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1. MODELS DEL PROCES DE COMPOSICIO ESCRITA.
> Models d’etapes.

Fonamentalment, Roman i Wlecke (1964). Les tres classiques fases de preescriptura
(“inventio” de les idees), escriptura i reescriptura (reel-laboracié del primer producte). La
concepcio del procés és lineal i sabem que el que caracteritza I'escriptura és que I’escriptor va
cap endavant i cap endarrere en qualsevol moment del procés. La seva virtut, atraure I’atencid
més cap al procés que cap al producte.

» Models cognitius.

Investiguen els processos i estrategies que I’escriptor posa en marxa quan escriu, les
operacions que sovint aplica de forma recursiva. Enmig, al 1971, fa una severa critica a Roman
i Wlecke. El seu metode consisteix en protocols de pensament oralitzat. Els més importants,
Flower i Hayes (1980a) que estudien els comportaments durant |'escriptura; fa pensar en veu
alta als escriptors mentre fan la tasca. Conceptes importants, com ara la memoria a llarg
termini —sobre continguts tematics, sobre esquemes textuals, sobre imatges dels receptors-.
També, els problemes retorics que ha de resoldre I'escriptor, com ara el tema, la intencio, el
receptor. També, el fet que “el mateix text ja produit genera limitacions”.

Les fases del procés son per ells: Planificacié (generacio i organitzacio de les idees i formulacid
d’objectius en funcid de la situacid retorica); Textualitzacié (passar d’una organitzacid
semantica jerarquitzada a una altra de lineal, amb freqlients revisions i retorns); Revisio,
moment de la lectura i millora del text produit; avaluacié dels objectius i continguts en funcié
de I'analisi que s’hi ha fet de la situacio retorica. La diferéencia fonamental amb Roman i Wlecke
rau en la preséncia del monitor, terme que es pren del mon cibernétic i que es refereix a la
facultat de prendre decisions en el procés de |‘escriptura que requereixen una certa capacitat
metacognitiva. Per exemple: quin és el moment més oportu per fer una revisié parcial del text.
Els escriptors experts efectuen constants anades i vingudes entre els diferents nivells (més
generals i més locals) del text.

Encara que considerin que el procés és recursiu, pensen que és “descendent”, que les
informacions generals que son a la LTM (idees, esquema textual, context) condicionen les
decisions parcials.

» A partir de 1980, altres estudis importants centrats en el plantejament cognitiu. De
Beaugrande, per exemple, introdueix el concepte de sobrecarrega cognitiva i planteja un
model d’interaccio d’estadis paral-lels, que més que produir-s’hi una seqiienciacié en les
fases, el que hi succeeix és que I'escriptor passa a qualsevol nivell general o local (el crea o
el revisa) quan percep que ha esgotat aquell sobre el qual treballa (procés en “ziga zaga”,
41). Tots els investigadors cognitivistes coincideixen en la funcié epistémica de la llengua
escrita, la idea que a través de |'escriptura establim noves relacions entre els conceptes.
Els parlants, quan parlen, elaboren i transformen els seus coneixements; d’igual manera,
I’escriptor dialoga amb un receptor imaginari; transforma els seus coneixements perqué fa
els dos papers: el d’emissor i el de destinatari.

> Es aquesta Ultima idea la que no accepten Bereiter i Scardamaglia. Pensen que la funcié
epistémica no és essencial al fet d’escriure. El natural és el que anomenen “dir el
coneixement, mentre que “transformar el coneixement” (aprendre en escriure) és
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complex i problematic. En el primer cas, I'escriptor va avaluant el seu escrit en relacio al
tema i al génere i va traient les idees de la memoria; és a dir, reprodueix el que ja sap. La
darrera frase escrita motiva la seglient i aixi successivament. Si s’ha proporcionat
informacié previa, els escrits s’adaptaran a la superestructura textual demanada. A banda
de rellegir la darrera frase escrita, es corregeixen els aspectes més superficials del text. A
diferéncia d’altres models, els dos paradigmes de Bereiter i Scardamaglia no es relacionen
amb escriptors bons i dolents i no determinen un judici sobre la qualitat dels escrits; poden
ser bons o dolents en tots dos casos; se’n parla de I'aspecte epistémic de I'escriptura, si
aquesta permet només dir el coneixement o transformar-lo. Queda clar que la majoria de
textos escolars “diuen el coneixement”. Aix0, a banda de ser més “natural” ve reforgat per
una serie de factors: els professors no corregeixen en general aspectes de contingut (idees
i relacions entre idees); es crida I'atencié només sobre aspectes formals de la llengua i els
alumnes no tenen res especial a dir, simplement han de fer la redaccié que se’ls mana.

