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1. INTRODUCCIÓ

Ara fa uns trenta anys, els ensenyants van descobrir un nou continent: la lingüística.
L’enrenou fou considerable. I l’entusiasme no fou menor. En pocs anys, els llibres de text i
les pissarres des d’on “s’explicava” llengua van canviar de dalt a baix. Amb tot, i a pesar del
vernís estructural o generativista, i textual o discursiu uns anys després, l’enfocament di-
dàctic no s’allunyava gaire del dels programes i textos que tot just acabaven de substituir.
Authier & Meunier (1972), per exemple, feien notar, en els moments d’acceptació màxima
de la nova ideologia gramatical, que bona part del metallenguatge de la gramàtica generati-
va recuperava el metallenguatge de la gramàtica tradicional: acceptable, inacceptable,
gramatical, no gramatical, etc. No és aquest el lloc on aprofundir-hi, però tots coneixem
l’esforç d’alguns linguistes, didactes i ensenyants per problematitzar i reorientar en el camp
de l’ensenyança aquella desmesura (Usó Ballester, 1994; Cuenca, 1994; Cassany, Luna &
Sanz, 1996; Camps & Colomer, 1998). Aquests últims quinze anys, del mar de qüestiona-
ments i experiències han emergit uns quants continents: el desplaçament del centre
d’aprenentatge de la llengua de la descripció del sistema segons els seus components (fo-
nològic, morfosintàctic, semàntic) n’és un. Un segon continent és el desplaçament de la
figura de l’ensenyant com a únic centre del procés educatiu, amb conseqüènces força im-
portants: d’una banda, l’assignació d’un lloc preeminent a les estratègies d’aprenentatge; i
de l’altra, una nova manera de preocupar-se per l’aprenent, a qui es procura conduir cap a
la reflexió sobre la llengua a partir de la pròpia pràctica (Cots & Nussbaum, 2002). Tot i ai-
xò, però, convé recordar que, en determinats àmbits i nivells de l’ensenyament, la impor-
tància de l’ensenyant com a únic centre del procés educatiu està encara tan fora de dubte
que pensar sobre el caràcter de la seva funció és una obvietat improcedent. I és prou sabut
que situar l’ensenyant al bell mig del procés educatiu, porta aparellat el fet de situar els
continguts de la disciplina al centre del procés; o el que és el mateix, la transmissió “tradici-
onal” del saber no és tan abolida com sembla: l’ensenyant es forma per saber una discipli-
na; i si la sap, la sabrà ensenyar. L’alumne, en situacions d’aquesta mena, és un receptor
passiu del discurs de l’ensenyant (Cassany, 1993).

Un altre continent emergit és l’acord bastant general a considerar una necessitat lingüística
bàsica el desenvolupament de la competència d’escriptura dels alumnes. El fet que
l’escriptura tingui incidència en diversos àmbits socials, com són ara l’escolar, el professio-
nal, el familiar, etc., hi juga a favor. L’acord social de dotar als alumnes d’unes bases sòli-
des d’escriptura coincideix amb l’interès d’una part del professorat pel llenguatge, en consi-
derar-lo una eina bàsica en la construcció del coneixement. A més, en els últims anys, hem
pogut veure com augmentava entre els ensenyants la reflexió teòrica i les aportacions pràc-
tiques sobre el procés d’ensenyament i d’aprenentatge de la llengua. És probable que el
currículum prescriptiu de l’àrea de llengua, que situa en un lloc important els sabers proce-
dimentals, hi hagi influït. La reflexió al voltant dels sabers procedimentals ha desvetllat
l’interès per les accions concretes mitjançant les quals aquests sabers es realitzen. Una ac-
ció concreta amb relació al desenvolupament de la competència d’escriptura és la reparació
i reescriptura dels textos, una pràctica complexa i conflictiva.
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Per als alumnes, l’elaboració d’informacions que serveixin de referent per a la revisió sol ser
una operació especialment costosa: o bé els és difícil distanciar-se del text i avaluar-lo, o bé
no són capaços d’actualitzar els coneixements necessaris per reparar-lo (Camps, 1994). La
dificultat augmenta perquè la gestió de la revisió i la reescriptura posa en relació diferents
sabers. Per vèncer aquesta dificultat, en una situació natural d’aula, el procés de producció
de textos escrits sol culminar en la lectura i avaluació del textos dels alumnes per part de
l’ensenyant, que els els torna amb anotacions (marques i comentaris). Aquesta pràctica ge-
nera una interacció entre dos textos aparentment muts: les anotacions de l’ensenyant i la
revisió de l’alumne (Sicurel,1996). Però la interacció no és muda, sinó tot el contrari: les a-
notacions són, de fet, un conjunt de judicis que l’alumne ha d’interpretar. Les marques i
comentaris són, alhora, estimacions de l’ensenyant i instruccions que remeten als sabers
conceptuals i procedimentals. L’alumne, per mitjà de les anotacions, argumentades o no, ha
de representar-se la lògica avaluadora de l’ensenyant i mesurar la distància entre el text
que ha elaborat i el que, estilísticament o normativament, l’ensenyant concep com a ac-
ceptable. Però si la correcció se situa en l’òptica de l’aprenentagtge, l’escrit corregit per
l’ensenyant esdevé una lectura cooperativa: les anotacions de l’ensenyant faciliten la re-
lectura de l’aprenent, necessària per dur a terme la reparació i reescriptura del text (Halté,
1984).

Fabre (1991) es demana què és escriure: si traduir a mots un projecte preexistent o bé mo-
dificar sense parar, de manera que es crea i es descobreix a mesura que s’escriu. Pel fet
que concebem el text com el resultat d’un treball dinàmic, que evoluciona al llarg de
l’escriptura, concebem la revisió i la reescriptura com una part d’aquesta evolució. Per a-
questa raó, l’estudi de les anotacions de l’ensenyant i les accions que activen en els alum-
nes és, des del nostre punt de vista, una informació valuosa, no tan sols per accedir al que
passa en el curs de la revisió de textos, sinó per reorientar l’estudi i la mateixa didàctica de
la producció de textos escrits. Les anotacions de l’ensenyant, certament, posen de manifest
les dificultats; però l’absència d’anotacions amb relació a d’altres parts del text evidencia,
indirectament, els obstacles superats. És cert que la correcció de l’ensenyant és, implícita-
ment, una avaluació, fins i tot en els casos en què es prescindeix de la nota numèrica o del
comentari qualificador; però també és cert que aquesta avaluació pot ser un instrument al
servei de la reescriptura; una mediació que fa possible que un text sigui millorat. La millora
d’un text és una possibilitat, no pas una certesa inherent a la reescriptura (Garcia-Debanc,
1984).

Bona part del que es coneix com  a didàctica de la llengua es fonamenta en l’aplicació
d’una prescripció: un conjunt d’intuïcions ideològiques, avalades per un suposat acord ge-
neral, amb què es justifica la transposició dels sabers científics de la disciplina a les estra-
tègies i activitats. Però algunes investigacions (Lebrun & Paret, 1993; Halté, 1999; Camps,
2001; Cots & Nussbaum, 2002) assenyalen el sentit que hauria de prendre la recerca di-
dàctica: una recerca que prengués com a element organitzador les hipòtesis generades a
partir de les situacions reals d’ensenyament i d’aprenentatge, problematitzades per
l’investigador. Un punt de vista que situa l’aula com el lloc propici per a l’estudi de la inter-
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acció entre ensenyant i alumnes. Dit d’una altra manera: la pràctica de l’ensenyament és el
lloc d’on sorgeixen les preguntes de recerca i, a la vegada, el lloc on les respostes incidei-
xen en les intervencions didàctiques que han de fer que els alumnes aprenguin els sabers
relacionats amb l’escriptura.

Per a Brun (1994), el didacta ha de concebre i construir situacions controlades
d’ensenyament, a fi d’estudiar-ne la lògica del seu desenvolupament i elaborar sistemes di-
dàctics. El didacta no s’ha de limitar a l’estudi de la relació problema-solució, ha de tenir en
compte el conjunt de la situació: per a la resolució de problemes no n’hi ha prou amb tenir
en compte els procediments: cal tenir en compte les condicions i limitacions en què
s’insereix o s’origina el problema. Aprendre no és emmagatzemar la informació que trans-
met l’ensenyant, seguir els passos procedimentals que el saber de l’ensenyant senyala; a-
prendre és construir la informació a partir de la pròpia experiència interna. I com que cada
experiència interna és única, cada situació és nova i ha de ser apropiada. La idea que se’n
treu és que l’ensenyant ha de plantejar-se l’ensenyament i l’aprenentatge con un conjunt
d’accions destinades a afavorir aquest procés constructiu. Les estratègies tenen com a fi
que el nou coneixement es mantingui a la ment i es relacioni amb els que ja posseeix
l’aprenent. Convé recordar, però, que si bé és bàsica la reelaboració dels propis esquemes
de coneixement, no tot el coneixement d’un individu procedeix d’aquesta reelaboració: en
determinades situacions, hi ha tipus d’aprenentatge més adequats que el de reelaboració
(Carretero, 1993).

En aquesta recerca, hem problematitzat les anotacions de l’ensenyant, estudiant-ne el valor
cooperatiu, amb la intenció de generar algunes hipòtesis: en primer lloc, sobre la capacitat
de motivar en l’alumne activitats reparadores (reemplaçar, afegir, suprimir i desplaçar); en
segon lloc, sobre la capacitat d’orientar-lo a fer la tria apropiada; en tercer lloc, sobre la ca-
pacitat d’actualitzar en l’alumne els sabers conceptuals i procedimentals necessaris per so-
lucionar els problemes; i, finalment, sobre la capacitat de motivar en l’alumne la reescriptura
del text inicial i fer emergir, per mitjà de variacions no lligades a la correcció lingüística, la
seva creativitat i la generació de nou pensament.
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2. REFERENTS TEÒRICS I OBTENCIÓ I TRACTAMENT DE DADES

En els models d’escriptura més directament influenciats per Bereiter i Scardamalia i Hayes i
Flower (vegeu-ne una síntesi a Fayol, 1997; Cassany, 1999), hom troba la planificació inici-
al i la revisió que regula el text realitzat per comparació amb el text planificat. Fabre (1991)
no s’està de dir que es respira un cert aire del temps: s’accepta un resultat i no es té en
compte en quin context s’ha desenvolupat ni quines estratègies s’haurien de desenvolupar
perquè pogués funcionar en un altre context, amb una tradició cultural i escolar diferent. Els
models d’escriptura, a més, no expliquen les tasques específiques d’escriptura, sinó que
fan modelitzacions universals, i la construcció de la revisió és, abans de res, una tasca es-
pecífica (Garcia-Debanc, 1996). En un sentit contrari a la prescripció didàctica, implícita en
l’adopció i aplicació mecànica d’un model, l’interaccionisme accepta que els intercanvis rea-
litzats entre l’ensenyant i els alumnes són els que informen sobre el procés de producció de
textos. Des d’un punt de vista interaccionista, el discurs és concebut com un procés dinà-
mic, i és, precisament, la reescriptura l’activitat que dota amb aquesta caràcter l’escriptura
(David, 1996; Kerbrat-Orecchioni,1998). Aquest punt de vista pressuposa situar l’ensenyant
i l’alumne en el pol de l’ensenyament i considerar que el lloc essencial de la pràctica de
l’ensenyament és ocupat pel descobriment d’un saber, proposat per l’ensenyant i ensenyat
a l’alumne de manera guiada i cooperativa (Bédard, 1998). Però, al mateix temps, aquest
punt de vista pressuposa també situar-se en la perspectiva de l’aprenentatge: tot i que
l’escrit corregit per l’ensenyant és, en algunes pràctiques escolars, un punt i final de
l’escriptura, també és, potencialment, un punt inicial, ja que la correcció es projecta cap al
futur, manifestant o suggerint tot el que es pot aconseguir (Halté, 1984).

En les tesis no innatistes del llenguatge la correcció de l’adult juga un paper important, i la
llengua s’adquireix reformulant-la i modificant-la; en contra de les tesis innatistes en què es
considera que l’aprenentatge es fa sense l’ajut de correccions explícites (Clark i Chouinard,
1989). Tot i que l’aptitud de modificar pot ser innata, probablement no és la mateixa per ca-
dascú i canvia amb l’edat (Martinot, 2000). Quin pes té en els alumnes la reescriptura en la
construcció de la seva competència com a escriptors? Quina intervenció exterior als alum-
nes fa possible que un escrit sigui modificat? En el marc en què situem la recerca, creiem,
tal com diu Garcia-Debanc (1984), que és preferible demanar-se això que no donar per su-
posat que un escrit ha de ser millorat.

La metodologia de recerca reflecteix la situació didàctica (objectes d’ensenyament i
d’aprenentatge, aprenents, ensenyant), les representacions socials que influencien les acti-
vitats, les transposicions de les disciplines de recerca i les pràctiques lingüístiques reals. És
una metodologia ascendent (Dabène, 1993), sorgida de les situacions d’ensenyament i
d’aprenentatge, que genera hipòtesis d’intervenció didàctica a partir de la descripció empíri-
ca i l’anàlisi de: a) els patrons lingüístics i culturals i els relacionats amb l’escriptura de tex-
tos i amb la norma dels alumnes (representacions socials); b) els patrons de les opinions
dels ensenyants amb relació a la correcció, revisió i reescriptura de textos (transposicions
de les disciplines de recerca); i c) la correcció i les anotacions de l’ensenyant; l’escriptura, la
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reescriptura i la consciència metalingüística dels alumnes; i els ajuts de l’ensenyant i els
dels altres companys (pràctiques lingüístiques reals). Pel que fa al nivell paradigmàtic, la
recerca que hem dut a terme té una orientació qualitativa. Atenent a l’objecte d’estudi,
s’inscriu en un paradigma interaccionista. Pel que fa al mètode apliquem indistintament tèc-
niques qualitatives i quantitatives. La combinació de paradigmes i mètodes permet con-
trastar dades i aproximar-se millor a la realitat que es vol interpretar. No importa tant el
nombre d’ocurrències, sinó els criteris i les estratègies que es posen en joc: la recerca,
sense deixar de banda allò que és estadísticament significatiu, se centra, sobretot, en les
actuacions d’ensenyants i alumnes en una situació concreta (Cohen & Manion, 1990; Mas,
1993; Pérez Serrano, 1994; Colás Bravo & Buendía Eisman, 1994; Rodríguez Gómez, Gil
Flores & García Jiménez, 1996).

Encara que l’aula és l’espai on es desenvolupen la majoria de les activitats, n’hi ha algunes
que s’inicien, es continuen o s’acaben fora d’aquest espai escolar. La realitat és que, en el
nivell de batxillerat, amb grups nombrosos i amb programacions extenses i poc flexibles, o-
rientades sovint cap a la prova de selectivitat, el procés d’escriptura en context educatiu és
difícil de desenvolupar íntegrament a l’aula. L’excepcionalitat d’aquesta recerca, amb rela-
ció a la pràctica habitual dels alumnes objecte d’investigació, és que totes les activitats es
van realitzar en una situació natural d’aula.

2.1. OBTENCIÓ DE DADES

L’obtenció de dades es va fer en dos instituts d’ensenyament secundari de Barcelona du-
rant el curs escolar 1998-99 (instituts A i B) i un institut de les rodalies de Barcelona durant
el curs escolar 2002-2203 (institut C). Les dades es van obtenir de tres grups mixtos de
primer curs de batxillerat: un de científic i tecnològic, amb 15 alumnes (8 noies i 7 nois) i u-
na professora (d’aquí endavant, institut A); un altre d’humanitats, ciències socials, tecnolò-
gic i ciències de la salut, amb 24 alumnes (9 noies i 15 nois) i una professora (d’aquí enda-
vant, institut B); i un tercer d’humanitats i ciències socials, amb 24 alumnes (23 noies i 1
noi) i un professor (d’aquí endavant, institut C). Les edats de la majoria d’alumnes eren
d’entre 16 i 17 anys. Per tal de mantenir l’anonimat, cada alumne va escollir un número
amb què es va identificar al llarg de les sessions, que és el mateix que li hem assignat en
els quadres de dades.

Els tres grups van ser seleccionats atenent als mètodes didàctics dels ensenyants (el criteri
bàsic és que havien de ser ensenyants per als quals la correcció i el retorn al text inicial
fossin activitats habituals, o bastant habituals, en la seva pràctica educativa); a la facilitat
d’accés a l’aula i a l’heterogeneïtat lingüística dels alumnes (presència d’alumnes catalano-
parlants i castellanoparlants). Els grups són concebuts, per tant, com un present etnogràfic
(Woods, 1987) i no són una idealització estadística realitzada per agregació dels seus
membres en el moment de la recerca. Gairebé tots els alumnes de cada grup comparteixen
l’escolaritat des del primer curs d’ESO.
La recollida de dades es va fer mitjançant produccions escrites, qüestionaris, protocols i
entrevistes. L’observació que vam dur a terme va ser no participant. Tan bon punt els alum-
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nes van comprendre el propòsit de la recerca, vam adoptar un rol perifèric. Les dades s’han
extret a partir de textos escrits i reescrits en un context natural (el que hem anomenat situa-
ció natural d’aula), raó per la qual no hi ha hagut control intern. Tampoc n’hi ha hagut en la
redacció dels protocols per mitjà dels quals els alumnes han explicat els processos de revi-
sió i reescriptura que han seguit i la seva comprensió de les anotacions de l’ensenyant. Pel
que fa als ensenyants, les dades s’han obtingut d’una entrevista semiestructurada, enre-
gistrada amb casset.

2.2. OBTENCIÓ DE DADES ALS INSTITUTS A I B
Vam fer la recollida de dades al llarg de vuit sessions per grup, d’una hora cada una, amb la
presència a l’aula dels alumnes, l’ensenyant i l’investigador. A l’institut A, les sessions 1, 2,
3, 4 i 5 es van dur a terme a començament de curs i les sessions 6, 7 i 8 a mitjan curs. A
l’institut B, les sessions 1, 2, 3, 4 i 5 es van dur a terme a mitjan curs i les sessions 6, 7 i 8 a
final de curs. Les sessions 3 i 8 es van fer consecutivament a les sessions 2 i 7. Les activi-
tats de les sessions 1, 2, 6 i 7 es van integrar a les activitats regulars de la classe. Enume-
rem tot seguit les activitats realitzades a cada sessió.

Sessió 1
a) Situació natural d’aula.
b) Producció d’un text expositiu per part dels alumnes. Instrucció impresa en el full de
treball: Fes una redacció d’unes 200 paraules exposant com has realitzat l’últim
treball de lectura (TEXT 1).
c) Correcció dels textos per part de l’ensenyant, d’acord amb les condicions habituals de
correcció en el grup.

Sessió 2
a) Situació natural d’aula. Material de suport: diccionaris, apunts i llibre de text.
L’ensenyant intervé quan l’alumne li demana ajut.
b) Revisió i reescriptura dels textos 1 per part dels alumnes, a partir de les anotacions de
l’ensenyant. Instrucció impresa en el full de treball: Es tracta que escriguis de nou la
redacció, amb la intenció de millorar-la. Para atenció a les anotacions que la teva
professora ha fet a la primera versió, però sàpigues que pots canviar tot allò que
creguis convenient (REESCRIPTURA DEL TEXT 1).

Sessió 3
a) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització de l’activitat de la
sessió 2. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que comentis els canvis
que has fet. De cada canvi hauries de dir si ha estat motivat o no per l’anotació de
la teva professora i explicar la raó per la qual l’has fet.
b) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització del grau de com-
prensió de les anotacions. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que co-
mentis les anotacions que la teva professora ha fet en la primera versió. De cada
anotació has de dir si l’has comprès pel teu compte o si l’has comprès després de
demanar ajut, quin significat té per a tu i quin ajut t’ha proporcionat a l’hora de re-
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visar i escriure de nou la redacció. Si no has comprès una anotació i has decidit de
no demanar ajut, fes-ho constar.

Sessió 4
a) Situació natural d’aula.
b) Els alumnes han d’ordenar, primer, quatre textos breus, de major a menor nivell de
correcció, i després, han de justificar l’ordenació. Instrucció impresa en el full de treball:
Els textos d’aquí dalt són quatre versions diferents d’un mateix anunci publicitari.
Ordena´ls de major a menor grau de correcció. Exposa les raons de la teva orde-
nació.

Sessió 5
a) Situació natural d’aula.
b) Resposta dels alumnes a un qüestionari sobre patrons lingüístics i culturals i patrons
relacionats amb l’escriptura de textos.

Sessió 6
a) Situació natural d’aula.
b) Producció d’un text expositiu per part dels alumnes. Instrucció impresa en el full de
treball: Fes una redacció d’unes 200 paraules exposant com has realitzat l’última
pràctica de laboratori (institut A) / com has treballat l’última unitat de literatura
(institut B). (TEXT 2).
c) Correcció dels textos per part de l’ensenyant, d’acord amb les condicions habituals de
correcció en el grup.

Sessió 7
a) Situació natural d’aula. Material de suport: diccionaris, apunts i llibres de text.
L’ensenyant intervé quan l’alumne li demana ajut.
b) Revisió i reescriptura dels textos 2 per part dels alumnes, a partir de les anotacions de
l’ensenyant. Instrucció impresa en el full de treball: Es tracta que escriguis de nou la
redacció, amb la intenció de millorar-la. Para atenció a les anotacions que la teva
professora ha fet a la primera versió, però sàpigues que pots canviar tot allò que
creguis convenient (REESCRIPTURA DEL TEXT 2).

Sessió 8
a) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització de l’activitat de la
sessió 7. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que comentis els canvis
que has fet. De cada canvi hauries de dir si ha estat motivat o no per l’anotació de
la teva professora i explicar la raó per la qual l’has fet.
b) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització del grau de com-
prensió de les anotacions. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que co-
mentis les anotacions que la teva professora ha fet en la primera versió. De cada
anotació has de dir si l’has comprès pel teu compte o si l’has comprès després de
demanar ajut, quin significat té per a tu i quin ajut t’ha proporcionat a l’hora de re-
visar i escriure de nou la redacció. Si no has comprès una anotació i has decidit de
no demanar ajut, fes-ho constar.
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2.3. OBTENCIÓ DE DADES A L’INSTITUT C
El procés de recollida de dades de l’institut C és diferent del dels instituts A i B. Els alumnes
de l’institut C, en lloc d’escriure i reescriure dos textos, van reescriure tres vegades el ma-
teix text. La intenció és observar i analitzar la relació entre les variacions lliures que els a-
lumnes duen a terme en la reescriptura de textos corregits i anotats per l’ensenyant i les
que duen a terme en un text que l’ensenyant no ha corregit ni ha anotat.

Vam fer la recollida de dades al llarg de vuit sessions per grup, d’una hora cada una, amb la
presència a l’aula dels alumnes, l’ensenyant i l’investigador. Les sessions 1, 2 i 3 es van dur
a terme a començament de curs; les sessions 4, 5 i 6 a mitjan curs, i les sessions 7 i 8 a fi-
nal de curs. Les sessions 3 i 8 es van fer consecutivament a les sessions 2 i 7. Les activi-
tats de les sessions 1, 2, 6 i 7 es van integrar a les activitats regulars de la classe. Enume-
rem tot seguit les activitats realitzades a cada sessió.

Sessió 1
a) Situació natural d’aula.
b) Producció d’un text expositiu per part dels alumnes. Instrucció impresa en el full de
treball: Fes una redacció d’unes 200 paraules exposant com has realitzat l’últim
treball de lectura (TEXT 1).
c) Correcció dels textos per part de l’ensenyant, d’acord amb les condicions habituals de
correcció en el grup.

Sessió 2
a) Situació natural d’aula. Material de suport: diccionaris, apunts i llibres de text.
L’ensenyant intervé quan l’alumne li demana ajut.
b) Revisió i reescriptura dels textos 1 per part dels alumnes, a partir de les anotacions de
l’ensenyant. Instrucció impresa en el full de treball: Es tracta que escriguis de nou la
redacció, amb la intenció de millorar-la. Para atenció a les anotacions que la teva
professora ha fet a la primera versió, però sàpigues que pots canviar tot allò que
creguis convenient (TEXT 1. 1a REESCRIPTURA).

Sessió 3
a) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització de l’activitat de la
sessió 2. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que comentis els canvis
que has fet. De cada canvi hauries de dir si ha estat motivat o no per l’anotació de
la teva professora i explicar la raó per la qual l’has fet.
b) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització del grau de com-
prensió de les anotacions. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que co-
mentis les anotacions que la teva professora ha fet en la primera versió. De cada
anotació has de dir si l’has comprès pel teu compte o si l’has comprès després de
demanar ajut, quin significat té per a tu i quin ajut t’ha proporcionat a l’hora de re-
visar i escriure de nou la redacció. Si no has comprès una anotació i has decidit de
no demanar ajut, fes-ho constar.
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Sessió 4
a) Situació natural d’aula.
b) Els alumnes han d’ordenar, primer, quatre textos breus, de major a menor nivell de
correcció, i després, han de justificar l’ordenació. Instrucció impresa en el full de treball:
Els textos d’aquí dalt són quatre versions diferents d’un mateix anunci publicitari.
Ordena´ls de major a menor grau de correcció. Exposa les raons de la teva orde-
nació.

Sessió 5
a) Situació natural d’aula.
b) Resposta dels alumnes a un qüestionari sobre patrons lingüístics i culturals i patrons
relacionats amb l’escriptura de textos.

Sessió 6
a) Situació natural d’aula. Material de suport: diccionaris, apunts i llibres de text.
L’ensenyant intervé quan l’alumne li demana ajut.
b) Revisió i reescriptura per part dels alumnes dels textos 1.1a reescriptura. Instrucció
impresa en el full de treball: Fa temps vas escriure una redacció explicant com havi-
es fet l’últim treball de lectura. El teu professor la va corregir i tu la vas tornar a
escriure, tenint a la vista les anotacions que t’hi havia fet. Si pel teu gust ja està bé
com està, copia-la de nou en aquest full i, al començament, escriu en majúscules:
NO HE FET CAP CANVI. Si no t’acaba de fer el pes, torna-la a escriure, canviant i
refent tot allò que creguis convenient (TEXT 1. 2a REESCRIPTURA).
c) Correcció dels textos per part de l’ensenyant, d’acord amb les condicions habituals de
correcció en el grup.

Sessió 7
a) Situació natural d’aula. Material de suport: diccionaris, apunts i llibres de text.
L’ensenyant intervé quan l’alumne li demana ajut.
b) Revisió i reescriptura dels textos 1.2a reescriptura per part dels alumnes, a partir de
les anotacions de l’ensenyant. Instrucció impresa en el full de treball: Es tracta que es-
criguis de nou la redacció, amb la intenció de millorar-la. Para atenció a les anota-
cions que la teva professora ha fet a la primera versió, però sàpigues que pots
canviar tot allò que creguis convenient (TEXT 1. 3a REESCRIPTURA).

Sessió 8
a) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització de l’activitat de la
sessió 7. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que comentis els canvis
que has fet. De cada canvi hauries de dir si ha estat motivat o no per l’anotació de
la teva professora i explicar la raó per la qual l’has fet.
b) Producció per part dels alumnes d’un text explicatiu de verbalització del grau de com-
prensió de les anotacions. Instrucció impresa en el full de treball: Ara es tracta que co-
mentis les anotacions que la teva professora ha fet en la primera versió. De cada
anotació has de dir si l’has comprès pel teu compte o si l’has comprès després de
demanar ajut, quin significat té per a tu i quin ajut t’ha proporcionat a l’hora de re-
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visar i escriure de nou la redacció. Si no has comprès una anotació i has decidit de
no demanar ajut, fes-ho constar.

2.4. OBTENCIÓ DELS PATRONS LINGÜÍSTICS I CULTURALS I PATRONS RELACIONATS AMB

L’ESCRIPTURA DE TEXTOS

El contracte didàctic no és únicament un contracte entre ensenyant i aprenent, sinó entre
ensenyant, aprenent, medi escolar i medi social. La producció de textos escrits i la correcció
d’aquests textos per part de l’ensenyant són rutines acadèmiques gairebé universals que,
per edat, els alumnes coneixen i han interioritzat prou bé, sigui quin sigui el seu nivell
d’instrucció. Però les actuacions concretes relacionades amb aquestes rutines, no són uni-
versals, sinó que es diferencien segons la diversitat pedagògica de les institucions escolars.
La socialització escolar produeix en cada alumne la regulació de determinats models de
conducta, de la qual no es pot abstraure la seva trajectòria social i cultural (Mayoral & Moli-
na, 2002). En aquest sentit, els patrons lingüístics i culturals i els relacionats amb
l’escriptura de textos dels alumnes són models de conducta regulats per la trajectòria es-
colar, per la trajectòria sociocultural i per les normes de comportament del grup actual.

Una recerca com aquesta ha de tenir en compte el caràcter de llengua minoritzada del ca-
talà. Aquest caràcter sol generar una situació específica: presència d’interferències lingüís-
tiques en les produccions escrites (Payrató, 1985; Báez de Aguilar, 1997; Blas Arroyo,
1999)); tria lingüística dels alumnes, que pot condicionar la motivació per reelaborar un text;
subordinació lingüística, que influeix l’ús social del català; ús del català com a llengua pre-
eminent a l’escola, però no fora; ús del català com a llengua habitual de comunicació entre
catalanoparlants, però no entre catalanoparlants i castellanoparlants, etc. (Aracil, 1983;
Pueyo, 1991; Vila, 1998; Vila i Mendiburu, 1998). En els àmbits en què la situació és alta-
ment favorable al castellà, alguns alumnes poden sentir com a estranyes algunes solucions
del català. I és probable que, fins i tot en àmbits en què el desavantatge no és tan manifest,
alguns alumnes també sentin com a estranyes determinades incorreccions i les reparacions
corresponents. Com diu Bastardas i Boada (1996), el fenomen lingüístic humà és un fet in-
dividual que no es pot abstraure del marc de l’ecosistema sociocultural i històric de cada
comunitat humana ni de les interrelacions entre l’un i l’altre.

Per orientar-nos sobre els patrons i les actituds dels alumnes amb relació a la revisió i rees-
criptura de textos hem utilitzat la tècnica del qüestionari (Taylor & Bogdanr, 1986; Marquillo-
Larruy, 1994; Calvet & Dumont, 1999). És un qüestionari de 25 ítems. El qüestionari està
organitzat en dos grans blocs: a) Patrons lingüístics i culturals (ítems 1-16); i b) Patrons re-
lacionats amb l’escriptura de textos (ítems 17-25). El bloc a, se centra a esbrinar l’origen
lingüístic, el coneixement de llengües altres que el català i el castellà, la llengua d’ús social i
escolar i les preferències amb relació als espais d’oci més directament relacionats amb el
llenguatge (cinema, teatre, ràdio, televisió i lectura i escriptura fora de les obligacions es-
colars). El bloc b, se centra a esbrinar els patrons dels alumnes amb relació a l’escriptura i
l’autocorrecció inicials de textos escrits; és a dir, la fase primera del procés en què



15

l’ensenyant encarrega un text, l’alumne l’escriu i el revisa (o l’escriu a raig i no el revisa) i,
donant-lo per bo, el lliura a l’ensenyant. Reproduïm tot seguit el qüestionari:

PATRONS LINGÜÍSTICS I CULTURALS
1. Amb quina finalitat curses els estudis de batxillerat?
A) Accedir a la universitat �
B) Accedir a un cicle formatiu de grau superior �
C) Per a una altra cosa � Especifica-la: _________________________________________
2. En quina llengua vas començar a parlar?
A) Català �       B) Castellà �        C) Una altra � Especifica-la: ______________________
3. A quina edat vas començar a escriure en català?
A) Entre els sis i nou anys �
B) Entre els nou i dotze anys �
C) Entre els dotze i setze anys �
D) Dels setze anys endavant �
4. Coneixes altres llengües a més del català i el castellà?
No �
Sí  � Quines?: _____________________________________________________________
A quin nivell les coneixes?
A) Només les comprenc oralment �
B) Només les comprenc per escrit �
C) Les comprenc oralment i per escrit �
D) Només les comprenc per escrit i, a més, hi puc escriure �
E) Les comprenc oralment i per escrit i, a més, hi puc escriure �
5. En quina llengua et comuniques habitualment amb la teva família?
A) Català �       B) Castellà �        C) Una altra � Especifica-la: ______________________
6. En quina llengua et comuniques habitualment amb els teus amics?
A) Català �       B) Castellà �        C) Una altra � Especifica-la: ______________________
7.En quina llengua et comuniques habitualment amb els teus professors?
A) Català �       B) Castellà �        C) Una altra � Especifica-la: ______________________
8. En quina llengua et sols dirigir a una persona desconeguda?
A) Català �       B) Castellà �        C) Una altra � Especifica-la: ______________________
9. Vas al cinema?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �       D) Molt poc  �      E) Mai �
10. Vas al teatre?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �       D) Molt poc  �      E) Mai  �
11. Escoltes música?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �      D) Molt poc  �      E) Mai  �
12. A més de les lectures escolars obligatòries, llegeixes pel teu compte?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �    D) Molt poc  �      E) Mai  �
13. Mires la televisió?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �       D) Molt poc  �      E) Mai  �
14. Escoltes la ràdio?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �       D) Molt poc  �      E) Mai  �
15. Llegeixes el diari?
No �
Sí  � Quin? ________________________________________________________________
Si el llegeixes, amb quina freqüència?
A) Cada dia  �             B) Bastant sovint  �             C) De tant en tant �
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16. Fora de les obligacions escolars, tens el costum d’escriure pel teu compte (postals,
cartes, e-mails, un diari personal, etc.)?
No �
Sí  � Què escrius?: ____________________________________________________
Si tens el costum d’escriure fora de les obligacions escolars, amb quina freqüència ho fas?
A) Cada dia  �          B) Bastant sovint  �            C) De tant en tant  �

PATRONS RELACIONATS AMB L’ESCRIPTURA DE TEXTOS
17. Quin esforç et demana escriure una redacció escolar d’unes 200 paraules?
A) Molt  �      B) Bastant  �      C) Poc  �       D) Molt poc  �      E) Cap  �
18. Quant temps dediques, aproximadament, a escriure una redacció escolar d’unes 200
paraules?
A) Dues hores  �    B) Una hora  �    C) Mitja hora  �     D) Menys de mitja hora  �
19. Temps el costum de fer un esborrany abans d’escriure una redacció escolar? [Pots
marcar més d’una resposta]
A) No �
B) Faig una llista d’idees i escric el text definitiu  �
C) Faig un esquema o un guió i escric el text definitiu  �
D) Faig un esborrany i el copio igual, millorant-ne la presentació formal  �
20. En el moment d’escriure, t’ajudes amb altres materials? [Pots marcar més d’una res-
posta]
A) No  �
B) M’ajudo amb un diccionari monolingüe català  �
C) M’ajudo amb un diccionari bilingüe castellà-català/català-castellà �
D) M’ajudo amb una gramàtica  �
E) M’ajudo amb el llibre de text  �
F) M’ajudo amb altres materials  � Especifica’ls: ___________________________________
21. En el moment d’escriure, et pares a pensar? [Pots marcar més d’una resposta]
A) No, escric tot el text d’una tirada  �
B) Sí, per decidir una paraula  �
C) Sí, per decidir una preposició  �
D) Sí, per decidir l’ortografia d’una paraula  �
E) Sí, per decidir l’ordre de les paraules d’una frase �
F) Sí, per decidir un temps verbal  �
G) Sí, per decidir un pronom  �
H) Sí, per decidir un signe de puntuació  �
I) Sí, per decidir l’ordre de presentació de les idees  �
J) Sí, per decidir el canvi de paràgraf  �
22. Per rellegir-te una redacció, esperes a acabar d’escriure-la tota? [Pots marcar més
d’una resposta]
A) Sí  �
B) No  �
C) Escric una frase i rellegeixo només la frase que he escrit  �
D) Escric una frase i rellegeixo tot el que he escrit �
E) Escric un paràgraf i rellegeixo només el paràgraf que he escrit �
F) Escric un paràgraf i rellegeixo tot el que he escrit �
G) Abans de començar un paràgraf, rellegeixo el paràgraf anterior �
H) Abans de començar un paràgraf, rellegeixo tot el que he escrit �
23. Per corregir-te una redacció, esperes a acabar d’escriure-la tota? [Pots marcar més
d’una resposta]
A) Sí  �
B) No  �
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C) Escric una frase i corregeixo només la frase que he escrit  �
D) Escric una frase i corregeixo tot el que he escrit �
E) Escric un paràgraf i corregeixo només el paràgraf que he escrit �
F) Escric un paràgraf i corregeixo tot el que he escrit �
G) Abans de començar un paràgraf, corregeixo el paràgraf anterior �
H) Abans de començar un paràgraf, corregeixo tot el que he escrit �
24. Per corregir-te una redacció, què revises i canvies, si és necessari, abans de donar-la
per bona? [Pots marcar més d’una resposta]
A) L’ortografia   �
B) Les paraules   �
C) Els signes de puntuació  �
D) La presentació de la redacció (marges, tipus de lletra)  �
E) L’ordre de les les paraules en una frase   �
F) L’ordre de les frases en un paràgraf  �
G) L’ordre dels paràgrafs  �
25. Per corregir-te una redacció, què afegeixes o suprimeixes, si és necessari, abans de
donar-la per bona? [Pots marcar més d’una resposta]
A) No afegeixo ni suprimeixo res  �
B) Afegeixo paraules  �
C) Afegeixo frases  �
D) Afegeixo paràgrafs  �
E) Suprimeixo paraules  �
F) Suprimeixo frases  �
G) Suprimeixo paràgrafs  �

2.4.1. Tractament de les dades
Establim els patrons lingüístics i culturals, seleccionant de cada ítem l’ocurrència que obté
el percentatge més alt (vegeu més avall el capítol 3, “Els patrons. Una descripció”). Selec-
cionem dues ocurrències, en el cas que els percentatges respectius coincideixen. D’acord
amb els patrons, determinem els perfils de cada grup atenent a l’origen lingüístic, l’edat
d’inici de l’escriptura en català, la llengua predominant com a tercera llengua, la llengua
d’ús habitual en les activitats acadèmiques, la llengua d´ús predominant en la vida diària, la
relació amb la cultura mediàtica i la relació amb la lectura i l’escriptura en el temps i l’espai
d’oci. Pel que fa als patrons relacionats amb l’escriptura de textos, seleccionem una ocur-
rència dels ítems 17 i 18; dues, dels 19 i 20; i tres, dels ítems 21 al 25; una selecció motiva-
da pel fet que la diferència entre els  percentatges obtinguts és baixa. D’acord amb els per-
fils, establim les coincidències i divergències entre els instituts A, B i C.

2.5. OBTENCIÓ DELS PATRONS DE REPRESENTACIÓ DE LA NORMA

Quan algú avalua la proximitat o distància del que es diu o s’escriu en relació amb la nor-
ma, adopta una actitud normativa (Perrenoud, 1988). En determinats àmbits, el coneixe-
ment i el maneig correcte de la norma incideixen sobre les relacions socials, atorgant al
parlant un prestigi que es fonamenta en el prestigi en què es fonamenta la norma; de vega-
des, l’escola, fent seva aquesta actitud, posa en marxa un ensenyament en què sol dominar
una estratègia de l’homogeneïtat i la lògica normativa tendeix a privilegiar aquesta estratè-
gia (Berrendonner, 1988). Tot i que l’adquisició d’aquesta homogeneïtat és difícil per a
l’aprenent, no sol ser-ho la representació de l’obligatorietat normativa: en l’àmbit escolar, la
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norma és un producte lingüísticament acabat cada cop que l’aprenent i l’ensenyant el fan
servir. El procés d’incorporació d’una novetat normativa és un procés extern a l’aprenent:
quan aquesta novetat s’incorpori a la norma, l’aprenent la incorporarà a les seves producci-
ons verbals, sobretot les escrites, i la normativa seguirà sent per a ell un producte lingüísti-
cament acabat (Núñez Ledeveze, 1993).  Però l’avaluació social de la incorrecció normativa
no és homogènia, perquè, probablement, tampoc ho és la concepció de la norma: la defor-
mació de la normativitat d’una llengua tan sols comporta un lleuger dèficit comunicatiu i, per
tant, la prescripció normativa com a nucli central de l’ensenyament és una hipòtesi de tre-
ball discutible i falsable (Bourgain, 1990; Chiss & David, 1992). Per això, els normativitza-
dors han de considerar la viabilitat social de les normes que proposen: la societat és
l’origen i la destinatària de la normativa lingüística (Saragossà, 1997). Com bé assenyalen
Bronckart & Plazaola (1998), alguns dels problemes i dubtes de la didàctica de la llengua
haurien de ser retornats a les disciplines científiques de referència com a problemes de re-
cerca, en un doble camí d’anada i tornada: el que va de la disciplina de referència a la
transposició didàctica i el que va de la transposició didàcica problematitzada a la disciplina
de referència.

