de text, en les anomenades propietals textuals i en
la idea de diversitat tipoldgica. Amb aquesta intenci6, analitzem detingudament la concepcié moderna
de text, nodrida principalment pels estudis de la lingtiistica textual i la gramatica del discurs (Berndrdez,
1982; Rigau, 1981). Deduim que text és una unitat lingtistica amb entitat propia, oral o escrita, que: @)
té un caracter comunicatiu, és a dir, és una activitat amb finalitat comunicativa; b) té també un caracter
pragmatic, o sigui, es produeix en un context determinat, i © t€, per altim, un caracter estructurat, és a
dir, una organitzacié interna determinada per I'Gs de regles de gramatica, perd també de regles de co-
heréncia i cohesié, que son les que en definitiva asseguren la significacio del missatge.

Els prerequisits que ha de complir qualsevol manifestacio verbal perqué pugui ser considerada
com un text s'anomenen propietats textuals. Després de revisar diversos estudis, especialment els del
nostre context més proper (Murtra, 1994; Cassany, Luna i Sanz, 1993), plantegem la distincio de cinc
propietats textuals i les definim d’acord amb el canal de comunicacio escrita:

@) Adequacio: Gs de la varietat i el registre lingiistics adequats a la situacié comunicativa i
presentacio6 i disposicié de la informacio en el full.

b) Coberéncia: selecci6 i organitzaci6 de la informacié adequades al context comunicatiu.

© Cobesio: articulacio sintictica i léxica de les idees d’un text a través dels mecanismes de
connexio entre unes frases i les altres.

d) Correccio gramatical: continguts tradicionals del sistema de la llengua: ortografia, morfo-
sintaxi i leéxic.

e Variacio: grau de maduresa en I'Gs dels recursos expressius i lingtistics de la llengua
escrita.

FIGURA 1
Qué entenem nosaltres per expressio escrita
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4. Lasegona gran dimensié que comtemplem en I'expressio escrita és 'anomenat procés de com-
posicio escrita, Vinterés pel qual s'inicia amb les principals aportacions dels primers estudis que als
EUA es van desenvolupar a la década dels setanta. Eren recerques que van anar més enlla de 'estudi
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dels aspectes directament relacionats amb el producte escrit o acabat i que van centrar I'interés en els
comportaments que es posen en funcionament en I'escriptor en l'acte d’escriure. Aquests estudis van
revelar l'existéncia de diferéncies clares en les estratégies de procediment que, mentre escriuen, utilit-
zen els escriptors competents, aquells que realitzen produccions escrites de qualitat, i els aprenents o
poc experts, aquells que tenen dificultats importants respecte al producte escrit.

Arrel d’aquestes primeres recerques, van sorgir nous estudis que es van interessar per la definicio
de models explicatius del procés global de composicio, els quals van des dels models d’etapes fins als
models cognitius més actuals, que destaquen el paper de I'expressio escrita com a instrument per a I'e-
laboraci6 i la transformaci6 del coneixement, passant pel model cognitiu més divulgat avui: el model
de Flower i Hayes.

Els models d’etapes, els primers que van sorgir, entenen el procés de composicié escrita com un
procés complex format per diferents fases que se succeeixen linealment, una rere I'altra: preescriure,
escriure i reescriure.

Els models cognitus apareixen amb la intencié de superar els dos defectes que els seus partidaris
atribueixen als models d’etapes: la linealitat del procés i I'oblit de I'estudi dels processos i les opera-
cions cognitives que interaccionen en el pensament de 'escriptor durant la seva produccié escrita. Per
tant, els trets basics dels models cognitius sén: @) 'émfasi en I'explicacié dels diversos processos cog-
nitius que intervenen en la composicié escrita, és a dir, en els coneixements i les estrateégies que els es-
criptors posen en funcionament mentre escriuen i en com interaccionen, i ) la recursivitat del procés
de composicio, és a dir, el convenciment que els subprocessos i les operacions que interaccionen en
l'acte d’escriure no son etapes unitdries i rigides que se succeeixen linealment, siné que interaccionen
de manera flexible, ciclica i recursiva, uns amb els altres.

D’entre els models cognitius, el primer que va contribuir a convertir I'estudi dels processos de
composicié en una linea de recerca amb entitat propia va ser el model de Flower i Hayes (Hayes i
Flower, 1980, 1981, 19815). Es tracta d’'un model amb una fonamentacio teorica solida, que ha esde-
vingut un dels més coneguts i difosos, encara actualment. Aquest model, que ha arribat ja al nostre
context més proxim en forma de sintesis i interpretacions teoriques i de propostes d’ensenyament i/o
avaluaci6 especifiques, és, com veurem més endavant, el model que escollim com a punt de referen-
cia tedrica per a la segona fase de la recerca, I'estudi de casos.

En els darrers anys, neixen amb forca nous models que emfasitzen la consideracié de I'escriptura
com un instrument per a l'elaboraci6 i la transformacié del coneixement. A través de l'activitat d’es-
criure, aquell qui escriu pot establir noves relacions, pot aprofundir en el coneixement i, per tant, ela-
borar, transformar i aprendre. Sota aquest marc, se situen els dos models del procés de composicid
plantejats, per mitja de diversos estudis elaborats per Bereiter i Scardamalia (Scardamalia i Bereiter,
1982, 1983, 1985, 1987, 1992): «ir el coneixement» i «transformar el coneixement». Aquests models es
diferencien per la manera com introdueix el coneixement i pel que li ocorre a aquest coneixement du-
rant el procés de composicio.

5. La nova conceptualitzacié de la llengua escrita que, al llarg d’aquestes darreres deécades, ha
desembocat en una visi6 nova que centra I'atencié a analitzar els diversos aspectes comunicatius,
lingtiistics i socioculturals de l'acte d’escriure i a comprendre les diferents operacions i els diversos
processos cognitius implicats en els processos de redaccid, juntament amb la preocupacioé que els pro-
fessionals de I'ensenyament fan sentir, cada vegada amb més for¢a, en relacié amb les dificultats dels
seus alumnes en I'expressio escrita, determina I'impetu amb que, durant els darrers anys, sorgeixen els
estudis que treballen per a la recerca de noves alternatives d’ensenyament de I'expressio escrita que
s'adeqiiin a les noves concepcions teoricolingtistiques: des de perspectives o formes d’entendre
l'ensenyament de l'expressio escrita des d'un punt de vista teoric, fins a propostes d’ensenyament-
aprenentatge de 'expressié escrita. En aquest sentit, també ens interessa deixar constancia que, mal-
grat que aquesta nova visié funcionalista i comunicativa de la llengua és recollida en els plantejaments
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tedrics del nou curriculun de llengua de la Reforma, i que tots els plantejaments i totes les propostes en
relacié amb 'ensenyar a escriure soén un fet real, les discrepancies entre aquest marc tedric i les practi-
ques d’expressi6 escrita a les aules son notablement significatives.

Un cop emmarcats els pressuposits tedrics que constituieixen la base de I'estudi, plantegem la re-
cerca que volem efectuar. Subjacent a aquest plantejament general de la recerca, s’hi troba la concep-
ci6 de l'expressio escrita que ja hem definit préviament: un procés complex en el qual intervenen di-
versos coneixements i diverses habilitats, relacionats amb la dimensié del codi escrit (producte acabat)
iamb la dimensio del procés de composicio, és a dir, amb les estratégies comunicativolingtiistiques que
s’utilitzen durant el procés de produccid d’'un text escrit.

A partir d’aquestes dues dimensions de I'expressié escrita, determinem la doble intencionalitat de
la recerca:

1. Per un costat, pretenem coneixer i tenir una panoramica global de quin és el domini dels prin-
cipals coneixements i les principals habilitats en relacié amb I'expressié escrita en llengua catalana
dels nois i les noies de cicle superior PEGB de Girona, especificament pel que fa al codi escrit.

2. I per l'altre, un cop descrita, analitzada i interpretada la informacié obtinguda pel que fa al ni-
vell de competencies del codi escrit dels nois i les noies seleccionades, ens interessa també constatar
quines s6n i com son utilitzades per aquests nois i aquestes noies les estratégies i les habilitats que en
els models teodrics es defineixen com a propies d'un procés de composicié escrita madur i elaborat.

Aquesta doble intencionalitat comporta I'establiment d'una recerca estructurada en dues fases:

1. La primera fase, que, per respondre a la primera intencionalitat, es concreta en un estudi des-
criptiu el qual, utilitzant una mostra gran (388 nois i noies) i sota uns criteris metodoldgics quantitatius,
es desenvolupa, temporalment parlant, des de gener de 1995 fins al mar¢ de 1996.

2. Una segona fase, que, per respondre a la segona intencionalitat, definim com un estudi de ca-
s0s que, amb un grup reduit de nois i noies seleccionat a partir de la informacié obtinguda en la pri-
mera fase de la recerca i sota una perspectiva metodologica qualitativa, és el que, en el temps, se situa
entre el desembre de 1995 i 'agost de 1996.

Pel que fa a la primera fase de la recerca, és a dir, la que anomenem estudi descriptiu, ens propo-
sem com a objectiu general coneixer quin és el domini general de les habilitats i els coneixements de
I'expressiod escrita en llengua catalana, concretament en relacié amb el text produit, amb el codi escrit
que presenten els nois i les noies de cicle superior d’EGB de Girona.

I sota aquest proposit general, especifiquem aquests coneixements i aquestes habilitats i ho agru-
pem d’acord amb les cinc propietats textuals establertes a priori: adequacio, coheréncia, cohesio, cor-
recci6é gramatical i variacio, cadascuna de les quals s’ha constituit com la dimensié clau que defineix
els cinc objectius especifics de I'estudi. Els diferents passos que es desenvolupen per a la consecucio
d’aquests objectius marcats els podem observar a la figura 2.

Pel que fa, doncs, al disseny d’aquest estudi descriptiu, destaquem:

1. En primer lloc, i logicament, el punt de partida del desenvolupament d’aquesta primera fase
d’estudi se situa en la definici6 dels objectius, procés que acabem de comentar. Com a conseqiiéncia
de la naturalesa dels objectius plantejats i del context en el qual s’emmarca I'estudi, concretem també
la perspectiva metodologica, la quantitativa, i el metode, el descriptiu. Aquesta metodologia i aquest
metode s6n els que regeixen i fonamenten tot el procés d’investigacié que portem a terme.