Transformar el coneixement és escriure per pensar i per aprendre. Els continguts son
essencials (espai substantiu ) i aquest espai s’ha de relacionar de manera dialéctica amb
els coneixements sobre el discurs (espai retoric): “L’escrit sera el resultat de la resolucid
del problema de tensié entre els dos espais”. Es interessant I'advertiment de qué el
model “transformar”, superior en poténcia cognitiva, no s’ha d’aplicar indiscriminadament
a tots els projectes d’escriptura. Hi ha escrits que responen a una seqliéncia molt
automatitzada; a més, alguns escriptors “diuen” el coneixement en el primer esborrany i
en una fase successiva el “transformen”.

En tot cas, el procés de I'escriptura és molt complex i pot produir “sobrecarrega cognitiva”
(generar idees, jerarquitzar continguts, linealitzar-los, amb totes les implicacions léxiques,
gramaticals, textuals, ortografiques, tenir present el problema retoric —context de
I’escriptura, audiéncia—), aturada técnica. Segons Flower i Hayes el problema de I’escriptor
és precisament “com mantenir totes aquestes pilotes en l'aire” amb els limits de la
memoria a curt termini (CTM).

Es podria pensar en la “bondat” pedagogica del model per etapes, encara que no es
correspongui am les evidencies sobre que passa quan s’escriu. Ens quedem amb la idea de
De Beaugrande de la dominancia d’un estadi. Encara que el procés real és complex i no
lineal i, en certa manera, simultani, si volem ensenyar a escriure, hem de dividir-lo en
subprocessos que focalitzin diferents aspectes. Si no, hi haura sobrecarrega i I'alumne
prendra I'opcié més facil. Per introduir el “transformar el coneixement” a I'aula “hem de
tenir alguna cosa per dir i ’hem de voler dir, i, a més hem de poder-la dir a algi amb
algun objectiu i amb alguna intencié determinada”. (52)

CONSEQUENCIES PER A L’AULA (PERSONAL)

Insistir molt en el problema retoric, especialment en el que volem aconseguir en el destinatari, la
imatge del qual ens hem de fer. Negociar en gran i petit grup aquesta imatge.

Aturar el procés d’escriptura (per exemple, després de la introduccié, en un moment del cos i
abans de redactar la conclusid) i invitar a una reconsideracié sobre I'espai substantiu i I'espai
retoric.

El treball en parelles (crec que més que el de grup) és una bona eina per “transformar el
coneixement”. Les dues persones negocien el text des de la perspectiva de I'emissor i el receptor.
Vull dir: poden negociar-lo si les instruccions del profe sén adequades.

Simplificar una graella d’avaluacié en el procés i després d’acabat el text. Molta cura amb la
“sobrecarrega cognitiva”.




2. LA PLANIFICACIO.
La planificacio.

A diferencia del llenguatge oral —especialment,la conversa— és en l'escrit, a on no hi ha
col-laboracié entre emissor i destinatari, es fa essencial la planificacié del missatge.

Sobre planificacié se n’ha parlat molt i amb diferents interpretacions. Fins i tot, alguns autors
no I'acaben de distingir de la textualitzacié perqué conceben aquesta en termes de planificacié
de frases. Sembla apropiat, perd, anomenar com a planificacid a les operacions pre-lineals (la
linealitat de I’escriptura), siguin al nivell que siguin (estructural, léxic, etc.) i encara que no es
donin previament a l'inici del text.

Flower i Hayes (1980) conceben el procés de la redaccié com a “recursiu”. La planificacio,
doncs, es pot donar en qualsevol moment del procés.

Altres autors —com Wall i Petrovsky— han estudiat el temps que els escriptors més habils
dediquen a la panificacid, tot concloent a la vegada que els menys habils comencen a escriure
tot seguit. Perl, que utilitza la técnica del pensament oralitzat mentre |'escriptor escriu,
constata que quan els estudiants planifiquen fan alguna d’aquestes tres coses: a) repassen el
tema fins que alguna idea connecta amb I'experiéncia propia; b) concreten en unitats més
petites “I'ampli plantejament conceptual” del tema; c) fan associacions lliures a partir de les
paraules que configuren el tema.

Nivells de la planificacio.

A continuacio I'autora es deté en les aportacions de Flower i Hayes, decisives en I'estudi de la
planificacié dels escrits. Com deiem abans, la planificacid no és déna necessariament en la fase
de la pre-escriptura, sind durant tota la produccié de I'escrit.