Sobre la representació escolar de la construcció d’un alumne com a escriptor hi actua,
conscientment o no, l’avaluació social de la incorrecció normativa (Fabre, 1991). En algunes
pràctiques escolars, l’aspecte essencial de la correcció i revisió de textos és el refús de la
incorrecció normativa. Aquest refús es posa de manifest en l’adopció per part de
l’ensenyant d’un esquema normatiu com a referent d’ús lingüístic, que, inevitablement, con-
diciona la relació de l’aprenent amb la norma  (Marquillo, 1994). Donat que la norma té un
paper important en els judicis de gramaticalitat, la interiorització normativa per part de
l’ensenyant i els seus alumnes genera processos interactius de correcció i revisió tancats,
on l’ortografia, el lèxic i la sintaxi ocupen un lloc predominant, per davant dels aspectes or-
ganitzatius i d’adequació comunicativa del text (Bernárdez, 1995). L’explicació d’aquest
predomini potser cal buscar-la en el fet que l’ortografia i el lèxic, i en menor grau la sintaxi,
tenen un referent fàcilment manejable: les normes fixades pel diccionari  i la gramàtica
normatius. Convé tenir en compte, però, que les reflexions de Berrendonner i Marquillo,
amb relació al francès, corresponen a una situació lingüísticosocial amb una vocació clara
d’unilingüisme; una situació de normalitat lingüística en què una part de l’ortografia s’aprèn
inconscientment, que no és precisament la situació del català. És un fet que la normalitza-
ció lingüística d’una llengua en conflicte lingüístic és impensable sense una ortografia (Sa-
ragossà, 1997) i, hi afegim nosaltres, sense una normativa lingüística. La situació específica
del català, una llengua en conflicte lingüístic, explica, probablement, el pes important de la
normativa, sobretot l’ortogràfica, en l’àmbit escolar i en determinats àmbits socials. El tras-
llat, sense matisos, d’estratègies elaborades en situacions unilingüistes a la didàctica del
català ha portat, en alguns casos, a l’extrem contrari: predomini exclusiu dels aspectes or-
ganitzatius i d’adequació comunicativa del text, reduint considerablement la importància de
l’ortografia i la normativa. L’aplicació mecànica d’un model és una certesa que, per a molts
ensenyants, fa explícita i coherent la pràctica educativa; però també és una reducció que
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bandeja la complexitat de la realitat lingüísticosocial i, per tant, la complexitat de les produc-
cions escrites.

Per si mateixes, la transmissió i l’aplicació dels principis normatius no asseguren la compe-
tència de l’alumne com a escriptor, ni tan sols li asseguren el maneig de l’artefacte teòric
que es coneix com a llengua estàndard, perquè la llengua és un sistema heterogeni i ines-
table: hi ha molts aspectes que han de ser negociats cada cop que la llengua s’actualitza en
un text (Kerbrat-Orecchioni, 1998). Per a alguns ensenyants i per a alguns investigadors, la
interacció i la reescriptura és el lloc on fixar els aspectes negociables de la llengua que han
emergit en l’escriptura. Aquests aspectes negociables no tenen a veure amb la gramatica-
litat i la no gramaticalitat d’un text, avaluacions que fan referència al sistema de regles de la
normativa; sinó que tenen a veure amb una reacció subjectiva dels usuaris relacionada amb
sentiments de satisfacció o insatisfacció davant del text, que varien d’un individu a un altre, i
que, sovint, situa la correcció en una frontera difusa entre la intuïció de difícil verbalització i
la norma (Authier & Meunier, 1972). Pel que sabem, la pràctica educativa escolar d’aquests
últims anys ha estat orientada segons alguns dels principis que hem esmentat, amb major o
menor predomini de l’un o de l’altre. Com els alumnes han percebut i han interioritzat a-
quests models és una zona oculta que, tot i les limitacions, hem volgut esbrinar.

Per orientar-nos sobre els patrons dels alumnes sobre representació de la norma, hem apli-
cat una prova. La prova consta de quatre variants d’un mateix text que els alumnes han
d’ordenar de més a menys corrrecte. El text és un anunci publicitari, un gènere de discurs
força present a la vida diària dels alumnes. El repertori inclou una qüestió oberta en què es
demana una justificació de l’ordenació. Les variants s’han elaborat atenent a dues varia-
bles, l’ortografia i l’estructura. L’acció que es demana comporta que l’alumne ha de prestar
atenció a la forma d’escriure dels altres, i a més, ha d’explicitar la representació que se n’ha
fet. Es tracta de detectar, d’una banda, la capacitat dels alumnes de percebre el que és cor-
recte i el que no ho és i el grau de consciència lingüística de les seves percepcions; i, de
l’altra, si la representació que es fa de la norma té un pes específic en la reparació i rees-
criptura dels aspectes que la correcció de l’ensenyant suggereix com a millorables. El grau
d’organització estructural del text de la prova s’ha determinat atenent a aquests criteris:

– L’adequació del text a la situació de recepció.
– La presència de certs elements de contingut que poden ser importants per
definir la relació entre emissor i destinatari.
– La progressió temàtica del text: informació donada i informació nova.
– La coherència i cohesió textuals.

El grau de correcció normativa del text s’ha determinat atenent a aquests criteris:
– El vocabulari.
– L’estructura de les frases.
– L’ortografia i la puntuació.
– L’ortotipografia.

D’acord amb aquests criteris, s’han establert els quatre textos de la prova:
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– Text A, un text estructuralment ben organitzat i ortogràficament correcte.
– Text B, un text estructuralment desorganitzat i ortogràficament correcte.
– Text C, un text estructuralment ben organitzat i ortogràficament incorrecte.
– Text D, un text estructuralment desorganitzat i ortogràficament incorrecte.

Reproduïm, tot seguit, la prova que hem elaborat:

TEXT A
No es preocupi...
PROPIETARI!
INQUILI!
Disposem pensant en vosté davant cualsevol contra temps de la pòlisa Multirrisc de la Llar per
protegir i garantir el seu benestar.
Comprovi lo poc que li costa la seva felicitat.
El incendi, l’explosió, la caiguda del llamp. Els danys per malevolença. Els vidres, marmols i sa-
nitaris... La Responsabilitat Civil enfront de tercers. El robatori, l’expoliació i el furt.
CONSULTINS PREUS!

TEXT B
PROPIETARI!
INQUILÍ!
No es preocupi...
Pensant en vostè disposem de la pòlissa Multirisc de la Llar per protegir i garantir el seu benestar
davant qualsevol contratemps:
L’incendi, l’explosió, la caiguda del llamp. La responsabilitat civil respecte a tercers. El robatori,
l’espoliació i el furt. Els danys per malvolença. Els vidres, marbres i sanitaris...
Comprovi que poc que li costa la seva felicitat.
CONSULTI’NS ELS PREUS!

TEXT C
No es preocupi...
PROPIETARI!
INQUILÍ!
Disposem pensant en vostè davant qualsevol contratemps de la pòlissa Multirisc de la Llar per
protegir i garantir el seu benestar.
Comprovi que poc que li costa la seva felicitat.
L’incendi, l’explosió, la caiguda del llamp. Els danys per malvolença. Els vidres, marbres i sanita-
ris... La responsabilitat civil respecte a tercers. El robatori, l’espoliació i el furt.
CONSULTI’NS ELS PREUS!

TEXT D
PROPIETARI!
INQUILI!
No es preocupi...
Pensan en vosté disposem de la polisa Multirrisc de la Llar per protegir i garantir el seu benestar
davant cualsevol contra temps:
El incendi, l’explosió, la caiguda del llamp. La Responsabilitat Civil enfront de tercers. El robatori,
l’expoliació i el furt. Els danys per malevolença. Els vidres, marmols i sanitaris...
Comprovi lo poc que li costa la seva felicitat.
CONSULTINS PREUS!
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Els textos d’aquí dalt són quatre versions diferents d’un mateix anunci publicitari. Ordena’ls de
major a menor grau de correcció:

����
Exposa les raons de la teva ordenació.

2.5.1. Tractament de les dades
Pel que fa a l’ordenació que ha decidit l’alumne, hem establert tres categories:

– Ordenació adequada: B, C, D, A.
– Ordenació poc adequada: ordenació incorrecta que reconeix B com a text
més correcte.
– Ordenació inadequada: ordenació incorrecta que no reconeix B com a text
més correcte.

La justificació de l’ordenació per part dels alumnes s’ha avaluat atenent a aquests criteris
– No importa el nombre d’ocurrències, sinó la naturalesa de les ocurrències.
– No és rellevant si posseeix o no el coneixement especialitzat i tècnic per pro-
duir descripcions i anàlisis metalingüístiques: s’avaluen com a positives encara
que es designin per mitjà d’idiolectes.
– No importa si diu fets textuals per referir-se a conceptes metalingüístics.
– Importa que reconegui la presència o absència d’un tret característic, encara
que no el localitzi.

D’acord amb aquests criteris, hem establert sis categories amb relació al grau de justifica-
ció:

– A (o-e): reflexió metalingüística alta, que fa atenció a l’ortografia i l’estructura
del text.
– A (o): reflexió metalingüística alta, que fa atenció a l’ortografia del text.
– A (e): reflexió metalingüística alta, que fa atenció a l’estructura del text.
– B (o-e): reflexió metalingüística baixa, que fa atenció a l’ortografia i
l’estructura del text.
– B (o): reflexió metalingüística baixa, que fa atenció a l’ortografia del text.
– B (e): reflexió metalingüística baixa, que fa atenció a l’estructura del text.

Establim els patrons de representació de la norma, seleccionant l’ocurrència que obté el
percentatge més alt (vegeu més avall el capítol 3, “Els patrons. Una descripció”). D’acord
amb els patrons, determinem els perfils de cada grup. D’acord amb els perfils, establim les
coincidències entre els instituts A, B i C. Reproduïm tot seguit les respostes de cinc alum-
nes, amb les ordenacions i justificacions de l’ordenació i l’anàlisi que n’hem fet.
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Ordenació: b, c, d, a
Primer els he llegit cuidadosament i m’he adonat que als textos A i D la paraula “qualsevol”
estava mal escrita i posava “cualsevol” mentre que als textos B i C estava ben escrita. Aquesta
ha estat, per mi, la primera pista.
Així que els he separat en dos grups:

–B i C possibles textos correctes números 1 i 2.
–A i D possibles textos incorrectes números 3 i 4.

He llegit un altre cop els textos B i C fixant-me en la coherència i cohesió de les paraules.
M’he fixat en què és una espècie d’anunci, així que he cregut que hauria de començar per una
crida per reclamar l’atenció que no pas per una frase “suau” (No es preocupi...) i després la cri-
da. En aquests textos el primer és reclamar l’atenció dels receptors en aquest cas eren o són
els propietaris i l’inquilí, per tant el primer text correcte és el B i després el C. Un altre detall és
la correcta col·locació dels punts suspensius al final del paràgraf.
Els textos D i A els he posat per la reclamació del receptor.
El D comença bé: “PROPIETARI!”
                              “INQUILÍ!”
i l’A no: “No es preocupi”
             “Propietari!”
             “Inquilí!”
Segons el meu criteri
Ordenació adequada
A (o-e)

Ordenació: b, c, d, a
El B i el C no tenen cap falta, tots dos tenen una ortografia correcta. Però entre els dos el B
s’entén millor, està més ben escrit. I després el D i el A tenen moltes faltes, però crec que el D
s’expresa millor, les idees estan més ben ordenades.
Ordenació adequada
B (o)

Ordenació: b, d, c, a
El text A em sembla el pitjor perquè té faltes d’ortografia i les paraules no estan ordenades cor-
rectament (disposem pensant en vostè � faltarien comes). A més a més els punts suspensius
haurien d’estar al final de les frases, no entremig o al principi del “títól”. Per altre banda el text B
és el millor perquè no té faltes i contradiu tots els errors esmentats en el text A, està escrit de
forma que atrau més l’atenció del client i això és clau en un aunci publicitari.
Per decidir el grau de correcció entre el text D i C, m’he decidit per posar el D en segon lloc
perquè aquest esta ordenat d’una manera que té impetu però a més a més crec que el comen-
çament (pensan en vostè disposem...) és millor que el començament del text C.
Ordenació poc adequada
B (o-e)

Ordenació: b, d, c, a
Tots els anuncis publicitaris tenen faltes d’ortografia, alguns tenen errors en l’expresió. El frag-
ment “B” és l’anunci que menys errors té dels citats amb anterioritat.
Els anuncis B i D tenen una semblança en l’estructura pero D té més errors.
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Els anuncis C i A tenen una semblança en l’estructura pero C te menys errors que A.
Ordenació poc adequada
B (o)

Ordenació: c, b, a, d
El “C” és el més correcte, perquè està més ben escrit que els altres, a més les lletres en ne-
greta estan disposades de forma estratègica; començament, al mig i al final, cosa que fa que
l’interès del lector o l’oïent no es perdi en cap moment.
El “B” em sembla menys correcte per la disposició de les lletres en negreta, a mig anunci el
lector pot perdre el seu interès.
El text “A” em sembla poc correcte, per les faltes d’ortografia, l’ordre de les frases...
I el “D” és pitjor encara perquè a sobre que té les errades del “A”, també té una mala col·locació
de les lletres en negreta.
Ordenació inadequada
B (o)

2.6. OBTENCIÓ DELS PATRONS DE LES OPINIONS DELS ENSENYANTS AMB RELACIÓ A LA

CORRECCIÓ, REVISIÓ I REESCRIPTURA DE TEXTOS

Un cop obtingudes les dades, vam mantenir amb cada ensenyant una entrevista per conèi-
xer-ne el pensament i la pràctica a l’aula amb relació al procés de correcció, revisió i rees-
criptura de textos escrits. Tot i que havíem preparat un repertori amb la intenció de mante-
nir amb cada un d’ells una entrevista estructurada i directiva, les entrevistes amb les
professores dels instituts A i B, les dues primeres, són entrevistes semiestructurades, donat
que els plantejaments d’algunes respostes feien aconsellable seguir-ne el fil argumental. En
canvi, en l’entrevista amb el professor de l’institut C, la tercera, ens cenyim a les preguntes
del repertori. Es tracta d’obtenir un perfil de cada ensenyant i confrontar-lo amb la seva ac-
tuació en les activitats d’aula. Aquest és el repertori de l’entrevista:

1. Et consideres una autodidacta de la correcció?
2. Què és més còmode, descriure una llengua o corregir un escrit?
3. La correcció de textos ha de ser una penalització a l’alumne?
4. Les anotacions que l’ensenyant fa als textos dels alumnes han de suggerir o bé pres-
criure?
5. Correcció i avaluació són el mateix?
6. Les correccions han de ser secretes o bé s’han d’explicitar els criteris als alumnes?
7. Quines manies tens a l’hora de corregir?
8. Adoptes sempre les mateixes estratègies de correcció?
9. Quin profit en treuen els alumnes de les teves correccions?
10. Quant temps hi dediques a la correcció de textos?
11. El progrés dels alumnes està en proporció directa amb el temps dedicat a corregir?
12. N’hi ha prou amb corregir bé perquè l’alumne aprengui a revisar bé?
13. A què dónes més importància en la correcció?
14. Tens dubtes a l’hora de corregir?
15. Consideres que hi ha un text ideal?
16. Quan consideres que un text ha millorat?
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17. Quan consideres que un text és acabat i que no s’ha de corregir més?
18. Quan consideres que un text és excel.·lent?
19. Elabores activitats específiques de revisió i reescriptura de textos escrits per a cada
grup d’alumnes?
20. L’actitud dels alumnes davant la revisió i la reescriptura té a veure amb el fet que el
tema sigui imposat per l’ensenyant?
21. El tipus de text té influència sobre la revisió i la reescriptura?
22. Hi ha oblits conscients per part teva a l’hora de corregir?
23. Com corregeixes les errades que són fruit de fenòmens de contacte entre llengües?
24. Quines operacions de correcció privilegies?
25. Quines operacions de revisió fomentes en els teus alumnes?

2.6.1. Tractament de les dades
Hem utilitzat categories per organitzar conceptualment les opinions dels ensenyants. Per
establir les categories hem elaborat constructes mentals, a partir dels constructes mentals
inclosos en les mateixes entrevistes. Hem buscat un marc analític, acudint a teories per
buscar conceptes que ens permetessin integrar les dades i determinar categories que fes-
sin possible la categorització. En les opinions dels ensenyants hi hem observat tres con-
ceptes centrals: la transposició didàctica i l’aplicacionisme didàctic, la construcció de
l’excel·lència escolar i la cooperació entre alumnes i ensenyant, i hem adoptat tres referents
teòrics que s’hi relacionen: Chevallard (1992), Perrenoud (1984) i Perret-Clermont (1979).
Chevallard centra el problema de la didàctica en el saber didactitzat; és a dir, la relació en-
tre els sabers savis (produïts per les institucions científiques) i els sabers transposats (sa-
bers a ensenyar i sabers realment ensenyats). Les propostes de Chevallard són parcial-
ment aplicacionistes, amb una concepció descendent de les relacions entre ciències i
intervencions didàctiques (Bronckart & Plazaola, 1998). Per a Perrenoud, la construcció de
l’excel·lència escolar no és estranya als efectes que sobre el sistema d’ensenyament exer-
ceixen les formacions socials, culturals i polítiques. Segons Perret-Clermont, a més de la
relació entre el subjecte coneixedor (l’ensenyant) i l’objecte a conèixer (l’objecte
d’ensenyament), hi ha una relació entre el subjecte coneixedor i d’altres subjectes coneixe-
dors (els alumnes) amb relació a l’objecte a conèixer (l’aprenentatge).

D’acord amb les orientacions metodològiques de Goetz & LeCompte (1988) i Rodríguez
Gómez, Gil Flores & García Jiménez (1996), hem elaborat les categories determinant uni-
tats de registre referides a un mateix tema per mitjà de les propietats que comparteixen les
unitats de dades en una categoria i formulant-les d’acord amb els referents teòrics. Hem
codificat les opinions dels ensenyants en les categories següents:

Cat.1.Optimització del procés d’aprenentatge.
Cat. 2. Actitud no penalitzadora, sinó cooperativa, d’ajuda, educativa.
Cat. 3. En l’acte d’escriptura, el saber de l’ensenyant i el de l’alumne es poden aproxi-
mar. La manera com l’ensenyant posa de manifest la seva correcció (anotacions) és
lluny de ser evident per a tots els alumnes. Un ensenyant interessat pel procés
d’aprenentatge modera, segons l’alumne i el text, les seves exigències.
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Cat. 4. L’activitat del professor s’exerceix, fonamentalment, sobre el treball i les activitats
dels alumnes, no sobre el seu aprenentatge.
Cat. 5. Establiment d’una jerarquia formal, tot i que hi ha una correcció intuïtiva, amb una
racionalitat limitada. Arbitrarietat de l’ensenyant en la construcció de la correcció. Manca
de delimitació de l’objecte d’aprenentatge en la correcció.
Cat. 6. L’ensenyant és qui en sap més i, per tant, qui condueix el temps del saber.
L’escola és un lloc de treball per als alumnes i aquest lloc és organitzat per l’ensenyant,
el qual, amb voluntat educativa, i no pas penalitzadora, pot explicitar els avantatges fu-
turs de les seves decisions. El treball és controlat per l’ensenyant.
Cat. 7. El judici d’excel·lència escapa a la mesura científica.
Cat. 8. Construcció de l’excel·lència textual. L’ensenyant té al cap un model
d’excel·lència textual, i considera neccessària la seva intervenció perquè es realitzi. Amb
tot, hi ha jerarquies d’excel·lència: donat que importa el procés d’aprenentatge de
l’alumne, l’ensenyant modera les seves exigències.
Cat. 9. Si no hi ha graus en la construcció de l’excel·lència textual, perquè l’excel·lència
és un valor absolut, el que s’introdueix és la utopia pedagògica de l’escriptura a l’abast
de tots els alumnes, que té el seu valor perquè optimitza el procés d’aprenentatge i la
progressió de l’alumne.
Cat. 10. Judicis d’excel·lència concrets formulats a alumnes concrets.
Cat. 11. La transposició didàctica: el saber savi, el saber ensenyat i el saber transferit.
Limitació de l’ensenyant amb relació al saber transferit.
Cat. 12. Importància de l’aspecte comunicatiu del text.
Cat. 13. Actitud ambivalent amb relació a l’ortografia: quin és el llindar raonable? Imposi-
ció subtil de l’ordre lògic de l’ensenyant: negociació de l’ensenyant amb si mateix dels è-
xits i fracassos ortogràfics.
Cat. 14. L’ensenyant vol provocar una situació d’aprenentatge. No coincidència entre les
intencions de l’ensenyant i la recepció d’alguns alumnes, que veuen la correcció com una
avaluació. L’acte corrector de l’ensenyant no s’exerceix sobre l’aprenentatge, sinó sobre
el treball, amb la intenció de generar nou treball. No tots els alumnes fan la mateixa in-
terpretació de l’acte corrector. És un saber difícil d’ensenyar i d’aprendre.
Cat. 15. L’alumne ha de construir activament les seves representacions de correcció i
superar les dificultats. La curiositat, l’esforç, la concentració no està a l’abast de tots els
alumnes. L’ensenyant opta pel guiatge, per la descoberta, etc., però l’alumne no sempre
hi repon. No hi ha realitzacions estrictes dels desitjos del mestre.
Cat. 16. La possibilitat d’un projecte autònom per a l’alumne és limitada, per aquesta raó
l’ensenyant guia l’aprenentatge, i això afavoreix el procés d’aprenentatge. Amb tot no
estan definides les competències que es volen desenvolupar.
Cat. 17. El saber construït amagat: l’ensenyant desconeix com l’alumne forma els seus
propis instruments i com s’apropia del saber transmès, d’acord amb les seves possibili-
tats. Hi ha l’objecte de la revisió i la reescriptura (nocions lingüístiques) i allò que, sent
necessari per a la construcció de la revisió i la reescriptura, no és el seu objectiu (anota-
cions).
Cat. 18. El caràcter social de la norma.
Cat. 19. Establiment d’una jerarquia informal. Hi ha sabers i procediments que són apre-
sos sense ser necessàriament ensenyats per l’escola. El mapa dels sabers de l’alumne
no para de modificar-se, tant per l’acció del sistema d’ensenyança com pel de la societat
(experts, no experts, institucions).
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Cat. 20. Una jerarquia de nivells de competència: l’adquisició de les competències bàsi-
ques com a requisit per a excel·lència potencial futura. És difícil que els alumnes puguin
fer la transferència a d’altres situacions. La correcció és capaç d’engendrar aprenentat-
ges.
Cat. 21. El currículum formal, interioritzat per l’ensenyant, i controlat pels altres ense-
nyants, l’autoritat acadèmica i la societat no experta (familiars et alii), condiciona el currí-
culum real i les tasques que, en el pensament de l’ensenyant, engendrarien aprenentat-
ges profitosos. l currículum real no és una realització estricta del desig del mestre.
Cat. 22. Importància del tema de la redacció com a element motivador.
Cat. 23. Importància del temps en la pràctica escolar de la producció de textos.
Cat. 24. Importància de la motivació extraescolar.

Cada unitat s’ha inclós en una sola categoria i n’hem fet el recompte per cada una. Les fre-
qüències dels codis ens han ajudat a delimitar les categories dominants. Per determinar els
patrons de les opinions dels ensenyants amb relació a la correcció, revisió i reescriptura de
textos (vegeu més avall el capítol 3, “Els patrons. Una descripció”), hem tingut en compte
les categories amb quatre o més ocurrències, que és la mitjana d’ocurrències en cada ins-
titut.

2.7. OBTENCIÓ DE DADES DEL PROCÈS D’ESCRIPTURA, CORRECCIÓ I REESCRIPTURA DE

TEXTOS

Els textos amb què treballem en la nostra recerca són textos expositius, la finalitat dels
quals és presentar i fer comprendre una informació. Són textos objectius, neutrals i veraços
i formen part del coneixement enciclopèdic de l’aprenent (Casalmiglia, 1994; Sánchez Mi-
guel, 1993). Els textos expositius es defineixen per una forma, una introducció, un avança-
ment temàtic intern, unes expansions (normalment exemplificacions, justificacions, pres-
cripcions i avaluacions) i un tancament (Tolchinsk, Perera, Argerich & Aparici, em premsa;
Perera & Aparici, em premsa). Els textos expositius no solen tenir un únic tipus
d’organització i, en conseqüència, l’organització de la informació hi adquireix un grau de va-
riació considerable. Els textos reals no sempre es corresponen als tipus purs (Petitjean,
1994; Adam, 1992; Roulet, 1991). En els textos hi ha creativitat i, per tant, hi ha complexitat.
Si hi ha creativitat, manquen l’estabilitat i la predictibilitat, i això fa que l’estudi descriptiu i
empíric esdevingui fonamental (Bernárdez, 1995). Hem optat perquè els alumnes produïs-
sin textos amb la màxima informació possible i amb poca densitat explicativa i argumentati-
va. Les instruccions d’escriptura han estat redactades atenent a aquesta intencionalitat (ve-
geu més amunt, en aquest mateix capítol, els apartats 2.2 i 2.3).

En les situacions naturals d’aula, els primers textos dels alumnes són, sovint, textos amb
nivells d’organització textual aparentment baixos: s’han escrit traduint directament el “llen-
guatge interior”, gairebé oral. Els textos amb què treballem en són un exemple. No es pot
subestimar, però, la capacitat de l’alumne per construir mitjançant el llenguatge organitzaci-
ons textuals cada cop més precises ni la de fer més complex, per mitjà de l’escriptura, el
seu pensament (Camps & Milian, 2000; Tolchinsky & Simó, 2001). Parlem de reescriptura
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conscient, un procés en què és essencial la interacció ensenyant-alumne. En la nostra cul-
tura escolar, aquesta interacció se sol posar de manifest per mitjà de les anotacions que
l’ensenyant fa en els escrits i per les respostes que aquestes anotacions activen en els a-
lumnes. Com diu Harris (1999), es marca perquè es llegeixi i s’interpreti. La correcció gene-
ra les anotacions, i aquestes anotacions s’integren en un context i en una activitat; fora
d’aquest context i d’aquesta activitat (l’escolar i una activitat específica com la producció i
correcció de textos), la marca, o bé no existeix, o bé s’interpreta diferent: un encerclament
en un anunci publicitari també crida l’atenció, però no assenyala cap errada.

El judici de valor que l’ensenyant, per mitjà d’algunes anotacions, fa sobre els escrits (cor-
recte/incorrecte, bo/dolent, etc.) és semblant al que hi farà l’alumne. Aquest judici, confor-
me amb un conjunt de normes que formen part d’una cultura escolar comuna, fa possible,
certament, la correcció i l’avaluació dels escrits per part de l’ensenyant. Però si es té en
compte el caràcter multidimensional de la revisió (Hinckel, 1991), aquest conjunt de normes
també fa possible la interacció i la reescriptura del text: les anotacions esdevenen instrucci-
ons que inciten directament a l’acció; tot i que la dificultat està precisament en el fet de
desenvolupar-la, pel fet que l’anotació remet a aspectes de la construcció del text i l’alumne
que el repara o el reescriu ha de posar en funcionament mecanismes de pensament analò-
gic (Cellier & Terrier, 2001). Quan l’alumne revisa un text  es guia sovint per intuïcions i per
sabers conceptuals i gramaticals que és capaç d’actualitzar en el moment de la composició
escrita; però, a vegades, amb la memorització dels sabers conceptuals no sol haver-n’hi
prou perquè els alumnes puguin ser capaços d’integrar-los i gestionar-los en el moment de
la revisió d’un text (Halté, 1984).

En els casos que les relacions de l’anotació amb determinats sabers conceptuals i proce-
dimentals són evidents per als membres d’una mateixa cultura escolar, l’alumne, pel fet que
interpreta fàcilment l’anotació de l’ensenyant, es representa la distància entre els sabers
relacionats amb l’escriptura que posa de manifest el seu escrit i els que li proposa
l’ensenyant, i intenta salvar aquesta distància per mitjà d’una activitat reparadora, que es
regeix per una certa invariabilitat: reemplaçar, afegir, suprimir i desplaçar. En les situacions
més favorables, l’alumne, a més de reparar la incorrecció ortogràfica o gramatical, pot sen-
tir la necessitat de reescriure el text, introduint-hi variants lliures, és a dir, modificacions no
lligades a la correcció, generar pensament a través de l’escriptura i construir-se com a
subjecte creador. El text que en resulta no ha de ser necessàriament “millor” que el text ini-
cial, de vegades, fins i tot és “pitjor”; però probablement serà més dens. L’única condició
per parlar de reescriptura és mantenir un nucli temàtic que permeti pensar que es tracta
d’un mateix text (Bucheton, 2000; Martinot, 2000). De vegades, però, la falta de densitat
informativa de l’anotació no col·labora a reduir la complexitat de la tasca i les anotacions
són percebudes per l’alumne com un codi difícil, sinó impossible, de ser interpretat:
l’anotació no motiva la revisió de l’escrit i la resposta de l’alumne sol ser l’escriptura d’un
text idèntic a l’inicial en què ha reparat algunes de les incorreccions, sovint les més formals
i de caràcter local, les ortogràfiques sobretot (Fabre & Cappeau, 1996; Marquillo, 1994). La
dificultat augmenta quan una mateixa anotació remet a conceptes o procediments diferents.
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Les anotacions, llevat de les que resolen el problema, són, de fet, textos procedimentals, en
el sentit de ser textos directament orientats cap a l’acció. Tots els textos procedimentals re-
presenten la transformació d’un estat inicial realitzada pel lector sobre un objecte del món
(Adam, 2001). En un text procedimental, l’autor utilitza el llenguatge amb la finalitat que un
receptor executi i adquireixi un determinat procediment: funciona, per tant, com un procés
bipolar en què la informació pot ser presentada sota la forma verbal, icònica o iconicover-
bal. La representació d’inferències depèn del nivell de coneixements i d’experiència del re-
ceptor. Quan la representació d’inferències és elaborada correctament, el receptor disposa
d’una representació del procediment. No obstant, aquesta representació no es pot executar
directament. Per donar lloc a la producció d’accions, la representació necessita una altra
informació (Heurley, 2001). En un text procedimental, el receptor ha de convertir la repre-
sentació de l’autor en sabers procedimentals i recuperar, alhora, els sabers conceptuals
necessaris per poder executar el procediment donat pel text. A més, l’absència de coinci-
dència espaciotemporal limita considerablement l’execució de l’acció proposada per un text
procedimental: el context no és sinònim de situació, sinó que correspon a un context men-
tal; per això, en un text procedimental és essencial el terreny comú, el conjunt de coneixe-
ments de base, suposicions i creences que tenen els participants (Cots, 1989).

Com passa en la comprensió d’un text procedimental, l’alumne es pot representar el pro-
blema que planteja l’anotació i executar aquesta representació automàticament; però, a ve-
gades, la representació del problema pot necessitar la producció de nombroses inferències.
Algunes d’aquestes inferències no són a l’abast de l’alumne. Si no hi ha representació del
problema, no és possible la construcció de la representació conceptual, i sense la repre-
sentació dels sabers és impossible dur a terme la reparació: l’alumne no se’n surt i ha de
demanar ajut a l’ensenyant o als altres companys (Heurley, 2001; Ganier, 2001). D’altra
banda, l’ensenyant que corregeix el text d’un alumne es pot trobar amb la dificultat de justi-
ficar allò que ha jutjat com un error (malformació, insuficiència, defecte, etc.). Escurçar la
distància entre l’apreciació intuïtiva de l’error i l’explicació objectiva que el justifiqui és un
problema que tot ensenyant coneix prou bé (Masseron, 2001). Pel fet de considerar les a-
notacions com a text procedimental, la revisió no és concebuda com un procés d’adequació
de l’escrit a una planificació prèvia, sinó com una operació de reparació i transformació d’un
escrit acabat en un altre escrit, adequat o no a les intencions inicials. És a dir,  que la rela-
ció text-alumne és substituïda per la relació ensenyant-alumne. El referent en el procés
d’escriptura que hem investigat no és la planificació inicial (que remet el text a les idees
prèvies), sinó les anotacions de l’ensenyant. Sigui quin sigui el procés que ha seguit
l’aprenent per elaborar-lo, interessa l’escrit que l’aprenent dóna per acabat i sobre el qual
actua l’ensenyant, avaluant, anotant i promovent el retorn de l’alumne al text per reparar-lo i
reescriure´l.

2.7.1. Procés d’escriptura, correcció i reescriptura dels textos
En els quadres d’aquí sota, indiquem el procés de d’escriptura, correcció i reescriptura dels
textos, que han dut a terme els alumnes i ensenyants en cada un dels tres instituts.
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Instituts A i B
Text 1

Alumne Ensenyant Alumne
Redacta l’escrit. No se li exigeix
una planificació prèvia.

Corregeix l’escrit i el torna a
l’alumne, amb les anotacions que
ha realitzat en el mateix full.

Revisa i reescriu el text. Té a la
vista la primera versió, amb les
anotacions de l’ensenyant A ve-
gades, demana ajut al mateix en-
senyant o als companys. Incorpo-
ra a la redacció les variacions que
creu convenients.

Text 2
Alumne Ensenyant Alumne

Redacta l’escrit. No se li exigeix
una planificació prèvia.

Corregeix l’escrit i el torna a
l’alumne, amb les anotacions que
ha realitzat en el mateix full.

Revisa i reescriu el text. Té a la
vista la primera versió, amb les
anotacions de l’ensenyant. A ve-
gades demana ajut al mateix en-
senyant o als companys. Incorpo-
ra a la redacció les variacions que
creu cvonvenients.

Institut C

Text 1 (1a reescriptura)
Alumne Ensenyant Alumne

Redacta l’escrit. No se li exigeix u-
na planificació prèvia.

Corregeix l’escrit i el torna a
l’alumne, amb les anotacions que
ha realitzat en el mateix full.

Revisa i reescriu el text. Té a la
vista la primera versió amb les a-
notacions de l’ensenyant A vega-
des, demana ajut al mateix ense-
nyant o als companys. Incorpora a
la redacció les variacions que creu
convenients.

Text 1 (2a reescriptura)
Ensenyant Alumne

Torna la 2a versió del text a l’alumne, sense cap a-
notació.

Revisa i reescriu el text. Té a la vista la segona ver-
sió. A vegades demana ajut al mateix ensenyant o
als companys. Incorpora a la redacció les variacions
que creu convenients.

Text 1 (3a reescriptura)
Ensenyant Alumne

Torna la 3a versió del text a l’alumne, amb les ano-
tacions que ha realitzat en el mateix full.

Revisa i reescriu el text. Té a la vista la tercera ver-
sió, amb les anotacions de l’ensenyant. A vegades
demana ajut al mateix ensenyant o als companys.
Incorpora a la redacció les variacions que creu con-
venients
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2.7.2. Classificació de reparacions i variacions lliures amb relació als punts de vista i
als nivells d’anàlisi
Per a la classificació de les reparacions i les variacions lliures, adoptem un punt de vista lin-
güístic i descriptiu. El quadre teòric se situa en la perspectiva de la lingüística textual (Cha-
rolles, 1978, 1988; Bernárdez, 1982; Adam, 1992, 2001; Beaugrande & Ulrich, 1997; Van
Dijk, 1998, 2000; Artigas, 2001). Per dur a terme la classificació, relacionem els punts de
vista  (significat textual, morfosintaxi i aspectes materials) i els nivells d’anàlisi (conjunt de
l’escrit, relacions entre frases, frase i mot). L’instrument de classificació és una graella ide-
ada perquè els alumnes avaluïn i reparin els seus textos (Turco, 1987; Mas, 1993), que
hem adaptat i hem modificat amb relació als nivells d’anàlisi (Sommers, 1980), i que repro-
duïm tot seguit.

Conjunt de l’escrit Relacions entre frases Frase Mot
Significat
textual

Registre de llengua

Pertinència i coherència
de la informació

Progressió de la infor-
mació: temes, subte-
mes, etc.

Contradiccions

Coherència de les
substitucions nominals

Elecció dels connectors
que articulen les frases

Construcció de les fra-
ses amb relació al tipus
d’escrit

Acceptabilitat de les
frases

Marques d’enunciació

Lèxic

Morfosin-
taxi

Organització relaciona-
da amb el tipus de text

Homogeneïtat del sis-
tema temporal

Valors dels temps ver-
bals

Coherència sintàctica:
pronoms, articles, etc.

Coherència temporal

Concordances

Acceptabilitat gramati-
cal de la  sintaxi de la
frase

Morfologia

Conjugació verbal

Ortografia

Aspectes
materials

Ortotipografia

Organització de la pà-
gina

Títols i subtítols

Ortotipografia

Organització dels parà-
grafs

Títols i subtítols

Puntuació

Ortotipografia

Puntuació

Ortotipografia

Majúscules conforme a
l’ús

Abreviacions conforme
a l’ús

2.7.3. Categories de reescriptura
Establim quatre categories de reescriptura:

– A: reparació correcta de l’errada.
– B: reparació incorrecta de l’errada.
– C: no-reparació de l’errada.
– V: variació lliure.
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Algunes anotacions de l’ensenyant no porten l’alumne a modificar res (categoria C), però
d’altres el porten cap a la reescriptura (categories A, B, i V). Com a reescriptura considerem
tant una reparació de l’errada com una variació lliure. La variació lliure és tot allò que canvia
d’un text sense intervenció directa d’una anotació de l’ensenyant. L’alumne, a vegades, re-
para l’errada en un sentit diferent del que indica l’anotació. Tot i que, en aquests casos, la
frontera entre reparació i variació lliure és difusa, si l’alumne soluciona el problema que
planteja l’anotació, classifiquem la reescriptura en la categoria A, i si no el soluciona, en la
categoria B.

2.7.4. Operacions de reparació i de variació lliure
Establim quatre operacions de reparació i de variació lliure:

– RP: reemplaçament.
– AF: afegiment.
– SP: supressió.
– DP: desplaçament.

En un reemplaçament, es treu un element del text i en el seu lloc se’n posa un altre. Amb
un afegiment, s’introdueix un element que no substitueix cap element existent en el text. La
supressió consisteix a treure un element del text i no posar-ne cap en sel seu lloc. En un
desplaçament, un element del text se situa en un lloc diferent del que ocupava. La permu-
tació d’elements es considera un desplaçament (Sommers, 1980; Lebrave, 1983; Fuchs,
1982; Fabre, 2002).

2.7.5. Categories d’anotació
Establim 10 categories d’anotació:

– Cat. 1 � M
– Cat. 2 � C
– Cat. 3 � M + M
– Cat. 4 � C + C
– Cat. 5 � M + C
– Cat. 6 � M +C + C
– Cat. 7 � M + M + C
– Cat. 8 � M + M + C + C
– Cat. 9 � M + M + M + ...
– Cat. 10 � M +M+M + ... + C + ...

Les marques són signes no verbals. Quan l’ensenyant repara pel seu compte i anota un
signe de puntuació o un accent gràfic, classifiquem l’anotació com a marca. Els comentaris
són enunciats verbals o anotacions que fan servir, encara que sigui de manera abreujada
(respectant o no les convencions d’ús de les abreviacions), el codi de l’escriptura. Quan
l’ensenyant repara pel seu compte un fragment de text i el reescriu, el fragment reescrit el
considerem un comentari, encara que es tracti d’una sola lletra (vegeu més avall el capítol
9, “Annexos”). Hi ha anotacions que combinen marques i comentaris. Hem establert les
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categories segons les diferents combinacions de marques (M) i comentaris (C). Donat que
les ocurrències de més de tres marques són escasses, la categoria 9 correspon a les ano-
tacions de tres o més marques. I el mateix pel que fa a la categoria 10: ocurrències de tres
o més marques, acompanyades d’un comentari o més d’un.

2.7.6. Classificació de marques
Establim cinc categories de marques:

– ENC: encercla.
– SUBR: subratlla.
– RATLL: ratlla.
– REL: relaciona.
– ALTR: marques de classificació difícil.

Les categories s’estableixen segons la relació de la marca amb el segment o segments de
text que delimita. Pel fet d’adoptar com a criteri la delimitació del text, no distingim entre
marques situades dins o fora el cos de l’escrit. En la categoria REP, incloem totes les repa-
racions que l’ensenyant, per mitjà d’una marca, ha fet pel seu compte.

Classifiquem les marques dels ensenyants en marques contextuals i marques de substitu-
ció. Les marques contextuals criden l’atenció sobre algun fragment de l’escrit, assenyalant-
hi una errada; necessiten que l’alumne, per poder solucionar el problema, se´l representi
per mitjà d’inferències. Les marques de substitució formen part d’un codi de correcció pre-
determinat per l’ensenyant, en què una marca remet a un aspecte local o textual de l’escrit.
Es tracta d’una correcció assistida, tot i que el referent al qual remet la marca és força ge-
nèric. La intenció de la marca de substitució es reduir el nombre d’inferències que ha de fer
l’alumne. Les reparacions que els ensenyants han fet pel seu compte són un tipus específic
de marques contextuals amb relació a les quals els alumnes han d’inferir solament que hi
ha una errada i que la reparació correcta és la de l’ensenyant.

Segons el fragment de text que delimiten, establim cinc tipus de marques:
– M1: delimita de forma precisa un fragment de l’escrit.
– M2: delimita de forma precisa un espai en blanc de l’escrit.
– M3: delimita de forma precisa dos o més fragments de l’escrit.
– M4: delimita de forma precisa un comentari i un fragment de l’escri o un comentari i un
espai de blanc de l’escrit.
– M5: delimita de forma imprecisa un fragment de l’escrit.

Pel que fa a la funció comunicativa, les marques contextuals criden l’atenció, refusen o bé
expressen estranyesa o sorpresa; mentre que les marques de substitució criden l’atenció
sobre un aspecte concret del text.

2.7.7. Classificació de comentaris
Establim deu categories:

– CM-OT: comentari marginal relacionat amb la norma ortogràfica, amb metallenguatge
tècnic.
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– CM-ONT: comentari marginal relacionat amb la norma ortogràfica, sense metallen-
guatge tècnic.
– CM-TT: comentari marginal relacionat amb els coneixements textuals, amb metallen-
guatge tècnic.
– CM-TNT: comentari marginal relacionat amb els coneixements textuals, sense meta-
llenguatge tècnic.
– CM-E: comentari marginal relacionat amb els coneixements enciclopèdics.
– CNM-OT: comentari no marginal relacionat amb la norma ortogràfica, amb metallen-
guatge tècnic.
– CNM-ONT: comentari no marginal relacionat amb la norma ortogràfica, sense meta-
llenguatge tècnic.
– CNM-TT: comentari no marginal relacionat amb els coneixements textuals, amb meta-
llenguatge tècnic.
– CNM-TNT: comentari no marginal relacionat amb els coneixements textuals, sense
metallenguatge tècnic.
– CNM-E: comentari no marginal relacionat amb els coneixements enciclopèdics.