2. A partir d’aquests dos moments inicials, primerament seleccionem la mostra de I'estudi. Defi-
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FIGURA 2
Disseny de l'estudi descriptiu (fase de recerca)
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nida la poblaci6é que volem estudiar (els nois i les noies de cicle superior ’EGB, és a dir, de 6¢, 7¢ i 8¢
curs de Girona), per mitjd d’'una mostra intencional, seleccionem un grup de nois i noies representatius
de la poblaci6. Concretament, se seleccionen tres escoles i 394 nois i noies. Aquests 394 nois i noies,
un cop aplicats els instruments de recollida d’informaci6, queden reduits, per motiu d’algunes absén-
cies, a 388.

3. Tot seguit, iniciem el procés d’obtencio de la informacio, o sigui, la recollida de totes aquelles
dades que considerem necessaries per als proposits d’aquesta fase de la recerca. En aquest sentit, un
cop feta una revisid completa de la literatura relacionada amb el tema de I'avaluacié de I'expressio es-
crita, decidim elaborar dos instruments: una prova d’expressié escrita i un full de valoracié de l'ex-
pressio escrita per part del professor. També decidim obtenir d'una manera més directa més informa-
ci6: qualificacions de l'area de llengua (catalana, castellana i estrangera) i dades directament
relacionades amb els nois i les noies de I'estudi (sexe, llengua familiar, edat...).

La prova d’expressio escrita (annex 1), com que esta adaptada i contextualitzada expressament
per a aquesta recerca, respon estretament i directament als objectius que ens hem proposat (al general
i també als especifics) i, per tant, s'erigeix com l'instrument basic d’aquest procés d’obtencio d’infor-
macio. Per aquest motiu, s’elabora d'una manera notablement rigorosa, i fins i tot genera un document
paral-lel preparat expressament per valorar-la; és I'anomenat full de valoracié de la prova d’expressio
escrita (annex 2), el qual ha estat validat fins i tot per mitja de dos judicis d’experts.

El full de valoraci6 de 'expressi6 escrita per part del professor (annex 3) es configura com un ins-
trument complementari que ens ofereix una informacié que, afegida a la que hem obtingut per mitja
de la prova, esdevé necessaria per a la consecucio de I'objectiu general d’aquesta fase de I'estudi. La fi-
nalitat és obtenir la valoracié que cada professor determinat fa del domini dels coneixements i les ha-
bilitats globals de I'expressi6 escrita de cadascun dels seus alumnes; els coneixements i les habilitats
coincideixen basicament amb els que també han estat valorats en la prova d’expressio escrita.

Les qualificacions académiques de l'area de llengua, és a dir, les qualificacions de les assignatures
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de llengua catalana, castellana i estrangera obtingudes pels 388 nois i noies el juny de 1995, son consi-
derades també dades complementaries.

4. A continuacio, es realitza U'aplicacié dels instruments ideats i I'obtenci6é de la resta d’informa-
ci6, evidentment, en la mostra dels 388 nois i noies dels tres cursos de cicle superior ’EGB de les tres
escoles de Girona préviament seleccionades.

5. Amb totes les dades a les mans i sistematitzades per mitja d’'un fitxer de dades del paquet in-
formatic SPSS, se’n realitza |’ analisi estadistica descriptiva i diferencial. De I'instrument basic, la prova
d’expressi6 escrita, en la mesura que ens proporciona les dades principals i més directament relacio-
nades amb els objectius de l'estudi, en fem una analisi estadistica més completa i exhaustiva.

6. ‘Tot seguit, rellegim detingudament i reanalitzem amb rigorositat tot el procés seguit: el plante-
jament d’objectius, el procés llarg d’obtencio de la informacio i, sobretot I'analisi i la discussio de la in-
formacio. Es precisament aquesta tasca la que permet delimitar aquells aspectes més destacats i relle-
vants, és a dir, aquelles conclusions que son les que veritablement han de permetre assolir I'objectiu
general i els subobjectius que ens hem plantejat en comencar aquesta primera fase de la recerca.

A partir de I'analisi de la informaci6 obtinguda de la prova d’expressié escrita, I'instrument basic,
podem afirmar el segiient:

1. La primera conclusié de qué podem parlar és que, en general, és a dir, tenint en compte la
puntuacié global de les quatre preguntes de qué consta la prova, els 388 nois i noies de I'estudi han
presentat un nivell de domini mitja-alt en les habilitats i els coneixements referits al codi escrit, i
han aparegut diferéncies significatives: @) entre I'escola 1 (nivell mitjd), de caracteristiques contex-
tuals peculiars i distintes, i les altres dues escoles (nivell mitja-alt); b) entre els alumnes de 6¢ (nivell
mitja) i els de 8 (nivell mitja-alt); ¢) entre les noies (nivell mitja-alt) i els nois (nivell mitja), i @) en-
tre els nois i noies amb llengua familiar castellana (nivell mitjd) i els de llengua familiar catalana (ni-
vell mitja-alo).

2. En segon lloc, pel que fa a l'elaboracié de textos comunicatius breus, tipus nota (és a dir, els
textos produits com a resposta a la primera i la segona pregunta de la prova), el nivell de domini és, en
general, mitja-alt, fins i tot lleugerament superior si el destinatari de la nota és conegut, concret (un
amic, en el cas concret de la segona pregunta) i, per tant, permet 1'Gs d’un registre lingtiistic més col-lo-
quial, que no pas si és el destinatari és nombros, poc conegut i requereix un nivell de certa formalitat
lingtiistica. Es diferencien de la resta d’habilitats i de coneixements aquells que es refereixen a la pro-
pietat variacio, en els quals el nivell de domini és mitja-baix.

3. En tercer lloc, a 'hora de redactar un text narratiu, el text elaborat en la tercera pregunta, els
388 nois i noies de I'estudi han presentat un nivell de domini mitja dels coneixements i les habilitats de
codi escrit implicats en aquesta tipologia textual. Les dificultats principals les hem identificades en la
utilitzacio dels diversos mecanismes de cohesi6 textual: signes de puntuacio, conjuncions, adverbis
i locucions advervials, formes anaforiques com la pronominalitzacid, I'el'lipsi, els sinonims, etc., i
també, i encara més acusadament, en els aspectes comunicativolinguistics relacionats amb la propietat
variacio, tal i com succeeix en les notes comunicatives breus.

4. 1, per tltim, en I'elaboracié d'un text descriptiu amb una estructura de missatge publicitari, la
quarta pregunta, en general hem constatat que el grau de domini dels coneixements i les habilitats del
codi escrit que hi sén implicats es mostra clarament inferior als altres tipus de textos dels quals hem
obtingut informaci®; aixi, hem de parlar d’'un nivell mitja-baix. Aquesta inferioritat pot derivar-se de:

a) La naturalesa del tipus de text. Tant les descripcions eom els textos persuasius son geéneres
textuals practicats a I'escola amb uns nivells de freqiiéncia i intensitat menors que no pas els textos
narratius.

b)  Dos condicionaments metodologics. Un d’ells és derivat del fet que tots els nois i les noies
de l'estudi han focalitzat 'atenci6 en I'elaboracié d’un missatge publicitari, quan en realitat la intenci6é
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de la pregunta era que fos principalment un text descriptiu, amb el suggeriment addicional de donar-li
la forma de missatge publicitari, i, d’'aquesta manera, han descuidat l'activitat descriptiva, amb la qual
cosa pot haver disminuit 'adequaci6 qualitativa dels criteris d’éxit preestablerts per a I'avaluacio
d’aquesta pregunta de la prova; i l'altre, el fet que, en tractar-se d’un text referit a la darrera pregunta de
la prova, molt probablement s’ha donat un cert grau de cansament i, per tant, de relaxament en la pre-
disposici6 a escriure dels nois i les noies.

D’altra banda, i continuant amb les conclusions de P'estudi descriptiu, cal dir que, a partir de 'ana-
lisi de la informaci6 obtinguda del full de valoraci6 de I'expressié escrita per part del professor i un
cop comprovada la correlaci6 estadistica moderada-alta dels resultats d’aquesta valoracié amb els
resultats globals de la prova d’expressio escrita, destaquem el segtient:

1. En primer lloc, si ens referim als 388 nois i noies, és evident certa analogia entre els resultats
d’aquest full i els de la prova: en ambdos casos, les puntuacions mitjanes-altes son les que han con-
centrat el major nombre de casos.

2. Ensegon lloc, hem constatat unes puntuacions dels nois i les noies de I'estudi distribuides de
manera irregular, és a dir, amb una concentracio elevada de les puntuacions en tres pols: 'extrema-
ment alt, el mitja i extremament baix. Aquest fet creiem que pot ser provocat per una caracteristica
metodologica de Iinstrument mateix: el procediment de valoracié que es proposa als professors es
basa en la possibiltat d’avaluar cadascun del diferents aspectes comunicativolingtiistics dels seus alum-
nes d’acord amb tres opcions (b, «no» i «@ mitges»), la qual cosa provoca que les puntuacions resul-
tants tendeixin a polaritzar-se en I'extrem superior, en I'extrem inferior, o bé en la zona de puntua-
cions mitjanes.

3. En tercer lloc, hem de parlar d'una influéncia significativa de I'estil personal de cada professor
a 'hora de valorar el nivell dels coneixements i les habilitats de I'expressié escrita dels seus alumnes.
Aquesta incidéncia queda reflectida en les diferéncies notables que, pel que fa a la informaci6 obtin-
guda, es fan visibles segons les variables curs i escola.

4. 1, en quart lloc, no volem oblidar-nos de la gran proporcié de nois i noies que és valorada
amb puntuacions mitjanes i mitjanes-altes pel seu professor pel que fa als aspectes directament rela-
cionants amb les habilitats i estratégies del procés de composicié. Aquest fet en un primer moment ens
va sorprendre, perd com que no teniem arguments suficients per relativitzar-lo el vam acceptar. De
tota manera, perd, un cop finalitzada la segona part de la recerca, I'estudi de casos, hem cregut que
estavem en condicions d’afirmar que dificilment aquests resultats s’ajusten amb precisio al nivell d'ds i
d’adquisicio que, pel que fa a les estratégies propies del procés de composicio, mostren els nois i les
noies de cicle superior ’EGB. Una interpretacio possible d’aquest fet, evidentment subjectiva perque
és racionalitzada a posteriori, pot ser una tendéncia dels professors a valorar aquests aspectes —que,
logicament, treballen poc de manera especifica i no disposen d’informaci6 suficient—, prenent com a
punt de referéncia el mateix grau de domini que els nois i les noies presenten en els altres aspectes co-
municativolingtiistics referits al codi escrit.