La planificacio, segons aquests autors, es divideix en plans de procediment, que son els que es
fan per determinar les caracteristiques de la situacid comunicativa o “problema retoric”.
Aquests plans de procediment activen els plans de contingut, que consisteixen en la
representacio abstracta de la informacid que es vol desenvolupar, i els plans per compondre,
mitjancant els quals els escriptors trien entre diferents possibilitats alternatives a I'hora
d’executar el text. Els bons escriptors es diferencien dels inexperts per la seva capacitat de
formular plans de procediment, per la qual cosa -conclouen- per millorar la redaccié s’haurien
d’emfasitzar els plans de procediment, és a dir, la consideracié per part dels aprenents de la
intencié i els receptors de I'escrit.

Flower i Hayes distingeixen tres operacions en la planificacid: generacié de les idees,
organitzacio de les idees i establiment d’objectius.

Generacié vol dir activar en la memoria a llarg termini d la informacié essencial sobre el tema
de I'escrit. L'establiment del “focus” del contingut és un acte crucial de I'escriptura. Els nens i
les nenes tenen dificultats a I’hora de distingir temes que coneixen més i d’altres que coneixen
menys. Els escriptors inexperts, a més, recuperen informacions a base d’associacions lliures.
Pel que fa al segon subprocés —I'organitzacié de les idees— s’ha de dir que aquesta esta guiada
per tres criteris: tema, lectors potencials i estructura del text. Bereiter i Scardamaglia
plantegen que |'escriptura pot servir per transformar el coneixement, és a dir, per aprendre,
quan hi ha una relacié dialectica entre el nivell dels continguts i el nivell retoric (la
representacio de les exigéncies de I'audiéncia). Queda clar que els experts, a diferéncia dels
inexperts, organitzen un pla d’escriptura. El tercer subprocés, I'establiment d’objectius, és el
gue es ddna primer, fins i tot abans de la generacié de les idees, i guia els altres dos.



Planificacié i revisid estan clarament lligades. Quan planifico, em dono pautes per anar revisant
I’escrit, pero també és certa la direccid inversa: quan reviso, torno a planificar, en ocasions a
re-planificar tot el text.

Diversitat de les conductes de planificacio.

No tothom procedeix de la mateixa manera en la practica de la planificacié i la textualitzacié.
Flower i Hayes distingeixen diferents tipus de conductes dels escriptors: persones que no
escriuen fins que no han planificat tots els elements, d’altres que procedeixen a base de
successius esbossos del text, etc. Bereiter i Scardamaglia diferencien dos models: dir el
coneixement i transformar el coneixement: la segona implica planificacié des de la doble
exigéncia de 'organitzacio del contingut i les exigéencies de I'audiéncia, sent aquest ultim factor
I’element director del procés, mentre la primera es caracteritza perque |’escriptor va escrivint
a mida que recupera informacions en la seva memoria. Inicialment, Scardamaglia i Bereiter
pensaven que es passa del primer paradigma al segon amb I’evolucid psicologica de la persona
(de nen a adolescent), pero posteriorment han constatat que la capacitat de seguir el que els
diuen “via alta” (transformar el coneixement) no depén Unicament de I'edat, siné que pot tenir
relacié amb la instruccié rebuda.

Schnewly i Dolg relacionen la planificacié amb les caracteristiques formals del text que s’hi ha
de produir. Conceben la planificacié com la integracié d’un doble procés: el del contingut i el
de la forma discursiva (narratiu, descriptiu, argumentatiu). No és el mateix planificar un text
narratiu amb una superestructura altament convencional, que planificar un escrit
argumentatiu, I'organitzacié del qual I'haura d’elaborar el mateix escriptor. En aquesta
mateixa orientacid, Matsuhashi analitza la duracié de les pauses d’escriptura de quatre
estudiants de secundaria, segons que la intencié del text fos persuadir o narrar. Arriba a la
conclusid que els escriptors pensen i planifiquen de diferent manera segons la mena de text
que escriuen. “Mentre que narrar requereix una orientacio pas per pas, persuadir i generalitzar
requereixen una orientacié global”.

La diversitat de conductes escriptores ens porta a la precaucié a I’'hora d’encotillar-nos en un
Unic procés per a tothom. Flower (1981) en un dels capitols del seu llibre suggereix que
I’escriptor analitzi el procés que ell segueix com a punt de partida per millorar-lo.

Representacio de la tasca.