Distingim entre comentaris marginals (CM), anotats als marges o al final de l’escrit, fora del
cos de l’escrit; i no marginals (CNM), anotats dins el cos de l’escrit, sobre el mateix text, en
l’interlineat o en els espais de blanc. Categoritzem tots els comentaris atenent als aspectes
locals, textuals o enciclopèdics amb els quals es relacionen. En la categoria REP incloem
totes les reparacions que l’ensenyant, per mitjà d’una marca o d’un comentari, ha fet pel
seu compte. No distingim entre reparacions a fora o dins el cos de l’escrit ni entre reparaci-
ons sobre el mateix text, en l’interlineat o en els espais de blanc.

2.7.8. Tractament de dades
Per mitjà del buidatge dels textos dels alumnes, d’acord amb els criteris metodològics que
hem exposat, confeccionem els quadres de dades de cada institut (vegeu més avall el ca-
pítol 9, “Annexos”). A partir d’aquests quadres de dades, duem a terme la descripció. Com
a  exemplificació de l’anàlisi, reproduïm, tot seguit, els textos rèplica d’un alumne de l’institut
A i el quadre de dades relacionat amb la reescriptura d’aquest mateix alumne.

SESSIÓ 1. TEXT 1
Un dia d’octubre la professora, X X (1) va demanar comprar (2CNM) un llibre, Josefat (1)
de BERTRANA Prudenci, (1)  la finalitat (1CNM) d’aquest llibre era enriquir el nostre lè-
xic. XX [nom de la professora] va fer un examen per assegurar-se’n que nosaltres ha-
vien llegit el llibre, (3) d’aquesta manera ella sabria el nostre coneixement, a nivell orto-
gràfic i a nivell  (2) de la capacitat que tenim per fer comentaris de text.
Vaig comprar el llibre, als inicis de novembre, ja que XX [nom de la professora] havia
possat (1) l’examen el disset de novembre. Vaig fer una ullada al llibre, i vaig veure la
disposició dels capítols (contenia nou capítols) i vaig pensar que hauria de fer un resum
de cada capítol i un resum de la novel·la sensera. Vaig iniciar la lectura de la novel·la
amb un diccionari al costat meu per apuntar definicions (1CNM) que abans desconeixia.
Una vegada hem (1) vaig llegir l’obra literària (1) vaig intentar descifrar (1) les metàfores i
els símbols que el llibre contenia. També m’interesava (1) molt l’opinió dels meus com-
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panys, respecte d’algunes de les escenes de la novel·la que no m’havien quedat prou a-
clarides.
El dia setze de novembre vaig llegir el resum sencer del llibre i també hem (1) vaig llegir
les definicions i els resums individuals de cada capítol.
Finalment vaig plasmar tot el que jo havia entès de la novel·la en l’examen realitzat el
disset de novembre, des de les cinc fins a les sis de la tarda.
L’estructura del text: bé. Llenguatge i sintaxi: clar, però en alguns moments poca fluïdesa
i massa retòrica. (CM)
[1: marca; 2: doble marca; 3: triple marca; CNM: comentari no marginal; CM: comentari marginal; RE:
reparació de l’ensenyant]

SESSIÓ 2. REESCRIPTURA DEL TEXT 1
Un dia d’octubre la professora, X X, (R) va demanar comprar, a tota la classe d’alumnes
de primer de batxillerat, un llibre, Jossefat (R) de Prudenci BERTRANA (R). (V) La fina-
litat de comprar (R) aquest llibre era llegir-lo  i enriquir el nostre lèxic (V). XX [nom de la
professora] va fer un examen per estar segura de que nosaltres haviem llegit el llibre,
(R) d’aquesta manera ella sabria el nostre coneixement a nivell ortogràfic (R) i de la ca-
pacitat que tenim per fer comentaris de text.
Vaig comprar el llibre als inicis de novembre, ja que XX [nom de la professora] havia
posat (R) l’examen el disset de novembre. Vaig fer una ullada al llibre, i vaig veure la dis-
posició dels capítols (contenia nou capítols). Vaig pensar que hauria de fer un resum de
cada capítol i un resum de la novel·la sensera (#). Vaig iniciar la lectura de la novel·la
amb un diccionari al costat meu per apuntar definicions de paraules (R) que abans des-
coneixia.
Una vegada (R) vaig llegir el llibre, (R) vaig intentar desxifrar (R) les metàfores i els sím-
bols que el llibre contenia. També m’interesava (NR) molt l’opinió dels meus companys,
respecte d’algunes de les escenes de la novel·la que no m’havien quedat prou aclarides.
El dia setze de novembre vaig llegir el resum senser del llibre i també vaig repassar (R)
les definicions i els resums individuals de cada capítol.
Finalment vaig plasmar tot el que jo havia entès de la novel·la en l’examen realitzat el
disset de novembre, des de les cinc fins a les sis de la tarda.
[R: reparació; NR: no reparació; V: variació lliure]
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Institut:   Alumne:    . Text inicial, anotacions, nivell d’anàlisi i text final.
Text inicial i anota-

ció
Marca Comentari Nivell d’anàlisi Text final

Significat
textual

Marginal

                      de què?
la finalitat d’aquest lli-
bre

a nivell ... i a nivell...

                      de què?
definicions que abans

era � enriquir el nos-
tre lèxic

Llenguatge i sin-
taxi: clar, però en
alguns moments
poca fluïdesa i
massa retòrica

de què?

de què?

conjunt de l’escri

frase

frase

frase

frase

la finalitat de comprar

a nivell ortogràfic i de la
capacitat

definicions de paraules
que abans

era llegir-lo i enriquir el
nostre lèxic

Morfosin-
taxi

Marginal

                         a qui?
va demanar comprar

Josefat

de BERTRANA Pru-
denci

assegurar-se’n  que
nosatres havien llegit
el llibre

possat

una vegada hem vaig
llegir

l’obra literària

vaig intentar descifrar

també m’interesava

hem vaig llegir les de-
finicions

L’estructura del
text bé

a qui?

conjunt de l’escrit

frase

mot

frase

frase

mot

mot

mot

mot

mot

mot

va demanar, a tota la cla-
se de primer de batxillerat,
comprar

Jossefat

de Prudenci BERTRANA

per estar segura de que
nosaltres haviem llegit el
llibre

posat

una vegada vaig llegir

la novel·la

vaig intentar desxifrar

també m’interesava

vaig repassar les definici-
ons

Aspectes
materials

la professora, XX

BERTRANA Prudenci,
� la finalitat

frase

relacions entre
frases

la professora, XX,

Prudenci BERTRANA. La
finalitat

[�: absència d’anotació]
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Institut:          Alumne:
Anotació de
l’ensenyant

Nivell d’anàlisi Operacions de reescriptura

M C M F RF CE RP AF SP DP CAT
Significat textual +

+
+

+ +
+
+
+

+

+
+

A
A
A
V

Morfosintaxi ++
+
+

+++
+
+
+
+
+
+

+
+

+
+
+
+
+
+

+

+
+

+

+
+

+
+

+

+

+

+

+

A
B
A
B
A
A
A
A
C
A

Aspectes materials + +
+

+ A
V

[Anotació de l’ensenyant: M: marca; C: comentari. Nivell d’anàlisi: M: mot; F: frase; RF: relacions entre frases; CE:
conjunt de l’escrit. Operacions de reescriptura: RP: reemplaçament; AF: afegiment; SP: supressió; DP: desplaça-
ment. CAT: categoria de reescriptura]

Duem a terme, per a cada institut i per a cada procés de reescriptura d’un text, quatre des-
cripcions del conjunt d’alumnes, amb relació a:
a) La correcció de l’ensenyant i la reescriptura de l’alumne (capítol 4).
b) Les categories d’anotació de l’ensenyant i de reescriptura de l’alumne relacionada amb
les anotacions (capítol 5).
c) Les marques i els comentaris de l’ensenyant (capítol 6).
d) La tipologia de marques de l’ensenyant (capítol 7).

Les descripcions relacionen les categories de recerca amb els punts de vista i nivells
d’anàlisi, i determinen els patrons d’actuació de cada grup d’alumnes segons la relació des-
crita en cada cas. Cada descripció remet als quadres de dades del grup (vegeu més avall el
capítol 9, “Annexos”). Aquests patrons d’actuació s’obtenen selecionant les ocurrències
amb els resultats més alts. Relacionem els patrons d’actuació dels tres instituts per establir
les relacions predominants i les coincidents i els graus d’homogeneïtat o heterogeneïtat
d’aquestes pràctiques educatives. Els patrons i els resultats de la comparació es presenten
com a comentaris.

2.8. OBTENCIÓ DE DADES SOBRE LA JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS I COMPRENSIÓ DE LES

ANOTACIONS

És un fet que els processos de control que desenvolupa l’alumne a l’hora de revisar un text
són poc coneguts (Piolat & Roussey, 1992). No es coneix massa bé la densitat de la refle-
xió metalingüística dels alumnes. Una forma de vèncer parcialment aquesta dificultat con-
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sisteix a demanar a l’alumne que verbalitzi retrospectivament la tasca, immeditament des-
prés d’acabada, a fi que la majoria d’informacions estiguin encara en la memòria a curt ter-
mini. Els protocols de reflexió sobre l’activitat que l’alumne acaba de realitzar, encara que
no ens informin detalladament del procés que ha seguit, tenen interès perquè han plantejat
un problema i l’alumne s’ha hagut d’esforçar a trobar-hi resposta (David, 1996). També és
un fet que el mètode dels protocols està força limitat, perquè l’alumne només pot tenir
consciència d’algunes operacions i d’alguns resultats (Gufoni, 1996). Alguns alumnes ver-
balitzen fàcilment els sabers conceptuals que han posat en joc, però no diuen res dels sa-
bers procedimentals. Creiem que això no vol dir, necessàriament, que no hi hagi conscièn-
cia en la reescriptura promoguda per les anotacions, fins i tot en la més immediata; sinó
més aviat que l’alumne no disposa d’un metallenguatge apropiat per manifestar-la.

2.8.1. Classificació de justificacions de les reparacions
Establim tres categories:

– RNR: reparació atenent a l’anotació de l’ensenyant, sense reflexió.
– RRMT: reparació atenent a l’anotació de l’ensenyant i reflexió, amb metallenguatge
tècnic.
– RRNMT: reparació atenent a l’anotació de l’ensenyant i reflexió, sense metallenguatge
tècnic.

Respcte a la categoria RRMT, considerem que no és rellevant si l’alumne posseeix o no el
coneixement especialitzat i tècnic per produir descripcions i anàlisis metalingüístiques:
s’avaluen com a positives encara que es designin per mitjà d’idiolectes o bé si diuen fets
textuals per referir-se a conceptes metalingüístics.

2.9.2. Classificació de justificacions de les reparacions
Establim quatre categories:

– AC: l’alumne comprèn l’anotació pel seu compte.
– AE: l’alumne comprèn l’anotació amb l’ajut d l’ensenyant.
– AA: l’alumne comprèn l’anotació amb l’ajut d’un altre alumne.
– ANC: l’alumne no comprèn l’anotació i no demana ajut.

2.9.3. Tractament de les dades
Per mitjà del buidatge dels protocols dels alumnes, i d’acord amb els criteris metodològics
que hem exposat, confeccionem els quadres de dades de cada institut (vegeu més avall el
capítol 9, “Annexos”). En els casos de difícil classificació, hem seguit aquests criteris:
a) Si la justificació es refereix a moltes, es compta com a compresa per l’alumne una sola
anotació de l’ensenyant.
b) Si la justificació es refereix a totes, es compten com a compreses per l’alumne totes les
anotacions de l’ensenyant.
c) Algunes justificacions de les reparacions es formulen en els protocols de comprensió de
les anotacions, o a l’inrevés, i es compten.
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d) Les reparacions correctes motivades per les anotacions es compten com a compreses
per l’alumne encara que no ho manifesti explícitament.

Per mitjà de la descripció de cada institut i text, establim els patrons de justificació de les
reparacions i de la comprensió de les anotacions. Cada descripció remet a les dades del
conjunt del grup (vegeu més avall el capítol 8, “Justificació de les reparacions i comprensió
de les anotacions”). Aquests patrons de verbalització s’obtenen seleccionant les ocurrènci-
es amb els resultats més alts. Relacionem els patrons de verbalització dels tres instituts per
conèixer les relacions predominants i les coincidents i els graus d’homogeneïtat o hetero-
geneïtat d’aquestes pràctiques educatives. Els patrons i els resultats de la comparació es
presenten com a comentaris.

Per exemplificar l’anàlisi, reproduïm, del mateix alumne de l’institut A, els textos rèplica de
justificació de les reparacions i comprensió de les anotacions, i els resultats que s’obtenen
de l’anàlisi.

SESSIÓ 3. JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS
Gairebé no m’enrecordava del text, al tornar-lo a llegir m’he adonat de que algunes co-
mes estaven fora de lloc i també faltaven alguns punts. La professora no m’ha motivat de
fer alguns canvis. He fet aquests canvis perquè a l’hora de llegir de nou la redacció no
estava satisfet amb el ritme de la redacció.
Va demanar comprar un llibre � va demanar, als alumnes, comprar un llibre. M’ha moti-
vat la professora. A la meva oració faltava el CI. El personatge que rep l’acció del verb.
Josefat � Jossefat. M’ha motivat la professora. Mai m’enrecordo que va amb dues es-
sas.
Nosaltres havien � nosaltres haviem. M’ha l’anotació. No hi havia concordança.
A nivell ortogràfic i a nivell de la capacitat � a nivell ortogràfic i de la capacitat. M’ha mo-
tivat l’anotació. Repetició innecessària de paraules.
BERTRANA Prudenci � Prudenci BERTRANA. M’ha motivat l’anotació. L’ordre no era el
correcte.
Finalitat � Finalitat d’alguna cosa. M’ha motivat l’anotació. Era un complement preposi-
cional
Apuntar definicions � mateix cas que l’anterior.
Una vegada hem vaig llegir � una vegada vaig llegir. M’ha motivat l’anotació. Crec que
el pronom reflexiu no era convenient.
Descifrar � desxifrar. M’ha motivat l’anotació. Desxifrar prové de xifra.

En negreta, assenyalen la categoria RRMT; i en cursiva, la RRNMT.

SESSIÓ 3. JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS
Gairebé no m’enrecordava del text, al tornar-lo a llegir m’he adonat de que algunes co-
mes estaven fora de lloc i també faltaven alguns punts. La professora no m’ha motivat de
fer alguns canvis. He fet aquests canvis perquè a l’hora de llegir de nou la redacció no
estava satisfet amb el ritme de la redacció.
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Va demanar comprar un llibre � va demanar, als alumnes, comprar un llibre. M’ha
motivat la professora. A la meva oració faltava el CI. El personatge que rep l’acció
del verb.
Josefat � Jossefat. M’ha motivat la professora. Mai m’enrecordo que va amb dues es-
sas.
Nosaltres havien � nosaltres haviem. M’ha l’anotació. No hi havia concordança.
A nivell ortogràfic i a nivell de la capacitat � a nivell ortogràfic i de la capacitat.
M’ha motivat l’anotació. Repetició innecessària de paraules.
BERTRANA Prudenci � Prudenci BERTRANA. M’ha motivat l’anotació. L’ordre no
era el correcte.
Finalitat � Finalitat d’alguna cosa. M’ha motivat l’anotació. Era un complement
preposicional
Apuntar definicions � mateix cas que l’anterior.
Una vegada hem vaig llegir � una vegada vaig llegir. M’ha motivat l’anotació. Crec que
el pronom reflexiu no era convenient.
Descifrar � desxifrar. M’ha motivat l’anotació. Desxifrar prové de xifra.

REPARACIONS NO JUSTIFICADES: 4
RRMT: 7
RRNMT: 2

SESSIÓ 3. COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS
 L’obra literaria: no ho he comprès, però ni tan sols he demanat ajut.

En negreta, assenyalem la categoria ANC, l’única present en el text. de verbalització de
comprensió de les anotacions. També comptem com a compreses per l’alumne les anotaci-
ons referides a les reparacions que ha justificat.

SESSIÓ 3. COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS
 L’obra literaria: no ho he comprès, però ni tan sols he demanat ajut.

ANOTACIONS DE L’ENSENYANT: 15
AC: 9
ANC: 1
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3. ELS PATRONS. UNA DESCRIPCIÓ
3.1. ELS PATRONS LINGÜÍSTICS I CULTURALS

3.1.1. Institut A
Les característiques més destacades del conjunt d’alumnes són aquestes (vegeu al capítol 9
l’annex 1):

1A. Cursa els estudis de batxillerat amb la finalitat d’accedir a la universitat.
2B. Va començar a parlar en castellà.
3A. Va començar a escriure en català entre els sis i nou anys.
4SÍ-4CE. A més del català i el català, coneix altres llengües i les comprèn oralment i per es-
crit, i a més, hi pot escriure.
5B. Amb la seva família es comunica habitualment en castellà.
6B. Amb els seus amics es comunica habitualment en castellà.
7A. Amb els seus professors es comunica habitualment en català.
8B. Se sol dirigir a una persona desconeguda en castellà.
9B. Va bastant al cinema.
10D. Va molt poc al teatre.
11A. Escolta molta música.
12B. A més de les lectures obligatòries, llegeix bastant pel seu compte.
13A. Mira molt la televisió.
14B. Escolta bastant la ràdio.
15NO. No llegeix el diari.
15B. Els que llegeixen el diari, ho fan bastant sovint.
16NO. Fora de les obligacions escolars, no té el costum d’escriure pel seu compte.
16BC. Els que tenen el costum d’escriure fora de les obligacions escolars, ho fan, o bé bas-
tant sovint, o bé de tant en tant.

Destaquen 2B (73,33%), 3A (93,33%), 4SÏ (100%), 6B (86,66%) i 8B (80%). Tot i que són a-
lumnes escolaritzats en els processos d’immersió, tenen, majoritàriament, el castellà com a
llengua d’ús habitual, tant els castellanoparlants com una part dels catalanoparlants. En la
pràctica escolar, les llengües d’ús habitual són el català i el castellà (53,33% i 46,66%). Pel que
fa a la lectura, fora de les lectures escolars obligatòries, un 60% llegeix entre poc, molt poc i
mai. Destaca també que una part bastant significativa d’alumnes (53,33%) no llegeix mai el di-
ari, i la majoria dels que ho fan llegeixen El Periódico, un diari generalista. Dominen els que di-
uen llegir-lo cada dia o bastant sovint (14,28% i 57,14%). Es pot observar que el 53,33% decla-
ra no escriure mai fora de les obligacions escolars, mentre que el 46,66% sí que ho fa
(sobretot cartes, postals i correus electrònics). Dominen els que diuen fer-ho bastant sovint i de
tant en tant.

Les dades perfilen algunes característiques, com són ara un origen lingüístic predominant-
ment castellanoparlant, l’inici de l’escriptura en català entre els sis i nou anys, el pre-
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domini de l’anglès com a tercera llengua, el predomini del català com a llengua d’ús ha-
bitual en les activitats acadèmiques, el predomini del castellà com a llengua d’ús habi-
tual en la vida diària, molta relació quotidiana amb la cultura mediàtica, poca relació
quotidiana amb la lectura i poca relació amb l’escriptura en el temps i l’espai d’oci.

3.1.2. Institut B
Les característiques més destacades del conjunt d’alumnes són aquestes (vegeu al capítol 9
l’annex 2):

1A. Cursa els estudis de batxillerat amb la finalitat d’accedir a la universitat.
2B. Va començar a parlar en castellà.
3A. Va començar a escriure en català entre els sis i nou anys.
4SÍ-4E. A més del català i el català, coneix altres llengües i les comprèn oralment i per escrit,
i a més, hi pot escriure.
5B. Amb la seva família es comunica habitualment en castellà.
6B. Amb els seus amics es comunica habitualment en castellà.
7A. Amb els seus professors es comunica habitualment en català.
8B. Se sol dirigir a una persona desconeguda en castellà.
9B. Va bastant al cinema.
10DE. Va molt poc o mai al teatre.
11A. Escolta molta música.
12C. A més de les lectures obligatòries, llegeix poc pel seu compte.
13B. Mira bastant la televisió.
14B. Escolta bastant la ràdio.
15SÍ Llegeix el diari.
15C. Els que llegeixen el diari, ho fan de tant en tant.
16SÍ. Fora de les obligacions escolars, té el costum d’escriure pel seu compte.
16C. Els que tenen el costum d’escriure fora de les obligacions escolars, ho fan de tant en
tant.

Destaquen 3A (83,33%), 4SÏ (95,83%), 7A (66,66%), 11A (75%), 16 SÏ (62,5%) i 16C
(86,66%). Són alumnes escolaritzats en els processos d’immersió. La majoria es comuniquen
habitualment en català amb els seus professors (un 66,66% declara comunicar-s’hi habitual-
ment i un 12,5% ho fa indistintament en català o castellà). Aquestes dades, que posen de ma-
nifest que el català té una presència important en les activitats acadèmiques, contrasten amb el
41,66% que declara haver començat a parlar en català i el 25% que es comunica habitualment
en català amb els seus amics (un 16,66% ho fa en català o castellà). També contrasten amb el
29,16% que es comunica habitualment en català amb la seva família i el 16,66% que ho ha in-
distintament en una o altra llengua. Un 74,99% llegeix poc, molt poc o mai fora de les lectures
obligatòries escolars. Un 41,66 declara que no llegeix mai el diari i només un 42,85% dels que
diuen llegir-lo ho ha bastant sovint. La majoria llegeixen diaris generalistes; tot i que una bona
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part llegeix premsa esportiva, com a única lectura de premsa o a més a més del diari genera-
lista. Observem que un 62,5% dels alumnes té el costum d’escriure fora de les obligacions es-
colars (cartes i postals, sobretot), tot i que ho solen fer de tant en tant (86,66%).

Les dades perfilen algunes característiques, com són ara: un origen lingüístic equilibrat en-
tre catalanoparlants i castellanoparlants, l’inici de l’escriptura en català entre els sis i
nou anys, el predomini de l’anglès com a tercera llengua, el predomini del català com a
llengua d’ús habitual en les activitats acadèmiques, un predomini mesurat del castellà
com a llengua d’ús habitual en la vida diària, molta relació quotidiana amb la cultura
mediàtica, poca relació quotidiana amb la lectura i bastant relació amb l’escriptura en el
temps i l’espai d’oci.

3.1.3. Institut C
Les característiques més destacades del conjunt d’alumnes són aquestes (vegeu al capítol 9
l’annex 3):

1A. Cursa els estudis de batxillerat amb la finalitat d’accedir a la universitat.
2B. Va començar a parlar en castellà.
3A. Va començar a escriure en català entre els sis i nou anys.
4SÍ-4E. A més del català i el català, coneix altres llengües i les comprèn oralment i per escrit,
i a més, hi pot escriure.
5B. Amb la seva família es comunica habitualment en castellà.
6B. Amb els seus amics es comunica habitualment en castellà.
7B. Amb els seus professors es comunica habitualment en castellà.
8B. Se sol dirigir a una persona desconeguda en castellà.
9B. Va bastant al cinema.
10C. Va poc al teatre.
11A. Escolta molta música.
12C. A més de les lectures obligatòries, llegeix poc pel seu compte.
13B. Mira bastant la televisió.
14B. Escolta bastant la ràdio.
15SÍ. Llegeix el diari.
15C. Els que llegeixen el diari, ho fan de tant en tant.
16SÍ. Fora de les obligacions escolars, té el costum d’escriure pel seu compte.
16B. Els que tenen el costum d’escriure fora de les obligacions escolars, ho fa bastant so-
vint.

Destaquen 2B (72%), 3A (96%), 4SÍ (100%), 5B (64%, amb un 20% que usa indistintament  el
català o castellà en la comunicació habitual amb la família), 6B (64%, amb un 28% que usa in-
distintament el català o castellà en la comunicació habitual amb els amics), 7B (48%, amb un
32% que usa indistintament el català o castellà en la comunicació habitual amb els professors),
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8B (56%, amb un 28% que usa indistintament el català o castellà al dirigir-se a una persona
desconeguda), 11A (88%) i 16SÍ (92%). Un 56% llegeix entre poc, molt poc o mai fora de les
lectures obligatòries escolars. Un 52% té el costum de llegir el diari, amb preferència diaris ge-
neralistes. Dels que diuen tenir l’hàbit de llegir el diari, un 76,92% ho fa de tant en tant, mentre
que només un 7,69% el llegeix cada dia. Cal destacar aquest 92% que té el costum d’escriure
fora de les obligacions escolars (cartes, correus electrònics i diaris personals, preferentment),
dels quals un 56,52% té el costum de fer-ho de tant en tant.

Les dades perfilen algunes característiques, com són ara un origen lingüístic predominant-
ment castellanoparlant, l’inici de l’escriptura en català entre els sis i nou anys, el pre-
domini de l’anglès com a tercera llengua i força presència del francès com a quarta, l’ús
equilibrat del català i el castellà com a llengües d’ús habitual en les activitats acadèmi-
ques, el predomini del castellà com a llengua d’ús habitual en la vida diària, molta rela-
ció quotidiana amb la cultura mediàtica, bastant relació quotidiana amb la lectura i força
relació amb l’escriptura en el temps i l’espai d’oci.

3.1.4. Patrons lingüístics i culturals. Coincidències entre els instituts A, B i C
En el quadre 1, indiquem les ocurrències coincidents en els tres instituts i els percentatges que
n’obté cada una en l’institut corresponent. Observem que, en en la majoria de casos, la diver-
gència de valors és la característica predominant.

Quadre 1. Coincidències (%)
1A 2B 3A 4SÍ 4E 5B 6B 8B 9B 11A 14B

IA 66,66 73,33 93,33 100 36,84 66,66 86,66 80 46,66 66,66 46,66
IB 70,83 50 83,33 95,83 50 54,16 45,83 58,33 45,83 75 41,66
IC 52 72 96 100 44,44 64 64 56 44 88 32

Les característiques coincidents en els tres instituts són aquestes:

1A. Cursa els estudis de batxillerat amb la finalitat d’accedir a la universitat.
2B. Va començar a parlar en castellà.
3A. Va començar a escriure en català entre els sis i nou anys.
4SÍ-4E. A més del català i el català, coneix altres llengües i les comprèn oralment i per escrit,
i a més, hi pot escriure.
5B. Amb la seva família es comunica habitualment en castellà.
6B. Amb els seus amics es comunica habitualment en castellà.
8B. Se sol dirigir a una persona desconeguda en castellà.
9B. Va bastant al cinema.
11A. Escolta molta música.
14B. Escolta bastant la ràdio.
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Tot i l’heterogeneïtat dels patrons lingüístics i culturals, la comparació posa de relleu algunes
característiques coincidents, com són ara: cursa els estudis de batxillerat amb l’objetiu
d’accedir a la universitat, un origen lingüístic predominantment castellanoparlant, l’inici
de l’escriptura en català entre els sis i nou anys, el predomini de l’anglès com a tercera
llengua, el predomini del castellà com a llengua d’ús habitual en la vida diària i bastant
relació quotidiana amb la cultura mediàtica.

En el quadre 1, indiquem les ocurrències parcialment coincidents en els tres instituts i els per-
centatges que n’obté cada una en l’institut corresponent.

Quadre 2. Coincidències (%)
7A 10D 12C 13B 15SÍ 15C 16SÍ 16B 16C

IA 53,33 40 - - - - - 42,85 42,85
IB 66,66 45,83 37,5 50 58,33 57,14 62,50 - 86,66
IC - - 36 44 52 76,92 92 56,52 -

Les característiques coincidents en dos dels tres instituts són aquestes:

4E. A més del català i el català, coneix altres llengües i les comprèn oralment i per escrit, i a
més, hi pot escriure.
7A. Amb els seus professors es comunica habitualment en català.
10D. Va molt poc al teatre.
11A. Escolta molta música.
12C. A més de les lectures obligatòries, llegeix poc pel seu compte.
13B. Mira bastant la televisió.
14B. Escolta bastant la ràdio.
15SÍ. Llegeix el diari.
15C. Els que llegeixen el diari, ho fan de tant en tant.
16SÍ. Fora de les obligacions escolars, té el costum d’escriure pel seu compte.
16B. Els que tenen el costum d’escriure fora de les obligacions escolars, ho fa bastant so-
vint.
16C. Els que tenen el costum d’escriure fora de les obligacions escolars, ho fan de tant en
tant.

Tot i l’heterogeneïtat dels patrons lingüístics i culturals, la comparació posa de relleu algunes
característiques coincidents en dos dels tres instituts, com són ara la capacitat de compren-
dre oralment i per escrit l’anglès i poder-hi escriure, el predomini del català com a llen-
gua d’ús habitual en les activitats acadèmiques, bastant relació quotidiana amb la cultu-
ra mediàtica, poca relació quotidiana amb la lectura i bastant relació amb l’escriptura en
el temps i l’espai d’oci.
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3.2. PATRONS RELACIONATS AMB L’ESCRIPTURA DE TEXTOS

3.2.1. Institut A
Les característiques més destacades del conjunt d’alumnes són aquestes (vegeu al capítol 9
l’annex 1):

17B. Escriure una redacció escolar d’unes 200 paraules li demana bastant esforç.
18B. Aproximadament, dedica una hora a escriure una redacció escolar d’unes 200 parau-
les.
19DC. Abans d’escriure una redacció escolar, fa un esborrany i el copia igual, millorant-ne la
presentació formal o bé fa un guió o un esquema i escriu el text definitiu.
20CE. En el moment d’escriure, s’ajuda d’un diccionari bilingüe castellà-català/català-castellà
o del llibre de text.
21DBHI. En el moment d’escriure, es para a pensar per decidir l’ortografia d’una paraula, u-
na paraula, un signe de puntuació o l’ordre de presentació de les idees.
22ABF. Per rellegir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota, no espera a acabar
d’escriure-la tota o escriu un paràgraf i rellegeix tot el que ha escrit.
23ABF. Per corregir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota, no espera a acabar
d’escriure-la tota o escriu un paràgraf i corregeix tot el que ha escrit.
24ACDB. Per corregir-se una redacció, revisa i canvia, si és necessari, l’ortografia, els sig-
nes de puntuació, la presentació(marges, tipus de lletra, etc.) o les paraules, abans de do-
nar-la per bona.
25BEF. Per corregir-se una redacció, si és necessari, afegeix paraules, suprimeix paraules o
suprimeix frases, abans de donar-la per bona.

Les dades perfilen algunes característiques, com són ara: escriure una redacció li demana
bastant esforç; abans d’escriure una redacció escolar, fa un esborrany i el copia igual,
millorant-ne la presentació formal; en el moment d’escriure, s’ajuda d’un diccionari bi-
lingüe castellà-català/català-castellà; en el moment d’escriure es para a pensar per deci-
dir elements locals i estructurals del text; per rellegir-se una redacció, espera/no espera
a acabar d’escriure-la tota; per revisar i canviar una redacció, espera/no espera a acabar
d’escriure-la tota; per revisar una redacció, canvia, si és necessari, elements locals del
text.

3.2.2. Institut B
Les característiques més destacades del conjunt d’alumnes són aquestes (vegeu al capítol 9
l’annex 2):

17C. Escriure una redacció escolar d’unes 200 paraules li demana poc esforç.
18C. Aproximadament, dedica una mitja hora a escriure una redacció escolar d’unes 200 pa-
raules.
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19DA. Abans d’escriure una redacció escolar, fa un esborrany i el copia igual, millorant-ne la
presentació formal o bé no fa cap esborrany abans d’escriure.
20ABC. En el moment d’escriure, no s’ajuda amb altres materials, s’ajuda d’un diccionari bi-
lingüe castellà-català/català-castellà o s’ajuda amb una gramàtica.
21IBD. En el moment d’escriure, es para a pensar per decidir l’ordre de presentació de les i-
dees, una paraula o l’ortografia d’una paraula.
22AFBDGH. Per rellegir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota; escriu un parà-
graf i rellegeix tot el que ha escrit; no espera a acabar d’escriure-la tota, escriu una frase i
rellegeix tot el que ha escrit; abans de començar un paràgraf rellegeix el paràgraf anterior;
abans de començar un paràgraf rellegeix tot el que ha escrit.
23ABD. Per corregir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota, no espera a acabar
d’escriure-la tota o escriu una frase i corregeix tot el que ha escrit.
24ACB. Per corregir-se una redacció, revisa i canvia, si és necessari, l’ortografia, els signes
de puntuació o les paraules, abans de donar-la per bona.
25BCE. Per corregir-se una redacció, si és necessari, afegeix paraules, afegeix frases o su-
primeix paraules, abans de donar-la per bona.

Les dades perfilen algunes característiques, com són ara: escriure una redacció li demana
poc esforç; abans d’escriure una redacció escolar, fa un esborrany i el copia igual, mi-
llorant-ne la presentació formal; en el moment d’escriure, no s’ajuda amb altres materi-
als; en el moment d’escriure es para a pensar per decidir elements estructurals i locals
del text; per rellegir-se una redacció, espera/no espera a acabar d’escriure-la tota; per
revisar i canviar una redacció, espera/no espera a acabar d’escriure-la tota; per revisar
una redacció, canvia, si és necessari, elements locals del text del text.

3.2.3. Institut C
Les característiques més destacades del conjunt d’alumnes són aquestes (vegeu al capítol 9
l’annex 3):

17C. Escriure una redacció escolar d’unes 200 paraules li demana poc esforç.
18B. Aproximadament, dedica una hora a escriure una redacció escolar d’unes 200 parau-
les.
19CD. Abans d’escriure una redacció escolar, fa un guió o un esquema i escriu el text defini-
tiu o bé fa un esborrany i el copia igual, millorant-ne la presentació formal.
20AC. En el moment d’escriure, no s’ajuda amb altres materials  o bé s‘ajuda d’un diccionari
bilingüe castellà-català/català-castellà.
21BDI. En el moment d’escriure, es para a pensar per decidir una paraula, l’ortografia d’una
paraula o l’ordre de presentació de les idees.
22FHB. Per rellegir-se una redacció, escriu un paràgraf i rellegeix tot el que ha escrit; abans
de començar un paràgraf, rellegeix tot el que ha escrit; o bé no espera a acabar d’escriure-la
tota.
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23AFBH. Per corregir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota; escriu un paràgraf
i corregeix tot el que ha escrit; no espera a acabar d’escriure-la tota; o bé abans de comen-
çar un paràgraf, corregeix tot el que ha escrit.
24ACG. Per corregir-se una redacció, revisa i canvia, si és necessari, l’ortografia, els signes
de puntuació o bé l’ordre dels paràgrafs, abans de donar-la per bona.
25BCE. Per corregir-se una redacció, si és necessari, afegeix paraules, afegeix frases o bé
suprimeix paraules, abans de donar-la per bona.

Les dades perfilen algunes característiques, com són ara: escriure una redacció li demana
bastant esforç; abans d’escriure una redacció escolar, fa un guió o un esquema i escriu
el text definitiu; en el moment d’escriure, no s’ajuda amb altres materials; en el moment
d’escriure es para a pensar per decidir elements locals i estructurals del text; per relle-
gir-se una redacció, no espera a acabar d’escriure-la tota; per revisar i canviar una re-
dacció, no espera/espera a acabar d’escriure-la tota; per revisar una redacció, canvia, si
és necessari, elements locals i estructurals del text.

3.2.4. Patrons relacionats amb l’escriptura de textos. Coincidències entre els instituts A,
B i C
En el quadre 3, indiquem les ocurrències coincidents en els tres instituts i els percentatges que
n’obté cada una en l’institut corresponent. Observem que, en en la majoria de casos, la diver-
gència de valors és la característica predominant.

Quadre 3. Coincidències (%)
19D 20C 21B 21D 21I 22B 22F 23A 23B 24A 24C 25B 25E

IA 56,25 30 14,89 21,27 12,76 23,8 14,28 75 18,75 34,09 22,72 32,43 32,43
IB 41,37 25 19,51 14,63 20,73 11,36 18,18 64,51 9,67 34,84 15,15 24,07 20,37
IC 30 31,25 19,54 19,54 19,54 14 26 31,7 12,19 28,91 14,45 25,31 22,78

Les característiques coincidents en els tres instituts són aquestes:

19D. Abans d’escriure una redacció escolar, fa un esborrany i el copia igual, millorant-ne la
presentació formal.
20C. En el moment d’escriure, s‘ajuda d’un diccionari bilingüe castellà-català/català-castellà.
21BDI. En el moment d’escriure, es para a pensar per decidir una paraula, l’ortografia d’una
paraula o l’ordre de presentació de les idees.
22 BF. Per rellegir-se una redacció, no espera a acabar d’escriure-la tota o bé escriu un pa-
ràgraf i rellegeix tot el que ha escrit.
23AB. Per corregir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota o bé no espera a a-
cabar d’escriure-la tota.
24AC. Per corregir-se una redacció, revisa i canvia, si és necessari, l’ortografia o els signes
de puntuació, abans de donar-la per bona.
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25BE. Per corregir-se una redacció, si és necessari, afegeix paraules o bé suprimeix parau-
les, abans de donar-la per bona.

Tot i l’heterogeneïtat dels patrons lingüístics i culturals, la comparació posa de relleu algunes
característiques coincidents, com són ara: abans d’escriure una redacció escolar, fa un es-
borrany i el copia igual, millorant-ne la presentació formal; en el moment d’escriure,
s’ajuda d’un diccionari bilingüe castellà-català/català-castellà; en el moment d’escriure
es para a pensar per decidir elements locals i estructurals del text; per rellegir-se una
redacció, no espera a acabar d’escriure-la tota; per revisar i canviar una redacció, no
espera/espera a acabar d’escriure-la tota; per revisar una redacció, canvia, si és neces-
sari, elements locals i del text.

En el quadre 3, indiquem les ocurrències parcialment coincidents en els tres instituts i els per-
centatges que n’obté cada una en l’institut corresponent.

Quadre 4. Coincidències (%)
17C 18B 19C 20A 22A 22H 23F 24B 25C

IA - 60 31,25 - 38,09 - 6,75 11,36 -
IB 58,33 - - 27,77 29,54 11,36 - 13,63 24,07
IC 60 64 30 40,62 - 18 19,51 - 25,31

Les característiques coincidents en dos dels tres instituts són aquestes:

17C. Escriure una redacció escolar d’unes 200 paraules li demana poc esforç.
18B. Aproximadament, dedica una hora a escriure una redacció escolar d’unes 200 parau-
les.
19C. Abans d’escriure una redacció escolar, fa un guió o un esquema i escriu el text defini-
tiu.
20A. En el moment d’escriure, no s’ajuda d’altres materials.
22AH. Per rellegir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota o bé abans de comen-
çar un paràgraf, rellegeix tot el que ha escrit.
23F. Per corregir-se una redacció, escriu un paràgraf i corregeix tot el que ha escrit.
24B. Per corregir-se una redacció, revisa i canvia, si és necessari, les paraules.
25C. Per corregir-se una redacció, si és necessari, afegeix frases, abans de donar-la per
bona.

Tot i l’heterogeneïtat dels patrons relacionats amb l’escriptura de textos, la comparació posa de
relleu algunes característiques coincidents en dos dels tres instituts, com són ara: escriure u-
na redacció li demana bastant esforç; abans d’escriure una redacció escolar, fa un guió
o un esquema i escriu el text definitiu; en el moment d’escriure, no s’ajuda d’altres ma-
terials; per rellegir-se una redacció, espera a acabar d’escriure-la tota; per corregir-se u-
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na redacció, escriu un paràgraf i corregeix tot el que ha escrit; per corregir-se una re-
dacció, revisa i canvia, si és necessari, elements locals del text; per corregir-se una re-
dacció, si és necessari, afegeix elements locals del text.

3.2.5. Coincidències i divergències entre els instituts A, B i C
PATRONS LINGÜÍSTICS I CULTURALS

Com podem observar en el quadre 5, la comparació posa de manifest aquestes coincidències i
divergències:
Coincidències: inici de l’escriptura en català; anglès com a tercera llengua; castellà com a
llengua d’ús habitual en la vida diària; molta relació quotidiana amb la cultura mediàtica.
Divergències: origen lingüístic; llengua d’ús habitual en les activitats acadèmiques; relació
quotidiana amb la lectura; relació amb l’escriptura en el temps i l’espai d’oci.