I, per acabar, a partir de 'analisi de la informacio obtinguda de les qualificacions de I'area de llen-
gua (assignatures de llengua catalana, castellana i estrangera), un cop comprovada també la correlacid
estadistica, en concret moderada-alta (llengua castellana i estrangera) i moderadament alta (llengua ca-
talana), amb els resultats globals de la prova d’expressid escrita, ressaltem que:

1. En general, en les tres assignatures, la proporcié de nois i noies que han obtingut puntuacions
de bé, notable i excellent és superior a la dels que obtenen les d’insuficient i suficient.

2. També en les tres assignatures apareix un altre tret caracteristic compartit: a 6¢ curs i a les
edats d’onze i dotze anys, la proporci6 de nois i noies que han obtingut qualificacions altes (sobretot
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excel-lent) és superior a les dels altres dos cursos (7¢ i 82) i a la de les altres edats, i la proporcié de
nois i noies que obtenen la qualificacié d’insuficient també és inferior. Creiem que sén diverses les cit-
cumstancies que, actuant de manera interrelacionada, poden determinar aquest fet: la inestabilitat pro-
pia de la personalitat adolescent (viscuda amb més intensitat als tretze i catorze anys), la complexitat
més gran dels objectius i els continguts de 'area de llengua com més elevat és el curs, la diversitat en
la manera d’entendre i enfocar I'avaluacio dels diferents professors, etc.

3. 1, per altim, i en linia del que acabem de constatar en relacié amb el full de valoraci6 del pro-
fessor, la varietat i la subjectivitat del nivell d’exigéncia i la rigorositat avaluativa dels professors també ha

TAULA 1
Proposta teorica de referéncia per a Uestudi de casos
Estratégies i habilitats especifiques del procés de composicié escrita

Processos i subprocessos

del procés de composicic Estrategies i habilitats especifiques

1. Situacié 1.1, Analitzar els elements de la situacié comunicativa: tema, propdsit i lector.
comunicativa 1.2, Imaginar com sera el text o missatge a escriure: extensio que es preveu.
2. Planificacio 2.1.1.  Utilitzar suports escrits per ajudar-se en el procés de generar.
2.1. Generacid 2.1.2. Compartir amb les altres persones la generacié d’idees: donar o re-
d’idees bre idees.

2.1.3. Consultar fonts d’informaci6 diverses: diccionaris, gramatiques, en-
ciclopedies...
2.1.4. Desestimar idees generades perqué son inadequades.

2.2, Organitzacid 2.2.1. Utilitzar técniques d’organitzacio d’idees: esquemes jerarquics, mots

d’'idees clau, mapes d’idees...
2.3.  Formulacio 2.3.1. Determinar com sera el text: 'extensio, la presentacio...
d’quectius 2.3.2. Tragar-se un esquema de treball, un pla de composicio.
3. Textualitzacid 3.1.  Marcar paragrafs i procedir ailladament a redactar-los.

3.2.  Llegir els fragments escrits per veure si s'ajusten a alld que es vol dir i
per enllacar-los amb el que s’escriura després.

3.3. Utilitzar técniques de presentacio que facilitin la lectura: titol, marca-
dors textuals (guionets paréntesis, cometes...).

4. Revisio 4.1.1. Llegir selectivament concentrant-se en aspectes distints de contin-
gut (idees, estructura...) o de forma (puntuaci6, ortografia, gramati-
ca...), i detectar-ne els errors.

4.1. Lectura

4.1.2. Utilitzar técniques especifiques de lectura per a la revisio: llegir el
text en veu alta...

4.1.3. Fer una darrera lectura del text complet per, si cal, corregir-lo, reto-
car-lo o millorar-lo.

4.2. Reescriptura 4.2.1. Donar prioritat als errors: refer primer els profunds o globals (de
contingut) i deixar pel final els locals o superficials (de forma).

4.2.2. Utilitzar diverses maneres de retocar o refer un text: ratllar mots,
afegir paraules al marge, asterics, sindnims, reformulaci6 del text...

5. Control 5.1. Desactivar I'analisi de la situacié comunicativa i activar el procés de
planificacié d’idees.
5.2.  Activar i desactivar el procés de textualitzacio.

5.3. Activar i desactivar el procés de revisio.
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quedat reflectida en aquesta informacié de les qualificacions de I'area de llengua. Un exemple clar ha
estat la superioritat notable en el nombre de nois i noies que, en 'escola 2, han obtingut la qualificacié
d’insuficient, de manera especial en I'assignatura de llengua catalana i estrangera, ambues assignatures
sota la responsabilitat d'un mateix professor.

Entrant ja en l'estudi de casos, és a dir, en la segona fase de la recerca, 'objectiu general que plan-
tegem és constatar si es presenten diferéncies clares, pel que fa al procés de composicid seguit en I'e-
laboraci6 i la construccid del text escrit, entre els nois i les noies de cicle superior d’EGB que mostren
un nivell elevat en el domini dels coneixements i les habilitats del codi escrit i els que en mostren un
nivell de domini baix. Aquest objectiu general alhora pressuposa I'establiment de dos subobjectius ge-
nerals: @) conéixer quines sén i com son utilitzades les estrategies propies del procés de composicid
que se segueixen en I'elaboracio i la construcci6 del text escrit d’aquells nois i noies de cicle superior
d’EGB de Girona que, seleccionats a partir de I'estudi realitzat en la primera fase de la recerca, presen-
ten un domini general més gran dels coneixements i les habilitats del codi escrit, i &) el mateix que
l'anterior perd centrat en aquells nois i aquelles noies que presenten un domini general dels coneixe-
ments i les habilitats del codi escrit més baix.

Amb aquests proposits generals, definim primerament el marc tedric que ha de regular el desen-
volupament d’aquesta segona fase de la recerca: en concret, establim la que hem anomentat proposta
tedrica de referéencia, que, d’acord amb el model cognitiu del procés de composici6 escrita proposat
per Flower i Hayes, ens especifica els processos i subprocessos sota els quals hem estructurat I'estudi
(taula 1). En concret, aquests processos i subprocessos, que interaccionen els uns amb els altres de
manera flexible i recursiva, son els seglients:

1. El primer component del procés de composicié escrita que hem volgut tenir en compte en el
nostre estudi és 'anomenada anadlisi de la situacio comunicativa, és a dir, la contextualitzaci6 de la
demanda d’escriptura abans de comencar a escriure, per aconseguir un text adequat al destinatari o
lector possible, al proposit o la finalitat i al tipus de text.

2. Dins de 'anomenat procés d'escriptura propiament dit, s’hi distingeixen tres processos:

e la planificacio consisteix a establir el pla que ha de guiar la producci6 de I'escrit. S’hi distingei-
xen tres subprocessos: 1la generacié d’idees o el recull de les idees en la memoria a llarg termini que sé6n
rellevants segons el tema i el lector, l'organitzacio de les idees o la selecci6 i classificacio de les idees re-
collides i l'estructuracio jerarquica d’acord amb el tipus de text que es vol escriure i la formulacié d’ob-
jectius o l'establiment dels proposits del text, tant de contingut com de procés o de metode de treball.

o la textualitzacio, el segon procés d’escriptura, es tracta d’'un procés que consisteix a transfor-
mar les idees en llenguatge escrit, visible i comprensible per al lector, per tant, linealment organitzat.

e La revisio és el procés mitjancant el qual I'escriptor examina tant les idees i les frases que ha re-
dactat com els plans i els objectius definits préviament. Inclou dues operacions o subprocessos: la lec-
tura i la reescriptura. Durant la lectura, 'escriptor es rellegeix conscientment el que ha planificat i es-
crit fins aleshores, n’avalua el resultat segons la situacié comunicativa i els objectius de I'escrit. En la
reescriptura és quan s'introdueixen, amb la intencié de millorar el text, les modificacions necessaries,
en els plans previstos a priori, o bé en el text ja produit.

3. Pel que fa al mecanisme de control, la seva funcié consisteix a regular i controlar el funciona-
ment de tots els processos i subprocessos que entren en joc en 'acte d’escriure. Permet prendre deci-
sions com, per exemple, quan es pot donar per acabat un determinat subprocés i pot iniciar-se’n un al-
tre, quan és convenient interrompre la redaccid per fer una revisi6 parcial i generar o tornar a
organitzar, etc. Per tant, requereix que l'escriptor tingui unes capacitats metacognitives determinades.
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Aquesta proposta teorica de referéncia que centra aquesta segona fase de la recerca també con-
creta, tal i com podem veure a la taula 1, i especificament per al nostre estudi, les estrategies i habili-
tats especifiques a través de les quals obtenim la informacié concreta referida a cadascun d’aquests
processos i subprocessos redaccionals.

Amb aquesta intencio, ha estat necessari consultar diverses classificacions exhaustives d’estrate-
gies o habilitats de composicid confeccionades sota el mateix model cognitiu de Flower i Hayes en el
nostre context més immediat, és a dir, a Catalunya (Cassany, Luna i Sanz, 1993; Murtra, 1994; SEDEC,
1994; Castelld, 1995).

Un cop, doncs, definides les coordenades tedriques d’aquesta segona fase de la recerca, seguida-
ment i en el marc d’'una perspectiva metodolodgica qualitativa, definida i especificada a través d'un es-
tudi de casos, es desplega el pla de treball per a la consecuci6 dels objectius preestablerts (figura 3):

1. En un primer moment, d’acord amb uns criteris rigorosament sistematitzats i a partir de la in-
formaci6 principal obtinguda en la primera fase de la recerca, seleccionem els dotze casos d’estudi i
els agrupem en dos grups: el grup A o els sis casos que han presentat en la primera fase de la recerca
el nivell més baix en el domini dels coneixements i les habilitats del producte escrit, i el grup B o els sis
casos que han mostrat el nivell més alt.

2. En segon lloc, portem a terme el procés d’obtenci6 de la informaci6. D’acord amb els objec-
tius plantejats i la perspectiva metodologica qualitativa que caracteritza I'estudi de casos, decidim uti-
litzar dos instruments complementaris: I'observacid i 'entrevista (annexos 4 i 5).

3. En un tercer moment, apliquem els dos instruments en els sis casos del grup B i els sis casos
del grup A, i enregistrem sistematicament la informacié que obtenim: en el cas de 'observacio, anotem
les observacions en un full de registre préviament preparat, i en el cas de I'entrevista, a través de l'en-
registrament en audio i de la presa de notes.

4. Recollida la informaci6 dels dotze casos estudiats, analitzem la informacidé obtinguda a través
de técniques d’analisi de contingut.

FIGURA 3
Disseny de la segona fase de la recerca: estudi de casos

definicioé selecci6 de la mostra| | és d'obtencié de la informacio
d'objectius (grup A i grup B) procés d’obtencié de la informaci
observacio

definici6 de la elaboraci6 dels aplicacié dels
metodologia i instruments instruments

el meétode entrevista l

(qualitativa-estudi —
de casos) analisi de la informacio:

técniques d’analisi del contingut

elaboracio de l'informe

!

l conclusions |

5. Seguidament elaborem l'informe, és a dir, exposem quines han estat i com han estat utilitza-
des les estrategies propies del procés de composicid escrita, aquelles estratégies que, si ho recor-
dem, ja haviem determinat en la proposta teorica de referéncia agrupades sota els cinc processos re-
daccionals estudiats (analisi de la situacidé comunicativa, planificaci6, textualitzacid, revisio i control).
Aquest informe es divideix en tres parts: un informe especific per als casos del grup A, un altre per
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als casos del grup B i un altre on s’estableix la comparacio entre els casos del grup A i els del grup
B. No podem oblidar que, en darrer terme, I'objectiu general que marca aquest estudi de casos és la
intenci6 de constatar si es presenten diferéncies clares pel que fa al procés de composicié seguit en
I'elaboraci6 i la construccio del text narratiu, els nois i les noies que mostren un nivell elevat en el
domini dels coneixements i les habilitats del codi escrit (grup B) i els que mostren un nivell de do-
mini baix (grup A).

6. Per ultim, revisem a fons el desenvolupament dels diferents moments de I'estudi de casos, re-
analitzem amb rigorositat la informacié exposada en els tres informes i finalment definim les principals
conclusions que es deriven de la realitzacié d’aquesta segona fase de la recerca.

Aixi doncs, pel que fa a Panalisi de la situacié comunicativa, les principals conclusions sén les
seguents:

1. Quant al temps d’espera utilitzat des del moment que s’ha encarregat la tasca (en aquest cas,
escriure una narracié amb el titol Maleit ascensor) fins que els nois i les noies han comencgat a escriu-
re, els casos del grup A solien, en general, esperar-se molt poquet i mai més de 2 minuts, mentre que
els del grup B mostraven més varietat en el lapse d’espera perd amb una tendéncia a emprar-hi més es-
tona que els del grup B. La coincidéncia entre ambdés grups I’hem situada en el fet que I'element que
ha centrat la dedicaci6 en aquest periode de temps és el tema, és a dir, fonamentalment pensen en les
idees, en argument que tindra la historieta o qualsevol altre escrit i, en canvi, el possible lector o el
proposit del text no s’analitzen.

2. També és interessant 'explicacid que donen, tant els casos del grup A com els del grup B, en
relacié amb per qué no dediquen normalment cap estona a pensar en el possible lector abans de co-
mengar a escriure. Comenten, practicament de manera unanime, que no hi pensen perqué normal-
ment és el professor de llengua catalana qui es llegeix els seus escrits.

3. Pel que fa a la idea prévia sobre com sera el text (nosaltres ens hem centrat Gnicament en la
possible previsio sobre I'extensid que els nois i les noies volen donar al seu escrit), la coincidéncia en-
tre els casos d’ambods grups ha estat doble: per un costat, en el procés d’elaboraci6 de la historieta pro-
posada cap d’ells no ha plantejat cap qliestid sobre algun aspecte relacionat amb I'extensio, i, per I'al-
tre costat, practicament tots ells han assegurat que generalment els professors els predeterminen quina
ha de ser I'extensi6 dels escrits que fan a I'escola.

Quant a la planificaci6 de les idees, en general, podem dir que I'inici de la redacci6 de la historie-
ta s’ha realitzat en tots els casos, excepte en un del grup B, sense cap manifestacid externa que reflec-
teixi 'establiment d’un pla global que doni resposta als condicionaments de la situaci6 comunicativa,
és a dir, al lector, al proposit i al text que es produeix.

Més concretament, pel que fa al primer subprocés implicat en la planificacié de les idees, la gene-
raci6 d’idees, ressaltem el segiient:

1. 1la diférencia entre ambdos grups és marcada per un noi del grup B (quinze anys i 1r de BUP),
que préviament a l'inici de la redacci6 ha realitzat una «pluja d’idees», és a dir, ha recorregut a la seva
memoria per recollir-hi aquelles idees que li podien ser 1tils per al tema proposat i les ha anotades, ra-
pidament i sense valorar-les, en forma de llista. La rad que explica que el noi apliqui aquesta estratégia
és que el seu professor de llengua catalana de 1r de BUP li acabava d’ensenyar com adquirir-la i com
utilitzar-la.

2. Enrelacid amb el fet de compartir les idees (donar i rebre) durant el procés de generar, les ca-
racteristiques de I’entorn concretat per a la recerca (no habitual) i la individualitat de la tasca proposa-
da expliquen sobradament 'abséncia, en tots els dotze casos, de comportaments que puguin ser un re-
flex d’aquesta estratégia planificadora. A través de I'entrevista, la major part dels casos estudiats han
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focalitzat aquesta possibilitat de compartir idees en el fet de rebre’n, especialment de preguntar, i no es
refereixen mai al fet de donar-ne.

3. Pel que fa a l'estrategia de consultar diversos materials bibliografics per ajudar-se en la
recolleccié de les idees per escriure, cap d’ells, ni del grup A ni del B, han comentat que en la produc-
ci6 d’escrits narratius consultin cap altre material que no sigui, en algunes ocasions comptades, els dic-
cionaris per conéixer 'ortografia o el significat d’'un mot.

4. Quant a lestrateégia de rebutjar algunes de les idees generades per inadequades, logicament
només ha estat possible d’observar-la en el mateix noi del grup B que ha manifestat I'aplicacié de la
«pluja d’idees». Aquest comportament reflecteix una primera estratégia de revisi6, concretada en la mo-
dificacio dels plans de contingut previstos inicialment.

Pel que fa a un altre dels tres subprocessos implicats en la planificacié de les idees, 'organitzacid
d’'idees, constatem que una altra vegada i logicament, la diferéncia entre els dos grups és determinada
pel mateix noi del grup B que ja hem distingit en el subprocés de generacié d’idees. En aquest cas, I'es-
tratégia concreta que aquest noi ha utilitzat per ordenar les seves primeres idees és la realitzacié d’'un
esquema tematic, en el qual agrupa algunes idees inicials i altres de noves, en funcié de dos criteris:
l'argument i els personatges.

I en relacié amb el darrer subprocés implicat en la planificacié de les idees, la formulacié d’objec-
tius, notem que l'afirmacié que fan Bereiter i Scardamalia (1987) quan diuen que els escriptors apre-
nents dificilment exposen de manera explicita els objectius i que tenen més dificultats per formular-los
que per executar-los, queda absolutament confirmada, i no solament en els sis casos del grup A com
podia preveure’s facilment, sind també en els sis casos del grup B. Cap comportament observable ens
deixa constancia d’aquest establiment d’objectius.

Quant a la textualitzacid, podem constatar que:

1. Per respondre a les exigéncies miltiples que genera aquest subprocés de textualitzacid (co-
neixements de tipus lingtiistic, habilitats motores per escriure els signes grafics i contingut adequat als
proposits i els plans previstos), cap dels dotze casos ha utilitzat 'estratégia de marcar-se préviament els
distints paragrafs de la historieta per redactar-los ailladament. Des d’un punt de vista formal, pero, tots
els sis casos del grup B han distingit diferents paragrafs en el seu escrit, i, en canvi, en el grup A sola-
ment els han diferenciat la meitat del casos. Pensem, pel que fa als casos que marquen formalment els
apartats del seu escrit, que aquesta és una activitat en certa manera automatitzada, especialment si te-
nim en compte que ens referim a un tipus de text molt conegut i practicat entre 'alumnat de les esco-
les: la narracio.

2. Pel que fa a la relectura dels fragments escrits a mesura que es va escrivint, per comprovar si
s'ajusten a alld que es vol explicar i per enllacar-los amb el que s’escriura després, en aquest cas si que
hem pogut afirmar que la majoria dels dotze casos —solament un cas de cada grup n’ha estat una ex-
cepcid— ha coincidit a mostrar la realitzacié d’aquestes relectures durant 'elaboraci6 de la historieta, i
també a explicar que la rad per la qual les fan és basicament per anar comprovant com queda I'escrit,
si les idees hi sén expressades clarament i adequada i no es repeteixen en excés, per ajudar-se a con-
tinuar escrivint, etc. A més, coincideixen, tots dos grups, en dos aspectes més: d’'una banda, en la poca
sistematitzacié amb qué han realitzat aquestes relectures dels fragments escrits, i, de l'altra, en una
tendéncia majoritaria a rellegir-se solament les dues o tres frases que acabaven d’escriure, en comptes
de fer relectures de fragments més llargs, amb la qual cosa l'estrateégia de revisi6 que poden generar
aquestes relectures és, de ben segur, de caracter local i superficial.

3. Pel que fa a la utilitzacid de técniques de presentaci6 facilitadores de la lectura, hem de dir
que, en relacié amb el titol, no hi ha diferéncies entre els casos d’'ambdés grups; només un cas de cada
grup no I’ha anotat a 'encapcalament de la historieta, i, a més, tots ells han assegurat escriure’l practi-
cament sempre com si fos un habit. Les desigualtats es fan evidents, en canvi, en 1'ds de marcadors tex-
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tuals (guionets, cometes, paréntesis, etc.), que en els casos del grup A no han estat gairebé mai utilit-
zats, i, contrariament, en el grup B han estat usats sovint i variadament.