Quadre 5. Característiques del conjunt d’alumnes
Origen lin-

guístic
Inici de

l’escriptur
a en català

Tercera
llengua

Llengua
d’ús habi-
tual en les
activitats
acadèmi-

ques

Llengua
d’ús ha-
bitual en
la vida
diària

Relació
quotidia-
na amb la

cultura
mediàtica

Relació
quotidiana
amb la lec-

tura

Relació
amb

l’escriptur
a en el
temps i
l’espai
d’oci

IA castellanopar-
lant

entre els
sis i nou

anys

anglès català castellà molta poca poca

IB catalanopar-
lant/ castella-

noparlant

entre els
sis i nou

any

anglès català castellà molta poca bastant

IC castellanopar-
lant

entre els
sis i nou

anys

anglès català /
castellà

castellà molta bastant força

PATRONS RELACIONATS AMB L’ESCRIPTURA DE TEXTOS

Com podem observar en el quadre 6, la comparació posa de manifest aquestes coincidències i
divergències:
Coincidències: activitat metalingüística mentre escriu; revisió de l’escrit.
Divergències: esforç de producció; planificació de l’escrit; material de suport; relectura de
l’escrit; activitats de revisió i reescriptura.
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Quadre 6. Característiques del conjunt d’alumnes
Esforç de
producció

Planificació
de l’escrit

Material de
suport

Activitat
metalin-
güística
mentre
escriu

Relectura de
l’escrit

Revisió de
l’escrit

Activitats
de revisió i
reescriptu-

ra

IA bastant fa un esbor-
rany i el copia
igual, millo-

rant-ne la pre-
sentació for-

mal

diccionari
bilingüe
castellà-

català / ca-
talà-castellà

per decidir
sobre ele-
ments lo-
cals i es-
tructurals

Espera/no
espera a a-

cabar
d’escriure´l

Espera/no
espera a a-

cabar
d’escriure´l

Elements
locals

IB poc fa un esbor-
rany i el copia
igual, millo-

rant-ne la pre-
sentació for-

mal

no s’ajuda
amb altres
materials

per decidir
sobre ele-
ments es-
tructurals i

locals

Espera/no
espera a a-

cabar
d’escriure´l

Espera/no
espera a a-

cabar
d’escriure´l

Elements
locals

IC bastant fa un guió o un
esquema i es-
criu el text de-

finitiu

no s’ajuda
amb altres
materials

per decidir
sobre ele-
ments lo-
cals i es-
tructurals

No espera a
acabar

d’escriure´l

Espera/no
espera a a-

cabar
d’escriure´l

Elements
locals i es-
tructurals

3.3. PATRONS DE REPRESENTACIÓ DE LA NORMA

3.3.1. Institut A
El patró que es desprèn dels resultats obtinguts és aquest (vegeu al capítol 9 l’annex 4):

Predomini de l’ordenació adequada (66,66%).
Absència d’ordenacions inadequades.
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes que fan atenció a l’ortografia i a
l’estructura del text (46,66%).
Predomini de les reflexions metalingüístiques baixes que fan atenció a l’ortografia i a
l’estructura del text (40%).

ORDENACIONS ADEQUADES
Quadre 7. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) A(e) B(o-e) B(o) B(e)
Ordenació adequada 50 - - 40 10 -

nordenacions = 10

COMENTARI
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes que fan atenció a l’ortografia i a
l’estructura del text.



51

ORDENACIONS POC ADEQUADES
Quadre 8. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) A(e) B(o-e) B(o) B(e)
Ordenació poc adequada 40 - - 40 20 -

nordenacions = 5

COMENTARI
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes o baixes (80%) que fan atenció a
l’ortografia i a l’estructura del text.

ORDENACIONS ADEQUADES I POC ADEQUADES
Quadre 9. Justificacions (%)

A(o-e) B(o-e) B(o)
Ordenació adequada 50 40 10

Ordenació poc adequada 40 40 20

COMENTARI
Les reflexions metalingüísticques altes que fa atenció a l’ortografia i a l’estructura del text
obtenen un resultat més alt en les ordenacions adequades. El nombre de reflexions metalin-
güístiques baixes que només fan atenció a l’ortografia és més alt en les ordenacions poc a-
dequades.

3.3.2. Institut B
El patró que es desprèn dels resultats obtinguts és aquest (vegeu al capítol 9 l’annex 5):

Predomini de l’ordenació adequada (83,33%).
Poca rellevància de les ordenacions inadequades (4,16%)
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes que fan atenció a l’ortografia i a
l’estructura del text (37,5%).
Predomini de les reflexions metalingüístiques baixes que fan atenció a l’ortografia del text
(41,66%).

ORDENACIONS ADEQUADES
Quadre 10. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) A(e) B(o-e) B(o) B(e)
Ordenació adequada 40 - - 20 40 -

nodenacions = 20

COMENTARI
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes que fan atenció a l’ortografia i a
l’estructura del text. Predomini de les reflexions metalingüístiques baixes que fan atenció a
l’ortografia del text.
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ORDENACIONS POC ADEQUADES
Quadre 11. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) A(e) B(o-e) B(o) B(e) C
Ordenació poc adequada 33,33 - - 33,33 33,33 - -

nordenacions = 3

COMENTARI
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes o baixes (66,66%) que fan atenció a
l’ortografia i a l’estructura del text.

ORDENACIONS ADEQUADES I POC ADEQUADES
Quadre 12. Justificacions (%)

A(o-e) B(o-e) B(o)
Ordenació adequada 40 20 40

Ordenació poc adequada 33,33 33,33 33,33

COMENTARI
Les reflexions metalingüístiques altes que fa atenció a l’ortografia i a l’estructura del text ob-
tenen un resultat més alt en les ordenacions adequades. El nombre de reflexions metalin-
güístiques baixes que només fan atenció a l’ortografia és més alt en les ordenacions ade-
quades.

3.3.3. Institut C
El patró que es desprèn dels resultats obtinguts és aquest (vegeu al capítol 9 l’annex 6):

Predomini de l’ordenació adequada (68%).
Absència d’ordenacions inadequades
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes que fan atenció a l’ortografia i l’estructura
del text (32%).
Predomini de les reflexions metalingüístiques baixes que fan atenció a l’ortografia i
l’estructura del text (32%).

ORDENACIONS ADEQUADES
Quadre 13. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) A(e) B(o-e) B(o) B(e)
Ordenació adequada 41,17 11,76 - 23,52 23,52 -

nordenacions = 17

COMENTARI
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes o baixes (64,69%) que fan atenció a
l’ortografia i a l’estructura del text.
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ORDENACIONS POC ADEQUADES
Quadre 14. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) A(e) B(o-e) B(o) B(e)
Ordenació poc adequada 12,5 12,5 - 50 25 -

nordenacions = 8

COMENTARI
Predomini de les reflexions metalingüístiques altes o baixes (62,5%) que fan atenció a
l’ortografia i a l’estructura del text.

ORDENACIONS ADEQUADES I POC ADEQUADES
Quadre 15. Justificacions (%)

A(o-e) A(o) B(o-e) B(o)
Ordenació adequada 41,17 11,76 23,52 23,52

Ordenació poc adequada 12,5 12,5 50 25

COMENTARI
Les reflexions metalingüístiques altes que fa atenció a l’ortografia i a l’estructura del text ob-
tenen un resultat més alt en les ordenacions adequades. El nombre de reflexions metalin-
güístiques baixes que fan atenció a l’ortografia i a l’estructura del text o només a l’ortografia
és més alt en les ordenacions poc adequades.

3.3.4. Coincidències entre els instituts A, B i C
Com podem observar en el quadre 16, la comparació posa de manifest aquestes coincidènci-
es:
Coincidències: predomini de l’ordenació adequada; predomini de les reflexions metalingüísti-
ques altes que fan atenció a l’ortografia i l’estructura del text; predomini de les reflexions meta-
lingüístiques baixes que fan atenció a l’ortografia i l’estructura del text.

Quadre 16. Característiques del conjunt d’alumnes
Ordenació predominant Reflexions metalingüísti-

ques altes predominants
Reflexions metalingüísti-

ques baixes predominants
IA adequada les que fan atenció a

l’ortografia i l’estructura del
text

les que fan atenció a
l’ortografia i l’estructura del

text
IB adequada les que fan atenció a

l’ortografia i l’estructura del
text

less que fan atenció a
l’ortografiadel text

IC adequada les que fan atenció a
l’ortografia i l’estructura del

text

les que fan atenció a
l’ortografia i l’estructura del

text
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3.4. PATRONS DE LES OPINIONS DELS ENSENYANTS AMB RELACIÓ A LA CORRECCIÓ I

REESCRIPTURA DE TEXTOS

3.4.1. Institut A
En la taula següent, indiquem el nombre d’ocurrències de cada categoria (vegeu al capítol 9
l’annex 7):

Categories Nombre d’ocurrències
CAT. 1 1
CAT. 2 2
CAT. 3 3
CAT. 4 1
CAT. 5 14
CAT. 6 9
CAT. 7 2
CAT. 8 5
CAT. 9 1

CAT. 11 11
CAT. 12 1
CAT. 13 4
CAT.14 6
CAT. 15 2
CAT. 16 2
CAT. 17 4
CAT. 18 1
CAT. 19 1
CAT. 20 3
CAT. 21 4

Total 77

Els patrons de pensament dominants de la professora de l’institut A, amb relació a la correcció
i reescriptura de textos, són els següents:

Categories predominants: 5, 6, 8, 11, 13, 14, 17 i 21.
Establiment d’una jerarquia formal, tot i que hi ha una correcció intuïtiva, amb una racionali-
tat limitada. Arbitrarietat de l’ensenyant en la construcció de la correcció. Manca de delimita-
ció de l’objecte d’aprenentatge en la correcció. [18,18%]*
L’ensenyant és qui en sap més i, per tant, qui condueix el temps del saber. L’escola és un
lloc de treball per als alumnes i aquest lloc és organitzat per l’ensenyant, el qual, amb volun-
tat educativa, i no pas penalitzadora, pot explicitar els avantatges futurs de les seves decisi-
ons. El treball és controlat per l’ensenyant. [11,68%]
Construcció de l’excel·lència textual. L’ensenyant té al cap un model d’excel·lència textual, i
considera neccessària la seva intervenció perquè es realitzi. Amb tot, hi ha jerarquies
d’excel·lència: donat que importa el procés d’aprenentatge de l’alumne, l’ensenyant modera
les seves exigències. [6,49%]
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La transposició didàctica: el saber savi, el saber ensenyat i el saber transferit. Limitació de
l’ensenyant amb relació al saber transferit. [14,28%]
Actitud ambivalent amb relació a l’ortografia: quin és el llindar raonable? Imposició subtil de
l’ordre lògic de l’ensenyant: negociació de l’ensenyant amb si mateix dels èxits i fracassos
ortogràfics. [5,19%]
L’ensenyant vol provocar una situació d’aprenentatge. No coincidència entre les intencions
de l’ensenyant i la recepció d’alguns alumnes, que veuen la correcció com una avaluació.
L’acte corrector de l’ensenyant no s’exerceix sobre l’aprenentatge, sinó sobre el treball, amb
la intenció de generar nou treball. No tots els alumnes fan la mateixa interpretació de l’acte
corrector. És un saber difícil d’ensenyar i d’aprendre. [7,79%]
El saber construït amagat: l’ensenyant desconeix com l’alumne forma els seus propis ins-
truments i com s’apropia del saber transmès, d’acord amb les seves possibilitats. Hi ha
l’objecte de la revisió i la reescriptura (nocions lingüístiques) i allò que, sent necessari per a
la construcció de la revisió i la reescriptura, no és el seu objectiu (anotacions). [5,19%]
El currículum formal, interioritzat per l’ensenyant, i controlat pels altres ensenyants, l’autoritat
acadèmica i la societat no experta (familiars et alii), condiciona el currículum real i les tas-
ques que, en el pensament de l’ensenyant, engendrarien aprenentatges profitosos. El currí-
culum real no és una realització estricta del desig del mestre. [5,19%]

* Percentatge amb relació al nombre total d’ocurrències.

3.4.2. Institut B
En la taula següent, indiquem el nombre d’ocurrències de cada categoria (vegeu al capítol 9
l’annex 8):

Categories Nombre d’ocurrències
CAT. 1 1
CAT. 2 6
CAT. 3 2
CAT. 5 7
CAT. 7 2
CAT. 8 5
CAT. 9 1

CAT. 11 2
CAT.14 3
CAT. 15 2
CAT. 17 1
CAT. 23 3

Total 35

Els patrons de pensament dominants de la professora de l’institut A, amb relació a la correcció
i reescriptura de textos, són els següents:
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Categories predominants: 2, 5, 8, 14 i 23.
Actitud no penalitzadora, sinó cooperativa, d’ajuda, educativa. [17,14%]*
Arbitrarietat de l’ensenyant en la construcció de la correcció. Manca de delimitació de
l’objecte d’aprenentatge en la correcció. [20%]
Construcció de l’excel·lència textual. L’ensenyant té al cap un model d’excel·lència textual, i
considera neccessària la seva intervenció perquè es realitzi. Amb tot, hi ha jerarquies
d’excel·lència: donat que importa el procés d’aprenentatge de l’alumne, l’ensenyant modera
les seves exigències. [14,28%]
L’ensenyant vol provocar una situació d’aprenentatge. No coincidència entre les intencions
de l’ensenyant i la recepció d’alguns alumnes, que veuen la correcció com una avaluació.
L’acte corrector de l’ensenyant no s’exerceix sobre l’aprenentatge, sinó sobre el treball, amb
la intenció de generar nou treball. No tots els alumnes fan la mateixa interpretació de l’acte
corrector. És un saber difícil d’ensenyar i d’aprendre. [8,57%]
Importància del temps en la pràctica escolar de la producció de textos. [8,57%]

* Percentatge amb relació al nombre total d’ocurrències.

3.4.3. Institut C
En la taula següent, indiquem el nombre d’ocurrències de cada categoria (vegeu al capítol 9
l’annex 9):

Categories Nombre d’ocurrències
CAT. 1 4
CAT. 2 7
CAT. 3 6
CAT. 5 9
CAT. 6 8
CAT. 7 4
CAT. 8 12
CAT. 9 3

CAT. 10 1
CAT. 11 3
CAT. 13 2
CAT.14 4
CAT. 15 4
CAT. 16 2
CAT. 17 5
CAT. 22 4
CAT. 23 3
CAT. 24 2

Total 83

Els patrons de pensament dominants de la professora de l’institut A, amb relació a la correcció
i reescriptura de textos, són els següents:
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Categories predominants: 2, 3, 5, 6, 8 i 17.
Actitud no penalizadora, sinó cooperativa, d’ajuda, educativa. [8,43%]
En l’acte d’escriptura, el saber de l’ensenyant i el de l’alumne es poden aproximar. La mane-
ra com l’ensenyant posa de manifest la seva correcció (anotacions) és lluny de ser evident
per a tots els alumnes. Un ensenyant interessat pel procés d’aprenentatge modera, segons
l’alumne i el text, les seves exigències. [7,22%]
Establiment d’una jerarquia formal, tot i que hi ha una correcció intuïtiva, amb una racionali-
tat limitada. Arbitrarietat de l’ensenyant en la construcció de la correcció. Manca de delimita-
ció de l’objecte d’aprenentatge en la correcció. [10,84%]
L’ensenyant és qui en sap més i, per tant, qui condueix el temps del saber. L’escola és un
lloc de treball per als alumnes i aquest lloc és organitzat per l’ensenyant, el qual, amb volun-
tat educativa, i no pas penalitzadora, pot explicitar els avantatges futurs de les seves decisi-
ons. El treball és controlat per l’ensenyant. [9,63%]
Construcció de l’excel·lència textual. L’ensenyant té al cap un model d’excel·lència textual, i
considera neccessària la seva intervenció perquè es realitzi. Amb tot, hi ha jerarquies
d’excel·lència: donat que importa el procés d’aprenentatge de l’alumne, l’ensenyant modera
les seves exigències. [14,45%]
El saber construït amagat: l’ensenyant desconeix com l’alumne forma els seus propis ins-
truments i com s’apropia del saber transmès, d’acord amb les seves possibilitats. Hi ha
l’objecte de la revisió i la reescriptura (nocions lingüístiques) i allò que, sent necessari per a
la construcció de la revisió i la reescriptura, no és el seu objectiu (anotacions). [6,02%]

* Percentatge amb relació al nombre total d’ocurrències.

3.4.4. Coincidències entre els ensenyants dels instituts A, B i C
En el quadre 17, indiquem les ocurrències coincidents en els tres instituts i els percentatges
que n’obté cada una en l’institut corresponent.

Quadre 17. Coincidències (%)
C2 C5 C6 C8 C14 C17

EA - 18,18 11,68 6,49 7,79 5,19
EB 17,14 20 - 14,28 8,57 -
EC 8,43 10,84 9,63 14,45 - 6,02

El grau més alt de coincidències s’obtè a les categories 5 i 8. Els patrons comuns de pensa-
ment entre els ensenyants dels instituts A, B i C, amb relació a la correcció i reescriptura de
textos, són els següents:

Establiment d’una jerarquia formal, tot i que hi ha una correcció intuïtiva, amb una racionali-
tat limitada. Arbitrarietat de l’ensenyant en la construcció de la correcció. Manca de delimita-
ció de l’objecte d’aprenentatge en la correcció.
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Construcció de l’excel·lència textual. L’ensenyant té al cap un model d’excel·lència textual, i
considera neccessària la seva intervenció perquè es realitzi. Amb tot, hi ha jerarquies
d’excel·lència: donat que importa el procés d’aprenentatge de l’alumne, l’ensenyant modera
les seves exigències.

Un grau més baix de coincidències s’obtè a les categories 2, 6, 14 i 17. Els patrons de pensa-
ment parcialment comuns entre els ensenyants dels instituts A, B i C, amb relació a la correc-
ció i reescriptura de textos, són els següents:

Actitud no penalizadora, sinó cooperativa, d’ajuda, educativa.
L’ensenyant és qui en sap més i, per tant, qui condueix el temps del saber. L’escola és un
lloc de treball per als alumnes i aquest lloc és organitzat per l’ensenyant, el qual, amb volun-
tat educativa, i no pas penalitzadora, pot explicitar els avantatges futurs de les seves decisi-
ons. El treball és controlat per l’ensenyant.
L’ensenyant vol provocar una situació d’aprenentatge. No coincidència entre les intencions
de l’ensenyant i la recepció d’alguns alumnes, que veuen la correcció com una avaluació.
L’acte corrector de l’ensenyant no s’exerceix sobre l’aprenentatge, sinó sobre el treball, amb
la intenció de generar nou treball. No tots els alumnes fan la mateixa interpretació de l’acte
corrector. És un saber difícil d’ensenyar i d’aprendre.
El saber construït amagat: l’ensenyant desconeix com l’alumne forma els seus propis ins-
truments i com s’apropia del saber transmès, d’acord amb les seves possibilitats. Hi ha
l’objecte de la revisió i la reescriptura (nocions lingüístiques) i allò que, sent necessari per a
la construcció de la revisió i la reescriptura, no és el seu objectiu (anotacions).
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4. CORRECCIÓ I REESCRIPTURA DELS TEXTOS. UNA DESCRIPCIÓ

Codi dels quadres: ST: significat textual; MS: morfosintaxi; AM: aspectes materials; RP:
reemplaçament; AF: afegiment; SP: supressió; DP: desplaçament; M: mot; F: frase; RF:
relacions entre frases; CE: conjunt de l’escrit; IAT1: text 1 de l’institut A; IAT2: text 2 de
l’institut A; IBT1: text 1 de l’institut B; IBT2: text 2 de l’institut B; ICT1 (1): text 1 (1a reescriptura)
de l’institut C; ICT1 (2): text 1 (2a reescriptura) de l’institut C; ICT1(3): text 1 (3a reescriptura) de
l’institut C.

4.1. INSTITUT A
4.1.1. Text 1. Reescriptura
ANOTACIONS

En el quadre 1, tenim en compte la presència d’una reparació originada per l’anotació de
l’ensenyant i prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i del grau de correcció
de la reparació (vegeu al capítol 9 l’annex 10).

Quadre 1. No-reparacions i reparacions
ST MS AM

No-reparacions 7 5 2
Reparacions 53 131 24

n = 222

COMENTARI
Gairebé sempre l’alumne respon amb una reparació a l’anotació de l’ensenyant
(93,68%).
Predominen les anotacions referides a la morfosintaxi (61,25%) i al significat textual
(27,02%).
Predominen les no-reparacions referides al significat textual (3,15%) i a la morfosintaxi
(2,25%).

REPARACIONS I VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 2, prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i variació lliure (ve-
geu al capítol 9 l’annex 10).

Quadre 2. Reparacions i variacions lliures
ST MS AM

Reparacions 53 131 24
Variacions lliures 33 14 19

n = 274

COMENTARI
En cada un dels tres punts de vista, predominen les reparacions.
Els resultats més alts de reparacions corresponen a la morfosintaxi (47,81%) i al signifi-
cat textual (19,34%).
Els resultats més alts de variacions lliures corresponen al significat textual (12,04%) i als
aspectes materials (6,93%).
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OPERACIONS DE REPARACIÓ PER PUNTS DE VISTA

Per les dades del quadre 3, vegeu al capítol 9 l’annex 10.
Quadre 3. Operacions de reparació

ST MS AM
RP 32 81 7
AF 24 38 11
SP 7 23 -
DP - 10 7

n = 240

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (13,33%) i afegiments (10%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (33,75%) i afegiments (15,83%).
Aspectes materials: afegiments (4,58%), reemplaçaments (2,91%) i desplaçaments
(2,91%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (49,99%) i afegiments (30,41%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per les dades del quadre 4, vegeu al capítol 9 l’annex 10.
Quadre 4. Operacions de variació lliure

ST MS AM
RP 18 8 4
AF 14 4 9
SP 7 1 2
DP - 1 4

n = 72

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (25%) i afegiments (19,44%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (11,11%) i afegiments (5,55%).
Aspectes materials: afegiments (12,5%), reemplaçaments (5,55%) i desplaçaments
(5,55%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (41,66%) i afegiments (37,49%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER NIVELLS
Quadre 5. Significat textual

RP AF SP DP
M 4 1 1 -
F 15 11 2 -

RF 8 6 1 -
CE 5 6 3 -

n = 63
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Quadre 6.  Morfosintaxi
RP AF SP DP

M 49 20 11 1
F 26 15 11 2

RF 4 1 - 1
CE 2 2 1 6

n = 152
Quadre 7. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F 5 11 - -

RF 2 - - 7
CE - - - -

n = 25

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments a nivell de frase (23,8%) i afegiments a nivell de frase
(17,46%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (32,23%) i reemplaçaments a nivell de fra-
se (17,1%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (44%) i desplaçaments a nivell de rela-
ció entre frases (28%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (22,08%) i reemplaça-
ments a nivell de frase (19,16%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
Quadre 8. Significat textual

RP AF SP DP
M 5 4 1 -
F 6 8 1 -

RF 7 2 5 -
CE - - - -

n = 39
Quadre 9. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 7 - - -
F - 1 - 1

RF 1 1 1 -
CE - 2 - -

n = 14
Quadre 10. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F 3 9 2 -

RF 1 - - 4
CE - - - -

n = 19
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Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: afegiments a nivell de frase (20,51%) i reemplaçaments a nivell de re-
lació entre frases (17,94%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (50%) i afegiments a nivell de conjunt de
l’escrit (14,28%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (47,36%) i desplaçaments a nivell de
relació entre frases (21,05%).
Conjunt dels tres punts de vista: afegiments a nivell de frase (23,61%) i reemplaçaments
a nivell de mot (16,66%).

4.1.2. Text 2. Reescriptura
ANOTACIONS

En el quadre, 11 tenim en compte la presència d’una reparació originada per l’anotació de
l’ensenyant i prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i del grau de correcció
de la reparació (vegeu al capítol 9 l’annex 11).

Quadre 11. No-reparacions i reparacions
ST MS AM

No-reparacions 2 7 -
Reparacions 86 79 2

n = 176

COMENTARI
Gairebé sempre l’alumne respon amb una reparació a l’anotació de l’ensenyant
(94,87%).
Predominen les anotacions referides al significat textual (49,99%) i i a la morfosintaxi
(48,85%).
Predominen les no-reparacions referides a la morfosintaxi (3,97%) i al significat textual
(1,13%).

REPARACIONS I VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 12, prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i variació lliure (ve-
geu al capítol 9 l’annex 11).

Quadre 12. Reparacions i variacions lliures
ST MS AM

Reparacions 86 79 2
Variacions lliures 60 17 21

n = 265

COMENTARI
En el significat textual i la morfosintaxi, predominen les reparacions.
En els aspectes materials, predominen les variacions lliures.
Els resultats més alts de reparacions corresponen al significat textual (32,45%) i a la
morfosintaxi (29,81%).
Els resultats més alts de variacions lliures corresponen al significat textual (22,64%) i als
aspectes materials (7,92%).
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OPERACIONS DE REPARACIÓ PER PUNTS DE VISTA

Per les dades del quadre 13, vegeu al capítol 9 l’annex 11.
Quadre 13. Operacions de reparació

ST MS AM
RP 47 46 -
AF 47 26 1
SP 15 13 2
DP 8 1 -

n = 206

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (22,81%) i afegiments (22,81%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (22,33%) i afegiments (12,62%).
Aspectes materials: supressions (0,97%) i afegiments (0,48%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (45,14%) i afegiments (35,91%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per les dades del quadre 14, vegeu al capítol 9 l’annex 11.
Quadre 14. Operacions de variació lliure

ST MS AM
RP 23 9 6
AF 32 6 5
SP 7 2 2
DP 8 3 9

n = 112

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: afegiments (28,57%) i reemplaçaments (20,53%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (8,03%) i afegiments (5,35%).
Aspectes materials: desplaçaments (8,03%) i reemplaçaments (5,35%).
Conjunt dels tres punts de vista: afegiments (38,38%) i reemplaçaments (33,91%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER NIVELLS
Quadre 15. Significat textual

RP AF SP DP
M 13 - - 1
F 20 13 7 2

RF 11 22 5 3
CE 3 12 3 2

n = 117
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Quadre 16. Morfosintaxi
RP AF SP DP

M 39 13 12 -
F 4 5 1 1

RF 1 - - -
CE 2 8 - -

n = 86
Quadre 17. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F - 1 2 -

RF - - - -
CE - - -

n = 3

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: afegiments a nivell de relació entre frases (18,8%) i reemplaçaments a
nivell de frase (17,09%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (45,34%) i afegiments a nivell de mot
(15,11%).
Aspectes materials: supressions a nivell de frase (66,66%) i afegiments a nivell de frase
(33,33%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (25,24%) i reemplaça-
ments a nivell de frase (11,65%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
Quadre 18. Significat textual

RP AF SP DP
M 11 3 - 2
F 7 4 3 2

RF 5 21 3 4
CE - 4 1 -

n = 70
Quadre 19. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 6 5 1 -
F 5 - 1 3

RF - 1 - -
CE - - - -

n = 20
Quadre 20. Aspectes materials

RP AF SP DP
M 2 - 1 -
F 2 4 1 -

RF 2 1 - 9
CE - - - -

n = 22
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Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: afegiments a nivell de relació entre frases (30%) i reemplaçaments a
nivell de mot (15,71%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (30%), reemplaçaments a nivell de frase
(25%) i afegiments a nivell de mot (25%).
Aspectes materials: desplaçaments a nivell de relació entre frases (40,9%) i afegiments
a nivell de frase (18,18%).
Conjunt dels tres punts de vista: afegiments a nivell de relació entre frases (20,53%) i re-
emplaçaments a nivell de mot (16,96%).

4.2. INSTITUT B
4.2.1. Text 1. Reescriptura
ANOTACIONS

En el quadre 21, tenim en compte la presència d’una reparació originada per l’anotació de
l’ensenyant i prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i del grau de correcció
de la reparació (vegeu al capítol 9 l’annex 12).

Quadre 21. No-reparacions i reparacions
ST MS AM

No-reparacions 8 7 5
Reparacions 88 171 71

n = 350

COMENTARI
Gairebé sempre l’alumne respon amb una reparació a l’anotació de l’ensenyant
(94,27%).
Predominen les anotacions referides a la morfosintaxi (50,85%) i al significat textual
(27,42%).
Predominen les no-reparacions referides al significat textual (2,28%) i a la morfosintaxi
(2%).

REPARACIONS I VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 22, prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i variació lliure (ve-
geu al capítol 9 l’annex 12).

Quadre 22. Reparacions i variacions lliures
ST MS AM

Reparacions 88 171 71
Variacions lliures 89 25 19

n = 463

COMENTARI
En el significat textual, el nombre de reparacions i de variacions lliures és gairebé coinci-
dent.
En la morfosintaxi i els aspectes materials, predominen les reparacions.
Els resultats més alts de reparacions corresponen a la morfosintaxi (36,93%) i al signifi-
cat textual (19%).
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Els resultats més alts de variacions lliures corresponen al significat textual (19,22%) i a la
morfosintaxi (5,39%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 23, vegeu al capítol 9 l’annex 12.
Quadre 23. Operacions de reparació

ST MS AM
RP 72 104 22
AF 8 52 42
SP 12 22 14
DP 3 1 -

n = 352

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (20,45%) i supressions (3,4%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (29,54%) i afegiments (14,77%).
Aspectes materials: afegiments (11,93%) i reemplaçaments (6,25%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (56,24%) i afegiments (28,97%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 24, vegeu al capítol 9 l’annex 12.
Quadre 24. Operacions de variació lliure

ST MS AM
RP 50 17 6
AF 29 4 2
SP 14 5 4
DP 2 3 7

n = 143

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:
Significat textual: reemplaçaments (34,96%) i afegiments (20,27%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (11,88%) i supressions (3,49%).
Aspectes materials: desplaçaments (4,89%) i reemplaçaments (4,19%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (51,03%) i afegiments (24,45%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER NIVELLS
Quadre 25. Significat textual

RP AF SP DP
M 25 1 4 -
F 16 6 4 2

RF 30 1 4 1
CE 1 - - -

n = 95
Quadre 26. Morfosintaxi

RP AF SP DP
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M 69 34 14 -
F 3 12 5 1

RF 32 6 3 -
CE - - - -

n = 179
Quadre 27. Aspectes materials

RP AF SP DP
M 1 - - -
F 7 38 11 -

RF 14 4 3 -
CE - - - -

n = 78

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments a nivell de relació entre frases (31,57%) i reemplaça-
ments a nivell de mot (26,31%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (38,54%) i afegiments a nivell de mot
(18,99%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (48,71%) i reemplaçaments a nivell de
relació entre frases (17,94%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (26,98%) i reemplaça-
ments a nivell de relació entre frases (21,59%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
Quadre 28. Significat textual

RP AF SP DP
M 18 4 5 -
F 14 14 5 -

RF 16 8 4 2
CE 2 3 - -

n = 95
Quadre 29. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 8 1 4 -
F 4 2 1 2

RF 5 1 - 1
CE - - - -

n = 29
Quadre 30. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F 4 2 4 1

RF 2 - - 6
CE - - - -

n = 19

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:
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Significat textual: reemplaçaments a nivell de mot (18,94%) i reemplaçaments a nivell de
relació entre frases (16,84%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (27,58%) i reemplaçaments a nivell de re-
lació entre frases (17,24%).
Aspectes materials: desplaçaments a nivell de relació entre frases (31,57%), reempla-
çaments a nivell de frase (21,05%) i supressions a nivell de frase (21,05%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (18,18%) i reemplaça-
ments a nivell de relació entre frases (16,08%).

4.2.2. Text 2. Reescriptura
ANOTACIONS

En el quadre 31, tenim en compte la presència d’una reparació originada per l’anotació de
l’ensenyant i prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i del grau de correcció
de la reparació (vegeu al capítol 9 l’annex 13).

Quadre 31. No-reparacions i reparacions
ST MS AM

No-reparacions 4 15 3
Reparacions 60 167 43

n = 292

COMENTARI
Gairebé sempre l’alumne respon amb una reparació a l’anotació de l’ensenyant
(92,45%).
Predominen les anotacions referides a la morfosintaxi (62,32%) i al significat textual
(21,9%).
Predominen les no-reparacions referides a la morfosintaxi (5,13%) i al significat textual
(1,36%).

REPARACIONS I VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 32, prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i variació lliure (ve-
geu al capítol 9 l’annex 13).

Quadre 32. Reparacions i variacions lliures
ST MS AM

Reparacions 60 167 43
Variacions lliures 144 34 33

n = 481

COMENTARI
En el significat textual, predominen les variacions lliures.
En la morfosintaxi i els aspectes materials, predominen les reparacions.
Els resultats més alts de reparacions corresponen a la morfosintaxi (34,71%) i al signifi-
cat textual (12,47%).
Els resultats més alts de variacions lliures corresponen al significat textual (29,93%) i a la
morfosintaxi (7,06%).
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OPERACIONS DE REPARACIÓ PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 33, vegeu al capítol 9 l’annex 13.
Quadre 33. Operacions de reparació

ST MS AM
RP 48 95 15
AF 10 51 27
SP 7 27 3
DP 1 1 3

n = 288

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (16,66%) i afegiments (3,47%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (32,98%) i afegiments (17,7%).
Aspectes materials: afegiments (9,37%) i reemplaçaments (5,2%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (54,84%) i afegiments (30,54%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 34, vegeu al capítol 9 l’annex 13.
Quadre 34. Operacions de variació lliure

ST MS AM
RP 75 18 8
AF 52 14 5
SP 22 3 6
DP 3 3 14

n = 223

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (33,63%) i afegiments (23,31%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (8,07%) i afegiments (6,27%).
Aspectes materials: desplaçaments (6,27%)i reemplaçaments (2,24%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (45,28%) i afegiments (31,82%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER NIVELLS
Quadre 35. Significat textual

RP AF SP DP
M 21 3 2 -
F 11 5 3 -

RF 14 2 2 1
CE 2 - - -

n = 66

Quadre 36. Text 2. Morfosintaxi
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RP AF SP DP
M 81 47 25 1
F 8 2 2 -

RF 6 2 - -
CE - - - -

n = 174
Quadre 37. Aspectes materials

RP AF SP DP
M 1 - - -
F 5 25 3 -

RF 9 2 - 3
CE - - - -

n = 48

Les operacions de reparació predominants són les següents:
Significat textual: reemplaçaments a nivell de mot (31,81%) i reemplaçaments a nivell de
relació entre frases (21,21%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (46,55%) i afegiments a nivell de mot
(27,01%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (52,08%) i reemplaçaments a nivell de
relació entre frases (18,75%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (35,76%) i afegiments a
nivell de mot (17,36%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
Quadre 38. Significat textual

RP AF SP DP
M 31 14 7 -
F 23 15 5 1

RF 16 19 9 2
CE 5 4 1 -

n = 152
Quadre 39. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 7 12 3 -
F 4 2 - 2

RF 7 - - 1
CE - - - -

n = 38
Quadre 40. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F 2 5 5 -

RF 6 - 1 14
CE - - - -

n = 33

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:
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Significat textual: reemplaçaments a nivell de mot (20,39%) i reemplaçaments a nivell de
frase (15,13%).
Morfosintaxi: afegiments a nivell de mot (31,57%), reemplaçaments a nivell de mot
(18,42%) i reemplaçaments a nivell de relació entre frases (18,42%).
Aspectes materials: desplaçaments a nivell de relació entre frases (42,42%) i reempla-
çaments a nivell de relació entre frases (18,18%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (17,04%) i reemplaça-
ments a nivell de frase (13%).

4.3. INSTITUT C
4.3.1. Text 1 (1a reescriptura)
ANOTACIONS

En el quadre 41, tenim en compte la presència d’una reparació originada per l’anotació de
l’ensenyant i prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i del grau de correcció
de la reparació (vegeual capítol 9 l’annex 14).

Quadre 41. No-reparacions i reparacions
ST MS AM

No-reparacions 5 13 4
Reparacions 69 223 17

n = 331

COMENTARI
Gairebé sempre l’alumne respon amb una reparació a l’anotació de l’ensenyant
(93,34%).
Predominen les anotacions referides a la morfosintaxi (70,29%) i al significat textual
(22,35%).
Predominen les no-reparacions referides a la morfosintaxi (3,92%) i al significat textual
(1,51%).

REPARACIONS I VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 42, prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i variació lliure (ve-
geu al capítol 9 l’annex 14).

Quadre 42. Reparacions i variacions lliures
ST MS AM

Reparacions 69 223 17
Variacions lliures 96 32 28

n = 465

COMENTARI
En el significat textual i els aspectes materials, predominen les variacions lliures.
En la morfosintaxi, predominen les reparacions.
Els resultats més alts de reparacions corresponen a la morfosintaxi (47,95%) i al signifi-
cat textual (14,83%).
Els resultats més alts de variacions lliures corresponen al significat textual (20,64%) i a la
morfosintaxi (6,88%).
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OPERACIONS DE REPARACIÓ PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 43, vegeu al capítol 9 l’annex 14.
Quadre 43. Operacions de reparació

ST MS AM
RP 53 119 3
AF 9 73 7
SP 30 43 3
DP 1 4 4

n = 349

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (15,18%) i supressions (8,59%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (34,09%) i afegiments (20,91%).
Aspectes materials: afegiments (2%) i desplaçaments (1,14%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (50,12%) i afegiments (25,48%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 44, vegeu al capítol 9 l’annex 14.
Quadre 44. Operacions de variació lliure

ST MS AM
RP 50 18 10
AF 28 4 9
SP 34 8 3
DP 5 3 6

n = 178

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (28,08%) i supressions (19,1%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (10,11%) i supressions (4,49%).
Aspectes materials: reemplaçaments (5,61%) i afegiments (5,05%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (43,8%) i supressions (25,27%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER NIVELLS
Quadre 45. Significat textual

RP AF SP DP
M 12 - 2 -
F 14 4 6 -

RF 10 3 11 1
CE 17 2 11 -

n = 93

Quadre 46. Morfosintaxi



73

RP AF SP DP
M 86 63 34 4
F 8 3 7 -

RF 25 7 2 -
CE - - - -

n = 239
Quadre 47. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F 1 7 3 -

RF 2 - -
CE - - - -

n = 17

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments a nivell de conjunt d l’escrit (18,27%) i reemplaça-
ments a nivell de frase (15,05%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (35,98%) i afegiments a nivell de mot
(26,35%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (41,17%) i supressions a nivell de frase
(17,64%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (28,08%) i afegiments a
nivell de mot (18,05%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
Quadre 48. Significat textual

RP AF SP DP
M 16 5 7 -
F 20 11 14 3

RF 7 11 9 2
CE 7 1 4 -

n = 117
Quadre 49. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 9 2 7 -
F - 2 1 -

RF 9 - - 1
CE - - - 2

n = 33
Quadre 50. Aspectes materials

RP AF SP DP
M 1 - - -
F 1 9 2 1

RF 8 - 1 5
CE - - - -

n = 28

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:
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Significat textual: reemplaçaments a nivell de frase (17,09%) i reemplaçaments a nivell
de mot (13,67%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot (27,27%) i reemplaçaments a nivell de re-
lació entre frases (27,27%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (32,14%) i reemplaçaments a nivell de
relació entre frases (28,57%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (14,6%) i reemplaça-
ments a nivell de relació entre frases (13,48%).

4.3.2. Text 1 (2a reescriptura)
VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 51, prescindim del nombre d’operacions de cada variació lliure (vegeu al ca-
pítol l’annex 15).

Quadre 51. Variacions lliures
ST MS AM

Variacions lliures 135 66 48
n = 249

COMENTARI
El resultat més alt de variacions lliures s’obtenen en el significat textual (54,21%) i en la
morfosintaxi (26,5%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 52, vegeu al capítol 9 l’annex 15.
Quadre 52. Operacions de variació lliure

ST MS AM
RP 68 44 13
AF 47 8 12
SP 39 18 20
DP 3 3 5

n = 280

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (24,28%) i afegiments (16,78%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (15,71%) i supressions (6,42%).
Aspectes materials: supressions (7,14%) i reemplaçaments (4,64%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (44,63%) i supressions (27,48%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
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Quadre 53. Significat textual
RP AF SP DP

M 22 3 9 -
F 25 16 16 2

RF 14 21 10 1
CE 7 7 4 -

n = 157
Quadre 54. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 18 5 14 -
F 3 1 3 2

RF 23 2 1 1
CE - - - -

n = 73
Quadre 55. Aspectes materials

RP AF SP DP
M 4 - - -
F 4 11 17 -

RF 5 1 3 5
CE - - - -

n = 50

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments a nivell de frase (15,92%) i reemplaçaments a nivell
de mot (14,01%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de relació entre frases (31,50%) i reemplaçaments
a nivell de mot (24,65%).
Aspectes materials: supressions a nivell de frase (34%) i afegiments a nivell de frase
(22%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot (15,71%) i reemplaça-
ments a nivell de relació entre frases (15%).

4.3.3. Text 1 (3a reescriptura)
ANOTACIONS

En el quadre 56, tenim en compte la presència d’una reparació originada per l’anotació de
l’ensenyant i prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i del grau de correcció
de la reparació (vegeu al capítol 9 l’annex 16).

Quadre 56. No-reparacions i reparacions
ST MS AM

No-reparacions 4 10 2
Reparacions 68 136 55

n = 275

COMENTARI
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Gairebé sempre l’alumne respon amb una reparació a l’anotació de l’ensenyant
(94,17%).
Predominen les anotacions referides a la morfosintaxi (53,08%) i al significat textual
(26,17%).
Predominen les no-reparacions referides a la morfosintaxi (3,63%) i al significat textual
(1,45%).

REPARACIONS I VARIACIONS LLIURES PER PUNTS DE VISTA

En el quadre 57, prescindim del nombre d’operacions de cada reparació i variació lliure (ve-
geu al capítol 9 l’annex 16).

Quadre 57. Reparacions i variacions lliures
ST MS AM

Reparacions 68 136 55
Variacions lliures 52 27 14

n = 352

COMENTARI
En cada un dels tres punts de vista, predominen les reparacions.
Els resultats més alts de reparacions corresponen a la morfosintaxi (38,63%) i al signifi-
cat textual (19,31%).
Els resultats més alts de variacions lliures corresponen al significat textual (14,77%) i a la
morfosintaxi (7,67%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 58, vegeu al capítol 9 l’annex 16.
Quadre 58. Operacions de reparació

ST MS AM
RP 40 74 6
AF 20 41 38
SP 29 26 8
DP 9 4 7

n = 302

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (13,24%) i supressions (9,6%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (24,5%) i afegiments (13,57%).
Aspectes materials: afegiments (12,58%) i supressions (2,64%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (39,72%) i afegiments (32,77%).

OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER PUNTS DE VISTA

Per a les dades del quadre 58, vegeu al capítol 9 l’annex 16.