Quant a la revisio, distingim dues operacions: la lectura i la reescriptura. Doncs bé, pel que fa a la
lectura, exposem que:

1. En relaci6 amb les revisions parcials que els nois i les noies han realitzat per mitja de les lec-
tures dels fragments escrits mentre escrivien el text, en termes generals podem destacar una diferéncia
important: d’'una banda, en els cinc casos del grup A que han fet lectures parcials, les lectures han estat
utilitzades per detectar i corregir errors d’una manera no selectiva, és a dir, que s’han fixat tant en els
aspectes ortografics i de puntuacié com en aspectes de contingut; d’altra banda, en quatre dels sis ca-
sos del grup B, les revisions parcials shan centrat basicament en aspectes de contingut. De tota mane-
ra, aquesta diferéncia queda minimitzada perqué, dbviament, si les lectures més freqiients, tant en els
casos del grup A com en els del grup B, han estat les de les dues o tres frases acabades d’escriure, quan
s’han fixat en aspectes de contingut, aquests dificilment han pogut afectar la globalitat del text; més
aviat s’han referit a qiestions de vocabulari o, com a molt, a la idea d’una frase.

2. Quant a la utilitzacié de la lectura en veu alta per facilitar la revisid, a través de I'observacié
efectuada no es pot parlar de cap diferéncia: tots han fet les lectures del text (parcials i final) mental-
ment. Ara b€, en ser entrevistats, tres casos del grup B han afirmat que, en ocasions especials (a casa i
sols), alguna vegada llegeixen en veu alta, ja que aquesta estratégia els ajuda a sentir com sona el text
escrit, els ajuda a col-locar correctament els signes de puntuacio, etc. Pensem que I'is d’aquesta es-
tratégia reflecteix un cert grau de conscienciacio en relacié amb el text com a globalitat, el text com a
entitat amb un significat propi que va més enlla de la suma de les idees parcials de cadascuna de les
frases.

3. Pel que fa a la lectura final del text complet, no trobem divergéncies entre els casos d’ambdés
grups que la realitzen: tres de cada grup I'han feta, i tres no ’han feta. La diferéncia I'hem trobada en
les explicacions que ens donen a 'entrevista especialment els que no I'han feta: dos del grup a, que
curiosament sén els que han estat seleccionats perqué presenten un nivell de domini del codi escrit
notablement baix, han argumentat que normalment no la fan perqué amb les revisions parcials ja en
tenen prou; en canvi, els del grup B, responen amb un certa dosi de seguretat en relacié amb la quali-
tat de les seves produccions escrites, ja que han comentat, dos d’ells, que habitualment no fan aquesta
lectura final perqué troben avorrit tornar-se a llegir alld que ells mateixos acaben d’escriure.

En relaci6é amb la reescriptura, exposem que:

1. Entermes generals, podem dir que, tant els del grup A com els del grup B, s’han fixat, han de-
tectat i han corregit simultaniament aspectes de forma (d’ortografa i de puntuacié, basicament) i de
contingut (paraules o frases afegides, eliminades o substituides). Pel que fa a la tipologia d’errors cor-
regits, en general els casos de I'estudi s’han interessat essencialment pels aspectes més superficials, de
forma (ortografia i puntuaci6) o bé de contingut (aspectes de vocabulari aillats). Amb tot, es pot deter-
minar una lleugera orientaci6 en els casos del grup B a detectar i corregir més aspectes relacionats amb
el contingut (de caracter més superficial i, en algun cas, alguna qiiestié més global) que no pas en els
del grup A, entre els quals predomina la correccié de les qiiestions ortografiques, dels signes de pun-
tuacio i la substitucid de paraules soltes.

2. Quant a la quantitat d’errors corregits, hem pogut constatar una lleugera tendéncia dels casos
del grup B a corregir menys que els del grup A, la qual cosa sembla estar en desacord amb els resultats
d’altres estudis, on s’afirma que els escriptors aprenents, a més de corregir superficialment, ho fan poc.
En el nostre estudi interpretem aquest fet de la manera segiient: si la major part dels errors corregits
son d’ortografia, de puntuacié o vocabulari, el nivell de coneixements lingtiistics (ortografics, morfo-
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sintictics, lexicals, etc.) més gran que estem convenguts que posseixen els casos del grup B fa dismi-
nuir clarament el risc d’aquests casos a cometre aquest tipus d’errades.

3. Pel que fa a I'is de diverses técniques per retocar i refer el text, malgrat que ratllar paraules i
frases i afegir al marge del text paraules i frases son les dues técniques utilitzades majoritariament pels
casos d’ambdés grups, en el grup B es constata un habit més gran en I'Gs d’altres recursos: paréntesis,
asteriscs, fletxes, etc. On les diferéncies han estat poc apreciables €s en el nombre de casos reduit que
han efectuat una reformulaci6é del text, és a dir, una reedici6 revisada de la primera versid del text
escrit.

Quant al mecanisme o subprocés de control, cal dir que la propia naturalesa d’aquesta operacio
cognitiva condiciona significativament l'establiment de conclusions, ja que, quan es demana als nois i
les noies a través de I’entrevista si son conscients o no de l'activacid i la desactivacio, durant 'elabora-
ci6 de la historieta, dels diferents processos de composicio, se’ls esta exigint un esfor¢ metacognitiu
considerable, atesa la naturalesa altament vinculada al pensament i a les operacions cognitives de les
persones d’aquest tipus d’estrategies de control.

Tenint present aquesta consideracio, en l'analisi de les respostes obtingudes podem identificar
una diferéncia important entre els casos del grup A i el grup B, ja a un primer nivell basic i determinant:
a través de les explicacions dels nois i les noies del grup A hem constatat dificultats importants en
la comprensi6 de la pregunta que se’ls havia formulat, i les seves respostes no solien correspondre a la
demanda plantejada, ja que, en comptes de contestar si havien pensat o no que un procés determinat
s’havia esgotat i que ja podien iniciar-ne un altre, van respondre si l'activitat concreta que s’exemplifi-
cava a la pregunta havia estat duta a terme o no. En canvi, en els casos del grup B, les respostes han
mostrat, en linies generals, un nivell de comprensi6 i d’interpretacié apropiats a la demanda metacog-
nitiva de la pregunta, i un nivell de connexi6 acceptable entre les seves explicacions i els processos
desenvolupats durant I'elaboracié de la historieta.

De tota manera, hem entés que no es poden formular conclusions consistents pel que fa al conei-
xement de quines han estat i com han estat utilitzades les estratégies de control en els casos estudiats,
ja que queden plantejats dos interrogants importants als quals I'estudi no déna una resposta:

1. D’una banda, quan aquests nois i aquestes noies han respost negativament, no tenim la segu-
retat que sigui a causa de l'abséncia de l'estrategia de control sobre la qual s’interroga; hem de comp-
tar amb la possibilitat que aquesta operacié metacognitiva hagi esta realitzada de manera automatica,
inconscient.

2. Ide laltra, quan ni responen negativament, tampoc no tenim la certesa que aquesta contesta-
ci6 no hagi estat fruit d’una reflexio6 racional feta posteriorment, en la qual els nois i les noies reflectei-
xin no l'estratégia de control duta a terme sin6 el que creuen que han pensat o que era convenient de
pensar.

Per acabar, ens atrevim a plantejar una idea a manera de conclusio6 final: malgrat que no puguem
afirmar amb contundéncia la preséncia de diferéncies clarissimes entre els casos d’'ambos grups, si que
son diverses les petites diferéncies que situen els casos del grup B en un nivell d’Gs lleugerament més
elaborat respecte a les estratégies del procés de composicio escrita. Aquesta idea simplement té I'anim
d’aglutinar en poques paraules una afirmacié que doni resposta a I'objectiu general que ens haviem
plantejat, ja que som conscients que una conclusié d’aquestes caracteristiques segur que conté una
certa dosi d’artificialitat en la mesura que és extremament sintética.

Abans de donar per acabat aquest estudi, dediquem també un apartat a tractar les principals im-
plicacions que, per a la practica i la recerca educatives en I'ambit de I'expressi6 escrita, creiem que po-
den desprendre’s de la realitzacid d’aquest treball.

En concret, pel que fa a les implicacions relacionades amb la practica dels procés d’ensenyament-
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aprenentatge de I'expressié escrita, ressaltem que, avui, la primera necessitat a la qual cal donar res-
posta és la superaci6 de la discrepancia real entre els pressuposits teoricolingtiistics que, des de les di-
verses disciplines lingiiistiques i la didactica de la llengua, postulen una concepcid nova de la llengua
escrita basada en el fet comunicatiu, i la realitat de les practiques d’escriptura de les escoles, centrades
encara basicament en 'aprenentatge dels continguts gramaticals.

En aquest sentit, apuntem algunes actuacions, administratives i formatives, que creiem que hau-
rien d’activar-se per a la superacid d’aquesta divergéncia entre la teoria i la practica. Per exemple, par-
lem de la necessitat de possibilitar 'actualitzacié formativa dels professors i de promoure la creacié
d’equips de treball estables, actius i innovadors; també creiem imprescindible replantejar els progra-
mes de formacio lingtistica i didactica dels plans d’estudi dels professionals de 'educacié primaria i
secundaria.

A més, concretem també algunes caracteristiques principals que creiem que han de definir les pro-
postes curriculars de 'expressio escrita en 'educacioé primaria i secundaria obligatoria:

1. En primer lloc, pensem que és necessari que qualsevol proposta d’ensenyament-aprenentatge
de Pexpressio escrita s'emmarqui i s'articuli d’acord amb les diverses dimensions que la defineixen, és
a dir, amb el paper del professor, la manera de treballar dels alumnes, els tipus de tasques i el focus
d’ensenyament i, sobretot, 'establiment explicit del proposit educatiu que, com a finalitat Gltima,
pretén assolir la proposta en relacié amb I'ensenyar i aprendre a escriure.

2. En segon lloc, creiem que aquestes propostes curriculars, en cadascun dels centres educatius,
han de concretar-se de tal manera que s’asseguri la continuitat de la perspectiva i 'enfocament definit
al llarg de tota I'escolaritzacio.

3. Ien tercer lloc, és important minimitzar al maxim la divisi6 de materies que existeix a les es-
coles i cal pensar en un treball d’expressid escrita en 'ambit global de les diferents materies: a I'area de
llengua, a les altres arees curriculars, a les propostes transversals, etc.

D’altra banda, apuntem també en el nostre treball quines sén les linies didactiques a les quals
aquestes propostes curriculars han de donar resposta preferentment. I, en aquest sentit, fem les consi-
deraciones segiients:

1. Cal un aprenentatge de 'expressio escrita que impliqui I'Gs de coneixements i d’habilitats va-
riats i diversos, especialment els de tipus textual i discursiu (adequaci6 al context de comunicacio, co-
hesi6 i coheréncia textuals, etc.), i és necessari destacar el paper rellevant de les estratégies de compo-
sici6 (de planificacio, de textualitzacio, de revisio, etc.) emprades durant el procés. La gramatica, que
tradicionalment havia ocupat un lloc preferent, ha de deixar de tenir 'exclusivitat en I'ensenyament de
lexpressio escrita; de fet, creiem que ha d’entendre’s com un coneixement que cal aprendre entre d’al-
tres per avangar en el domini de la competéncia escrita, sempre, pero, al servei d’'un procés de pro-
duccid textual contextualitzat i amb una finalitat comunicativa concreta.