Quadre 59. Operacions de variació lliure
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ST MS AM
RP 29 22 2
AF 17 3 5
SP 14 2 4
DP 3 - 3

n = 104

Les operacions de variació lliure predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments (27,88%) i afegiments (16,34%).
Morfosintaxi: reemplaçaments (21,15%) i afegiments (2,88%).
Aspectes materials: afegiments (4,8%) i supressions (3,84%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments (50,95%) i afegiments (24,02%).

OPERACIONS DE REPARACIÓ PER NIVELLS
Quadre 60. Significat textual

RP AF SP DP
M 8 2 2 1
F 11 6 10 7

RF 10 3 13 1
CE 11 9 4 -

n = 98
Quadre 61. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 34 37 20 -
F 1 2 4 3

RF 39 2 2 1
CE - - - -

n = 145
Quadre 62. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F 1 33 4 -

RF 5 5 3 7
CE - - 1 -

n = 59

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: supressions a nivell de relació entre frases (13,26%), reemplaçaments
a nivell de frase (11,22%) i reemplaçaments a nivell de conjunt de l’escrit (11,22%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de relació entre frases (26,89%) i afegiments a ni-
vell de mot (25,51%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (55,93%) i desplaçaments a nivell de
relació entre frases (11,86%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de relació entre frases
(17,88%) i reemplaçaments a nivell de mot (13,9%).
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OPERACIONS DE VARIACIÓ LLIURE PER NIVELLS
Quadre 63. Significat textual

RP AF SP DP
M 10 5 3 -
F 5 8 7 3

RF 10 4 2 -
CE 4 - 2 -

n = 63
Quadre 64. Morfosintaxi

RP AF SP DP
M 4 1 1 -
F 1 - 1 -

RF 17 2 - -
CE - - - -

n = 27
Quadre 65. Aspectes materials

RP AF SP DP
M - - - -
F - 3 3 -

RF 2 2 1 3
CE - - - -

n = 14

Les operacions de reparació predominants són les següents:

Significat textual: reemplaçaments a nivell de mot (15,87%) i reemplaçaments a nivell de
relació entre frases (15,87%).
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de relació entre frases (62,96%) i reemplaçaments
a nivell de mot (14,81%).
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase (21,42%), supressions a nivell de frase
(21,42%) i desplaçaments a nivell de relació entre frases (21,42%).
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de relació entre frases
(27,88%) i reemplaçaments a nivell de mot (13,46%).

4.4. PUNTS DE VISTA, OPERACIONS I NIVELLS PREDOMINANTS EN LA CORRECCIÓ DE

L’ENSENYANT I LA REESCRIPTURA DELS ALUMNES

En el quadres 66, 67, 68 i 69 indiquem, d’acord amb els resultats obtinguts, quins punts de
vista, operacions de reparació o variació lliure i nivells són predominants en les activitats de
correcció de l’ensenyant i de reescriptura dels alumnes. Hi fem constar dos punts de vista si
els resultats de l’un i l’altre coincideixen o bé la diferència percentual no és gaire alta; tot in-
dicant, en primer lloc, el resultat més alt.

4.4.1. Punts de vista predominants en la correcció i la reescriptura
Quadre 66. Correcció i reescriptura
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A n o t a c i o n s No-reparacions R e p a r a c i o n s Variacions lliu-
res

IAT1 MS ST
MS

MS ST
AM

IAT2 ST
MS

MS
ST

ST
MS

ST
AM

IBT1 MS ST
MS

MS
ST

ST
MS

IBT2 MS MS
ST

MS ST

ICT1 (1) MS MS
ST

MS ST
MS

ICT1 (2) ST

ICT1 (3) MS MS
ST

MS ST
MS

COMENTARI
Els punts de vista predominants en el conjunt de textos dels tres instituts són aquests:
Anotacions: morfosintaxi.
No-reparacions: morfosintaxi i, en segon lloc, significat textual.
Reparacions: morfosintaxi.
Variacions lliures: significat textual i, en segon lloc, morfosintaxi.
El grau d’homogeneïtat és força alt en l’institut C i baix en els instituts A i B.

4.4.2. Operacions de reparació i de variació lliure predominants en cada punt de
vista

Quadre 67. Reescriptura
Operacions de repa-
ració (punts de vista)

Operacions de variació lliure
(punts de vista)

Operacions de
reparació (con-
junt dels tres

punts de vista)

 Operacions de
variació lliure

(conjunt dels tres
punts de vista)

ST MS AM ST MS AM

IAT1 RP
AF

RP AF RP RP AF RP RP

IAT2 RP
AF

RP SP AF RP DP RP AF

IBT1 RP RP AF RP RP DP
RP

RP RP

IBT2 RP RP AF RP RP
AF

DP RP RP

ICT1
(1)

RP RP AF RP RP RP RP RP

ICT1
(2)

RP RP SP RP

ICT1
(3)

RP RP AF RP RP AF
SP

RP RP

COMENTARI
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Les operacions de reparació predominants en el conjunt de textos dels tres instituts són
aquestes:
Significat textual: reemplaçaments i, en segon lloc, afegiments i supressions.
Morfosintaxi: reemplaçaments i, en segon lloc, afegiments.
Aspectes materials: afegiments i, en segon lloc, reemplaçaments.
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments i, en segon lloc, afegiments.
El grau d’homogeneïtat és molt alt en els instituts B i C i baix en l’institut A.

COMENTARI
Les operacions de variació lliure predominants en el conjunt de textos dels tres instituts
són aquestes:
Significat textual: reemplaçaments i, en segon lloc, afegiments.
Morfosintaxi: reemplaçaments i, en segon lloc, afegiments i supressions.
Aspectes materials: reemplaçaments, afegiments i desplaçaments.
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments i, en segon lloc, afegiments i supressi-
ons.
El grau d’homogeneïtat és molt alt en l’institut C, alt en l’institut B i baix en l’institut A.

4.4.3. Operacions de reparació i nivells d’anàlisi predominants en cada punt de vista
Quadre 68. Reescriptura

 Operacions de reparació (punts de vista) Operacions de
reparació (con-
junt dels tres
punts de vista

ST MS AM
IAT1 RP-F*

AF-F
RP-M
RP-F

AF-F
DP-RF

RP-M
RP-F

IAT2 AF-RF
RP-F

RP-M SP-F RP-M
RP-F

IBT1 RP-RF
RP-M

RP-M AF-F RP-M
RP-RF

IBT2 RP-M
RP-RF

RP-M AF-F RP-M

ICT1 (1) RP-CE
RP-F

RP-M
AF-M

AF-F RP-M
AF-M

ICT1 (2)
ICT1 (3) SP-F

RP-F
RP-CE

RP-RF
AF-M

AF-F RP-RF
RP-M

* Una anotació com RP-F, per exemple, s’ha de llegir reemplaçament a nivell de frase.

COMENTARI
Les operacions de reparació predominants en el conjunt de textos dels tres instituts són
aquestes:
Significat textual: reemplaçaments a nivell de frase i, en segon lloc, els reemplaçaments
a nivell de mot i els reemplaçament a nivell de relació entre frases.
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot i, en segon lloc, afegiments a nivell de mot.
Aspectes materials: afegiments a nivell de frase.
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Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot i, en segon lloc, reem-
plaçaments a nivell de frase i reemplaçaments a nivell de relació entre frases.
El grau d’homogeneïtat és alt en l’institut B i baix en els instituts A i C.

COMENTARI
En el conjunt de textos dels tres instituts, els nivells d’anàlisi predominants amb relació a
les reparacions són aquests:
Significat textual: frase i, en segon lloc, relacions entre frases..
Morfosintaxi: mot i, en segon lloc, frase i relació entre frases..
Aspectes materials: frase i, en segon lloc, relació entre frases.
Conjunt dels tres punts de vista: mot i, en segon lloc, frase i relació entre frases.
El grau d’homogeneïtat és molt alt en l’institut A, alt en l’institut B i baix en l’institut C.

4.4.4. Operacions de variació lliure i nivells d’anàlisi predominants en cada punt de
vista

Quadre 69. Reescriptura
Operacions de variació lliure (punts de vista) Operacions de va-

riació lliure (con-
junt dels tres

punts de vista)
ST MS AM

IAT1 AF-F
RP.RF

RP-M AF-F AF-F
RP-M

IAT2 AF-RF
RP-M

RP-M
RP-F
AF-M

DP-RF AF-RF
AF-F

IBT1 RP-M
RP-RF

RP-M
RP-RF

DP-RF
RP-F
SP-F

RP-M
RP-RF

IBT2 RP-M
RP-F

AF-M
RP-M
RP-RF

DP-RF RP-M
RP-F

ICT1 (1) RP-F
RP-M

RP-M
RP-RF

AF-F
RP-RF

RP-M
RP-RF

ICT1 (2) RP-F
RP-M

RP-RF
RP-M

SP-F
AF-F

RP-M
RP-RF

ICT1 (3) RP-M
RP-RF

RP-RF AF-F
SP-F

DP-RF

RP-RF
RP-M

COMENTARI
Les operacions de variació lliure predominants en el conjunt de textos dels tres instituts
són aquestes:
Significat textual: reemplaçaments a nivell de mot i, en segon lloc, els reemplaçaments a
nivell de frase i els reemplaçament a nivell de relació entre frases.
Morfosintaxi: reemplaçaments a nivell de mot i, en segon lloc, reemplaçaments a nivell
de relació entre frases.
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Aspectes materials: afegiments a nivell de frase i, en segon lloc, desplaçaments a nivell
de relació entre frases.
Conjunt dels tres punts de vista: reemplaçaments a nivell de mot i, en segon lloc, afegi-
ments a nivell de frase i reemplaçaments a nivell de relació entre frases.
El grau d’homogeneïtat és baix en els instituts A, B i C.

COMENTARI
En el conjunt de textos dels tres instituts, els nivells d’anàlisi predominants amb relació a
les variacions lliures són aquests:
Significat textual: mot i, en segon lloc, frase.
Morfosintaxi: mot i, en segon lloc, relació entre frases.
Aspectes materials: frase i, en segon lloc, relació entre frases.
Conjunt dels tres punts de vista: mot i, en segon lloc, relació entre frases.
El grau d’homogeneïtat és molt alt en l’institut C i baix en els instituts A i B.
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5. CATEGORIES D’ANOTACIÓ I REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES
ANOTACIONS

Codi: CAT: categoria d’anotació; RE: reparació de l’ensenyant; A: reparació correcta; B: reparació
incorrecta; C: no-reparació; M: mot; F: frase; RF: relacions entre frases; CE: conjunt de l’escrit;
IAT1: text 1 de l’institut A; IAT2: text 2 de l’institut A; IBT1: text 1 de l’institut B; IBT2: text
2 de l’institut B; ICT1 (1): text 1 (1a reescriptura) de l’institut C; ICT1 (2): text 1 (2a rees-
criptura) de l’institut C; ICT1(3): text 1 (3a reescriptura) de l’institut C.

5.1. INSTITUT A
5.1.1. Text 1
SIGNIFICAT TEXTUAL

En el quadre 1, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades amb
cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 17).

Quadre 1. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 3 4 1 1 1 1
CAT. 2 1 2 4 8 2
CAT. 3 2 4 2 1
CAT. 4
CAT. 5 7 2 1 1 1
CAT. 6
CAT. 7 2 1 2
CAT. 8
CAT. 9 2 1

CAT. 10 1 1 1
Totals - - - - 6 22 10 10 1 2 2 - 1 2 2 2

       n = 0                                                                   nanotacions = 60

COMENTARI
L’ensenyant no ha fet cap reparació pel seu compte.
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (36,66%).
b) Reparacions incorrectes: frase (3,33%) i relació entre frases (3,33%).
c) No-reparacions: frase (3,33%), relació entre frases (3,33%) i conjunt de l’escrit
(3,33%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 2 a nivell de conjunt de l’escrit (13,33).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 a nivell de mot (3,33%), categoria 1 a nivell de
frase (3,33%), categoria 5 a nivell de relació entre frases (3,33%), categoria 9 a nivell de
frase (3,33%) i categoria 10 a nivell de relació entre frases (3,33%).
c) No-reparacions: categoria 2 a nivell de conjunt de l’escrit (3,33%) i categoria 7 a nivell
de relació entre frases (3,33%).
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Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 2 (25%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1(3,33%)
c) No-reparacions: categoria 2 (3,33%) i categoria 7 (3,33%).

MORFOSINTAXI

En el quadre 2, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades amb
cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 17).

Quadre 2. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 58 4 5 5
CAT. 2 1 3 1 7
CAT. 3 1 5 6 2 1 1
CAT. 4
CAT. 5 5 6 6 1
CAT. 6
CAT. 7 1 5 7 1
CAT. 8
CAT. 9 5 2

CAT. 10 4 1
Totals 7 - 1 - 74 35 6 7 6 3 - - 5 - - -

n = 8                                                                                  nanotacions = 136

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (5,88% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 5 a nivell de mot
(62,5%)
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (87,5%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: mot (54,41%).
b) Reparacions incorrectes: mot (4,41%).
c) No-reparacions: mot (3,67%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de mot (42,64%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 a nivell de mot (3,67%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (3,67%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (45,58%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 (3,67%).
c) No-reparacions: categoria 1 (3,67%).
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ASPECTES MATERIALS

En el quadre 3, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades amb
cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 17).

Quadre 3. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 8 4 1 1
CAT. 2 1 1 2 2
CAT. 3 4 1
CAT. 4
CAT. 5 1 2
CAT. 6
CAT. 7
CAT. 8
CAT. 9

CAT. 10
Totals - 2 - - 15 6 - - 1 2 - - 2 - -

n =  2                                                                  nanotacions = 26

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (7,69% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 2 nivell de frase
(50%) i en la categoria 5 (50%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de frase (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (57,69%).
b) Reparacions incorrectes: relació entre frases (7,69%).
c) No-reparacions: frase (7,69%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de frase (30,76%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 2 a nivell de relació entre frases (7,69%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de frase (3,84%) i categoria 3 a nivell de frase
(3,84%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (46,15%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 2 (7,69%).
c) No-reparacions: categoria 1 (3,84%) i categoria 3 (3,84%).

TEXT 1. REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES ANOTACIONS
Quadre 4. Reescriptura i nivells d’anàlisi

A B C
ST frase frase

relació entre frases
frase

relació entre frases
conjunt de l'escrit
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MS mot mot mot
AM frase relació entre frases frase

Quadre 5. Reescriptura, categories d’anotació i nivells d’anàlisi
A B C

ST cat2 (conjunt de l’escrit) cat1 (mot)
cat1 (frase)

cat5 (relació entre frases)
cat9 (frase)

cat10 (relació entre frases

cat2(conjunt de l’escrit)
cat7 (relació entre frases)

MS cat1 (mot) cat1 (mot) cat1 (mot)
AM cat1 (frase) cat2 (relació entre frases) cat1 (frase)

cat3 (frase)

Quadre 6. Reescriptura i categories d’anotació
A B C

ST cat2 cat1 cat2
cat7

MS cat1 cat1 cat1
AM cat1 cat2 cat1

cat3

COMENTARI
La relació entre reescriptura i nivells d’anàlisi és heterogènia.
La relació entre reescriptura, d’una banda,  i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia.
La relació entre reescriptura  i categories d’anotació és heterogènia
Si en lloc de tenir presents els tres punts de vista alhora, relacionem aquests punts de
dos en dos, l’heterogeneïtat disminueix.

TEXT 1. ANOTACIONS I NIVELLS D’ANÀLISI
Quadre 7. Anotacions i nivells d’anàlisi

M F RF CE
ST 8 26 14 12
MS 85 38 6 7
AM - 18 8 -

Totals 93 82 28 19
 nanotacions = 222

COMENTARI
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (41,89%).
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(38,28%).
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5.1.2. Text 2
SIGNIFICAT TEXTUAL

En el quadre 8, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades amb
cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 17).

Quadre 8. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 6 3 1 1 1
CAT. 2 1 1 3 12 11
CAT. 3 1 1 1 1 1
CAT. 4 1 1
CAT. 5 1 2 1 8 10 4 1
CAT. 6
CAT. 7 4 2 2 1
CAT. 8
CAT. 9 2 1

CAT. 10 1 4 2 1
Totals 2 3 1 - 10 25 28 13 2 7 1 - - 2 - -

       n = 6                                                                                nanotacions = 88

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (6,81% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 5 a nivell de frase
(33,33%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de frase (50%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: relació entre frases (31,81%).
b) Reparacions incorrectes: frase (7,95%).
c) No-reparacions: frase (2,27%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 2 a nivell de relació entre frases (13,63%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 a nivell de frase (4,54%).
c) No-reparacions: categoria 3 a nivell de frase (1,13%) i categoria 5 a nivell de frase
(1,13%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 2 (30,68%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 (4,54%).
c) No-reparacions: categoria 3 (1,13%) i categoria 5 (1,13%).

MORFOSINTAXI

En el quadre 9, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades amb
cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 17).
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Quadre 9. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 40 1 1 7 2 3 1
CAT. 2 8 8 8 1 1 1
CAT. 3 1 1 2 2 1
CAT. 4
CAT. 5 1 1
CAT. 6
CAT. 7 2 2 1 1
CAT. 8
CAT. 9

CAT. 10
Totals 10 1 - - 53 5 1 8 9 2 - 1 4 2 - 1

n = 11                                                                                   nanotacions = 86

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (12,79% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 2 a nivell de mot
(72,72%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (90,9%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: mot (61,62%).
b) Reparacions incorrectes: mot (10,46%).
c) No-reparacions: mot (4,65%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de mot (46,51%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 a nivell de mot (8,13%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (3,48%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (48,83%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 (10,46%).
c) No-reparacions: categoria 1 (4,65%).

ASPECTES MATERIALS

En el quadre 10, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 17).
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Quadre 10. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 1 1
CAT. 2
CAT. 3
CAT. 4
CAT. 5
CAT. 6
CAT. 7
CAT. 8
CAT. 9

CAT. 10
Totals - - - - - 1 1 - - - - - - - - -

n = 0                                                                    nanotacions = 2

COMENTARI
L’ensenyant no ha fet cap reparació pel seu compte.
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (50%) i relació entre frases (50%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: no n´hi ha.
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de frase (50%) i categoria 1 a nivell de re-
lació entre frases (50%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: no n’hi ha.
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (100%).
b) Reparacions incorrectes: no n´hi ha.
c) No-reparacions: no n’hi ha.

TEXT 2. REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES ANOTACIONS
Quadre 11. Reescriptura i nivells d’anàlisi

A B C
ST relació entre frases frase frase
MS mot mot mot
AM frase

relació entre frases
- -

Quadre 12. Reescriptura, categories d’anotació i nivells d’anàlisi
A B C

ST cat2 (relació entre frases) cat5 (frase) cat3 (frase)
cat5 (frase)

MS cat1 (mot) cat1 (mot) cat1 (mot)
AM cat1 (frase)

cat1 (relació entre frases)
- -
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Quadre 13. Reescriptura i categories d’anotació
A B C

ST cat2 cat5 cat3
cat5

MS cat1 cat1 cat1
AM cat1 - -

COMENTARI
La relació entre reescriptura i nivells d’anàlisi és heterogènia.
La relació entre reescriptura, d’una banda,  i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia.
La relació entre reescriptura  i categories d’anotació és heterogènia
Si en lloc de tenir presents els tres punts de vista alhora, relacionem aquests punts de
dos en dos, l’heterogeneïtat disminueix.

TEXT 2. ANOTACIONS I NIVELLS D’ANÀLISI
Quadre 14. Text Anotacions i nivells d’anàlisi

M F RF CE
ST 12 34 29 13
MS 66 9 1 10
AM 1 1

Totals 78 44 31 23
nanotacions = 176

COMENTARI
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (45,31%).
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(37,5%).

5.2. INSTITUT B
5.2.1. Text 1
SIGNIFICAT TEXTUAL

En el quadre 15, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 18).

Quadre 15. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 7 4 3 1
CAT. 2 1 1
CAT. 3 1 15 3 23 3 1 1
CAT. 4
CAT. 5 2 3 3 3 6 2 1 1
CAT. 6
CAT. 7 1 1 1 4 1
CAT. 8 1 1
CAT. 9 2 2 6 2

CAT. 10
Totals 2 7 2 - 28 22 35 1 - 2 - - 4 1 3 -

 n = 11                                                                                nanotacions = 96
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COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (11,45% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 5 a nivell de frase
(27,27%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de frase (63,63%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes:relació entre frases (36,45%).
b) Reparacions incorrectes: frase (2,08%).
c) No-reparacions: mot (4,16%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 3 a nivell de relació entre frases (23,95%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 a nivell de frase (2,08%).
c) No-reparacions: categoria 3 a nivell de mot (3,12%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 3 (42,7%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 (2,08%).
c) No-reparacions: categoria 3 (5,2%).

MORFOSINTAXI

En el quadre 16, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 18).

Quadre 16. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 8 2 3
CAT. 2 2 2 1 2 2 2
CAT. 3 1 2 80 3 5 4 4 1
CAT. 4
CAT. 5 12 5 6 13 7 11 2
CAT. 6 4 4
CAT. 7 1 1 4
CAT. 8 2 2
CAT. 9 1 7 2 3 1

CAT. 10 1 2 1 4
Totals 15 11 16 - 11

1
17 38 - 4 - 1 - 4 - 3 -

n = 42                                                                                  nanotacions = 178

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és bastant alt (23,59%
del total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 5 a nivell de rela-
ció entre frases (28,57%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de relació entre frases
(38,09%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
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a) Reparacions correctes: mot (63,95%).
b) Reparacions incorrectes: mot (2,24%).
c) No-reparacions: mot (2,24%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 3 a nivell de mot (44,94%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 3 a nivell de mot (2,24%).
c) No-reparacions: categoria 3 a nivell de mot (2,24%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 3 (49,43%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 3 (2,24%).
c) No-reparacions: categoria 3 (2,8%).

ASPECTES MATERIALS

En el quadre 17, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 18).

Quadre 17. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 12 2 19 5 1 1 1
CAT. 2 1 1 1
CAT. 3 25 3 26 5 2 1
CAT. 4
CAT. 5 2 2
CAT. 6
CAT. 7 2 2
CAT. 8
CAT. 9 6 6 1 1

CAT. 10 1 1
Totals 1 43 10 - 1 52 15 - - 2 1 - - 3 2 -

n = 54                                                                     nanotacions = 76

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és molt alt (71,05%
del total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 3 a nivell de frase
(46,29%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de frase (79,62%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (68,42%).
b) Reparacions incorrectes: frase (2,63%).
c) No-reparacions: frase (3,94%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 3 a nivell de frase (34,21%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 a nivell de frase (1,31%), categoria 1 a nivell de
relació entre frases (1,31%) i categoria 9 a nivell de frase (1,31%).
c) No-reparacions: categoria 3 a nivell de frase (2,63%).
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Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents (quadre
32):
a) Reparacions correctes:categoria 3 (40,78%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 (2,63%).
c) No-reparacions: categoria 3 (3,94%).

TEXT 1. REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES ANOTACIONS
Quadre 18. Reescriptura i nivells d’anàlisi

A B C
ST relació entre frases frase mot
MS mot mot mot
AM frase frase frase

Quadre 19. Reescriptura, categories d’anotació i nivells d’anàlisi
A B C

ST cat3 (relació entre frases) cat5 (frase) cat3 (mot)
MS cat3 (mot) cat3 (mot) cat3 (mot)
AM cat3 (frase) cat 1( frase)

cat1(relació entre frases)
categoria9 (frase)

cat3 (frase)

Quadre 20. Reescriptura i categories d’anotació
A B C

ST cat3 cat5 cat3
MS cat3 cat3 cat3
AM cat3 cat1 cat3

COMENTARI
La relació entre reescriptura i nivells d’anàlisi és heterogènia. Destaquem, però, que si
establim relacions entre dos punts de vista, obtenim relacions homogènies en el signifi-
cat textual i la morfosintaxi per a la categoria de reescriptura C i en el significat textual i
els aspectes materials per a la categoria de reescriptura B.
La relació entre reescriptura, d’una banda, i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia. Destaquem, però, que si establim relacions entre dos punts de
vista, obtenim una relació homogènia en el significat textual i la morfosintaxi per a la ca-
tegoria de reescriptura C.
La relació entre reescriptura i categories d’anotació és homogènia per a les categories
de reescriptura A i C.

TEXT 1. ANOTACIONS I NIVELLS D’ANÀLISI
Quadre 21. Anotacions i nivells d’anàlisi

M F RF CE
ST 32 25 38 1
MS 119 17 42 -
AM 1 57 18 -

Totals 152 99 98 1
 nanotacions = 350
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COMENTARI
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (43,42%).
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(34%).

5.2.2. Text 2
SIGNIFICAT TEXTUAL

En el quadre 22, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 18).

Quadre 22. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 2 5 4 2
CAT. 2 1 2
CAT. 3 13 3 3 1
CAT. 4
CAT. 5 1 1 1 3 6 1
CAT. 6
CAT. 7 1 1 1 1
CAT. 8 1
CAT. 9 3 4 1 1

CAT. 10 3 1
Totals 1 1 1 - 22 16 16 2 3 1 - - 4 - - -

n = 3                                                                                nanotacions = 64

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (4,68% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 2 a nivell de mot
(33,33%), en la categoria 5 a nivell de frase (33,33%) i en la categoria 5 a nivell de rela-
ció entre frases (33,33%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (33,33%), de fra-
se (33,33%) i de relació entre frases (33,33%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: mot (34,37%).
b) Reparacions incorrectes: mot (4,68%).
c) No-reparacions: mot (6,25%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 3 a nivell de mot (20,31%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 3 a nivell de mot (4,68%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (3,12%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 3 (25%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 3 (4, 68%).
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c) No-reparacions: categoria 1 (3,12%).

MORFOSINTAXI

En el quadre 23, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 18).

Quadre 23. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 16 3 5 3
CAT. 2 2 2 1
CAT. 3 1 10

1
1 2 17 5

CAT. 4
CAT. 5 5 3 1 5 4 1 2 1
CAT. 6
CAT. 7 2 3 2
CAT. 8
CAT. 9 1 3 1 1 1

CAT. 10 1 1 1
Totals 11 4 1 - 13

0
7 6 - 21 3 - - 11 3 1 -

n = 16                                                                                   nanotacions = 182

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (8,79% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 5 a nivell de mot
(31,25%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (68,75%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: mot (71,42%).
b) Reparacions incorrectes: mot (11,53%).
c) No-reparacions: mot (6,04%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 3 a nivell de mot (55,49%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 3 a nivell de mot (9,34%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (2,74%) i categoria 3  a nivell de mot
(2,74%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 3 (57,14%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 3 (9,34%).
c) No-reparacions: categoria 1(4,39%).

ASPECTES MATERIALS

En el quadre 24, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 18).
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Quadre 24. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 1 20 4 3
CAT. 2 1
CAT. 3 10 1 11 5
CAT. 4
CAT. 5
CAT. 6
CAT. 7
CAT. 8
CAT. 9

CAT. 10
Totals - 10 1 - 1 32 10 - - - - - - 3 - -

n = 11                                                                     nanotacions = 46

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és bastant alt (23,91%
del total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 3 a nivell de frase
(90,9%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de frase (90,9%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (69,56%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: frase (6,52%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de frase (43,47%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de frase (6,52%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (52,17%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: categoria 1 (6,52%).

TEXT 2. REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES ANOTACIONS
Quadre 25. Reescriptura i nivells d’anàlisi

A B C
ST mot mot mot
MS mot mot mot
AM frase - frase

Quadre 26. Reescriptura, categories d’anotació i nivells d’anàlisi
A B C

ST cat3 (mot) cat3 (mot) cat1 (mot)
MS cat3 (mot) cat3 (mot) cat1 (mot)

cat3 (mot)
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AM cat1 (frase) - cat1 (frase)

Quadre 27. Reescriptura i categories d’anotació
A B C

ST cat 3 cat3 cat1
MS cat3 cat3 cat1
AM cat1 - cat1

COMENTARI
La relació entre reescriptura i nivells d’anàlisi és heterogènia. Destaquem, però, que si
establim relacions entre dos punts de vista, obtenim relacions homogènies en el signifi-
cat textual i la morfosintaxi per a les tres categories de reescriptura.
La relació entre reescriptura, d’una banda, i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia. Destaquem, però, que si establim relacions entre dos punts de
vista, obtenim relacions homogènies en el significat textual i la morfosintaxi per a les ca-
tegories de reescriptura A i B.
La relació entre reescriptura i categories d’anotació és homogènia per a la categoria de
reescriptura C. Destaquem, però, que si establim relacions entre dos punts de vista, ob-
tenim relacions homogènies en el significat textual i la morfosintaxi per a les categories
de reescriptura A i B.

TEXT 2. ANOTACIONS I NIVELLS D’ANÀLISI
Quadre 28. Anotacions i nivells d’anàlisi

M F RF CE
ST 29 17 16 2
MS 162 13 7 -
AM 1 35 10 -

Totals 192 65 33 2
nanotacions = 292

COMENTARI
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (65,75%).
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(55,47%).

5.3. INSTITUT C
5.3.1. Text 1 (1a reescriptura)
SIGNIFICAT TEXTUAL

En el quadre 29, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 19).
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Quadre 29. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 9 4 2 1 2
CAT. 2 1 1 2 2 15 1
CAT. 3 1 2 1
CAT. 4 1 1 1
CAT. 5 1 1 6 1 2 1 1 1
CAT. 6 1 1
CAT. 7 1 1
CAT. 8 1 1 1
CAT. 9 1

CAT. 10 7
Totals 1 1 - - 12 16 15 20 1 3 1 1 2 1 1 -

n = 2                                                                                 nanotacions = 73

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és molt baix (2,73%
del total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 2 a nivell de mot
(50%) i en la categoria 5 a nivell de frase (50%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (50%) i de frase
(50%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: conjunt de l’escrit (20%).
b) Reparacions incorrectes: frase (4,1%).
c) No-reparacions: mot (2,73%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 2 a nivell de conjunt de l’escrit (20,54%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 a nivell de mot (1,36%), categoria 4 a nivell de
frase (1,36%), categoria 5 a nivell de frase (1,36%), categoria 5 a nivell de conjunt de
l’escrit (1,36%), categoria 6 a nivell de frase (1,36%) i categoria 8 a nivell de relació entre
frases (1,36%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (2,73%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 2 (27,39%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 (2,73%).
c) No-reparacions: categoria 1 (2,73%).

MORFOSINTAXI

En el quadre 30, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 19).
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Quadre 30. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 23 11

5
3 5 1 1 9 1

CAT. 2 21 2 21 1 6
CAT. 3 2 6 4 1
CAT. 4 2 1 1 2 1 1
CAT. 5 18 3 12 28 4 14 1
CAT. 6
CAT. 7 1 1 1
CAT. 8 2 1 2
CAT. 9 1 2

CAT. 10 1 1 1 1 1
Totals 69 5 16 - 17

4
15 29 - 4 - 1 - 10 2 1 -

n = 90                                                                                   nanotacions = 236

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és alt (38,13% del to-
tal d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté  en la categoria 1 a nivell de mot
(25,55%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (76,66%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: mot (73,72%).
b) Reparacions incorrectes: mot (1,69%).
c) No-reparacions: mot (4,23%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de mot (48,72%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 8 a nivell de mot (0,84%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (4,23%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1(52,11%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 (0,84%)i categoria 8 (0,84%).
c) No-reparacions: categoria 1 (4,23%).

ASPECTES MATERIALS

En el quadre 31, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 19).
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Quadre 31. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 2 8 2
CAT. 2
CAT. 3
CAT. 4
CAT. 5 1 3 2 1 1
CAT. 6 4
CAT. 7
CAT. 8
CAT. 9

CAT. 10
Totals - 3 - - - 11 6 - - - - - - 3 1 -

n = 3                                                                            nanotacions = 21

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (14,28% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 1 a nivell de frase
(66,66%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de frase (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (52,38%)
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: frase (14,28%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de frase (38,09%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de frase (9,52%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (38,09%).
b) Reparacions incorrectes: no n’hi ha.
c) No-reparacions: categoria 1(9,52%) i categoria 5 (9,52%).

TEXT 1 (1A REESCRIPTURA). REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES ANOTACIONS

Quadre 32. Reescriptura i nivells d’anàlisi
A B C

ST conjunt de l’escrit frase mot
MS mot mot mot
AM frase - frase
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Quadre 33. Reescriptura, categories d’anotació i nivells d’anàlisi
A B C

ST cat2 (conjunt de l’escrit) cat1(mot)
cat4(frase)
cat5 (frase)

cat5 (conjunt de l’escrit)
cat6(frase)

cat8(relació entre frases)

cat1(mot)

MS cat1(mot) cat8 (mot) cat1(mot)
AM cat1(frase) - cat1(frase)

Quadre 34. Reescriptura i categories d’anotació
A B C

ST cat2 cat5 cat1
MS cat1 cat1

cat8
cat1

AM cat1 - cat1
cat5

COMENTARI
La relació entre reescriptura i nivells d’anàlisi és heterogènia. Destaquem, però, que si
establim relacions entre dos punts de vista, obtenim una relació homogènia en el signifi-
cat textual i la morfosintaxi per a la categoria de reescriptura C.
La relació entre reescriptura, d’una banda, i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia. Destaquem, però, que si establim relacions entre dos punts de
vista, obtenim una relació homogènia en el significat textual i la morfosintaxi per a la ca-
tegoria de reescriptura C.
La relació entre reescriptura, d’una banda, i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia. Destaquem, però, que si establim relacions entre dos punts de
vista, obtenim relacions homogènies en la morfosintaxi i els aspectes materials per a la
categoria de reescriptura A i en el significat textual i la morfosintaxi per a la categoria de
reescriptura C.

TEXT 1 (1A REESCRIPTURA) ANOTACIONS I NIVELLS D’ANÀLISI

Quadre 35. Anotacions i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 15 20 17 21
MS 188 17 31 -
AM - 14 7 -

Totals 203 51 55 21
 nanotacions = 330

COMENTARI
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (61,51%).
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El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(56,96%).

5.3.2. Text 1 (3a reescriptura)
SIGNIFICAT TEXTUAL

En el quadre 36, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 19).

Quadre 36. Reaparacions i no- reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 4 3 1
CAT. 2 1 1 1 1 6 2 2
CAT. 3 3 1
CAT. 4
CAT. 5 4 1 4 5 6 4 1 1
CAT. 6 1 1
CAT. 7 5 3 1 1 1 1 2
CAT. 8 1 1
CAT. 9 1 1

CAT. 10 2 2 2 1
Totals 5 - 2 - 10 17 23 11 1 4 1 1 - 1 1 2

n = 7                                                                                 nanotacions = 72

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (8,33% del
total de reparacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 5 a nivell de mot
(57,14%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (71,42%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes:relació entre frases (31,94%).
b) Reparacions incorrectes: frase (5,55%).
c) No-reparacions: conjunt de l’escrit (2,77%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 2 a nivell de relació entre frases (8,33%) i categoria
5 a nivell de relació entre frases(8,33%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 2 a nivell de frase (2,77%).
c) No-reparacions: categoria 7 a nivell de conjunt de l’escrit (2,77%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 5 (26,38%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 2 (2,77%), categoria 5 (2,77%) i categoria 7
(2,77%).
c) No-reparacions: categoria 7 (4,16%).

MORFOSINTAXI
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En el quadre 37, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 19).

Quadre 37. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 8 56 5 8 7
CAT. 2 6 1 2 5 1 14 2 1
CAT. 3 9 9 1 3 1
CAT. 4
CAT. 5 9 8 10 1 13 1 1
CAT. 6
CAT. 7 1 2 1
CAT. 8 1
CAT. 9

CAT. 10 1 2
Totals 32 2 10 - 80 6 38 - 9 - 3 - 8 - 2 -

n = 44                                                                                    nanotacions = 146

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és alt (30,13% del to-
tal d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 3 a nivell de mot
(20,45%) i  en la categoria 5 a nivell de mot (20,45%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de mot (72,72%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: mot (54,79%).
b) Reparacions incorrectes: mot (6,16%).
c) No-reparacions: mot (5,47%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de mot (38,35%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 a nivell de mot (5,47%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de mot (4,79%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents (quadre
62):
a) Reparacions correctes:categoria 1 (41,78%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 1 (5,47%).
c) No-reparacions: categoria 1 (4,79%).

ASPECTES MATERIALS

En el quadre 38, no tenim en compte el nombre d’operacions de reparació relacionades
amb cada anotació (vegeu al capítol 9 l’annex 19).
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Quadre 38. Reparacions i no-reparacions
RE A B C

M F RF CE M F RF CE M F RF CE M F RF CE
CAT. 1 3 1 20 1 1 1 1
CAT. 2 5 10
CAT. 3 3
CAT. 4
CAT. 5 6 3 2
CAT. 6 3 1 1
CAT. 7 1
CAT. 8 1 1
CAT. 9

CAT. 10 1
Totals - 3 6 - - 34 17 - - 1 3 - - 1 1 -

n = 9                                                                        nanotacions = 57

COMENTARI
El nombre de reparacions que ha dut a terme el mateix ensenyant és baix (15,78% del
total d’anotacions).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté en la categoria 2 a nivell de rela-
ció entre frases (55,55%).
El resultat més alt de reparacions de l’ensenyant s’obté a nivell de relació entre frases
(66,66%).
Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions correctes: frase (59,64%).
b) Reparacions incorrectes: relació entre frases (5,26%).
c) No-reparacions: frase (1,75%) i relació entre frases (1,75%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació i nivells d’anàlisi se-
güents:
a) Reparacions correctes: categoria 1 a nivell de frase (35,08%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 a nivell de relació entre frases (3,5%).
c) No-reparacions: categoria 1 a nivell de frase (1,75%) i categoria 7 a nivell de relació
entre frases (1,75%).
Els resultats més alts s’obtenen en les categories d’anotació següents:
a) Reparacions correctes:categoria 1 (36,84%).
b) Reparacions incorrectes: categoria 5 (3,5%).
c) No-reparacions: categoria 1 (3,5%).

TEXT 1 3A REESCRIPTURA). REESCRIPTURA RELACIONADA AMB LES ANOTACIONS

Quadre 39. Reescriptura i nivells d’anàlisi
A B C

ST relació entre frases frase conjunt de l’escrit
MS mot mot mot
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AM frase relació entre frases frase
relació entre frases

Quadre 40. Reescriptura, categories d’anotació i nivells d’anàlis
A B C

ST cat2 (relació entre frases)
cat5 (relació entre frases)

cat2 (frase) cat7 (conjunt de l’escrit)

MS cat1(mot) cat1(mot) cat1(mot)
AM cat1(frase) cat5 (relació entre frases) cat1 (frase )

cat7 (relació entre frases)

Quadre 41. Reescriptura i categories d’anotació
A B C

ST cat5 cat2
cat5
cat7

cat7

MS cat1 cat1 cat1
AM cat1 cat5 cat1

COMENTARI
La relació entre reescriptura i nivells d’anàlisi és heterogènia.
La relació entre reescriptura, d’una banda, i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia.
La relació entre reescriptura, d’una banda, i categories d’anotació i nivells d’anàlisi, de
l’altra, és heterogènia. Destaquem, però, que si establim relacions entre dos punts de
vista, obtenim relacions homogènies en la morfosintaxi i els aspectes materials per a les
categories de reescriptura A i C.

TEXT 1 (3A REESCRIPTURA). ANOTACIONS I NIVELLS D’ANÀLISI

Quadre 42. Anotacions i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 11 22 25 14
MS 97 6 43 -
AM - 36 21 -

Totals 108 64 89 14
nanotacions = 275

COMENTARI
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (39,27%).
El resultat més alt d’anotacions de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(35,27%).

5.4. CATEGORIES D’ANOTACIÓ I NIVELLS D’ANÀLISI PREDOMINANTS

Les dades dels quadres 43, 44, 45, 46 i 47 corresponen als resultats i comentaris de les
descripcions d’aquí dalt.
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5.4.1. Anotacions i nivells d’anàlisi

0 Quadre 43. Anotacions i nivells d’anàlisi
Nivell d’anàlisi Punt de vista i nivell d’anàlisi

IAT1 mot morfosintaxi a nivell de mot
IAT2 mot morfosintaxi a nivell de mot
IBT1 mot morfosintaxi a nivell de mot
IBT2 mot morfosintaxi a nivell de mot

ICT1 (1) mot morfosintaxi a nivell de mot
ICT1 (3) mot morfosintaxi a nivell de mot

COMENTARI
Pel que fa a les anotacions dels ensenyants, destaquem les característiques següents:
Per a cada un dels tres instituts i per a cada un dels sis textos, els resultats més alts
s’obtenen en el nivell de mot, d’una banda, i de la morfosintaxi a nivell de mot, de l’altra.
En coincidir els resultats de cada un dels tres instituts, l’homogeneïtat es absoluta.

5.4.2. Reparacions i anotacions de l’ensenyant

Quadre 44. Reparacions i anotacions de l’ensenyant
Percentatge (%) Categoria d’anotació i nivell

d’anàlisi
Nivell d’anàlisi de l’anotació

ST MS AM ST MS AM ST MS AM

IAT1 - 5,88 7,69 - cat5-M cat2-F - mot frase
IAT2 6,81 12,79 - cat5-F* cat2-M - frase mot -
IBT1 11,45 23,59 71,05 cat5-F cat5-RF cat3-F frase relació

entre
frases

frase

IBT2 4,68 8,79 23,91 cat2-M
cat5-F

cat5-RF

cat5-M cat3-F mot
frase

relació
entre
frases

mot frase

ICT1 (1) 2,73 38,13 14,28 cat2-M
cat5-F

cat1-M cat1-F mot
frase

mot frase

ICT1 (3) 8,33 30,13 15,78 cat5-M cat3-M cat2-RF mot mot relació
entre
frases

[Una anotació com cat5-F, per exemple, s’ha de llegir categoria 5 a nivell de frase]

COMENTARI
Pel que fa a les reparacions dels ensenyants, destaquem les característiques següents:
Els resultats més alts s’obtenen en els aspectes materials i en la morfosintaxi. El patró
de l’ensenyant de l’institut B és l’únic que coincideix amb el patró general. El patró és
molt homogeni en els ensenyants dels instituts B i C; mentre que de l’ensenyant de
l’institut A és més heterogeni.
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COMENTARI
Pel que fa a les categories d’anotacions dels ensenyants, destaquem les característiques
següents:
El grau d’homogeneïtat és més alt en el significat textual (amb predomini de la categoria
5 a nivell de frase) i força heterogeni en la morfosintaxi i els aspectes materials. Tot i l’alt
grau d’heterogeneïtat dels patrons dels tres ensenyants, l’homogeneïtat és més alta en
l’ensenyant de l’institut B.