2. També considerem que I'ensenyament de I'expressio escrita cal enfocar-lo no com un procés
global i unitari que serveix per a qualsevol tipus de text, sin6é que cal entendre que requereix diversos
aprenentatges diferenciats que es refereixen a diferents tipus de text, amb finalitats comunicatives di-
verses i amb caracteristiques lingtiistiques, estructurals i expressives també diferents; aixo trenca amb
I'habit de les escoles, fins i tot en els cursos més elevats d’EGB, de treballar especialment la narraci6 i
de deixar els altres géneres textuals en un segon pla.

3. Iper altim, creiem que és molt important que, si tenim la pretensié que els alumnes aprenguin
a descobrir les seves propies idees i expressar-les per escrit, el professor no es limiti a proposar un
tema, a predeterminar I'extensié que ha de tenir el text, a corregir el text produit per 'alumne un cop
aquest ja esta acabat. Es important que s’estableixi una interacci6 oral entre professor i alumnes durant
el procés de composicid de I'escrit: que el professor s’interessi realment pel que els alumnes escriuen,
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que els deixi parlar, que els escolti, que no els resolgui directament els problemes, que possibiliti dis-
cussions i didlegs que estimulin 'alumnat a resoldre les dificultats per ells mateixos, etc.

En un altre sentit, i pel que fa a les implicacions per a la recerca educativa en 'ambit de 'expres-
sio escrita, la primera reflexié que des d’un punt de vista general ens suggereix la recerca portada a
terme és la necessitat absoluta que qualsevol estudi que pretengui obtenir informaci6 sobre 'expressio
escrita ha de partir del fet que com a objecte d’estudi té un procés psicologic molt complex, on inter-
venen diversos coneixements i diverses habilitats, algunes referides al producte escrit i d’altres a les es-
trategies del procés de composicié. Creiem que seria incomplet un estudi que solament recollis i ana-
litzés informaci6 de les produccions escrites ja acabades, o bé solament de les estratégies emprades
durant el procés d’escriptura.

Des d’un punt de vista més concret, també hem volgut presentar les principals consideracions que
s’han generat a partir de les dues fases de la recerca. Pel que fa a I'estudi descriptiu, i d’acord amb I'ex-
periéncia investigadora realitzada, destaquem:

1. La importancia de partir d'una revisié biblografica exhaustiva que fonamenti la seleccié dels
coneixements i les habilitats de codi escrit dels quals es vol obtenir informacid, i també 'eleccié del
procés i els instruments metodologics més adequats.

2. El convenciment absolut que avaluar un producte escrit acabat no és corregir les faltes grama-
ticals; en un text escrit cal valorar un ventall ampli d’aspectes comunicativolinglistics, des dels relacio-
nats amb l'adequaci6 a la situacié comunicativa, els referits als continguts gramaticals, passant obli-
gatoriament pels de tipus discursiu i textual com ara la coheréncia i la cohesié textuals.

3. la pertinéncia d’elaborar un instrument d’obtenci6 de la informacié especific i contextualitzat
a les caracteristiques peculiars de la recerca.

4. La conveniéncia d’emprar més d'una font d’informacié, per poder descriure i analitzai un ma-
teix fenomen des de diversos punts de vista (personals, metodologics, etc.).

5. La idoneitat de tenir en compte el maxim de dades possibles referides als nois i les noies de
lestudi: edat, sexe, edat, llengua familiar, etc. Una recerca de perspectiva metodologica quantitativa i
amb un grups de subjectes molt gran també ha d’oferir la possibilitat de particularitzar els resultats ob-
tinguts, d’acord amb determinades caracteristiques importants i rellevants.

6. La necessitat d’usar paquets informatics potents i especifics per a I'analisi estadistica de grans
conjunts de dades (n’és un exemple 'SPSSx, emprat en aquesta recerca), ja que s’estalvia temps en els
calculs matematics i s'amplia la possibilitat de dedicar-se a I'analisi i la interpretacié de les dades.

Pel que fa a l'estudi de casos, o segona fase de la recerca, i d’acord amb la recerca duta a terme,
ressaltem:

1. La importincia de continuar emprenent recerques en un camp d’estudi com els processos de
composicié escrita, que, encara que és relativament recent, ja s’erigeix com una linia de recerca amb
entitat propia.

2. El reconeixement de la complexitat d’estudiar en I'ambit dels processos cognitius de les
persones.

3. La necessitat que genera un estudi de caracteristiques qualitatives d’utilitzar perspectives dife-
rents i procediments diferents en I'obtencié de la informacié per poder-ne garantir 'exactitud dels des-
cobriments, és a dir, la validesa.

Per acabar, cal tenir present que tant els fonaments teoricoconceptuals com els processos de re-
cerca desenvolupats en I'estudi que hem presentat han contribuit a configurar un cos de coneixements

i d’experiéncia en relacid amb la tematica de I'expressio escrita i I'avaluacié que se’'n fa creiem que
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marca el comencament d’una linia de recerca que obre clarament diverses possibilitats d’estudi i noves
vies d’investigacié especialment orientades a '’elaboraci6 i I'avaluacié de propostes d’ensenyament-
aprenentatge de I'expressio escrita que pretenguin donar resposta als pressupdsits teoricolingiistics
actuals i a les principals aportacions que en relacié amb I'avaluacid dels coneixements i les habilitats
de l'expressi6 escrita ens ha proporcionat aquest estudi en concret.
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ANNEX 1
Prova d’expressié escrita

1. Escriu un dels dos textos segtients:!

a) Ja fa temps que, de tant en tant, a casa teva, trobes el balc6 que doéna al carrer ple d’aigua i
terra, amb els vidres ben molls i bruts per la part de fora. Saps que aixd passa cap a mig mati i que no
té res a veure amb la pluja. Més aviat sembla que és algun vei de dalt que rega les plantes amb
abundancia i provoca tot aquest mullader. Estas forca cansat d’haver de fregar els vidres i de netejar les
plantes i el terra del balc6. Com que no saps qui és que ho fa, has decidit escriure una nota i penjar-la
a l'escala. Ha de ser una nota educada i clara que expliqui el fet, amb les molesties que causa, i que
convenci l'autor de no fer-ho més.

b) Formes part del consell de redacci6 de la revista de la teva escola. Una de les teves feines
consisteix a buscar articles o textos per a cada nimero de la revista. Com que ningt no te n’ha donat
cap, has decidit escriure una nota per animar els companys (alumnes i professors) a escriure. Vols que
sigui clara i engrescadora. En faras fotocopies i la penjaras a cada aula.

2. Escriu el text segtient:

Avui és l'aniversari del teu millor amic. Per celebrar-ho ha organitzat una festa molt intima amb
quatre companys. Desgraciadament, no hi podras anar perque justament te’'n vas de viatge amb els
teus pares el mateix dia. Et sap molt de greu i has decidit escriure-li una nota per excusar-te; vols que
sigui molt personal i divertida.

3. Mira aquests dos dibuixos, imagina’t una bistoria i escriu-la. Ha de tenir, més o menys, entre
mitja pagina i una paging.

1. Per realitzar aquests exercicis pots fer servir tots els llibres de consulta que vulguis, pots fer les preguntes que
vulguis als professors —sempre que no destorbis gaire— i també pots escriure tots els esborranys que et facin falta.
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4. Fixa’t en aquest objecte: és un ventilador ventosa.

—=g

s

a) Observa’l i contesta aquestes pregumntes:
e Quina forma 1é?

e Quantes parts 1é?

e De quin color és?

e Pera que serveix?

e De quina materia esta fet?

o Quilba fet?

e Qui el fa servir?

e Onesguarda?

e En quines ocasions és més 1itil?

b) A partir de les teves respostes, escriu una descripcié breu del ventilador. Pots imaginar que
t’han encarregat un text publicitari per a una revisia.
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ANNEX 2

Full de valoracio de l'expressié escrita

PRIMERA PREGUNTA

Comunicabilitat

l.a. Explica clarament el fet i les molésties que causa.
1.b. Exposa clarament la situacio.

2.a. Potarribar a convéncer realment l'autor del fet.

2.b. Pot arribar a animar veritablement els companys a escriure.

Adequacié

3.a. Us de la varietat estaindard de la llengua i d’'un registre lingtiistic
formal, educat.

3.b. Us de la varietat estaindard de la llengua i d'un registre lingtiistic
col-loquial, amigable.

4. Us del format i de les convencions propies d’aquest tipus de nota:
estructura, férmules fetes...
Correccio gramatical
5. Lortografia natural és correcta.
6.  Lortografia arbitraria del vocabulari bisic és correcta.

7. Morfologia: la formacié de les paraules és correcta.

8. Morfologia: I'Gs de les categories morfoldgiques és 'adequat a I'edat.

9.  Sintaxi: la construcci6 i I'Gs de frases simples son correctes.

10.  Sintaxi: la construcci6 i I'is de frases complexes son adequats a I'edat.

11.  Ellexic és precis i no conté barbarismes.
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Capacitat i recursos (variacio)
12. Utilitza una sintaxi variada i precisa.
13. Utilitza un lexic ric i precis.

14. Té fluidesa i gracia en l'estil.

Puntuacié de la primera pregunta

SEGONA PREGUNTA
Comunicabilitat
1.  Explica el fet i s’excusa.

2. Transmet realment que li sap molt de greu.

Adequacio

3. Us de la varietat estandard de la llengua i d’'un registre lingtistic col-lo-
quial, divertit...

4. Usdel format i de les convencions propies d’aquest tipus de nota informal.

Correccio gramatical
5. Lortografia natural és correcta.
6. Lortografia arbitraria del vocabulari basic és correcta.
7. Morfologia: la formaci6 de les paraules €s correcta.
8. Morfologia: I'iis de categories morfologiques és 'adequat a I'edat.
9. Sintaxi: la construcci6 i I's de les frases simples son correctes.
10. Sintaxi: la construccio i I'as de les frases complexes son adequats a 'edat.