COMENTARI
Pel que fa a les anotacions dels ensenyants, destaquem les característiques següents:
En el significat textual, predominen les anotacions a nivell de frase.
En la morfosintaxi, predominen les anotacions a nivell de mot.
En els aspectes materials, predominen les anotacions a nivell de frase.
Els patrons són més homogenis en els ensenyants dels instituts B i C, i més heterogeni
en l’ensenyant de l’institut A.

5.4.3. Reparacions i nivells d’anàlisi

Quadre 45. Reescriptura i nivells d’anàlisi
A B C

ST MS AM ST MS AM ST MS AM
IAT1 F M F F

RF
M RF F

RF
CE

M F

IAT2 RF M F
RF

F M - F M -

IBT1 RF M F F M F M M F
IBT2 M M F M M - M M F

ICT1 (1) CE M F F M - M M F
ICT1 (3) RF M F F M RF CE M CE

COMENTARI
Pel que fa a la reescriptura, destaquem les característiques següents:
Reparacions correctes:
Significat textual: predominen les reparacions a nivell de relació entre frases.
Morfosintaxi: predominen les reparacions a nivell de mot.
Aspectes materials: predominen les reparacions a nivell de frase.
Reparacions incorrectes:
Significat textual: predominen les reparacions a nivell de frase.
Morfosintaxi: predominen les reparacions a nivell de mot.
Aspectes materials: predominen les reparacions a nivell de relació entre frases.
No-reparacions:
Significat textual: predominen les no-reparacions a nivell de mot.
Morfosintaxi: predominen les no-reparacions a nivell de mot.
Aspectes materials: predominen les no-reparacions a nivell de frase.
El grau d’homogeneïtat és alt en el patró de l’institut B i baix en el dels instituts A i C.
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5.4.4. Categories de reescriptura i nivells d’anàlisi

Quadre 46. Categories de reescriptura i nivells d’anàlisi
A B C

ST MS AM ST MS AM ST MS AM
IAT1 C2-CE C1-M C1-F C1-M

C1-F
C5-RF
C9-F

C10-RF

C1-M C2-RF C2-CE
C7-RF

C1-M C1-F
C3-F

IAT2 C2-RF C1-M C1-F
C1-RF

C5-F C1-M - C3-F
C5-F

C1-M -

IBT1 C3-RF C3-M C3-F C5-F C3-M C1-F
C1-RF
C9-F

C3-M C3-M C3-M

IBT2 C3-M C3-M C1-M C3-M C3-M - C1-M C1-M
C3-M

C1-F

ICT1 (1) C2-CE C1-M C1-F C1-M
C4-F
C5-F

C5-CE
C6-F

C8-RF

C8-M - C1-M C1-M C1-F

ICT1 (3) C2-RF
C5-RF

C1-M C1-F C2-F C1-M C5-RF C7-CE C1-M C1-F
C7-RF

COMENTARI
Pel que fa a les categories de reescriptura, destaquem les característiques següents:
Reparacions correctes:
Significat textual: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 2 a nivell de
relació entre frases i les relacionades amb la categoria 2 a nivell de conjunt de l’escrit.
Morfosintaxi: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 1 a nivell de
mot.
Aspectes materials: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 1 a nivell
de frase.
Reparacions incorrectes:
Significat textual: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 5 a nivell de
frase.
Morfosintaxi: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 1 a nivell de
mot.
Aspectes materials: no hi ha una categoria i un nivell d’anàlisi predominants.
No-reparacions:
Significat textual: predominen les no-reparacions relacionades amb la categoria 1 a nivell
de mot.
Morfosintaxi: predominen les no-reparacions relacionades amb la categoria 1 a nivell de
mot.
Aspectes materials: predominen les no-reparacions relacionades amb la categoria 1 a
nivell de frase.
El patró dels tres instituts és força heterogeni.
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5.4.5. Categories de reescriptura

Quadre 47. Categories de reescriptura
A B C

ST MS AM ST MS AM ST MS AM
IAT1 cat2 cat1 cat1 cat1 cat1 cat2 car2

cat7
cat1 cat1

cat3
IAT2 cat2 cat1 cat1 cat5 cat1 - cat3

cat5
cat1 -

IBT1 cat3 cat3 cat3 cat5 cat3 cat1 cat3 cat3 cat3
IBT2 cat3 cat3 cat1 cat3 cat3 - cat1 cat1 cat1

ICT1 (1) cat2 cat1 cat1 cat5 cat8 - cat1 cat1 cat1
cat5

ICT1 (3) cat5 cat1 cat1 cat2
cat5
cat7

cat1 cat5 cat7 cat1 cat1

COMENTARI
Pel que fa a les categories de reescriptura, destaquem les característiques següents:
Reparacions correctes:
Significat textual: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 2.
Morfosintaxi: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 1.
Aspectes materials: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 1.
Reparacions incorrectes:
Significat textual: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 5.
Morfosintaxi: predominen les reparacions relacionades amb la categoria 1.
Aspectes materials: no hi ha una categoria i un nivell d’anàlisi predominants.
No-reparacions:
Significat textual: predominen les no-reparacions relacionades amb la categoria 1 i amb
la categoria 3 i amb la categoria 7.
Morfosintaxi: predominen les no-reparacions relacionades amb la categoria 1.
Aspectes materials: predominen les no-reparacions relacionades amb la categoria 1.
El grau d’heterogeneïtat és baix en l’institut A i més alt en els insituts B i C.
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6. MARQUES I COMENTARIS. UNA DESCRIPCIÓ

Codi: ENC: encercla; SUBR: subratlla; RATLL: ratlla; REL: relaciona; ALTR: marques de
classificació difícil; REP: reparació de l’ensenyant; ST: significat textual; MS: morfosinta-
xi; AM: aspectes materials; M: mot; F: frase; RF: relacions entre frases; CE: conjunt de
l’escrit; B: reparació incorrecta; C: no-reparació; CM: comentari marginal; CNM: comen-
tari no marginal; OT: norma ortogràfica amb metallenguatge tècnic; ONT: norma ortogrà-
fica sense metallenguatge tecnic; TT: coneixements textuals amb metallenguatge tècnic;
TNT: coneixements textuals sense metallenguatge tècnic; E: coneixements enciclopè-
dics; IAT1: text 1 de l’institut A; IAT2: text 2 de l’institut A; IBT1: text 1 de l’institut B;
IBT2: text 2 de l’institut B; ICT1 (1): text 1 (1a reescriptura) de l’institut C; ICT1 (2): text 1
(2a reescriptura) de l’institut C; ICT1(3): text 1 (3a reescriptura) de l’institut C.

6.1. INSTITUT A
6.1.1. Text 1
Per a les dades dels quadres 1,2, 3, 4, 5 i 6, vegeu al capítol 9 l’annex 17.

MARQUES. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 1.  Marques
M F RF CE

ENC 5 8 6 3
SUBR 3 11 7 1
RATLL

REL 17 6
ALTR 1 5 1
REP

Totals 9 41 20 4
nmarques = 74

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (55,4%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Relaciona a nivell de frase (22,97%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Relaciona (31,08%).

En aquest punt de vista, de les 74 marques de l’ensenyant, n’hi ha 20 de gestió difícil per
als alumnes: 6, corresponen a reparacions incorrectes; i 14 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (20%).
b) No-reparacions: relació entre frases (50%).
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Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de frase (10%) i relaciona a nivell de frase
(10%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de relació entre frases (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (15%).
b) No-reparacions: encercla (25%).

MARQUES. MORFOSINTAXI

Quadre 2.  Marques
M F RF CE

ENC 72 26 4
SUBR 19 17
RATLL 5 5

REL 7 19 3
ALTR 2 2 1
REP 1

Totals 106 69 8 -
nmarques = 183

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (57,92%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de mot (39,34%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Encercla (55,73%).

En aquest punt de vista, de les 183 marques de l’ensenyant, n’hi ha 21 de gestió difícil per
als alumnes: 16, corresponen a reparacions incorrectes; i 5 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (42,85%).
b) No-reparacions: mot (23,8%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (28,57%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (14,28%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (42,85%).
b) No-reparacions: encercla (14,28%).
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MARQUES. ASPECTES MATERIALS
Quadre 3.  Marques

M F RF CE
ENC 2

SUBR 2
RATLL

REL 1
ALTR 18 4
REP

Totals - 22 5 -
nmarques = 27

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (81,48%).
El resultats més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Altres a nivell de frase (66,66%).
El resultat més alts s’obté en la marca següent:
Altres (81,48%).

En aquest punt de vista, de les 27 marques de l’ensenyant, n’hi ha 3 de gestió difícil per als
alumnes: 1, correspon a reparacions incorrectes; i 2 a no-reparacions. Les característiques
d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (33,33%).
b) No-reparacions: mot (66,66%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: altres a nivell de frase (33,33%).
b) No-reparacions: altres a nivell de frase (66,66%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: altres (33,33%).
b) No-reparacions: altres (66,66%).

COMENTARIS. SIGNIFICAT TEXTUAL
Quadre 4.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 5 8

CM-TNT 1
CM-E 2

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1 4 3

CNM-TNT 12 4 1
CNM-E

REP
Totals 1 16 12 12

ncomentaris = 41
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[Una expressió com CM-OT, per exemple, s’ha de llegir comentari  marginal relacionat
amb la norma ortogràfica amb metallenguatge tècnic]

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (39,02%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic a
nivell de frase (29,26%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic
(41,46%).

En aquest punt de vista, dels 41 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 8 de gestió difícil per als
alumnes: 3, corresponen a reparacions incorrectes; i 5 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: relació entre frases (37,5%).
b) No-reparacions: relació entre frases (25%) i conjunt de l’escrit (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals sen-
se metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (25%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic a nivell de conjunt de l’escrit (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals sen-
se metallenguatge tècnic (25%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic (25%).

COMENTARIS. MORFOSINTAXI
Quadre 5.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 1 3 7

CM-TNT 1 1
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 6 7 1

CNM-TNT 9
CNM-E

REP 5 2
Totals 11 20 5 7

ncomentaris = 43
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COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (46,51%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic a
nivell de frase (20,93%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(32,55%).

En aquest punt de vista, no hi ha cap comentari de gestió difícil per als alumnes.

COMENTARIS. ASPECTES MATERIALS

Quadre 6.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 4

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1

CNM-TNT
CNM-E

REP 2
Totals - 3 4 -

ncomentaris = 7

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (57,14%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de relació entre frases (57,14%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(57,14%).

En aquest punt de vista, dels 7 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 2 de gestió difícil per als
alumnes, que corresponen a reparacions incorrectes. Les característiques d’aquests co-
mentaris de gestió difícil són els següents:

El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
a) Reparacions incorrectes: relació entre frases (100%).
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El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (100%).
El resultat més alts s’obté en el comentari següent:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (100%).

6.1.2. Marques, marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 7 s’han obtingut a partir dels quadres 1, 2 i 3 d’aquest mateix apartat.
Per a les dades del quadre 8 vegeu al capítol 9 l’annex 17.

Quadre 7. Marques i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 9 41 20 4
MS 106 69 8 -
AM - 22 5 -

Totals 115 132 33 4
 nmarques = 284

Quadre 8. Marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 2 7 11 -
MS 12 9 - -
AM - 3 - -

Totals 14 19 11 -
 nmarques = 44

COMENTARI
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en el nivell de frase (46,47%).
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(37,32%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de frase
(43,18%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a
nivell de mot (27,27%).
Les marques de gestió difícil corresponen al 15,49% del nombre total de marques de
l’ensenyant.

6.1.3. Comentaris, comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 9 s’han obtingut a partir dels quadres 4, 5 i 6 d’aquest mateix apartat.
Per a les dades del quadre 10 vegeu al capítol 9 l’annex 17.

Quadre 9. Comentaris i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 1 16 12 12
MS 11 20 5 7
AM - 3 4 -

Totals 12 39 21 19
 ncomentaris = 91
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Quadre 10. Comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST - 1 5 2
MS - - - -
AM - - 2 -

Totals - 1 7 2
 ncomentaris = 10

COMENTARI
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el nivell de frase (42,85%).
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de frase
(21,97%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de re-
lació entre frases (70%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el significat
textual a nivell de relació entre frases (50%).
Els comentaris de gestió difícil corresponen al 10,98% del nombre total de comentaris de
l’ensenyant.

6.1.4. Text 2
SIGNIFICAT TEXTUAL

Per a les dades dels quadres 11,12, 13, 14 i 15, vegeu al capítol 9 l’annex 17.

Quadre 11.  Marques
M F RF CE

ENC 8 11 4
SUBR 2 21 8 1
RATLL 1

REL 12 13 1
ALTR 1 12 5 2
REP

Totals 11 57 30 4
nmarques = 102

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (55,88%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Subratlla a nivell de mot (20,58%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Subratlla (31,37%).

En aquest punt de vista, de les 102 marques de l’ensenyant, n’hi ha 17 de gestió difícil per
als alumnes: 14, corresponen a reparacions incorrectes; i 3 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:
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Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (47,05%).
b) No-reparacions: frase (17,64%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: subratlla a nivell de frase (29,41%).
b) No-reparacions: subratlla a nivell de frase (11,76%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: subratlla (35,29%).
b) No-reparacions: subratlla (11,76%).

MARQUES. MORFOSINTAXI

Quadre 12.  Marques
M F RF CE

ENC 51 4 1
SUBR 4 4
RATLL 4

REL 1 2 1
ALTR 4 2
REP 1 1

Totals 65 13 2 -
nmarques = 80

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (81,25%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de mot (63,75%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Encercla (70%).

En aquest punt de vista, de les 80 marques de l’ensenyant, n’hi ha 19 de gestió difícil per
als alumnes: 11, corresponen a reparacions incorrectes; i 8 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (47,36%).
b) No-reparacions: mot (26,31,8%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (36,84%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (21,05%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (36,84%).
b) No-reparacions: encercla (26,31%).
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MARQUES. ASPECTES MATERIALS

Quadre 13.  Marques
M F RF CE

ENC
SUBR
RATLL 1 1

REL
ALTR
REP

Totals - 1 1 -
nmarques = 2

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (50%) i relació entre frases (50%).
El resultats més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Ratlla a nivell de frase (50%) i ratlla a nivell de relació entre frases (50%).
El resultat més alts s’obté en la marca següent:
Ratlla (100%).

Per aquest punt de vista, no hi ha cap marca de gestió difícil.

COMENTARIS. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 14.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 4 1

CM-TNT 1
CM-E 1 1 9 11

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 2 3

CNM-TNT 1
CNM-E 1 17 11 1

REP 2 4
Totals 4 25 27 14

ncomentaris = 70

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (38,57%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari no marginal referit als coneixements enciclopèdics a nivell de frase (24,28%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
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Comentari no marginal referit als coneixements enciclopèdics (42,85%).

En aquest punt de vista, dels 70 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 7 de gestió difícil per als
alumnes: 6, corresponen a reparacions incorrectes; i 1 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (71,42%).
b) No-reparacions: frase (14,28%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements enciclopè-
dics a nivell de frase (71,42%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements enciclopèdics a nivell
de frase (14,28%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements enciclopè-
dics (71,42%).
b) No- reparacions: comentari no marginal referit als coneixements enciclopèdics
(14,28%).

COMENTARIS. MORFOSINTAXI

Quadre 15.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 10

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 3 3 1

CNM-TNT
CNM-E 1

REP 9
Totals 12 4 1 10

ncomentaris = 27

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (44,44%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de conjunt de l’escrit (37,03%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
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Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(37,03%).

En aquest punt de vista, dels 27 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 5 de gestió difícil per als
alumnes: 2, corresponen a reparacions incorrectes; i 3 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (20%) i conjunt de l’escrit (20%).
b) No-reparacions: mot (20%), frase (20%) i conjunt de l’escrit (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de conjunt de l’escrit (20%) i comentari no marginal referit
als coneixements enciclopèdics a nivell de frase (20%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic a nivell de conjunt de l’escrit (20%), comentari no marginal referit als co-
neixements textuals sense metallenguatge tècnic a nivell de mot (20%) i comentari no
marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell de fra-
se(20%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (20%) i comentari no marginal referit als coneixements enciclopè-
dics (20%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic (20%).

COMENTARIS. ASPECTES MATERIALS

En aquest punt de vista, no hi ha cap comentari.

6.1.5. Marques, marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 16 s’han obtingut a partir dels quadres 11, 12 i 13 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 17, vegeu al capítol 9 l’annex 17.

Quadre 16. Marques i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 11 57 30 4
MS 65 13 2 -
AM - 1 1 -

Totals 76 71 33 4
 nmarques = 184

Quadre 17. Marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 4 11 2 -
MS 14 5 - -
AM - - - -

Totals 18 16 2 -
 nmarques = 36
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COMENTARI
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (41,3%).
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(35,32%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot
(50%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a
nivell de mot (38,88%).
Les marques de gestió difícil corresponen al 19,56% del nombre total de marques de
l’ensenyant.

6.1.6. Comentaris, comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 18 s’han obtingut a partir dels quadres 14 i 15 d’aquest mateix apar-
tat. Per a les dades del quadre 19 vegeu al capítol 9 l’annex 17.

Quadre 18. Comentaris i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 4 25 27 14
MS 12 4 1 10
AM - - - -

Totals 16 29 28 24
 ncomentaris = 97

Quadre 19. Comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST - 6 1 -
MS 1 2 - 2
AM - - -

Totals 1 8 1 2
 ncomentaris = 12

COMENTARI
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el nivell de frase (29,89%).
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el significat textual a nivell de
relació entre frases (27,83%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de la
frase (66,66%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el significat
textual a nivell de frase (50%).
Els comentaris de gestió difícil corresponen al 12,37% del nombre total de comentaris de
l’ensenyant.

6.2. INSTITUT B
6.2.1. Text 1
Per a les dades dels quadres 20, 21, 22, 23, 24 i 25, vegeu al capítol 9 l’annex 18.
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MARQUES. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 20.  Marques
M F RF CE

ENC 21 11 21
SUBR 9 17 12
RATLL 4 3 1

REL 1
ALTR 21 22 25
REP 2 1

Totals 56 55 60 -
nmarques = 171

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (35,08%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Altres a nivell de relació entre frases (14,61%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Altres (39,76%).

En aquest punt de vista, de les 171 marques de l’ensenyant, n’hi ha 15 de gestió difícil per
als alumnes: 2, corresponen a reparacions incorrectes; i 13 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (13,33%).
b) No-reparacions: mot (46,66%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: subratlla a nivell de frase (13,33%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (20%) i altres a nivell de mot (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: subratlla (13,33%).
b) No-reparacions: encercla (25%) i altres (33,33%).

MARQUES. MORFOSINTAXI

Quadre 21.  Marques
M F RF CE

ENC 101 5 23
SUBR 6 6 12
RATLL 13 5 6

REL 5
ALTR 99 7 27
REP 3

Totals 219 26 73 -
nmarques = 318
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COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (68,86%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de mot (31,76%) i altres a nivell de mot (31,13%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Altres (41,82%) i encercla (40,56%).

En aquest punt de vista, de les 318 marques de l’ensenyant, n’hi ha 25 de gestió difícil per
als alumnes: 13, corresponen a reparacions incorrectes; i 12 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (32%).
b) No-reparacions: mot (32%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (16%) i altres a nivell de mot (16%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (16%) i altres a nivell de mot (16%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: altres (28%).
b) No-reparacions: encercla (20%) i altres (20%).

MARQUES. ASPECTES MATERIALS

Quadre 22.  Marques
M F RF CE

ENC 37 10
SUBR 2
RATLL 10 2

REL 1
ALTR 5 7
REP 52 10

Totals 105 31
nmarques = 136

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (77,2%).
El resultats més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Repara a nivell de frase (38,23%).
El resultat més alts s’obté en la marca següent:
Repara (45,58%).
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En aquest punt de vista, de les 136 marques de l’ensenyant, n’hi ha 13 de gestió difícil per
als alumnes: 5, correspon a reparacions incorrectes; i 8 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (33,76%).
b) No-reparacions: frase (46,15%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de frase (15,38%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de frase (30,76%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (15,38%) i ratlla (15,38%).
b) No-reparacions: encercla (30,76%).

COMENTARIS. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 23.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 4

CM-TNT
CM-E 1

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1 8

CNM-TNT 3
CNM-E

REP 4 4 1
Totals 5 12 8 1

ncomentaris = 26

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (46,15%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a ni-
vell de frase (30,76%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(34,61%) i repara (34,61%).

En aquest punt de vista, dels 26 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 4 de gestió difícil per als
alumnes: 2, corresponen a reparacions incorrectes; i 2 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:
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Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (50%).
b) No-reparacions: mot (25%) i relació entre frases (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de frase (50%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (25%) i comentari marginal referit als co-
neixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell de mot (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (50%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic (25%) i comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic (25%).

COMENTARIS. MORFOSINTAXI

Quadre 24.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 9

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 2 2 9

CNM-TNT 2
CNM-E

REP 14 7 18
Totals 18 9 36 -

ncomentaris = 63

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (57,14%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Repara a nivell de relació entre frases (28,57%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Repara (61,9%).

En aquest punt de vista, dels 63 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 2 de gestió difícil per als
alumnes, que corresponen a no-reparacions. Les característiques d’aquests comentaris de
gestió difícil són els següents:
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Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: relació entre frases (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic (100%).

COMENTARIS. ASPECTES MATERIALS
Quadre 25.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1

CNM-TNT
CNM-E

REP 1 5
Totals 1 6 - -

ncomentaris = 7

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (85,71%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Repara a nivell de relació entre frases (71,42%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Repara (85,71%).

Per aquest punt de vista, no hi ha cap comentari de gestió difícil.

6.2.2. Marques, marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 26 s’han obtingut a partir dels quadres 20, 21 i 22 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 27 vegeu al capítol 9 l’annex 18.

Quadre 26. Marques i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 56 55 60 -
MS 219 26 73 -
AM - 105 31 -

Totals 275 186 164 -
 nmarques = 625
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Quadre 27. Marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 7 4 4 -
MS 16 - 9 -
AM - 10 3 -

Totals 23 14 16 -
 nmarques = 53

COMENTARI
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (44%).
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(35,04%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot
(43,39%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a
nivell de mot (30,18%).
Les marques de gestió difícil corresponen al 8,48% del nombre total de marques de
l’ensenyant.

6.2.3. Comentaris, comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 28 s’han obtingut a partir dels quadres 23, 24 i 25 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 29, vegeu al capítol 9 l’annex 18.

Quadre 28. Comentaris i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 5 12 8 1
MS 18 9 36 -
AM 1 6 - -

Totals 24 27 44 1
 ncomentaris = 96

Quadre 29. Comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 1 2 1 -
MS - - 2 -
AM - - - -

Totals 1 2 3 -
 ncomentaris = 6

COMENTARI
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el nivell relació entre frases
(45,83%).
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de rela-
ció entre frases (37,5%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de re-
lació entre frases (50%).
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El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el significat
textual a nivell de frase (33,33%) i en la morfosintaxi a nivell de relació entre frases
(33,33%).
Els comentaris de gestió difícil corresponen al 6,25% del nombre total de comentaris de
l’ensenyant.

6.2.4. Text 2
Per a les dades dels quadres 30, 31, 32, 33, 34 i 35, vegeu al capítol 9 l’annex 18.
MARQUES. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 30.  Marques
M F RF CE

ENC 19 9 6 2
SUBR 9 11 6 1
RATLL 2 1

REL 2 1
ALTR 26 11 10 2
REP

Totals 54 35 24 5
nmarques = 118

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (4.76%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Altres a nivell de mot (22,03%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Altres (41,52%).

En aquest punt de vista, de les 118 marques de l’ensenyant, n’hi ha 14 de gestió difícil per
als alumnes: 7, corresponen a reparacions incorrectes; i 7 a no-reparacions. Les caracterís-
tiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (42,85%).
b) No-reparacions: mot (50%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (21,42%) i altres a nivell de mot
(21,42%).
b) No-reparacions: altres a nivell de mot (21,42%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (21,42%) i altres (21,42%).
b) No-reparacions: altres (21,42%).
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MARQUES. MORFOSINTAXI
Quadre 31.  Marques

M F RF CE
ENC 132 4 2

SUBR 12 7 4
RATLL 20 4

REL 1 4
ALTR 124 9 4
REP 2

Totals 291 24 14 -
nmarques = 329

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (88,44%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de mot (40,12%) i altres a nivell de mot (37,68%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Encercla (41,94%) i altres (41,64%).

En aquest punt de vista, de les 329 marques de l’ensenyant, n’hi ha 64 de gestió difícil per
als alumnes: 45, corresponen a reparacions incorrectes; i 19 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (59,37%).
b) No-reparacions: mot (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (29,68%) i altres a nivell de mot
(26,56%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (10,93%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (31,25%) i altres (29,68%).
b) No-reparacions: encercla (14,06%).

MARQUES. ASPECTES MATERIALS
Quadre 32.  Marques

M F RF CE
ENC 1 10 4

SUBR
RATLL 3

REL
ALTR 1 24 9
REP 11 1

Totals 2 48 14 -
nmarques = 64
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COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (75%).
El resultats més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Altres a nivell de frase (37,5%).
El resultat més alts s’obté en la marca següent:
Altres (53,12%).

En aquest punt de vista, de les 64 marques de l’ensenyant, n’hi ha 3 de gestió difícil per als
alumnes, que corresponen a no-reparacions. Les característiques d’aquestes marques de
gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: frase (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: altres a nivell de frase (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
b) No-reparacions: altres (100%).

COMENTARIS. SIGNIFICAT TEXTUAL
Quadre 33.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT

CM-TNT
CM-E 2

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 8 7 2

CNM-TNT 1
CNM-E

REP 1 1 1
Totals 3 9 9 2

ncomentaris = 23

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (39,13%) i relació entre frases (39,13%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a ni-
vell de frase (34,78%) i comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (30,43%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(73,91%).
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En aquest punt de vista, dels 23 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 1 de gestió difícil per als
alumnes, que correspon a reparacions incorrectes. Les característiques d’aquest comentari
de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de frase (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (100%).

COMENTARIS. MORFOSINTAXI

Quadre 34.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1 3 3

CNM-TNT 1
CNM-E

REP 10 3 1
Totals 11 6 5 -

ncomentaris = 22

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (50%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Repara a nivell de mot (45,45%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Repara (63,63%).

En aquest punt de vista, dels 22 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 4 de gestió difícil per als
alumnes: 2, corresponen a reparacions incorrectes; i 2 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (50%).
b) No-reparacions: mot (25%) i relació entre frases (25%).
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Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de frase (50%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals sense meta-
llenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (25%) i repara a nivell de mot (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (50%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals sense meta-
llenguatge tècnic (25%) i repara (25%).

COMENTARIS. ASPECTES MATERIALS

Quadre 35.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
CM-ONT
CM-TT

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT

CNM-TNT 1
CNM-E

REP
Totals - - 1 -

ncomentaris = 1

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (100%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic a
nivell de relació entre frases (100%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari no marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic
(100%).

Per aquest punt de vista, no hi ha cap comentari de gestió difícil.

6.2.5. Marques, marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 36 s’han obtingut a partir dels quadres 30, 31 i 32 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 37 vegeu al capítol 9 l’annex 18.
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Quadre 36. Marques i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 54 35 24 5
MS 291 24 14 -
AM 2 48 14 -

Totals 347 107 52 5
 nmarques = 511

Quadre 37. Marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 13 1 - -
MS 54 9 1 -
AM - 3 - -

Totals 67 13 1 -
 nmarques = 81

COMENTARI
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (67,9%).
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(56,94%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot
(82,71%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a
nivell de mot (66,66%).
Les marques de gestió difícil corresponen al 12,85% del nombre total de marques de
l’ensenyant.

6.2.6. Comentaris, comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 38 s’han obtingut a partir dels quadres 33, 34 i 35 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 39 vegeu al capítol 9 l’annex 18.

Quadre 38. Comentaris i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 3 9 9 2
MS 11 6 5 -
AM - - 1 -

Totals 14 15 15 2
 ncomentaris = 46

Quadre39. Comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST - 1 - -
MS 1 2 1 -
AM - - - -

Totals 1 3 1 -
 ncomentaris = 5
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COMENTARI
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el nivell de frase (32,6%) i re-
lació entre frases (32,6%).
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(23,91%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de la
frase (60%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi
a nivell de frase (40%).
Els comentaris de gestió difícil corresponen al 10,86% del nombre total de comentaris de
l’ensenyant.

6.3. INSTITUT C
6.3.1. Text 1 (1a reescriptura)
Per a les dades dels quadres 40, 41, 42, 43, 44 i 45, vegeu al capítol 9 l’annex 19.
MARQUES. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 40.  Marques
M F RF CE

ENC 10 5 21
SUBR 1 9 9
RATLL 4 4 1 1

REL 1 8
ALTR 1 2 5
REP

Totals 15 20 41 6
nmarques = 82

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (50%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de relació entre frases (25,6%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Encercla (43,9%).

En aquest punt de vista, de les 82 marques de l’ensenyant, n’hi ha 8 de gestió difícil per als
alumnes: 5, corresponen a reparacions incorrectes; i 3 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (25%) i relació entre frases (25%).
b) No-reparacions: mot (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de relació entre frases (25%) i subratlla a
nivell de relació entre frases (25%).
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b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (12,5%), subratlla a nivell de mot (12,5%) i
subratlla a nivell de relació entre frases (12,5%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (25%) i subratlla (25%).
b) No-reparacions: subratlla (25%).

MARQUES. MORFOSINTAXI

Quadre 41.  Marques
M F RF CE

ENC 111 9 11
SUBR 2 7 7
RATLL 20 6 9

REL 4 2 3
ALTR 8 1
REP 32

Totals 177 25 30 -
nmarques =232

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (76,29%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de mot (47,84%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Encercla (56,46%).

En aquest punt de vista, de les 232 marques de l’ensenyant, n’hi ha 26 de gestió difícil per
als alumnes: 9, corresponen a reparacions incorrectes; i 17 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (30,76%).
b) No-reparacions: mot (38,46%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (15,38%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (26,92%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (15,38%).
b) No-reparacions: encercla (38,46%).

MARQUES. ASPECTES MATERIALS
Quadre 42.  Marques
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M F RF CE
ENC 4 1

SUBR
RATLL 1

REL
ALTR 6 6
REP 3

Totals - 14 7 -
nmarques = 21

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (66,66%).
El resultats més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Altres a nivell de frase (28,57%) i altres a nivell de relació entre frases (28,57%).
El resultat més alts s’obté en la marca següent:
Altres (57,14%).

En aquest punt de vista, de les 21 marques de l’ensenyant, n’hi ha 4 de gestió difícil per als
alumnes, que corresponen a no-reparacions. Les característiques d’aquestes marques de
gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: frase (75%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: altres a nivell de frase (75%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
b) No-reparacions: altres (75%).

COMENTARIS. SIGNIFICAT TEXTUAL
Quadre 43.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 1 15 9 7

CM-TNT 1 1 14
CM-E 1 3

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1

CNM-TNT 2
CNM-E

REP 1 1
Totals 2 19 12 24

ncomentaris = 57

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
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Conjunt de l’escrit (42,1%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de frase (26,31%) i comentari marginal referit als coneixements textuals sense metallen-
guatge tècnic a nivell de conjunt de l’escrit (24,56%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(56,14%).

En aquest punt de vista, dels 57 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 12 de gestió difícil per
als alumnes: 8, corresponen a reparacions incorrectes; i 4 a no-reparacions. Les caracterís-
tiques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (41,66%).
b) No-reparacions: frase (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de frase (33,33%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic a nivell de frase (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (50%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic (33,33%).

COMENTARIS. MORFOSINTAXI
Quadre 44.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 19 2 7

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 2 1 2

CNM-TNT 1
CNM-E

REP 41 5 15
Totals 62 9 24 -

ncomentaris = 95

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (65,26%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Repara a nivell de mot (43,15%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
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Repara (64,21%).

En aquest punt de vista, dels 95 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 5 de gestió difícil per als
alumnes: 3, corresponen a reparacions incorrectes; i 2 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (60%).
b) No-reparacions: mot (20%) i frase (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de mot (40%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic a nivell de mot (20%) i comentari marginal referit als coneixements textuals
amb metallenguatge tècnic a nivell de frase (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (40%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic (40%).

COMENTARIS. ASPECTES MATERIALS
Quadre 45.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
CM-TT 4 11

CM-TNT
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT

CNM-TNT
CNM-E

REP
Totals 4 11

ncomentaris = 15

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (73,33%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de relació entre frases (73,33%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic (100%).
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En aquest punt de vista, dels 15 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 2 de gestió difícil per als
alumnes, que corresponen a no-reparacions. Les característiques d’aquests comentaris de
gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: frase (50%) i relació entre frases (50%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic a nivell de frase (50%) i comentari marginal referit als coneixements textu-
als amb metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (50%)
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallen-
guatge tècnic (100%).

6.3.2. Marques, marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 46 s’han obtingut a partir dels quadres 40, 41 i 42 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 47 vegeu al capítol 9 l’annex 19.

Quadre 46. Marques i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 15 20 41 6
MS 177 25 30 -
AM - 14 7 -

Totals 192 59 78 6
 nmarques = 335

Quadre 47. Marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 2 2 3 1
MS 18 5 3 -
AM - 3 1 -

Totals 20 10 7 1
 nmarques = 38

COMENTARI
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (57,31%).
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(52,83%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot
(52,63%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a
nivell de mot (47,36%).
Les marques de gestió difícil corresponen al 11,34% del nombre total de marques de
l’ensenyant.

6.3.3. Comentaris, comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 48 s’han obtingut a partir dels quadres 43, 44 i 45 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 49 vegeu al capítol 9 l’annex 19.
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Quadre 48. Comentaris i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 2 19 12 24
MS 62 9 24 -
AM - 4 11 -

Totals 64 32 47 24
 ncomentaris = 167

Quadre 49. Comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST - 8 3 1
MS 4 1 -
AM - 1 1 -

Totals 4 10 4 1
 ncomentaris = 19

COMENTARI
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (38,32%).
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(37,12%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de fra-
se (52,63%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el significat
textual a nivell de frase (42,1%).
Els comentaris de gestió difícil corresponen al 11,37% del nombre total de comentaris de
l’ensenyant.

6.3.4. Text 1 (3a reescriptura)
Per a les dades dels quadres 50, 51, 52, 53, 54 i 55, vegeu al capítol 9 l’annex 19.
MARQUES. SIGNIFICAT TEXTUAL

Quadre 50.  Marques
M F RF CE

ENC 3 9 11 1
SUBR 4 7 12 5
RATLL 3 3 5 1

REL 1 8 6 6
ALTR 9 1 10
REP

Totals 11 36 35 23
nmarques = 105

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (34,28%) i relació entre frases (33,33%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Subratlla a nivell de relació entre frases (11,42%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Subratlla (26,66%).
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En aquest punt de vista, de les 105 marques de l’ensenyant, n’hi ha 19 de gestió difícil per
als alumnes: 7, corresponen a reparacions incorrectes; i 12 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (15,78%).
b) No-reparacions: relació entre frases (31,57%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: subratlla a nivell de frase (10,52%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de relació entre frases (10,52%), subratlla a nivell de
relació entre frases (10,52%), relaciona a nivell de relació entre frases (10,52%) i relaci-
ona a nivell de conjunt de l’escrit (10,52%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: subratlla (21,05%).
b) No-reparacions: relaciona (26,31%).

MARQUES. MORFOSINTAXI
Quadre 51.  Marques

M F RF CE
ENC 64 3 10

SUBR 3 2 7
RATLL 12 4 7

REL 2 3 5
ALTR 1 4
REP 18

Totals 100 12 33 -
nmarques = 145

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Mot (68,96%).
El resultat més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Encercla a nivell de mot (44,13%).
El resultat més alt s’obté en la marca següent:
Encercla (53,1%).

En aquest punt de vista, de les 145 marques de l’ensenyant, n’hi ha 21 de gestió difícil per
als alumnes: 11, corresponen a reparacions incorrectes; i 10 a no-reparacions. Les caracte-
rístiques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: mot (47,61%).
b) No-reparacions: mot (33,33%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de mot (33,33%).
b) No-reparacions: encercla a nivell de mot (23,8%).



142

Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (33,33%).
b) No-reparacions: encercla (33,33%).

MARQUES. ASPECTES MATERIALS
Quadre 52.  Marques

M F RF CE
ENC 2 7

SUBR
RATLL 4

REL 1
ALTR 34 5
REP 4

Totals - 44 13 -
nmarques = 57

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Frase (77,19%).
El resultats més alt s’obté en la marca i nivell d’anàlisi següent:
Altres a nivell de frase (59,64%).
El resultat més alts s’obté en la marca següent:
Altres (68,42%).

En aquest punt de vista, de les 57 marques de l’ensenyant, n’hi ha 4 de gestió difícil per als
alumnes: 2, corresponen a reparacions incorrectes; i 2 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquestes marques de gestió difícil són les següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (25%) i relació entre frases (25%).
b) No-reparacions: frase (25%) i relació entre frases (25%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla a nivell de relació entre frases (25%) i altres a nivell
de frase (25%).
b) No-reparacions: altres a nivell de frase (25%) i repara a nivell de relació entre frases
(25%).
Els resultats més alts s’obtenen en les marques següents:
a) Reparacions incorrectes: encercla (25%) i altres (25%).
b) No-reparacions: altres (25%) i repara (25%).

COMENTARIS. SIGNIFICAT TEXTUAL
Quadre 53.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
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CM-ONT
CM-TT 1 1 5 5

CM-TNT 5 7 8
CM-E 1 2 5

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1 1 2

CNM-TNT 5 4
CNM-E 1 1

REP 4 1 2
Totals 7 15 22 18

ncomentaris = 62

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (35,48%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic a ni-
vell de conjunt de l’escrit (12,9%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic
(32,25%).

En aquest punt de vista, dels 62 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 10 de gestió difícil per
als alumnes: 7, corresponen a reparacions incorrectes; i 3 a no-reparacions. Les caracterís-
tiques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: frase (50%).
b) No-reparacions: conjunt de l’escrit (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals sense
metallenguatge tècnic a nivell de frase (20%) i comentari no marginal referit als conei-
xements textuals sense metallenguatge tècnic a nivell de frase (20%).
b) No-reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals sense metallen-
guatge tècnic a nivell de conjunt de l’escrit (20%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals sense
metallenguatge tècnic (20%), comentari marginal referit als coneixements enciclopèdics
(20%) i comentari no marginal referit als coneixements textuals sense metallenguatge
tècnic (20%).
b) No reparacions: comentari marginal referit als coneixements textuals sense metallen-
guatge tècnic (30%).

COMENTARIS. MORFOSINTAXI
Quadre 54.  Comentaris

M F RF CE
CM-OT*
CM-ONT
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CM-TT 1 3 21
CM-TNT 2 1

CM-E
CNM-OT

CNM-ONT
CNM-TT 3

CNM-TNT 2
CNM-E

REP 13 3 11
Totals 16 6 38 -

ncomentaris = 60

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (65%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de relació entre frases (35%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(41,66%).

En aquest punt de vista, dels 60 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 6 de gestió difícil per als
alumnes: 3, corresponen a reparacions incorrectes; i 3 a no-reparacions. Les característi-
ques d’aquests comentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: relació entre frases (50%).
b) No-reparacions: relació entre frases (33,33%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (50%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (16,66%), comentari no marginal referit
als coneixements textuals sense metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases
(16,66%) i repara a nivell de mot (16,66%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (50%).
b) No-reparacions: comentari no marginal referit als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic (16,66%), comentari no marginal referit als coneixements textuals sen-
se metallenguatge tècnic (16,66%) i repara (16,66%).

COMENTARIS. ASPECTES MATERIALS

Quadre 55.  Comentaris
M F RF CE

CM-OT*
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CM-ONT
CM-TT 12 14

CM-TNT 3 3
CM-E

CNM-OT
CNM-ONT
CNM-TT 1

CNM-TNT
CNM-E

REP 5
Totals - 15 23 -

ncomentaris = 38

COMENTARI
El resultat més alt s’obté en el nivell d’anàlisi següent:
Relació entre frases (60,52%).
El resultat més alt s’obté en el comentari i nivell d’anàlisi següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de relació entre frases (36,84%).
El resultat més alt s’obté en el comentari següent:
Comentari marginal referit als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic
(68,42%).

En aquest punt de vista, dels 38 comentaris de l’ensenyant, n’hi ha 3 de gestió difícil per als
alumnes, que corresponen a reparacions incorrectes. Les característiques d’aquests co-
mentaris de gestió difícil són els següents:

Els resultats més alts s’obtenen en els nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: relació entre frases (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris i nivells d’anàlisi següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic a nivell de relació entre frases (100%).
Els resultats més alts s’obtenen en els comentaris següents:
a) Reparacions incorrectes: comentari marginal referit als coneixements textuals amb
metallenguatge tècnic (100%).