11. El lexic és precis i no conté barbarismes.
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Capacitat i recursos (variacio) 2 1 0

12. Utilitza una sintaxi variada precisa.

13. Utilitza un lexic ric i precis.

14. Té fluidesa i gracia en lestil.

Puntuaci6 de la segona pregunia

REDACCIO (TERCERA PREGUNTA)

Adequacio 2 1 0

1. La presentacio del text i la disposicio en el full de la historia és clara i cor-
recta: parts del text diferenciades, marges...

2. Us de la varietat estindard de la llengua i d’un registre lingtistic formal.

3. A partir dels dos dibuixos s'imagina i explica realment una historia.

Coberéncia 2 1 0
4. La narraci6é conté només la informacio rellevant, no repetitiva, no contra-
dictoria...
5. Lestructuraci6 dels fets és clara i logica: ordre cronologic, parts de la narra-
ci6 (plantejament, nus i desenllag).
6. La construccid i l'estructura dels paragrafs sén correctes (unitat de contin-
gut, extensi6 adequada...).
Cobesio 2 1 0

7. Utilitza els signes de puntuaci6 i les majiscules adequadament.

8. Utilitza adequadament els enllacos i connectors o marcadors textuals (con-
juncions, adverbis i locucions adverbials...).

9. Utilitza correctament I'anafora o la repeticié (pronominalitzacié, sindnims,
el lipsi...).
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Correccié gramatical

10. Lortografia natural és correcta.

11. Lortografia arbitraria del vocabulari basic és correcta.

12. Morfologia: la formacid de les paraules és correcta.

13. Morfologia: I'is de les categories morfologiques és 'adequat a I'edat.

14. Sintaxi: la construcci6 i I'as de les frases simples son correctes.

15. Sintaxi: la construcci6 i I'Gs de les frases complexes s6n adequats a I'edat.
16. El lexic és precis i no conté barbarismes.

Capacitat i recursos (variacio)

17.

18.

19.

20.

Utilitza una sintaxi variada i precisa.
Utilitza un l&xic ric i variat.

Preséncia de recursos retorics (figures retdriques, recursos literaris, to i
veu del text...).

Fluidesa i gracia en l'estil de la redaccio.

Puntuacio de la tercera pregunia

DESCRIPCIO (QUARTA PREGUNTA)

PREGUNTA 4A

1. Respon especificament al que es pregunta a les nou qiiestions planteja-
des sobre l'observacié de I'objecte.

PREGUNTA 4B

1. La presentaci6 del text i la disposicio en el full de la descripci6 son clares
i correctes: parts del text diferenciades, marges...

2. Us de la varietat estandard de la llengua i d’'un registre lingtistic formal i
propi d’un anunci publicitari.

3. Fa realment una descripci6 de 'objecte adequada per a un text publicitari.
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Coberéncia 2 1 0
4. La descripci6 conté solament la informaci6 rellevant, no repetitiva, no

contradictoria...’
5. L'estructuraci6 de la informacié és clara i logica: ordre en I'espai (de més

general a més concret, de dalt a baix...).

Cobesio 2 1 0
6. Utilitza els signes de puntuacio6 i les majascules adequadament.
7. Utilitza adequadament els enllacos i connectors o marcadors textuals

(conjuncions, adverbis i locucions adverbials).

8. Utilitza correctament I'anafora o la repetici6 (pronominalitzacio, sino-
nims, el-lipsi...).

Correccio6 gramatical 2 1 0

9.  L'ortografia natural és correcta.
O

10.  L’ortografia arbitriria del vocabulari basic és correcta.

11.  Morfologia: la formaci6 de les paraules és correcta.

12. Morfologia: I'Gs de les categories morfologiques és I'adequat a I'edat.

13.  Sintaxi: la construcci6 i 'as de les frases simples sén correctes.

14.  Sintaxi: la construccié i I'Gs de les frases complexes sén adequats a
I'edat.

15.  Ellexic és precis i no conté barbarismes.

Capacitat i recursos (variacio) 2 1 0

16.  Utilitza una sintaxi variada i precisa.

17.  Utilitza un léxic ric i variat.

18.  Preséncia de recursos retorics (figures retdriques, recursos literaris, to i
veu del text...).

19.  Fluidesa i gracia en la descripcié amb intencié publicitaria.
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Puntuacio de la quarta pregunia

Puniuacio total

Observacions

ANNEX 3
Full de valoracio de I'expressié escrita per part del professor

Alumne/na:

Escola: Curs:

Data:

CONCEPTES I HABILITATS (PRODUCTE ESCRIT)

Adequacio si no  a mitges

1. la presentaci6 i disposicio en el full dels textos és clara i correcta (mar-
ges, parts diferenciades...).

2. Utilitza la modalitat estandard de la llengua i el registre adequat (for-
mal, familiar, col-loquial, literari...) segons la situacié comunicativa.

3. El proposit i I'objectiu dels textos son clars.
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Coberéncia

4. Els textos contenen només tota la informacié necessaria (no repetitiva,
no contradictoria...).

5. La informaci6 estd ben ordenada i estructurada (paragrafs...).

Cobesio

6. Utilitza els signes de puntuacio i les majiscules adequadament.

7. Utilitza adequadament els enllacos i els connectors textuals: conjun-
cions, adverbis, locucions...

8. Utilitza la repeticid o I'anafora correctament: pronominalitzacio, sino-
nims, el-lipsi...

Correcci6 gramatical

9. Domina l'ortografia corresponent al seu curs.
10. Domina la morfologia corresponent al seu curs.
11. Domina la sintaxi corresponent al seu curs.

12. Domina el léxic corresponent al seu curs.

Variacio
13.  Utilitza una sintaxi variada i precisa.
14. Utilitza un l&xic ric i precis.

15. Té fluidesa i gracia en l'estil.

HABILITATS (PROCES DE COMPOSICIO)
Estrategies psicomotrius
16. Té bona posicié i bon moviment corporal en escriure.

17. 'Té bona cal-ligrafia.
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Estratéegies cognitives

18. Analitza la situaci6 de comunicaci6é abans d’escriure (imatge que vol
transmetre, perfil del lector, proposit del text...).

19. Planifica el text (generacié d’idees i formulacié d’objectius).

20. Redacta correctament el text: marca paragrafs o apartats i els redacta
ailladament, fa servir t&cniques de presentacié per facilitar la lectura
(titols, marcadors textuals, esquemes...).

21. Revisa i valora lescrit al llarg del procés de composicié (prioritza la
revisio del aspectes de contingut als de forma).

22, Refaireformula el text.

Actituds

23. Liagrada escriure.

24. S’ho passa bé escrivint.

25. Se sent motivat a escriure.

26. Se sent escriptor o redactor.

Observacions

no

a mitges

no

a mitges
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ANNEX 4
Guié6 de l'observacio

1. ANALISI DE LA SITUACIO COMUNICATIVA

1.a. Un cop ha llegit el titol proposat, el noi o la noia comenca immediatament a escriure la historie-
ta, o bé s’espera una estona abans de comencar. (Cal anotar el temps d’espera.)

1.5. Demana algun aclariment temdtic pel que fa al titol proposat.

1.c. Fa alguna pregunta en relacié amb I'extensi6 de la historieta (si ha de ser curta, llarga...).

1.d. Planteja alguna questié en relacié amb el possible lector o els possibles lectors de la historieta.

2. PLANIFICACIO DEL TEXT

Generaci6 de les idees

2.a. Utilitza el suport escrit (paper) per ajudar-se en el procés de generar idees: gargoteja o anota en
un full a part paraules, frases, idees..., que se li acudeixen en relacié amb la historieta que escriura.

2.b. Comparteix amb I'observador les idees que se li acudeixen: dona les seves, en demana d’altres...

2.c. Consulta alguna font d’informaci6 a I'abast: diccionari, gramatica, enciclopedia...

2.d. Durant aquest procés de la generaci6 d’idees, algun comportament mostra que desestima algu-
nes idees que se li acudeixen perque les troba inadequades.

Organitzacio de les idees

2.e. Utilitza alguna técnica d’organitzacié de les idees: esquemes jerarquics, esbossos, mapes d’idees,
mots clau, ordenacié d’'idees o de temes generats segons I’esquema narratiu (plantejament, nus,
desenllag), etc.

Formulacio d’objectius
2.f. Explicita d’alguna manera, per escrit o per altres mitjans, que estableix els proposits de la seva
historieta: extensio, presentacio, esquema de treball que seguira...

3. TEXTUALITZACIO

3.a. Quan comenga a escriure la historieta ho fa «a raig», <ot seguit», o bé es fa un esquema de redac-
ci6: marca els paragrafs o apartats i els redacta ailladament.

3.b. Es va llegint els fragments escrits per comprovar si s’ajusten a alld que vol dir i per enllacar-los
amb el que escriura després.

3.c. Fa servir técniques de presentacio per facilitar la lectura: titols, marcadors textuals (guionets,

paréntesis, cometes...), esquemes...

4. REVISIO (LECTURA I REESCRIPTURA)

4.a. Es rellegeix selectivament els fragments que escriu, és a dir, es concentra en aspectes diferents
(de contingut: idees, estructura, etc., o de forma: gramatica, ortografia, puntuacié) i en detecta
els possibles errors.

4.b. Aquesta lectura selectiva la fa en veu alta o mentalment.
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4.c. Quants errors detecta i de quin tipus son (formals o de contingut), i en quin moment de I'elabo-
raci6 del text els detecta.

4.d. Doéna prioritat als errors: primer refd els problemes globals o profunds, de contingut, i deixa pel
final els superficials, locals o de forma. Quan ho fa?

4.e. Quan modifica la historieta, utilitza la técnica de ratllar mots, la d’afegir paraules al marge, la dels
asterics, la de les fletxes, la reformulacio... Quan ho fa?

4.f Fa una revisi6 final: lectura de tot el text complet, nova correcié d’errors i edici6 de la historieta
definitiva.

ANNEX 5
Model d’entrevista

A. ANALISI DE LA SITUACIO DE COMUNICACIO

1.a. Has escoltat el titol de la historieta que t’he proposat escriure i has comencat a escriure de segui-
da. Ho sols fer sempre aixi o de vegades t'esperes una estona per pensar sobre el que escriuras,
a qui ho escriuras, etc.?

1.b. Has escoltat el titol de la historieta que t’he proposat i has esperat una estona abans de comencar
a escriure. Ho sols fer sempre aixi? En qué penses durant aquesta estona? En el tema, per a qui
ho escrius, per qué ho escrius, etc.?