6.3.5. Marques, marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 56 s’han obtingut a partir dels quadres 50, 51 i 52 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 57 vegeu al capítol 9 l’annex 19.

Quadre 56. Marques i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 11 36 35 23
MS 100 12 33 -
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AM - 44 13 -
Totals 111 92 81 23

 nmarques = 307

Quadre 57. Marques de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 1 5 7 6
MS 17 - 4 -
AM - 2 2 -

Totals 18 7 13 6
 nmarques = 44

COMENTARI
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot (36,15%).
El resultat més alt de marques de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de mot
(32,57%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de mot
(40,9%).
El resultat més alt de marques de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a
nivell de mot (38,63%).
Les marques de gestió difícil corresponen al 14,33% del nombre total de marques de
l’ensenyant.

6.3.6. Comentaris, comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
Les dades del quadre 58 s’han obtingut a partir dels quadres 53, 54 i 55 d’aquest mateix a-
partat. Per a les dades del quadre 59, vegeu al capítol 9 l’annex 19.

Quadre 58. Comentaris i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST 7 15 22 18
MS 16 6 38 -
AM - 15 23 -

Totals 23 36 83 18
 ncomentaris = 160

Quadre 59. Comentaris de gestió difícil i nivells d’anàlisi
M F RF CE

ST - 5 2 3
MS 1 - 5 -
AM - - 3 -

Totals 1 5 10 3
 ncomentaris = 19

COMENTARI
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en el nivell de relació entre frases
(52,87%).
El resultat més alt de comentaris de l’ensenyant s’obté en la morfosintaxi a nivell de rela-
ció entre frases (23,75%).
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El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el nivell de re-
lació entre frases (52,63%).
El resultat més alt de comentaris de gestió difícil de l’ensenyant s’obté en el significat
textual a nivell de frase (26,31%) i en la morfosintaxi a nivell de relació entre frases
(26,31%).
Els comentaris de gestió difícil corresponen al 11,87% del nombre total de comentaris de
l’ensenyant.

6.4. MARQUES I COMENTARIS I NIVELLS EN EL CONJUNT DELS INSTITUTS A, B I C
D’acord amb els resultats obtinguts, determinem, per al conjunt dels tres instituts, els pa-
trons següents.

6.4.1.  Marques i comentaris amb relació als nivells d’anàlisi

Patró 1

Per al conjunt de marques dels tres ensenyants, destaquem les característiques següents:
Predominen les marques a nivell de mot.
Predominen les marques en la morfosintaxi a nivell de mot.
Predominen les marques de gestió difícil a nivell de mot.
Predominen les marques de gestió difícil en la morfosintaxi a nivell de mot.

Patró 2

Per al conjunt de comentaris dels tres ensenyants, destaquem les característiques se-
güents:
Predominen els comentaris a nivell de frase i de relació entre frases.
Predominen els comentaris en la morfosintaxi a nivell de relació entre frases i morfosin-
taxi a nivell de mot.
Predominen els comentaris de gestió difícil a nivell de frase i relació entre frases.
Predominen els comentaris de gestió difícil en el significat textual a nivell de frase.

6.4.2. Marques i comentaris amb relació als punts de vista i als nivells d’anàlisi

Patró 3

Per al conjunt de marques dels tres ensenyants, destaquem les característiques se-
güents:
Significat textual: predominen les marques a nivell de frase i de relació entre frases. No
hi ha una relació marca-nivell d’anàlisi predominant. En aquest nivell, predominen les
marques subratlla i altres.
Morfosintaxi: predominen les marques a nivell de mot. Predominen les marques encer-
cla a nivell de mot. En aquest nivell, predomina la marca encercla.
Aspectes materials: predominen les marques a nivell de frase. Predominen les mar-
ques altres a nivell de frase. En aquest nivell, predomina la marca altres.
El patró és més homogeni en l’ensenyant de l’institut C, i més heterogeni en les ense-
nyants dels instituts A i B.

Patró 4
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Per al conjunt de comentaris dels tres ensenyants, destaquem les característiques se-
güents:
Significat textual: predominen els comentaris a nivell de frase i de relació entre frases.
Predominen els comentaris no marginals referits als coneixements textuals amb meta-
llenguatge tècnic a nivell de frase. En aquest nivell, predominen els comentaris no mar-
ginals referits als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic.
Morfosintaxi: predominen els comentaris a nivell de mot. Predominen els comentaris
repara a nivell de mot. En aquest nivell, predominen els comentari repara.
Aspectes materials: predominen els comentaris a nivell de relació entre frases. Predo-
minen els comentarisi marginals referits als coneixements textuals amb metallenguatge
tècnic a nivell de relació entre frases. En aquest nivell, predominen els comentaris mar-
ginals referits als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic.
Els patrons dels ensenyants dels tres instituts són força heterogenis, tot i que el grau
d’heterogeneïtat del patró de l’ensenyant l’institut C és més baix que el de les ensenyants
dels instituts A i B.

6.4.3. Marques i comentaris de gestió difícil

Patró 5

Per al conjunt d’alumnes dels tres instituts, les marques són de gestió més difícil que els
comentaris.

REPARACIONS INCORRECTES

Patró 6

Per al conjunt de marques, destaquem, amb relació a les reparacions incorrectes, les ca-
racterístiques següents:
Significat textual: predominen les marques a nivell de frase. Predominen les marques
subratlla a nivell de mot. En aquest nivell, predominen les marques subratlla.
Morfosintaxi: predominen les marques a nivell de mot. Predominen les marques encer-
cla a nivell de mot. En aquest nivell, predomina la marca encercla.
Aspectes materials: predominen les marques a nivell de frase. Predominen les mar-
ques altres a nivell de frase. En aquest nivell, predomina la marca altres i encercla.
El patró és força heterogeni en el conjunt d’alumnes dels tres instituts.

Patró 7

Per al conjunt de comentaris, destaquem, amb relació a les reparacions incorrectes, les
característiques següents:
Significat textual: predominen els comentaris a nivell de frase. Predominen els comen-
taris no marginals referits als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic a nivell
de frase. En aquest nivell, predominen els comentaris no marginals referits als coneixe-
ments textuals amb metallenguatge tècnic i els comentaris no marginals referits als co-
neixements textuals sense metallenguatge tècnic.
Morfosintaxi: predominen els comentaris a nivell de frase. No hi ha una relació comen-
tari-nivell d’anàlisi predominant. En aquest nivell, predominen els comentaris marginals
referits als coneixements textuals amb metallenguatge tècnic.
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Aspectes materials: no hi ha un nivell d’anàlisi predominant. No hi ha una relació co-
mentari-nivell d’anàlisi predominant. No hi ha un comentari predominant.
Els patrons dels alumnes dels tres instituts són molt heterogenis.

NO-REPARACIONS

Patró 8

Per al conjunt de marques, destaquem, amb relació a les no-reparacions, les caracterís-
tiques següents:
Significat textual: predominen les marques a nivell de mot i relació entre frases. Pre-
dominen les marques encercla a nivell de mot i altres a nivell de mot. En aquest nivell,
predominen les marques encercla, subratlla i altres.
Morfosintaxi: predominen les marques a nivell de mot. Predominen les marques encer-
cla a nivell de mot. En aquest nivell, predomina la marca encercla.
Aspectes materials: predominen les marques a nivell de frase. Predominen les mar-
ques altres a nivell de frase. En aquest nivell, predomina la marca altres.
Els patrons dels alumnes dels tres instituts són força heterogenis, tot i que el grau
d’heterogeneïtat del patró dels alumnes de l’institut C és més baix que el dels alumnes
dels instituts A i B.

Patró 9

Per al conjunt de comentaris, destaquem, amb relació a les no-reparacions, les caracte-
rístiques següents:
Significat textual: predominen els comentaris a nivell de frase, relació entre frases i
conjunt de l’escrit. No hi ha una relació comentari-nivell d’anàlisi predominant. En aquest
nivell, predominen els comentaris marginals referits als coneixements textuals amb me-
tallenguatge tècnic.
Morfosintaxi: predominen els comentaris a nivell de relació entre frases. Predominen
els comentarisi no marginals referits als coneixements textuals amb metallenguatge tèc-
nic a nivell de relació entre frases i els repara a nivell de mot. En aquest nivell, predomi-
nen els comentaris no marginals referits als coneixements textuals amb metallenguatge
tècnic i els repara.
Aspectes materials: no hi ha un nivell d’anàlisi predominant. No hi ha una relació co-
mentari-nivell d’anàlisi predominant. No hi ha un comentari predominant.
Els patrons dels alumnes dels tres instituts són molt heterogenis.
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7. TIPOLOGIA DE MARQUES. UNA DESCRIPCIÓ
7.1. INSTITUT A
Per a les dades dels quadres 1 i 2, vegeu al capítol 9 l’annex 20.

7.1.1. Text 1

Quadre 1. Formes de les marques
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle.
Subratlla: línia recta horitzontal, línia ondulada horitzontal, caçoleta, arc de cir-
cumferència.
Ratlla: Aspa, línia inclinada.

CAT. M2 Altres: línia vertical, línia inclinada, doble línia vertical.
CAT. M3 Relaciona: fletxa, doble fletxa, arc de circumferència, línia inclinada, rodona.
CAT. M4 Altres: fletxa, línia ondulada inclinada.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació.

COMENTARI
Funció comunicativa de les marques: cridar l’atenció (M1, M2, M3, M4), suprimir (M1),
expressar estranyesa (M5).
Densitat del sistema de marques: alt. Es fan servir marques diferents per una mateixa
relació anotació/fragment de text. Es fa servir una mateixa marca per a diferents catego-
ries tipològiques. El sistema de marques és poc homogeni.
Interpretació de l’alumne: alta.
Model: marques contextuals.

7.1.2. Text 2

Quadre 2. Formes de les marques
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle.
Subratlla: línia recta horitzontal, línia ondulada horitzontal, arc de circumferència.
Ratlla: Aspa, línia inclinada.

CAT. M2 Altres: línia inclinada, punt.
CAT. M3 Relaciona: fletxa, arc de circumferència, línia inclinada, línies rectes paral·leles

horitzontals, rodona.
CAT. M4 Altres: fletxa, línia inclinada, angle recte.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació, línia vertical, claudàtors.

7.2. INSTITUT B
Per a les dades dels quadres 3 i 4, vegeu al capítol 9 l’annex 21.
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7.2.1. Text 1

Quadre 3. Formes de les marques
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle.
Subratlla: línia recta horitzontal, línia ondulada horitzontal.
Ratlla: Aspa, línia inclinada, línia ondulada vertical.
Altres: lletra c, lletra g, lletra o, lletra s.

CAT. M2 Altres: línia vertical, línia inclinada, doble línia vertical, doble línia inclinada, línia
ondulada vertical, rodona, línia ondulada horitzontal .

CAT. M3 Relaciona: fletxa, arc de circumferència, línia inclinada.
Altres: lletra R.

CAT. M4 Altres: fletxa, línia recta horitzontal, angle recte, tascó.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació, triple signe d’exclamació, línia ondulada vertical,

claudàtor.

COMENTARI
Funció comunicativa de les marques: cridar l’atenció (M1, M2, M3, M4, M5), cridar
l’atenció sobre un aspecte concret (M1, M3), suprimir (M1), expressar estranyesa (M5),
expressar sorpresa (M5)
Densitat del sistema de marques: alt. Es fan servir marques diferents per una mateixa
relació anotació/fragment de text. Es fa servir una mateixa marca per a diferents catego-
ries tipològiques. El sistema de marques és poc homogeni.
Interpretació de l’alumne: alta.
Model: marques contextuals i marques de substitució.

7.2.2. Text 2

Quadre 4. Formes de les marques
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle.
Subratlla: línia recta horitzontal, línia ondulada horitzontal, doble línia ondulada
horitzontal.
Ratlla: Aspa, línia inclinada, línia ondulada vertical.
Altres: lletra c, lletra o, lletra s.

CAT. M2 Altres: línia vertical, línia inclinada, doble línia inclinada, línia ondulada vertical,
rodona, rodona amb línia ondulada vertical..

CAT. M3 Relaciona: fletxa, doble fletxa, arc de circumferència, línia inclinada, rodona.
Altres: lletra R.

CAT. M4 Altres: letxa, arc de circumferència, línia vertical.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació, triple signe d’exclamació, arc de circumferència, línia

vertical, línia ondulada vertical, parèntesis.

COMENTARI
Funció comunicativa de les marques: cridar l’atenció (M1, M2, M3, M4, M5), cridar
l’atenció sobre un aspecte concret (M1, M3), suprimir (M1), expressar estranyesa (M5),
expressar sorpresa (M5)
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Densitat del sistema de marques: alt. Es fan servir marques diferents per una mateixa
relació anotació/fragment de text. Es fa servir una mateixa marca per a diferents catego-
ries tipològiques. El sistema de marques és poc homogeni.
Interpretació de l’alumne: alta.
Model: marques contextuals i marques de substitució.

7.3. INSTITUT C
Per a les dades dels quadres 5 i 6, vegeu al capítol 9 l’annex 22.
7.3.1. Text 1 (1a reescriptura)

Quadre 5. Formes de les marques
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle, semicercle, caçoleta.
Subratlla: línia recta horitzontal, línia inclinada, línies paral·leles horitzontals, ca-
çoleta.
Ratlla: Aspa, línia inclinada, triple línia horitzontal, línia ondulada horitzontal, línia
ondulada vertical, esborrament.

CAT. M2 Altres: línia recta horitzontal, línia inclinada, doble línia inclinada, rodona.
CAT. M3 Relaciona: fletxa, arc de circumferència, línia inclinada, tascó, caçoleta.
CAT. M4 Altres: fletxa, tascó.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació, arc de circumferència, línia vertical, claudàtor, pa-

rèntesi, asterisc.

COMENTARI
Funció comunicativa de les marques: cridar l’atenció (M1, M2, M3, M4, M5), suprimir
(M1), expressar estranyesa (M5).
Densitat del sistema de marques: alt. Es fan servir marques diferents per una mateixa
relació anotació/fragment de text. Es fa servir una mateixa marca per a diferents catego-
ries tipològiques. El sistema de marques és poc homogeni.
Interpretació de l’alumne: alta.
Model: marques contextuals i marques de substitució.

7.3.2. Text 1 (3a reescriptura)

Quadre 6. Formes de les marques
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle, caçoleta.
Subratlla: línia recta horitzontal, línies paral·leles horitzontals, caçoleta.
Ratlla: Aspa, linia vertical, línia inclinada, triple línia horitzontal, esborrament.

CAT. M2 Altres: línia inclinada, doble línia inclinada.
CAT. M3 Relaciona: fletxa, arc de circumferència, linia vertical, línia inclinada, claudàtor.
CAT. M4 Altres: fletxa, línia inclinada, angle recte, tascó.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació, linia vertical, claudàtors, parèntesis, asterisc.
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COMENTARI
Funció comunicativa de les marques: cridar l’atenció (M1, M2, M3, M4, M5), suprimir
(M1), expressar estranyesa (M5).
Densitat del sistema de marques: alt. Es fan servir marques diferents per una mateixa
relació anotació/fragment de text. Es fa servir una mateixa marca per a diferents catego-
ries tipològiques. El sistema de marques és poc homogeni.
Interpretació de l’alumne: alta.
Model: marques contextuals i marques de substitució.

7.4. TIPOLOGIA DE MARQUES. COINCIDÈNCIES I DIVERGÈNCIES ENTRE ELS TRES INSTITUTS

Per a les dades del quadre 7, vegeu al capítol 9 els annexos 20, 21 i 22.

Quadre 7. Tipus de marques per a cada categoria
CAT. M1 CAT. M2 CAT. M3 CAT. M4 CAT.M5

IAT1 8 3 5 2 1
IAT2 7 2 5 3 3
IBT1 11 7 4 4 4
IBT2 11 6 6 3 6

ICT1 (1a) 14 4 5 2 6
ICT1 (3A) 11 2 5 4 5

COMENTARI
La varietat més alta de tipus de marques dels ensenyants dels tres instituts s’obté en la
categoria tipològica 1. En la resta de categories, la distribució de freqüències és força
heterogènia en cada un dels tres instituts.
La densitat del sistema de marques dels ensenyants dels instituts B i C és més alta que
la del sistema de l’ensenyant de l’institut A.

Quadre 8. Tipus de marques coincidents en els instituts A, B i C
Categoria tipològica Relació anotació /fragment de text i forma de la marca

CAT. M1 Encercla: rodona, rectangle.
Subratlla: línia recta horitzontal.
Ratlla: Aspa, línia inclinada.

CAT. M2 Altres: línia
CAT. M3 Relaciona: fletxa, arc de circumferència, línia.
CAT. M4 Altres: fletxa, angle recte.
CAT. M5 Altres: signe d’interrogació, línia vertical, claudàtors.

COMENTARI
Funció comunicativa de les marques: cridar l’atenció (M1, M2, M3, M4, M5), suprimir
(M1), expressar estranyesa (M5).
Densitat del sistema de marques: baix amb relació a la densitat de cada un dels tres
instituts. El sistema de marques és més homogeni que el de cada un dels tres instituts.
Interpretació de l’alumne: alta.
Model: marques contextuals.
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8. JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS I COMPRENSIÓ DE LES
ANOTACIONS. UNA DESCRIPCIÓ

Codi: RNR: reparació atenent a l’anotació de l’ensenyant sense reflexió; RRMT: reparació
atenent a l’anotació de l’ensenyant i reflexió amb metallenguatge tècnic; RRNMT: repara-
ció atenent a l’anotació de l’ensenyant i reflexió sense metallenguatge tècnic; AC: l’alumne
comprèn l’anotació pel seu compte; AE: l’alumne comprèn l’anotació amb l’ajut de
l’ensenyant; AA: l’alumne comprèn l’anotació amb l’ajut d’un altre alumne; ANC: l’alumne
no comprèn l’anotació i no demana ajut.

8.1. INSTITUT A
8.1.1. Text 1
Per a les dades dels comentaris, vegeu al capítol 9 els annexos 10 i 23.

JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 240 reparacions que han dut a terme, n’han verbalitzat, en els proto-
cols, 103 (42,91%). D’aquestes 103:
a) N’hi ha 42 en què no es fa cap reflexió relacionada amb l’activitat (40,77%).
b) N’hi ha 61 en què s’expliciten les raons que han motivat l’activitat (59,21%). En 33
d’aquestes 61 reparacions, s’explicita l’activitat per mitjà de metallenguatge tècnic
(32,03%); i en 28, sense metallenguatge tècnic (27,18%).

COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 222 anotacions que ha dut a terme l’ensenyant, n’han esmentat, en
els protocols, 107 (48,19%). D’aquestes 107:
a) 73 les han comprès pel seu compte (68,22%).
b) 34 no les han comprès pel seu compte (31,77%). D’aquestes 34 anotacions, 26 les
han comprès amb l’ajut de l’ensenyant (24,29%); 3, amb l’ajut d’un altre alumne (2,8%); i
5, no les han comprès, però no han demanat ajut (4,67%).

8.1.2. Text 2
Per a les dades dels comentaris, vegeu al capítol 9 els annexos 11 i 23.

JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 206 reparacions que han dut a terme, n’han verbalitzat, en els proto-
cols, 44 (21,35%). D’aquestes 44:
a) N’hi ha 29 en què no es fa cap reflexió relacionada amb l’activitat (65,9%).
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b) N’hi ha 15 en què s’expliciten les raons que han motivat l’activitat (34,08%). En 5
d’aquestes 15 reparacions, s’explicita l’activitat per mitjà de metallenguatge tècnic
(11,36%); i en 10, sense metallenguatge tècnic (22,72%).

COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 176 anotacions que ha dut a terme l’ensenyant, n’han esmentat, en
els protocols, 126 (71,59%). D’aquestes 126:
a) 124 les han comprès pel seu compte (98,41%).
b) 2 no les han comprès pel seu compte (1,58%). Aquestes dues anotacions les han
comprès amb l’ajut de l’ensenyant.

8.2. INSTITUT B
8.2.1. Text 1
Per a les dades dels comentaris, vegeu al capítol 9 els annexos 12 i 24.

JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 352 reparacions que han dut a terme, n’han verbalitzat, en els proto-
cols, 241 (68,46%). D’aquestes 241:
a) N’hi ha 168 en què no es fa cap reflexió relacionada amb l’activitat (69,7%).
b) N’hi ha 73 en què s’expliciten les raons que han motivat l’activitat (30,28%). En 40
d’aquestes 73 reparacions, s’explicita l’activitat per mitjà de metallenguatge tècnic
(16,59%); i en 33, sense metallenguatge tècnic (13,69%).

COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 350 anotacions que ha dut a terme l’ensenyant, n’han esmentat, en
els protocols, 214 (61,14%). D’aquestes 214:
a) 162 les han comprès pel seu compte (75,7%).
b) 52 no les han comprès pel seu compte (24,29%). D’aquestes 52 anotacions, 33 les
han comprès amb l’ajut de l’ensenyant (15,42%); 15, amb l’ajut d’un altre alumne (7%); i
4, no les han comprès, però no han demanat ajut (1,86%).

8.2.2. Text 2
Per a les dades dels comentaris, vegeu al capítol 9 els annexos 13 i 24.
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JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 288 reparacions que han dut a termen’han verbalitzat, en els proto-
cols, 163 (46,59%). D’aquestes 163:
a) N’hi ha 122 en què no es fa cap reflexió relacionada amb l’activitat (74,84%).
b) N’hi ha 41 en què s’expliciten les raons que han motivat l’activitat (25,14%). En 22
d’aquestes 41 reparacions, s’explicita l’activitat per mitjà de metallenguatge tècnic
(13,49%); i en 19, sense metallenguatge tècnic (11,65%).

COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 292 anotacions que ha dut a terme l’ensenyant, n’han esmentat, en
els protocols, 197 (67,46%). D’aquestes 197:
a) 145 les han comprès pel seu compte (73,6%).
b) 52 no les han comprès pel seu compte (26,37%). D’aquestes 52 anotacions, 34 les
han comprès amb l’ajut de l’ensenyant (17,25%); 13, amb l’ajut d’un altre alumne
(6,59%); i 5, no les han comprès, però no han demanat ajut (2,53%).

8.3. INSTITUT C
8.3.1. Text 1 (1a reescriptura)
Per a les dades dels comentaris, vegeu al capítol 9 els annexos 14 i 25.

JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 349 reparacions que han dut a terme, n’han verbalitzat, en els proto-
cols, 119 (34,09%). D’aquestes 119:
a) N’hi ha 88 en què no es fa cap reflexió relacionada amb l’activitat (73.94%).
b) N’ hi ha 31 en què s’expliciten les raons que han motivat l’activitat (26,04%). En 12
d’aquestes 31 reparacions, s’explicita l’activitat per mitjà de metallenguatge tècnic
(10,08%); i en 19, sense metallenguatge tècnic (15,96%).

COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 331 anotacions que ha dut a terme l’ensenyant, n’han esmentat, en
els protocols, 196 (59,21%). D’aquestes 196:
a) 170 les han comprès pel seu compte (86,73%).
b) 26 no les han comprès pel seu compte (13,26%). D’aquestes 26 anotacions, 19 les
han comprès amb l’ajut de l’ensenyant (9,69%); i 7, amb l’ajut d’un altre alumne (3,57%).
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8.3.2. Text 1 (3a reescriptura)
Per a les dades dels comentaris, vegeu al capítol 9 els annexos 16 i 25.

JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 302 reparacions que han dut a terme, n’han verbalitzat, en els proto-
cols, 74 (24,5%). D’aquestes 74:
a) N’ hi ha 53 en què no es fa cap reflexió relacionada amb l’activitat (71,62%).
b) N’hi ha 21 en què s’expliciten les raons que han motivat l’activitat (28,37%). En 10
d’aquestes 21 reparacions, s’explicita l’activitat per mitjà de metallenguatge tècnic
(13,51%); i d’11, sense metallenguatge tècnic (14,86%).

COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS

COMENTARI
Els alumnes, de les 275 anotacions que ha dut a terme l’ensenyant, n’han esmentat, en
els protocols, 156 (56,72%). D’aquestes 156:
a) 135 les han comprès pel seu compte (86,53%).
b) 21 no les han comprès pel seu compte (13,45%). D’aquestes 21 anotacions, 18 les
han comprès amb l’ajut de l’ensenyant (11,53%); 2, amb l’ajut d’un altre alumne (1,28%);
i 1, no l’han comprès, però no han demanat ajut (0,64%).

8.4. JUSTIFICACIÓ DE LES REPARACIONS. COINCIDÈNCIES I DIVERGÈNCIES ENTRE ELS TRES

INSTITUTS

Les dades del quadre 1 corresponen als resultats que s’han obtingut de cada categoria en
el corresponent institut.

Quadre 1. Justificació de les reparacions (%)
RNR RRMT + RRNMT RRMT RRNMT

IAT1 40,77 59,21 32,03 27,18
IAT2 65,9 34,08 11,36 22,72
IBT1 69,7 30,28 16,59 13,69
IBT2 74,84 25,14 13,49 11,65

ICT1 (1) 73,94 26,04 10,08 15,96
ICT1 (3) 71,62 28,37 13,51 14,86

COMENTARI
En els instituts B i C, predomina, en cada un dels dos textos, la verbalització de la repa-
ració sense fer cap reflexió relacionada amb l’activitat. Els patrons dels alumnes
d’aquests dos instituts són més homogenis que el dels alumnes de l’institut A, en què a-
quest predomini només s’obté en el text 2.
Els resultats que s’obtenen amb relació a la inexistència de reflexió són molt més alts
que els corresponents a la verbalització de la justificació, amb metallenguatge tècnic o
sense, llevat del text 1 de l’institut A en què la relació de predomini és la contrària.
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En l’institut B predomina, en cada un dels dos textos, la reflexió amb metallenguatge tèc-
nic. En l’institut C predomina, en cada un dels dos textos, la reflexió sense metallenguat-
ge tècnic.Els patrons dels alumnes d’aquests dos instituts són més homogenis que el
dels alumnes de l’institut A , en què el predomini és diferent en cada text.

8.5. COMPRENSIÓ DE LES ANOTACIONS. COINCIDÈNCIES I DIVERGÈNCIES ENTRE ELS TRES

INSTITUTS

Les dades del quadre 2 corresponen als resultats que s’han obtingut de cada categoria en
el corresponent institut.

Quadre 2. Comprensió de les anotacions (%)
AC AE + AA + ANC AE AA ANC

IAT1 68,22 31,77 24,29 2,8 4,67
IAT2 98,41 1,58 1,58 - -
IBT1 75,7 24,29 15,42 7 1,86
IBT2 73,6 26,37 17,25 6,59 2,53

ICT1 (1) 86,73 13,26 9,69 3,57 -
ICT1 (3) 86,53 13,45 11,53 1,28 0,64

COMENTARI
En els tres instituts, predomina, en cada un dels dos textos, la comprensió de l’anotació
pel mateix alumne. Els resultats que s’obtenen en aquesta categoria són molt alts que
els que s’obtenen en la categoria de no-comprensió de l’anotació de l’ensenyant. Els pa-
trons dels alumnes de cada institut són molt homogenis.
En els tres instituts, els resultats que s’obtenen amb relació a l’ajut cooperatiu de
l’ensenyant són molt més alts que els corresponents a l’ajut cooperatiu d’un altre alumne,
llevat dels resultats del text 2 de l’institut A, que són irrellevants. Els patrons dels alum-
nes de cada institut són molt homogenis.
En els tres instituts, els resultats que s’obtenen en la categoria de no-comprensió de
l’anotació i refús de l’ajut són molt baixos.



310

10. UNA CONCLUSIÓ

Al final de cada un dels capítols anteriors, hem elaborat, per mitjà del que anomenem co-
mentaris, una anàlisi dels resultats. La descripció i els comentaris són els resultats de la re-
cerca. Els comentaris se centren en les tendències predominants i, alhora, en les coinci-
dències i divergències entre els tres instituts. També hi hem remarcat els graus
d’homogeneïtat o d’heterogeneïtat dels resultats (vegeu, més amunt, les pàgines 78-82,
105-110, 147-149, 153 i 157-158). Pel fet d’organitzar d’aquesta forma la presentació de la
descripció i l‘anàlisi de resultats, en aquesta conclusió no reproduïm els esmentats comen-
taris, i tan sols hi remeten quan cal. La interpretació i el projecte de reescriptura que es-
tructurem a partir de les hipòtesis que es formulen en la interpretació s’han construït a partir
d’aquests comentaris.

10.1. LA REESCRIPTURA. UN SABER A APRENDRE

L’ensenyant quan anota és lector i coescriptor d’un text que no ha escrit. El text anotat és
un material lingüístic que reflecteix, per tant, la lectura d’aquest coescriptor. Aquest material
lingüístic només té sentit en l’àmbit escolar i convida l’aprenent a la lectura diferida del seu
propi text, a la lectura i interpretació de les anotacions i a la modificació de l’escrit. Les a-
notacions de l’ensenyant tenen, en principi, un sentit ben clar: reparar per millorar. El refe-
rent és la primera versió de l’escrit, anotada per l’ensenyant, i, per tant, potencialment mo-
dificable; no pas una planificació inicial, inexistent, d’altra banda, en els escrits dels alumnes
dels instituts A i B i present en molts pocs casos del C. El procés no s’acaba amb l’escrit a-
notat.

En els patrons dels alumnes relacionats amb l’escriptura de textos, s’hi observa que la ten-
dència dels alumnes no és d’iniciar, per si mateixos, un procés de reescriptura (vegeu el
capítol 3). Això no obstant, en cada un dels tres instituts, els alumnes responen, gairebé
sempre, amb una reparació a les anotacions que l’ensenyant ha fet en la primera versió
dels seus escrits (vegeu el capítol 4). No sabem si responen influenciats per la pròpia di-
nàmica de la recerca, que afavoreix la interacció entre ensenyants i alumnes; només una
observació més llarga en el temps podria determinar si aquestes actituds favorables cap a a
la interacció es corresponen, realment, amb les actituds habituals en cada una de les res-
pectives pràctiques escolars. Però encara que fos així, una influència de la dinàmica de la
recerca, és un fet que cal tenir en compte, perquè posa de manifest que la figura de
l’ensenyant és central, primerament, en la determinació del lloc en què cal ubicar la correc-
ció d’un escrit; i, segonament, en la creació de situacions escolars que afavoreixin la rees-
criptura.

Volem remarcar que no hem obtingut els resultats per mitjà de l’aplicació en cada una de
les tres aules d’un model preestablert de correcció de textos. En cap moment del procés
hem orientat la correcció de l’ensenyant ni la reparació i reescriptura dels alumnes. Donat
que l’objectiu de la recerca és analitzar una situació escolar que situï la correcció en el pro-
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cés de la reescriptura, hem limitat la nostra intervenció a estucturar les sessions i establir
les consignes d’escriptura i de reflexió metalingüística. És en aquest sentit que parlem de
situació natural d’aula: les anàlisis i les hipòtesis que, amb precaució, formulem remeten a
la situació creada, la qual s’insereix de ple en les activitats regulars de cada grup. Al llarg
del procés, l’ensenyant és gairebé l’únic lector dels escrits dels seus alumnes: una situació
habitual, tot sigui dit, en la majoria de les pràctiques educatives relacionades amb la redac-
ció escolar a cada un dels tres instituts (llevat de l’institut C, on uns quants alumnes publi-
quen alguns dels seus textos en revistes escolars o municipals).

Els resultats que s’han obtingut i els comentaris que els analitzen, no determinen si hi ha
hagut millora del text: determinen el procés de modificació operatòria que ha desencadenat
la correcció de l’ensenyant, amb el corresponent augment de la densitat lingüística i comu-
nicativa del text (vegeu els capítols 5 i 6). Amb tot, cal tenir present que les anotacions de
l’ensenyant tenen com a finalitat la millora del text, i per aquesta raó explicita, per mitjà de
les anotacions, desacords amb l’escrit de l’alumne (vegeu, al capítol 3, el patrons dels en-
senyants relacionats amb l’escriptura de textos).

És un fet que els alumnes reescriuen el text, sobretot, amb l’objectiu de solucionar cada un
dels problemes que plantegen les anotacions. L’alumne es representa el text anotat com un
text amb errors que ha de ser reparat; inacabat, per tant. Aquesta representació és un dels
elements constitutius de l’imaginari escolar, profundament arrelada en la majoria dels alum-
nes: un percentatge molt alt d’alumnes demanen ajut a l’ensenyant o als altres companys si
per si sols es veuen capaços de resoldre el problema que planteja l’anotació (vegeu el ca-
pítol 8). Creiem que aquesta necessitat de resoldre l’errada és positiva perquè afavoreix la
interacció amb l’ensenyant i la generació de coneixement i reflexió metalingüística, i, a més
a més, la possible resolució del conflicte. Convé no oblidar que és un procés d’escriptura en
l’àmbit escolar. Per a Tolchinski & Simó (2001), un sistema de signes és transmissor i pro-
ductor de coneixement. El prerequisit és que hi hagi acord entre ensenyant i alumne a llegir
les anotacions com si tinguessin una correspondència fixa amb algun coneixement lingüístic
(Harris, 1999). En una situació com la que hem descrit, l’acord hi és.

En una situació escolar, l‘alumne escriu amb el convenciment que escriu bé. En canvi, força
anotacions de l’ensenyant fan explícites les errades amb relació a la llengua normativa. Si
bé cada alumne participa de la llengua normativa, el grau amb què hi participa no és sem-
pre el mateix: la relació del conjunt dels alumnes amb la llengua normativa és una relació
força homogènia quan l’alumne és un analista i ha de determinar el grau de correcció d’un
text (vegeu, al capítol 3, l’apartat “Representació de la norma”). Observem, però, que a-
questa homogeneïtat disminueix quan els alumnes redacten els seus textos o els protocols
de verbalització de reparacions i comprensió d’anotacions. Per als ensenyants és difícil la
gestió del conjunt heterogeni de distàncies entre la llengua de cada alumne i la llengua es-
tàndard. L’ensenyant de l’institut C, per exemple, davant la complexitat de la tasca, opta per
una correcció homogènia, centrada sobretot en els nivells més locals. El fenomen també és
observable, en un grau menor, en els ensenyants dels altres dos instituts.



312

La intuïció de l’ensenyant és un aspecte important de la correcció. Si observem les correc-
cions dels ensenyants, ens adonem que l’ensenyant troba inadequats o incorrectos alguns
elements del text; però li costa explicar a l’alumne la raó per la qual no hi està conforme.
Compareu, per exemple, els comentaris de l’ensenyant relacionats amb el significat textual
en el conjunt de textos 1 de l’institut A, força genèrics, amb els que fa el mateix ensenyant,
amb relació al mateix punt de vista, en el conjunt de textos 2, molt més precisos. En un cas,
el quadre teòric de referència és l’organització i la cohesió del text; i en l’altre, els coneixe-
ments enciclopèdics, és a dir, la progressió temàtica del text, més a l’abast dels mecanis-
mes explicatius de l’ensenyant. O bé els comentaris de l’ensenyant de l’institut C, volguda-
ment expressats en to col·loquial, fins i tot populista, probablement eficaç, conscientment
despullats de metallenguatge tècnic, que trasllueixen la dificultat per verbalitzar als alumnes
algunes de les malformacions del textos (vegeu l’annex 17).

Lebrave (1983) fa notar que la reescriptura és un cas únic d’interacció entre dues posicions
enunciatives, l’escriptura i la lectura. D’acord amb els resultats de la recerca, cal tenir en
compte la hipòtesi que la lectura del text anotat i la mateixa relectura diferida del text gene-
ren en els alumnes prou coneixement del seu propi text perquè assagin i hi duguin a terme
modificacions. El procés de reescriptura comença, robablement, en la relectura del text, pel
fet que crea en l’alumne la necessitat de tornar a dir, de dir més, de no dir tant; en definiti-
va, la necessitat de refer un text i fer-lo, segons l’imaginari escolar, millor.

Des del punt de vista de l’alumne, un text no és, necessàriament, un producte a revisar i
millorar. Per a molts alumnes, un text és un text acabat (vegeu el capítol 3). Des del punt de
vista de l’ensenyant, un text sempre és un producte a corregir (els ensenyants han corregit
tots els textos de tots els alumnes). En la situació en què s’ha desenvolupat el procés, el
text anotat ha convertit el text en producte a revisar i millorar i, a més, en producte apte per
ser modificat (tots els alumnes, llevat d’un nombre irrellevant de casos, han reparat i rees-
crit els seus textos anotats). Si ho interpretem bé, les variacions lliures fan possible que la
reescriptura del text no sigui una adaptació del text a la llengua de l’ensenyant. Per als a-
lumnes, aquesta inadaptació és de la màxima importància per al seu aprenentatge.

Què ha motivat aquestes variacions lliures? No ho sabem. Els protocols (vegeu el capítol 8)
descriuen els processos de reorganització, local o general, del text, però no n’expliquen les
causes. Podríem pensar que les anotacions han motivat les variacions lliures dels alumnes.
No obstant, podem observar que els alumnes realitzen variacions lliures en els textos ano-
tats i, també, en els textos no anotats. Fixem-nos en el conjunt de textos de la 2a reescrip-
tura de l’institut C (amb un percentatge molt més alt de variacions lliures que el dels textos
anotats): l’ensenyant no ha fet cap anotació en el conjunt de textos de la 1a reescriptura, a-
lliberant l’alumne de la càrrega cognitiva que és la reparació de les errades. L’estratègia ha
estat diferir en el temps la relectura de la 1a reescriptura. Una hipòtesi possible és que
l’alumne modifica pel seu compte el text perquè la relectura diferida genera una nova repre-
sentació mental del text. L’alumne, probablement, no comparteix el desig de millora de
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l’ensenyant (pel fet que és difícil que comparteixi el text ideal que l’ensenyant es representa
mentalment); però sí que comparteix el desig que l’ensenyant expressa per mitjà de les a-
notacions: cal tornar al text , fer-lo objecte de reflexió i millorar-lo. Malgrat que l’alumne no
explicita els processos de reescriptura del text, som lluny de pensar que ha estat un procés
preconscient. En cada una de les variacions lliures, es posa de manifest que l’alumne és
conscient que el text no és com hauria de ser i, per tant, s’ha de modificar. Cal tenir en
compte la hipòtesi que, si bé és important la millora efectiva del text, encara ho és més el
desig de l’alumne per millorar-lo.

És evident que l’anotació planteja un conflicte i que el conflicte és important per al desen-
volupament cognitiu (Perret-Clermont, 1979). En algunes situacions, però, es poden produir
canvis sense conflictes; i, en d’altres, els conflictes no donen lloc automàticament als canvis
(Karmiloff-Smith, 1994). El canvi, segons Karmiloff-Smith, es genera quan el sistema acon-
segueix l’estabilitat. Si la revisió i reparació del text no és el final del procés, sinó el comen-
çament de la reescriptura, la interacció a l’aula és essencial perquè crea estabilitat. La in-
teracció de l’alumne amb l’ensenyant i amb els altres alumnes té, indubtablement, un pes
específic en l’alt el nombre de reparacions correctes (vegeu els capítols 5 i 8). Una hipòtesi
possible és que, tan bon punt s’han resolt els problemes que plantegen les anotacions, s’ha
creat en el text l’estabilitat necessària, sobretot amb relació a la llengua normativa, per ge-
nerar coneixement i manifestar-lo en la reescriptura. En la redacció de la 2a versió del text
de l’institut C, per exemple, en una situació d’absència d’anotacions i, per tant, d’absència
de conflictes, l’alumne és un constructor actiu de variacions lliures. Un conjunt de modifica-
cions del qual no sabríem com extreure un model. El model només sembla possible si es
pensa que la modificació va lligada únicament a la resolució del conflicte: sigui amb relació
a la planificació inicial, sigui amb relació a les anotacions de l’ensenyant. És a dir, el model
només sembla possible si, d’una banda, es neutralitza l’heterogeneïtat i la no-predictibilitat
de la reescriptura i, de l’altra, si el que en els patrons hem definit com a tendències esdevé
un conjunt de regles universals. El model homogeneïtza la reparació i aporta estabilitat a la
situació conflictiva del text; però l’estabilitat dóna lloc a les variacions lliures, no previstes en
una situació que el model concep com a final del procés.

Què diu la correcció dels tres ensenyants? Diu, aparentment, que el sistema lingüístic de
l’alumne en el moment de l’escriptura no coincideix amb el sistema de la llengua normativa.
Però si només sentim això, haurem sentit malament; n’haurem sentit només una part. Si
observem les dades, ens adonem que la majoria d’anotacions es relacionen amb la llengua
normativa; però també ens adonem que no totes les anotacions s’hi relacionen (vegeu el
capítol 4). És possible que la situació de recerca (l’observació i l’anàlisi d’un investigador
extern al grup) hagi condicionat la correcció dels ensenyants. Ningú s’estranyarà, segons
els suposats acords comuns que fonamenten bona part de la didàctica actual, que els re-
sultats obtinguts assenyalin que, predominantment, els ensenyants focalitzen la correcció
en la morfosintaxi a nivell de mot (vegeu la pàgina 106). Només si la tendència esdevé re-
gla, podem parlar d’homogeneïtat. Però cal fer tres remarques: la primera, que no és l’únic
punt de vista i nivell en què els ensenyants realitzen anotacions; la segona, que les anota-
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cions referides a la morfosintaxi a nivell de mot, són, generalment, precises per a
l’ensenyant, perquè remeten a un aspecte objectivable de la llengua; i la tercera, que les a-
notacions relacionades amb els aspectes més textuals, són, o bé més subjectives o bé més
difícils de transmetre, i tot i així, sobretot els ensenyants dels instituts A i C, no s’estan de
fer-les.

En el conjunt de textos 2 de l’institut A, per exemple, un text explicatiu on els coneixements
enciclopèdics tenen un pes específic, les anotacions relacionades amb el significat textual
són tan nombroses com les relacionades amb la morfosintaxi. Una hipòtesi possible és que
els ensenyants tenen un quadre teòric de referència precís i ben delimitat, la morfosintaxi i
el mot i la frase; però que, amb relació a la resta de punts de vista i nivells d’anàlisi, el qua-
dre teòric de referència no està prou elaborat, o està poc elaborat, i la intuïció de
l’ensenyant i el moment de la correcció tenen un paper important. Garcia-Debanc (1990) diu
que caldria elaborar un quadre teòric de referència per ajudar l’alumne, i el que sembla que
vol dir és que els ensenyants no tenen un quadre de referència teòric. Però en els resultats
de la recerca queda ben definit que els ensenyants sí que tenen un quadre teòric de refe-
rència. Una qüestió diferent és que la transmissió a l’alumne d’aquest quadre teòric de refe-
rència sigui difícil o estigui poc elaborat.

En les operacions de reparació que han dut a terme els alumnes, motivats per les anotaci-
ons, observem un predomini dels reemplaçaments (vegeu la pàgina 80). El reemplaçament
és, a més, l’operació que predomina en la majoria de punts de vista, sobretot en el morfo-
sintàctic, i, en un grau més baix, en el significat textual. Tot i que el reemplaçament és
l’operació predominant en la morfosintaxi, i això es relaciona amb l’ortografia i amb la sinta-
xi de la frase, és un resultat que no s’ha de negligir. El reemplaçament és també una forma
de reflexió sobre la llengua (Fabre-Cols, 2002). És cert que els reemplaçaments dels alum-
nes modifiquen més el lèxic que no pas el discurs; però també és cert que hi ha activitat
lingüística, encara que en força casos sigui preconscient (vegeu el capítol 8).

En el conjunt de textos 1 i 2 de l’institut A, el predomini d’afegiments en el significat textual
està determinat, probablement, pel tipus de text. En la resta de textos, els afegiments són
escassos. En canvi, en el conjunt dels tres instituts, trobem afegiments en els aspectes
materials a nivell de la frase a cinc dels sis textos. Convé dir, però, que aquests afegiments
es relacionen sobretot amb la puntuació i, sovint, corresponen a una reparació que
l’ensenyant fa pel seu compte (vegeu la pàgina 106). Per a l’alumne, el constrenyiment
normatiu en el significat textual és menor que en els aspectes materials, sobretot la puntua-
ció, i reescriu i reelabora en aquell punt de vista perquè per a ell és un terreny més segur.
L’afegiment és una operació que reemplaça on no hi havia res i és, també, una operació
que modifica el conjunt de l’escrit. No estranya, vista l’orientació general de les correccions,
l’escassetat d’afegiments (llevat de l’institut A). Quant a les supressions, cal remarcar que,
com els afegiments, incideixen en els aspectes textuals i, per tant, tampoc estranya que hi
apareguin poc. El nombre de desplaçaments relacionats amb les anotacions és irrellevant;
és una operació costosa per als alumnes i costosa de verbalitzar per als ensenyants.
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Destaquem que la reparació està força orientada per l’ensenyant, conscientment o incons-
cientment. Si les anotacions de l’ensenyant incideixen en la morfosintaxi i el mot, l’alumne
focalitza la reparació cap a aquests mateixos punt de vista i nivell d’anàlisi, centrant-la, so-
bretot, en la substitució. Convé insistir que no és una regla, sinó una tendència general que
posa de manifest la importància del rol de l’ensenyant. En la correcció del conjunt de textos
2 de l’institut A, per exemple, l’ensenyant focalitza la correcció sobre aspectes relacionats
amb el significat textual i la tendència de l’alumne és de focalitzar la reparació cap a aquest
mateix punt de vista (vegeu el capítol 5).

La comparació de resultats relacionats amb el conjunt d’anotacions i de reparacions, posa
de manifest relacions heterogenènies, tant si comparem el conjunt de textos dels tres insti-
tuts com si comparem, només, el conjunt de textos anotats de cada institut. Creiem que la
idea central que cal retenir és l’absència de coincidència, i no tant les tendències d’anotació
i reparació predominants. No obstant, l’heterogeneïtat contrasta amb una cultura escolar
molt precisa. Això és evident quan es comprova que la coincidència més gran amb relació a
les reparacions correctes té lloc en la morfosintaxi a nivell de mot i, pel que fa als aspectes
materials, en el nivell de la frase; tot i que, en alguns textos, les reparacions correctes es
relacionen amb el significat textual a nivell de mot, de frase i de relacions entre frases (ve-
geu el capítol 5). Si ho interpretem bé, resultats com aquests posen de manifest que, en les
activitats de correcció, reparació i reescriptura, coexisteixen, alhora, l’homogeneïtat de les
tendències i l’heterogeneïtat de la realitat.

Les anotacions difereixen no pel que diguin o puguin dir sinó per les inferències i les repa-
racions que generen. De les anotacions, més que interessar-nos l’anotació en si, ens inte-
ressa allò que és capaç de generar. Chevallard (1992) creu que una anotació de
l’ensenyant no ha de censurar les errades, sinó produir respostes correctes: sens dubte, a-
questa és la intenció dels ensenyants (vegeu l’annex 17). Les anotacions dels ensenyants,
però, tenen un inconvenient: no delimiten sempre l’objecte a corregir i el problema a resol-
dre. A més, en molts casos, l’alumne ho ha de saber tot en aquell moment. Però és indub-
table que l’anotació crea situacions i elabora preguntes que cal respondre. Si l’anotació és
capaç de generar una interacció, l’alumne no és un subjecte passiu, sinó que elabora re-
presentacions dels problemes plantejats i hi busca solucions (vegeu el capítol 8).

El nombre més alt de reparacions correctes es relacionen amb les categories d’anotació 1,
3 i 5. Si tenim en compte els nivells d’anàlisi, les reparacions correctes es relacionen amb
les categories d’anotació 2 a nivell de conjunt de l’escrit i de relació entre frases, en el sig-
nificat textual; amb les categories d’anotació 1 i 3 a nivell de mot, en la morfosintaxi; i amb
la categoria d’anotació 1 a nivell de mot i de frase i amb la categoria d’anotació 3 a nivell de
mot, en els aspectes materials. La tendència és cap a la simplificació de les anotacions
(marca, marca + marca, comentari, marca + comentari). El nombre més alt de reparacions
incorrectes i de no-reparacions es relacionen amb les categories d’anotació 1, 2, 3, 5 i 7. Si
tenim en compte els nivells d’anàlisi, les reparacions incorrectes es relacionen amb la cate-
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goria 5 a nivell de frase, en el significat textual; i amb les categories d’anotació 1 i 3 a nivell
de mot, en la morfosintaxi (vegeu el capítol 5). Observem que les categories d’anotació que
generen una resposta correcta són força coincidents amb les que generen una resposta in-
correcta o una no-reparació. Quin és, doncs, el valor de les anotacions? Per què unes ma-
teixes anotacions generen, la majoria de vegades, una resposta correcta; i d’altres, una
resposta incorrecta o una no-reparació?

En la recerca es considera la correcció de l’ensenyant, i per tant l’anotació, com un punt de
partida cap a la reescriptura del text. Les anotacions són senyals, però són senyals que
s’han d’interpretar. Si del que és tracta és d’avaluar i quantificar l’escrit, no hi ha res a inter-
pretar, com no sigui que cada marca és una errada i que el nombre d’errades i l’apreciació
subjectiva dels aspectes expressius del text per part de l’ensenyant determina la qualifica-
ció. L’anotació com a element qualificador no té cap incidència en el progrés de l’alumne
com a escriptor: som de ple en la correcció secreta de l’ensenyant. Però si la correcció no
és secreta i l’objectiu primer no és la qualificació, l’anotació esdevé per a l’alumne un ele-
ment (signe o enunciat) que cal interpretar. Per això, una mateixa categoria d’anotació ge-
nera respostes correctes, incorrectes o no-reparacions, perquè l’anotació és contextual i no
sempre és a l’abast de l’alumne inferir correctament el problema i recórrer als coneixements
necessaris; de vegades, ni que l’ajudin. L’anotació, llevat dels casos en què l’ensenyant re-
para pel seu compte, no és portadora de la resolució del problema, és la indicació que en
aquell lloc del text hi ha un problema que cal resoldre.

El conjunt de textos anotats evidencia que els ensenyants no tenen un projecte definit per a
la correcció: és una provisionalitat que es va construint. Per això, les indeterminacions de
les anotacions dels ensenyants són inevitables i, de vegades, remeten a més d’una solució;
o a l’inrevés, anotacions diferents que remeten a la mateixa solució (vegeu el capítol 7). El
signe, i l’anotació ho és, és una forma de comunicació i la comunicació té exit quan els o-
ients infereixen el significat que el parlant li atribueix (Sperber & Wilson, 1994).

Cal que l’ensenyant i l’alumne arribin a tenir un conjunt de premisses compartides a les
quals apliquen regles inferencials? És un fet que per a la reparació i la reescriptura és es-
sencial que l’alumne reconegui la intenció de l’anotació. Però l’anotació no sempre és una
comunicació del tipus codificació-descodificació. En les marques, per exemple, no hi ha res
a descodificar; com no sigui la instrucció implícita que allò s’ha de reparar. És, sobretot, una
comunicació de tipus inferencial. Aquesta comunicació de vegades falla, però també té èxit.
La informació que aporta l’anotació és una informació nova referida a una situació i un text
concret. Perquè l’alumne pugui deduir aquesta informació nova ha de deduir-ho d’un con-
junt d’anotacions restringit (marques, comentaris i combinacions entre marques i comenta-
ris). Les anotacions rellevants són les que permeten inferències. L’anotació, com en és el
cas de les marques i d’alguns comentaris, no és sempre un objecte proposicional.

Com hi opera la inferència? I per què, uns cops, hi opera i, d’altres, no? Si ens situem en el
punt de vista de l’explicitació, la posició de l’ensenyant pot donar per suposat que l’anotació
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és manifestament explícita: si no ho pensés no tindria cap sentit que la hi hagués posat. A-
questa seguretat es basa, fonamentalment, en una posició d’autoritat, que forma part de
l’maginari escolar i condiciona la correcció (vegeu el capítol 3). L’alumne, moltes vegades,
no és conscient de les operacions deductives que ha dut a terme; moltes de les reparacions
i reescriptures són preconscients. Per això, una mateixa anotació referida a contextos sem-
blants és, en uns casos, rellevant per a l’alumne; però, en d’altres, no ho és. Rellevant en el
sentit d’Sperber & Wilson (1994): si l’anotació té algun efecte sobre l’escrit i si l’esforç de
processament és petit. Si el pensament de l’ensenyant està orientat per la recerca de la
màxima rellevància (pensar el contrari seria una absurditat), pot ser rellevant una anotació
que no genera una reparació correcta i, per resoldre el problema plantejat, l’alumne neces-
sita ajut cooperatiu? Per descomptat que sí: l’anotació és rellevant, no tant per l’èxit acon-
seguit en la reparació, sinó pel fet que ha provocat en l’alumne el procés de reparació i re-
escriptura.

Un text anotat és un text en procés de treball. La hipòtesi que formulem és que la rellevàn-
cia d’una anotació no està en el seu significat (més o menys, o per res, explicitat), sinó en
els efectes de reescriptura que provoca. Potser les marques només són marques d’un de-
terminat moment. Si l’anotació aconsegueix cridar l’atenció de l’alumne i plantejar-li el pro-
blema, l’anotació és rellevant. Si, a més, l’alumne ha aconseguit solucionar el problema, la
situació és òptima, però no afecta la rellevància de l’anotació. Demanar-se com l’alumne
entén les anotacions, és acceptar que les interpretacions errònies són possibles. Les ano-
tacions creen un problema en un text on l’alumne creia que no n’hi havia cap. Les marques
de gestió difícil no sempre es corresponen amb el punt de vista i nivell d’anàlisi on n’hi ha
més (vegeu el capítol 7). A més, el percentatge de marques i comentaris de gestió difícil no
és uniforme. Unes mateixes marques en un mateix nivell originen reparacions correctes, in-
correctes i no-reparacions.

Els alumnes no saben sempre les intencions de l’ensenyant, manifestades a través de les
anotacions. L’alumne està acostumat a les situacions pedagògiques en què domina més
l’aspecte interaccional (demanda d’informació a l’alumne per part de l’ensenyant) que no
pas l’aspecte il·locutori (l’ordre per respondre a un acte il·locutori per un altre acte il·locutori
apropiat) (Sprenguer-Charolles, 1983). En les anotacions hi ha els dos aspectes: l’il·locutori
(una anotació a la qual cal respondre mitjançant una reparació) i la demanda d’informació.
La informació que sigui capaç d’obtenir l’alumne genera coneixement. O dit d’una altra ma-
nera, l’alumne ha de trobar un entorn cognitiu que li permeti comprendre adequadament
l’anotació. Si l’ensenyant i l’alumne no comparteixen un entorn cognitiu total, és necessari
l’ajut cooperatiu de l’ensenyant per completar aquest entorn que l’anotació no acaba
d’omplir.

L’anotació no soluciona cap problema, llevat dels casos en què l’ensenyant mateix l’ha cor-
regit, sinó que el provoca. L’anotació pretén una comunicació explícita (tot alumne sap que
l’ensenyant marca errades o aspectes millorables) com una d’implícita (s’ha de reparar). Si
l’anotació és rellevant per a l’ensenyant, l’ensenyant té tendència a pensar que l’anotació és
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rellevant per a l’alumne. Però l’anotació, llevat d’alguns comentaris, no fa explícit el camí.
L’alumne dedueix el camí pels seus propis coneixements. És molt alt el nombre de repara-
cions correctes, però també és força alt el nombre d’ajuts que han demanat els alumnes a
l’ensenyant i als altres alumnes (vegeu el capítol 8). Per a Sperber & Wilson (1994), un
parlant que tendeixi a la rellevància òptima hauria d’expressar un enunciat de forma que
permeti a l’oient una desambiguació ràpida i correcta. La desambiguació ràpida i correcta
de l’anotació no és possible llevat dels casos que l’ensenyant repara pel seu compte, però
una anotació que vulgui ser rellevant hauria de marcar la direcció per on cal buscar la solu-
ció.

Els ensenyants dels instituts B i C utilitzen un codi per assenyalar als alumnes la direcció
per on cal buscar la solució (o: ortografia; g: gramàtica; c: castellanisme, en l’institut B; P:
puntuació; E: expressió; O: ortografia, en l’institut C); en canvi, l’ensenyant de l’institut A no
n’utilitza cap. Els resultats, tant pel que fa a la comprensió de les anotacions per part de
l’alumne com a la demanda d’ajut a l’ensenyant o a un altre alumne, són sorprenents (ve-
geu el capítol 8). El nombre més alt de comprensió d’anotacions per part de l’alumne s’obté
en el conjunt de textos 2 de l’institut 1 i, en segon lloc, en conjunt de textos 1 i 3 de l’institut
C; pel contrari, el nombre més baix s’obté en el conjunt de textos 1 i 2 de l’institut B. Si el
resultat més alt s’hagués obtingut en l’institut C, interpretaríem que el codi és un ajut es-
sencial per buscar la solució. Però els resultats del conjunt de textos 2 de l’institut A, ens
porten a pensar en un altre sentit. En el conjunt de textos de l’institut A, sobretot en els
textos 2, i en el conjunt de textos 1 i 3 de l’institut C, són nombrosos els comentaris de
l’ensenyant, marginals o no marginals; en canvi, els comentaris són escassos en el conjunt
de textos anotats de l’institut B, on el que més abunda són les marques (vegeu l’annex 17).
Interpretem les dades en el sentit que el que fa rellevant una anotació per a l’alumne no és
un codi corrector de referència, ni el tipus de marca, sinó el comentari anotat de
l’ensenyant, sol o acompanyant una marca, que l’orienten en la direcció que cal resoldre
l’errada (vegeu el capítol 5). Cal tenir en compte la hipòtesi que la reparació i la reescriptura
en situació escolar es construeixen, fonamentalment, en la relació ensenyant-alumne, i no
únicament en la relació text-alumne o text anotat-alumne.

Al determinar els perfils de cada grup, per mitjà de les respostes al qüestionari, constatem
la complexitat i l’heterogeneïtat de la realitat escolar. És un fet que en els patrons del grups
d’alumnes hi ha tendències dominants, i hem procurat posar-les de manifest; però la realitat
dels grups és la seva heterogeneïtat, tant pel que fa a les actituds amb relació a l’escriptura
de textos, com a les experiències escolars i extraescolars de cada membre del grup (vegeu,
al capítol 3, els patrons dels alumnes). Una heterogeneïtat que també es posa de manifest
quan es comparen els patrons dels tres grups. Tot i la indubtable actitud cooperativa i la
plena consciència que els grups no són homogenis, el rol i l’estratègia que adopten els en-
senyants amb relació a l’escriptura de textos semblen definir-se en funció de les tendències
dominants.
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Si comparem el conjunt de cada un dels dos textos que cada ensenyant ha anotat i els dos
textos que els alumnes han reescrit, l’heterogeneïtat del procés de correcció, reparació i re-
escriptura destaca com la característica més rellevant (vegeu els capítols 4 i 5). Si per de
cas hi ha homogeneïtat, ni que sigui entre dos instituts, cada cop que la descripció incorpo-
ra una nova variable, els graus d’homogeneïtat canvien. Amb tot, hi ha tendències predo-
minants: anotacions i reparacions en la morfosintaxi; variacions lliures en el significat textu-
al; reemplaçaments en les operacions de reparació i en les de variació lliure. Tendències
predominants, però, no vol dir tendències úniques (vegeu les pàgines 79-82). Les tendènci-
es predominants esdevingudes tendències úniques idealitzen l’escriptura i són la base per a
la modelització de la correcció. Però el primer principi que cal tenir en compte, si fem cas
dels resultats de la recerca, és l’heterogeneïtat, i és precisament aquesta heterogeneïat el
que cal gestionar i el que, per descomptat, és difícil de gestionar. El model que emergeix de
l’homogeneïtat considera, implícitament, que la reescriptura és un saber ensenyable. Però
ni l’escriptura ni la reescriptura són sabers que es puguin ensenyar, perquè no es pot ense-
nyar a gestionar l’heterogeneïtat: l’heterogeneïtat s’ha de gestionar i l’alumne ha d’aprendre
a fer-ho.

El fet que l’heterogeneïtat sigui el primer principi que cal tenir en compte és, des del nostre
punt de vista, una dada essencial per elaborar un projecte de reescriptura; però la teoria
que se’n desprèn encara ho és més: en el domini de l’escrit, el fenomen de la complexitat
és irreductible (Morin, 2001; Jaffré & Ducard, 1996).

Si la transposició didàctica pretén ser homogènia i, situada en el pol de l’ensenyament (mo-
del d’escriptura, anotacions i reparacions amb relació a la llengua normativa), cerca
l’estabilitat; la interacció entre ensenyant i alumne és heterogènia i se situa en el pol de
l’aprenentatge. Alguns dels resultats obtinguts (coincidències entre algunes tendències de
les reparacions i de les variacions lliures i entre les operacions de reparació i les de variació
lliure), fan pensar que la transposició didàctica té una incidència en la representació de la
tasca que es fan els alumnes. Però si algun coneixement emergeix de les pràctiques de les
situacions desenvolupades al llarg de recerca és que són heterogènies, fins i tot les trans-
posicions didàctiques que orienten la correcció dels ensenyants. La qüestió no és determi-
nar sota quin model es construeix l’escriptor o si l’escriptor es construeix espontàniament.
Si el model, transposat a gairebé tots els llibres de text actuals, és tautològic (el referent de
revisió és la planificació inicial); l’espontaneisme és únicament l’expressió de l’estat transito-
ri de la llengua de l’alumne. Si del que es tracta és de generar coneixement, representaci-
ons mentals noves i reflexió metalingüística, la qüestió, com pensa Bucheton (1995) és de-
terminar com es construeix heterogèniament l’escriptor. Un projecte didàctic, però també
pedagògic.

Els resultats concrets no són generalitzables, i els de la nostra recerca no ho són. Tot just
formulen hipòtesis que caldria analitzar en contextos diferents i, si és el cas, reformar o re-
formular. Amb tot, de l’anàlisi dels resultats es desprèn la idea que la modelització de
l’escriptura és una idealització que homogeneïtza una realitat escolar bàsicament heterogè-
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nia. L’escriptor ideal del model és una construcció teòrica, impossible de transposar a la
pràctica escolar, de qui només es pot ensenyar com escriu. També es desprèn la idea que
escriure no és l’adopció d’un model, sinó el desenvolupament d’una activitat heterogènia i
impredictible, i el que cal és crear situacions escolars i extraescolars on es pugui dur a ter-
me. Tot i que els resultats són complexos, encara és possible descriure el procés, descriu-
re’n l’heterogeneïtat, sobretot; però no és possible construir un model que reflecteixi les da-
des empíriques. Per construir un model s’hauria de prescindir del context real, és a dir, de
l’heterogeneïtat, i organitzar una didàctica ideal de l’escriptura (Charolles, 1986).

L’assumpció per part de l’ensenyant de l’heterogeneïtat del grup porta a la generació de re-
escriptura i a la interacció. Però això no és tot: cal pensar quina didàctica i quina pedagogia
per a aquesta heterogeneïtat. És una necessitat pedagògica que l’alumne repari bé, sol o
amb l’ajut de l’ensenyant o d’un altre company; però també és una necessitat que l’alumne
repari, encara que sigui erròniament. Aquest és el valor pedagògic de l’anotació.
L’avaluació que representa la correcció dels ensenyants remet, en la situació d’escriptura
creada per la recerca, al procés de reescriptura. L’objectiu no és l’apropiació de la lògica a-
valuadora de l’ensenyant per part de l’alumne (Nunziati, 1990), sinó que l’alumne accepti
progressivament que la reparació i la reescriptura dels seus textos és un component dinà-
mic de l’aprenentatge de l’escriptura. L’escriptura no es pot ensenyar, s’aprèn.

10.2. VINT PROPOSTES PER ORIENTAR UN PROJECTE DE REESCRIPTURA PER A 1r CURS DE

BATXILLERAT

1. En un lúcid assaig, Perrenoud (1984) diu el que, de vegades, oblidem: l’alumne té el seu
projecte i el seu desig d’instruir-se. També és cert que l’ensenyant disposa d’un projecte
per a l’alumne. La correcció de l’ensenyant s’imposa a l’alumne i, en l’antiga tradició,
l’alumne hi té ben poc a dir. En la recerca que hem dut a terme l’ensenyant guia la correcció
i l’aprenentatge i l’alumne hi té molt a dir, i ho diu. No creiem exagerar si afirmen que en els
casos que la correcció atorga la paraula a l’alumne, l’alumne repara, dubta, demana ajut,
assaja variacions lliures. Els elements com l’esforç, la curiositat, etc., no estan, certament, a
l’abast de tots els alumnes. L’heterogeneïtat de les actituds és un factor de tant pes com
l’heterogeneïtat dels coneixements i de la capacitat d’escriure i de resoldre problemes
d’escriptura.

Donar la paraula als alumnes, fer-los tornar al text que han escrit, indueix la re-
escriptura i l’aprenentatge d’una tasca procedimental essencial: rellegir el text i
repensar-lo, tot solucionant problemes, per si sols o amb l’ajut cooperatiu de
l’ensenyant o dels altres companys.
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2. Si hem de fer cas als resultats de la recerca, una hipòtesi possible és la impossibilitat de
regular la creació d’un text per mitjà de regles. Podem regular l’anàlisi del text i, com a con-
seqüència de l’anàlisi, concebre un model d’escriptura. També podem regular l’anàlisi del
text i establir tipologies textuals, més o menys homogènies.

La creació d’un text per l’escriptor, inclòs l’escriptor escolar, no es pot regular:
no hi ha ensenyament de la reescriptura.

3. Les anotacions de l’ensenyant no ensenyen a corregir, ni és aquesta la seva finalitat: els
alumnes no reparen millor a força de reparar, que és l’objectiu que semblen perseguir algu-
nes didàctiques de l’escriptura. Algunes resolucions són regulables (les més lligades a la
llengua normativa), però d’altres no ho són: posen en marxa en l’alumne mecanismes pre-
conscients i conscients que modifiquen el text. L’anotació no facilita el procediment, el ge-
nera i, en generar-lo, modifica i genera coneixement: l’alumne ha millorat el text, encara
que això, per a un observador extern (l’investigador, per exemple), no sigui sempre cert.
L’alumne ha millorat el text inicial perquè aquest era el seu objectiu quan l’ha reparat i, lliu-
rament, l’ha modificat per mitjà de variacions lliures.

Les anotacions de l’ensenyant no estan concebudes com una facilitació proce-
dimental, sinó que són una crida d’atenció: assenyalen un problema que con-
vindria resoldre.

4. El projecte que proposem no és un projecte de facilitacions procedimentals per poder
escriure millor. Això seria situar-se en el pol del que és ensenyable, i la reescriptura no ho
és. El projecte que proposem se situa en la perspectiva de situar l’escriptura, la correcció, la
reparació i la reescriptura en el pol del que és caòtic i no regulable, com ho són els resultats
de la recerca i les modificacions textuals dels alumnes. Le reescriptura es pot gestionar, pe-
rò no regular.

Gestionar la reescriptura és gestionar un objecte heterogeni i multimensional:
la producció del primer text, la correcció de l’ensenyant i la reescriptura del text
que es considera com a versió definitiva.

5. La reescriptura del text és una activitat que forma part de les activitats de la classe de
llengua. La millora del text no és avaluable ni és pretén que ho sigui. També és cert que
l’avaluació és una exigència de la institució escolar. No es corregeix i es reescriu per quan-
tificar l’escriptura. Es corregeix i es reescriu per aprendre a escriure. Hi ha altres activitats
més fàcilment quantificables, com per exemple els exàmens, per mitjà de les quals
l’ensenyant pot comprovar si la capacitat d’escriure adquirida en les activitats d’escriptura
ha estat transferida a situacions regulars d’aula.



322

En un projecte de reescriptura s’avalua la capacitat de procedir: l’esforç, la
constància, la capacitat de resoldre problemes i de fer més dens el text.

6. Pels resultats de la recerca, constatem que no hi ha mesura científica de la millora d’un
text. La millora del text forma part de l’imaginari de la modelització de l’aprenentatge de
l’escriptura. A la recerca, hem mesurat les tendències predominants amb relació als punts
de vista i als nivells d’anàlisi sobre els quals es focalitza la correcció, la reparació i la rees-
criptura. El conjunt d’operacions de reparació i de variació lliure que han realitzat els alum-
nes posa de manifest, a més de la capacitat de repensar i reescriure el text, que els alum-
nes també tenen creences amb relació a l’escriptura. L’ensenyant, a l’inici d’un projecte de
reescriptura, hauria de conèixer els patrons dels seus alumnes amb relació a l’escriptura.
És paradoxal que, amb relació a un saber que considerem com a no ensenyable, com és el
de la reescriptura, la investigació no atorgui al coneixement de les creences dels alumnes la
mateixa importància que atorga al coneixement de les creences dels ensenyants. Una re-
flexió per la qual, probablement, mai ningú no s’ha interessat. Quan vam demanar als a-
lumnes dels tres instituts que responguessin al qüestionari, no van mostrar cap estranyesa
amb relació a les qüestions més relacionades amb els seus hàbits socioculturals; però sí
que la van mostrar quan ens vam interessar pels seus hàbits com a escriptors. En un pro-
jecte de reescriptura, l’avaluació inicial és una investigació, no pas una redacció per “de-
terminar el nivell” de l’alumne; és a dir, per mesurar la distància entre la llengua de l’alumne
i la llengua normativa.

En un projecte de reescripura, l’ensenyant crea una situació inicial en què
l’alumne reflexiona sobre la seva tasca d’escriptor.. Per exemple, respondre un
qüestionari relacionat amb l’escriptura. Un model: els ítems 17-25 del qüestio-
nari que hem elaborat per a la recerca (vegeu les pàgines 16-17).

7. La institució escolar incorpora un model elaborat a partir dels hàbits d’alguns escriptors i
dóna per suposat que aquests són els hàbits dels alumnes. I això no sempre és així. Si
l’ensenyant ha d’intervenir, ha de conèixer els hàbits dels seus alumnes. Una altra qüestió,
que no és objecte d’aquesta recerca, és si aquests hàbits estan influïts, o directament cre-
ats, per la institució escolar.

Amb la investigació sobre el grup per mitjà del qüestionari, l’ensenyant mostra
interès per les opinions dels alumnes amb relació a l’escriptura, coneix la seva
lògica com a escriptors i constata, probablement,  l’heterogeneïtat del grup.
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8. Les activitats de reescriptura no tracten d’automatitzar els procediments, sinó de provo-
car reflexió. Les activitats del projecte són escriure, tornar a escriure i reflexionar sobre el
que s’ha escrit. És evident que l’ensenyant no pot ensenyar el seu model, però pot construir
una via procedimental per mitjà de les anotacions que, indirectament, verbalitza el seu text
ideal. És tot el que pot ensenyar. L’alumne s’apropia d’aquest text ideal que l’ensenyant ha
verbalitzat per mitjà de les anotacions i l’usa segons li convé i sap.

En un projecte d’escriptura, l’alumne ha d’escriure un primer text. El primer text
que escriu l’alumne no és un text acabat. No importa com l’hagi escrit, a raig fet
o per mitjà d’una planificació inicial.

9. El que importa és que hi ha una primera versió del text i que l’alumne ha traslladat les
seves representacions mentals a l’escrit, encara que l’escriptura hagi transformat aquestes
representacions (Tolchinsky & Simó, 2001).

L’ensenyant dóna una consigna de redacció i l’alumne escriu fora de l’escola la
primera versió, que lliura uns dies després a l’ensenyant.

10. Quan l’alumne escriu fora de l’aula un text té al seu abast l’entorn més immediat (famí-
lia i amics), el qual, a més d’ajudar-lo, és el primer lector del seu text. També té a l’abast
materials de suport (diccionaris, enciclopèdies, llibres d’especialitat, internet, etc.) i la possi-
bilitat d’accedir a institucions que els hi poden proporcionar (biblioteques, cibercafès, etc.),
si no disposa d’aquests materials en l’entorn més immediat.

L’ensenyant difereix un temps el retorn del text anotat. L‘alumne inicia fora de
l’escola la reescriptura del text. De nou, té a l’abast, com a ajut i com a lector,
l’entorn més immediat. Uns dies després, a l’aula, l’alumne completa, el procés
de reparació i reescriptura del text, amb l’ajut cooperatiu de l’ensenyant i el dels
altres companys. És el moment en què culmina la interacció: comprensió de les
anotacions de difícil interpretació i reescriptura definitiva del text. Els alumnes
lliuren a l’ensenyant els textos reescrits i l’ensenyant, uns dies després, els tor-
na el text amb uns comentaris generals on expressa el grau de satisfacció amb
relació al text que han escrit.

11. Per a Hymes (1984), l’us creatiu d’una llengua no s’obté a les infinites frases que es
poden generar, sinó a les possibilitats que lliga les frases a les situacions. Un punt de vista
semblant és el que hauria d’adoptar l’ensenyant en el projecte de reescriptura. La rescriptu-
ra està lligada a l’ús i a la competència en l’ús de l’escriptura. Els resultats de la recerca po-
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sen de manifest que cada text i cada text anotat és una situació nova. El pas de la ment a
l’escriptura és una zona obscura (Hagege, 1985), i aquesta obscuritat es renova en cada
text que l’alumne escriu.

El projecte de reescriptura  no permet fer una base de dades d’errors, tot el con-
trari: s’hi oposa perquè les bases de dades d’errors s’orienten cap a la genera-
lització, i la reescriptura no, fins i tot, ni en un mateix subjecte.

12. Els alumnes, quan escriuen, treballen la comunicació, evidentment, però també el codi
de la llengua. Les dades posen de manifest la importància que donen els ensenyants als
aspectes locals del text. Una altra qüestió és que aquest hagi de ser l’aspecte central a te-
nir en compte. Valorem, per tant, les correccions sobre aspectes locals perquè també for-
men part de la construcció de l’alumne com a escriptor. Què cal prioritzar, els aspectes lo-
cals o els aspectes generals? Creiem que és un fals dilema. Tot sembla indicar que cal
atendre als aspectes locals i als generals alhora, no témer la densitat correctora i pensar
com dur-ho a terme: escriure i reescriure no és exactament un saber com, sinó un saber
com transposar el codi i un aprendre com fer i refer la globalitat del text, per part de
l’alumne; i un saber com suggerir-ho i orientar-ho per part de l’ensenyant.

La construcció de l’alumne com a escriptor en situació escolar inclou també la
construcció del saber sobre el codi i el saber què fer amb aquest codi amb rela-
ció a l’escriptura i la reescriptura de textos.

13. El temps és un element essencial per a un projecte de reescriptura com el que propo-
sem. És essencial perquè, amb un grup nombrós d’alumnes, un fet força habitual en el
nostre sistema escolar, cal més d’una sessió perquè la interacció entre ensenyant i alum-
nes sigui possible. No hi ha errades més interessants que altres; en tot cas, n’hi ha de més
complexes. La selecció d’errades nega el mateix projecte de reescriptura i un dels seus pre-
requisits. En casos així, el projecte de reescriptura no existeix, i la correcció culmina en una
fugaç reparació d’errades i una explicitació de sabers relacionats amb els errors que els a-
lumnes difícilment transferiran als nous textos. És un fet, per tant, que el nombre d’alumnes
afecta les correccions i la interacció. En els protocols, alguns alumnes diuen explícitament
que no demanen ajut a l’ensenyant per no molestar-lo o perquè el veuen enfeinat.

El temps de la reescriptura, el temps de què disposa l’ensenyant per atendre
tots els alumnes, és necessari per evitar que la interacció esdevingui trasmissió
de sabers explícits relacionats amb una selecció de les errades que l’ensenyant
considera més interessants. El temps de la reescriptura també és esencial en
un altre sentit. Cal deixar temps, d’una banda, entre la primera versió del text i
el lliurament als alumnes del text anotat; i de l’altra, entre l’inici de la reparació
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fora de l’aula i la reescriptura definitiva a l’aula. Per mitjà d’una lectura diferida,
els alumnes poden repensar els seu textos, fer-se’n una nova representació
mental i modificar-los.

14. Un projecte d’escriptura i reescriptura d’un text per cada avaluació, sembla un projecte
assumible per al currículum en aquest nivell d’estudis, al qual s’hi poden afegir els informes
de lectura corresponents als llibres de lectura obligatòria. Si el temps de la reescriptura és
essencial, també és essencial la intensitat de la tasca.

Un sol projecte dens d’escriptura i reescriptura per avaluació és preferible a
molts escrits corregits i quantificats per l’ensenyant i desats a l’arxiu per
l’alumne. Desplaçar l’alumne de l’interès per la qualificació a l’interès per la re-
solució dels problemes és el que separa la correcció punitiva de la reescriptura.

15. L’alumne no ha de conèixer la lògica correctora de l’ensenyant, sinó que ha d’aprendre
a interpretar-lo. Uns sabers que no són ensenyables, difícilment podran ser objectivitzats.
No es tracta de fer comprensibles uns objectius. Millorar el text o escriure bé són objectius
tautològics: cada alumne vol escriure bé i vol millorar el que ha escrit. El que l’ensenyant ha
de fer comprensible als alumnes és la raó de ser de l’anotació i el seu sentit.

El primer objectiu és que la reparació i la reescriptura han de desenvolupar la
competència de l’alumne com a escriptor, no pas únicament la seva competèn-
cia com a subjecte que revisa i repara amb relació a un projecte inicial. El se-
gon, que el projecte inicial és modificable, sempre que la versió definitiva no
contradigui el sentit inicial del text.

16. Per als ensenyants és còmode i poc arriscat corregir d’acord amb la normativa. L’altra
correcció, la més amagada, és de més difícil verbalització. En un projecte de reescriptura,
l’ensenyant no hauria de tenir por d’expressar la seva subjectivitat (com no la temen els en-
senyants dels instituts A i C). Hi ha constituents de la correcció, com són ara la impressió
que causa el text, l’emoció que produeix una idea original, la decepció davant una paràgraf
confús, etc., que configuren la representació subjectiva que l’ensenyant es fa del text de
l’alumne i que afavoreixen la reparació i la reescriptura dels alumnes. No es tracta que
l’alumne accepti l’arbitrarietat d’un judici que pot ser equivocat, sinó que accepti
l’arbitrarietat de la resposta que l’ensenyant dóna a la lectura del seu text. Una resposta no
prevista en una correcció centrada ens els aspectes més objectivables del text, i que, en un
altre moment i en una altra correcció, podria ser diferent.
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En un projecte de reescriptura, i pel fet que el text és un objecte complex, les a-
notacions subjectives de l’ensenyant ( Bé!, Ambigua, Concreta més, etc.), lluny
de ser una limitació de la capacitat com a corrector de l’ensenyant, i bo i adme-
tent que, de vegades, la representació subjectiva de l’ensenyant deforma, són
una arbitrarietat necessària perquè generen reflexió i, probablement, treball so-
bre el text.

17. Una hipòtesi possible és que els procediments de revisió no són ensenyables. Molts a-
lumnes, per exemple, cometen en el conjunt de textos 2 i en els protocols els mateixos er-
rors que havien comès, i reparat, en el conjunt de textos 1. Potser cal tenir en compte la hi-
pòtesi que la correcció, reparació i reescriptura de textos no es limita al coneixemen mutu i
compartit entre ensenyant i alumne. El saber ensenyat no coincideix amb el saber après
(Chevallard, 1992).

Les capacitats d’escriptura i reescriptura dels alumnes es desenvolupen per
mitjà de la pràctica, i aquesta pràctica hauria d’aconseguir el millor context
possible.

18. Les marques són objectes únics. Una marca no és una icona, però tampoc és un sím-
bol; és una crida d’atenció, una advertència. La majoria de marques no representen una
determinada correcció, llevat de les marques ratlla. Si es tractés de crear un sistema es-
tuctural de marques (una correcció assistida, per exemple), caldria relacionar cada marca
amb un referent i dotar-la de significació. Una estratègia abusiva perquè sobreposa un codi
a un altre codi. Els ensenyants dels instituts B i C han confeccionat un sistema reduït de
marques, i els resultats que s’obtenen, quant a la comprensió de les marques per part dels
alumnes, no s’allunyen de manera rellevant dels resultats de l’altre institut. En un projecte
de reescriptura la marca hauria de ser una representació un-a-molts (Harris, 1999). Caldria,
per tant, seleccionar les marques que exigeixen un menor esforç contextual. Els resultats
de la recerca posen de manifest que l’anotació no incorpora els coneixements necessaris
per solucionar el problema. Pel fet que no es pot ignorar la desigualtat inicial dels alumnes,
l’anotació s’hauria de prendre com un missatge a l’alumne, no com una mesura del que ha
après ni de les transferències que és capaç de fer.

Com a marques, n’hi ha prou amb les marques encercla (o subratlla), relaciona i
ratlla; és a dir, la rodona (o la ratlla) per demilitar un fragment de text, la fletxa
per relacionar fragments del text o un comentari amb un fragment del text i
l’aspa per suprimir elements del text. És necessari acompanyar les marques
amb comentaris delimitadors. De la mateixa manera que no s’ha de defugir la
subjectivitat, tampoc s’han d’evitar els comentaris genèrics al final del text, els
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quals, encara que aparentment sembla que tinguin poca incidència en la rees-
criptura del text, provoquen reflexió en l’alumne i, en alguns casos, la reorga-
nització del text.

19. Els ensenyants han emplenat el text de marques i comentaris. N’hi ha que pensa que
un descrit sobrecarregat d’anotacions desmoralitza els alumnes. Però els resultats de la re-
cerca contradiuen aquest suposat acord general. L’alt nombre d’anotacions dels instituts B i
C no impedeix als alumnes el treball sobre el text. A més, amb quins criteris es redueix el
nombre d’anotacions? Creiem que un full amb força anotacions és desmoralitzador per
l’alumne si la correcció és una quantificació de l’escrit; però no ho és, com és el cas del
projecte que proposem, si és una eina de treball. Les anotacions, en un projecte de rees-
criptura, informen l’alumne sobre la seva competència transitòria i donen compte de la lec-
tura de l’ensenyant. La lectura de l’ensenyant és complexa, i les anotacions exterioritzen a-
questa complexitat.

En un projecte d’escriptura, l’ensenyant ha de dur a terme una correcció densa,
perquè permet a l’alumne conèixer les seves intencions. Pel fet que no totes les
dades poden ser eficaçment enunciades, la interacció és una necessitat.

20. L’anotació de l’ensenyant, i per extensió la correcció en el seu conjunt, esdevé objecte
de reflexió només en el cas que l’alumne repara i reescriu (Masseron, 2001). Els criteris
han de ser renovats a cada correcció i a cada reescriptura. Només així la reescriptura fa e-
mergir el que hauria restat ocult. No parlem de facilitacions procedimentals. Es tracta
d’ajudar l’alumne a realitzar individualment el seu propi projecte, a realitzar-lo normativa-
ment i estructuralment correcte, a densificar-lo conceptualment i, sobretot, a conviure amb
la noció de fracàs: el text ideal és una quimera.

La correcció de l’ensenyant és un prerequisit de la reescriptura; però
l’ensenyant no pot ensenyar la seva capacitat de corregir un text, inclosa la ca-
pacitat de corregir les errades relacionades amb la llengua normativa. S’ha
d’evitar la correcció de textos reals que l’alumne no ha produït. No hi ha trans-
ferència procedimental. A més, no és aquesta l’essència de la reescriptura que
proposem.
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