2.a. Avui, un cop has escoltat el titol de la historieta que t’he proposat, t’has posat a escriure tot se-
guit. Es que de seguida se t’han ocurregut les idees, I'argument, del que volies escriure?
2.b. Per qué has demanat si... (aclariment especific en relacio amb el tema a escriure)??

3.a. No has demanat si la historieta havia de ser llarga, curta, etc. Alguna vegada, quan has d’escriure
una narracié o un altre tipus de text, ho preguntes? Quan?

3.b. Has demanat... (peticioé concreta en relacié amb I'extensio de la historieta). Si no se t'indica es-
pecificament, sempre ho sols demanar? Per que?

4.a. No has preguntat qui es llegiria la historieta. Per que? Potser has pensat que seria algi de nosal-
tres? No hi has pensat? Alguna vegada si que ho preguntes? Quan?

4.b. M’has preguntat si... (qlestié concreta pel que fa als possibles lectors). Per qué? En quines oca-
sions ho sols preguntar?

B. PLANIFICACIO DEL TEXT
B.1. GENERACIO D’IDEES
5.a. Mhe fixat que no has utilitzat cap full de paper per anar anotant idees, paraules o frases sol-

tes, etc., que se tacudissin sobre la historieta a escriure. En quines ocasions quan escrius ho sols
fer? Quan no ho fas és que, a mesura que et vénen les idees al cap, les escrius de seguida?

2. Quan en la formulacié de la pregunta trobem un text inserit dins de paréntesis i escrit en cursiva, es tracta de les
paraules, els conceptes o les idees que poden ser utilitzats en aquest segment de la pregunta. L'elecci6 s'adequara als
comportaments o fets observats mentre el noi o la noia ha escrit la historieta.
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5.b.

7.b.

M’he fixat que (abans d’escriure, mentre escrivies, etc.) has utilitzat el full de paper per anotar...
(idees, paraules, frases...) que se t'acudien en relacié amb la historieta que volies escriure. Ho
sols fer la majoria de vegades quan escrius? Per qué ho fas?

No has comentat res pel que fa a les idees, paraules, etc., que se t'acudien abans o mentre escrivies.
En d’altres ocasions, quan escrius (en una sessio de classe, a casa...) sols donar les teves idees o de-
manar-ne’n a d’altres persones (mestre, companys, pares...)? Quan? Si no ho sols fer, per que?

Has comentat... (alld comentat en relacié amb el fet de compartir les idees que se li acudeixen).
En d’altres ocasions, també sols fer aquest tipus de comentaris o preguntes al mestre, els com-
panys...? Quan? Per qué?

Per escriure la historieta, no has consultat cap diccionari, gramatica... No ho has cregut necessa-
ri? Per qué? En quines ocasions si que ho fas?

Per escriure la historieta, has consultat... (diccionari, gramatica...). Per qué ho has fet? Ho sols fer
la majoria de les vegades que escrius una historieta o un altre tipus d’escrit? Per que?

8. Siel noi o la noia ha mostrat algun comportament que reflecteixi que desestima algunes de les ide-
es que se li han acudit perque les troba inadequades: per qué has cregut que aquestes idees eren
inadequades? Que t'ho ha fet pensar?

B.2.

9.b.

B.3.

10.

ORGANITZACIO D’IDEES

Avui (abans d’escriure o mentre escrivies) no has fet servir cap esquema, esbos..., per ordenar-te
les idees que volies escriure. No ho sols fer mai o potser alguna vegada si que ho fas? Quan?
Avui has fet servir... (técnica concreta utilitzada per organitzar-se les idees: esquema, esbos...).
Ho sols fer sempre que escrius una historieta? En quines ocasions més ho fas? De vegades utilit-
zes alguna altra técnica, quan? Per a qué et sembla que et serveix ?

FORMULACIO D’OBJECTIUS

En algun moment d’avui, abans d’escriure o mentre escrivies, recordes haver-te aturat a pensar
concretament com volies que fos la historieta: 'extensio que li donaries, com disposaries el text
en el full (titol, marges...)? T quines passes seguiries per escriure-la; recordes haver-te aturat a
pensar-ho?

Si la resposta és 7o (tant si és en la primera com en la segona part de la pregunta): recordes si ho
havies fet alguna vegada?

Si la resposta és si (tant en la primera com en la segona part de la pregunta): la majoria de vega-
des mentre escrius ho fas aixi? Per a qué creus que et serveix?

C. TEXTUALITZACIO

11.a.

Avui, quan has comencat a escriure la historieta ho has fet « raig», «tot seguit». Sempre que es-
crius ho fas aixi? En quines ocasions, quan escrius ho fas per apartats, per paragrafs...?

Avui, quan has comengat a escriure la historieta ho has fet per... (paragrafs, apartats...). En qui-
nes altres ocasions quan escrius també ho fas aixi? Per qué ho fas d’aquesta manera? Per a que
et sembla que et serveix?
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12.a.

12.b.

13.a.

13..

Avui has escrit la historieta tota seguida i no t’has aturat a llegir els trossets que anaves escrivint
per veure si deien alld que volies o per veure de quina manera s’enllacarien amb el que escriu-
ries tot seguit. Mentre escrius, alguna vegada si que ho fas o no ho sols fer mai?

Avui, mentre escrivies la historieta, t'aturaves a llegir-te els fragments escrits. Per qué ho has fet?
En quines ocasions, mentre escrius, també ho fas? Per a que et sembla que et serveix?

M’he fixat que per escriure la historieta no has utilitzat cap técnica de presentaci6 per facilitar-
ne la lectura, és a dir, ni hi has escrit el titol, ni has fet servir paréntesis, ni guionets, ni cometes,
etc. Quan escrius alguna historieta o algun altre tipus de text no sols utilitzar cap d’aquestes tec-
niques, o en alguna ocasio si que ho fas? Quan?

Mhe fixat que per a la presentacié de la historieta en el full has escrit el titol, has fet servir
paréntesis, guionets, cometes... Quan escrius alguna historieta, o algun altre tipus de text, sols
utilitzar aquestes técniques o bé d’altres tipus de técniques de presentacid? Per a qué et sembla
que et serveix?

D. REVISIO

14. No m’ha semblat observar que dediquessis cap estona a revisar la historieta, a veure si trobaves

15.a.

15.5.

16.a.

16.b.

17.a.

17.b.

17.c.

17.d.

alguna errada o equivocacio. Per qué no ho has fet? No ho sols fer mai o alguna vegada si que ho
fas? Quan?

Mhe fixat que per trobar els possibles errors (de gramatica, d’ortografia, de puntuacié o bé
d’estructura, d’idees...) de la historieta no t'has rellegit els diferents apartats (has esperat al final
o...). Ho sols fer aixi sempre que escrius una historieta a un altre tipus de text?

Mhe fixat que per trobar els possibles errors (de gramatica, d’ortografia, de puntuacié o bé
d’estructura, d’idees...) de la historieta te n’has rellegit els diferents apartats. Ho sols fer aixi
sempre que escrius una historieta a un altre tipus de text? Per que?

M’he fixat que avui I'has feta mentalment. La majoria de vegades la fas mentalment o alguna ve-
gada la fas en veu alta? Quan? Per qué?

M’he fixat que avui has fet una lectura (total o parcial) de la historieta i I'has feta en veu alta. La
sols fer sempre en veu alta o a vegades la fas mentalment? Quan? Per que?

He observat que solament has corregit errades... (d’ortografia, de gramatica, de puntuacio...).
La majoria de vegades, quan escrius una historieta o un altre tipus de text, també ho fas aix??
Recordes si alguna vegada, mentre escrivies un text, has revisat i corregit alguna idea perque et
semblava inadequada, o no era al lloc on havia de ser, 0 no quedava prou clara i calia precisar-
la...? Quan, amb quin tipus de text?

He observat que solament has corregit errades de... (contingut: idees, conceptes...). La majoria
de les vegades, quan escrius una historieta o un altre tipus de text, també ho fas aixi?

Recordes alguna vegada que, mentre escrivies un text, revisessis i corregissis errades d’ortogra-
fia, de gramatica o de puntuacié? Quan, amb quin tipus de text?

He observat que primer has revisat i corregit les errades de... (bé formals: ortografia, gramatica,
puntuacid, bé de contingut), i després has revisat i corregit les errades de... (bé formals: orto-
grafia, gramatica, puntuacid, bé de contingut). Ho sols fer aixi la majoria de vegades quan es-
crius? Per queé ho fas aixi?

He observat que has revisat i corregit les errades de... (formals: ortografia, gramatica, puntuacidé
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i de contingut) de manera simultiania. Ho sols fer aixi la majoria de vegades quan escrius? Per
que ho fas aixi?

18. Quan revisaves la historieta, m’he fixat que per retocar el text... (ratllaves les paraules, afegies pa-
raules al marge, feies servir els asterics, les fletxes, substituies paraules per sindnims...). Ho sols
fer aixi la majoria de vegades. Per qué?

19.a. Abans de donar per acabada la historieta, no has fet una darrera lectura del text complet per
comprovar si et semblava que t'havia quedat tal com pensaves al comenc¢ament, per si hi que-
daven algunes errades per corregir, etc. No ho sols fer mai, o alguna vegada si? Quan?

19.b. Abans de donar per acabada la historieta, has fet una darrera lectura del text complet. Ho sols
fer aixi la majoria de vegades quan escrius un text? Per a que et sembla que et serveix?

E. CONTROL

20. Durant I'estona que ha passat des que t’he proposat el titol de la historieta fins que ’has acabada
del tot, recordes haver pensat idees semblants a:

e Ara que ja sé com ha de ser la historieta que explicaré (argument general, extensié que tinc
prevista, el possible lector...), veuré quines idees se m’acudeixen.

e Araja sé més concretament qué vull explicar en la historieta i com ho vull fer; comencaré a
escriure.

e Ara que ja tinc un trosset d’historieta escrit me’l llegiré per veure si hi diu el que jo tenia pen-
sat i si hi trobo alguna idea inadequada, expressions que no s’entenen prou o alguna falta de
gramatica, d’ortografia o de puntuacio.

e Ara que ja tinc tota la historieta escrita, me la llegiré i miraré si hi trobo faltes d’ortografia, de
gramatica o de puntuacid, idees repetides, confuses..., i aixi ho corregiré definitivament.

Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, monografic nam. 4, 1999