L'escriptor elabora per a si mateix una imatge del text que ha d’escriure. No ho fa d’una
vegada per totes, al principi, sind que la va construint i laborant al llarg de tot el procés.

Linda Flower, a partir dels resultats d’un treball exploratori d’escriptura amb estudiants, ens
proposa un model hipotetic:

e Laimatge de la tasca depen d’esquemes, models i estrategies que formen part del bagatge
de I’escriptor.

e Larepresentacid de la tasca actua al llarg de tot el procés de composicié.

e Alguns canvis —una paraula, una nova idea— pot afectar seriosament la representacié que
de la seva tasca es fa I‘escriptor, pero aquest no sempre és capac de percebre-ho.

En general, els estudiants manifesten dificultats metacognitives per controlar activament el
conjunt del seu treball d’escriptura. Com que no tenien massa consciéncia del que fan, no
exploren diferents alternatives.

De vegades, algunes estructures que es posen en joc (per exemple, quan s’escriu un conte)
estan tan automatitzades que I'escriptor abandona el control conscient de I'escriptura. La
complicacié de la tasca és una oportunitat perqué torni la consciéncia. Es la llei del



coneixement de Vigotski: un impediment, un inconvenient en una activitat que s’executa de
manera automatica fa que I’'autor en prengui consciencia.

Plantejaments recents de la pedagogia de I'escriptura, que recomanen que els textos es
dirigeixin a audiencies definides, faciliten la representacié d’una tasca —la redaccié— I'objectiu
de la qual va més enlla d’agradar al profe de torn. No és empresa facil, ja que, encara que es
crein situacions que s’acostin a les reals, el text s’escriu en un context escolar (assignatures,
profes, qualificacions) decisiu en la representacié que se’n fa I'lalumne. Sperling i Freedmann
(1987) investigaren sobre la incomunicacié entre una alumna i un professor davant les
anotacions escrites que aquest fa a una redaccié de la nena. El professor I’encoratjava a
desenvolupar un estil propi i a anar més enlla —en la seva concepcio i practica de I'escriptura—
del context escolar. L'alumna, pero, va manifestar amb claredat que ella escrivia basicament
perque el seu professor estigués content.

Que fan els docents:

Altres estudis remarquen el tipus d‘observacions que fan els docents, en la fase preparatoria
de I'escrit, abans que els alumnes el redactin. Bennet (1984), per exemple, assenyala com a
activitat més freqlent llistar vocabulari que després s’hi ha d’incloure, la qual cosa produeix
escrits artificials i uniformes.

En definitiva, aquestes experiencies i analisis ens avisen del perill d’identificar de manera
ingénua el “context d’escriptura”.

Planificacio i aprenentatge de la composicio escrita.

Des del de Rohman (1965) sdn molts els llibres que proporcionen estrategies bastant tancades
sobre la planificacid i els altres moments de la seqliéncia de I'escriptura. Basats alguns en la
retorica aristotélica, tenen en general una orientacié normativa, gairebé de “receptari”. Es per
aix0 que la seva utilitzacié té el risc de presentar de manera rutinaria I'activitat escrita i
dificultar que els alumnes elaborin el seu propi pensament. Anna Camps insisteix en qué no hi
ha un sol cami per descobrir idees i relacionar-les i que el millor que podem fer és que els
alumnes descobreixin qué fan i com podrien millorar el que fan.

Sembla clar, pero, que s’han de tenir en compte, amb els matisos que calguin, que tot indica
gue és bo inserir els textos en situacions comunicatives reals i instruir els alumnes sobre el text
escrit i el procés de produccid, per tal de facilitar un control d’aquest procés cada vegada més
conscient. També aporta la idea de que és important distingir escrits la importancia basica dels
quals és que I'alumne aprengui (un treball sobre la cel-lula, el resum d’un text sobre la
comunicacid) i aquells que es poden inscriure en la comunicacié social (carta al director sobre
un tema candent). Aquests diferents objectius han de ser explicitats pel docent a I'aula per tal
qgue lI'alumne se’n faci carrec.

3. LA TEXTUALITZACIO
Delimitacio del procés: components

El model de Hayes i Flowers(1980) entén per “translating” el procés “d’agafar material de la
memoria, sota la guia del pla d’escriptura, i transformar-lo en frases escrites acceptables, pero
no explica ni la complexitat de les operacions que aquest pas implica ni la relacié entre la
produccio de frases i la integracié d’aquestes fases en una trama textual.

Malgrat que algunes consideracions no distingeixen clarament entre planificacié i
textualitzacid i apunten que algunes concepcions de la panificacié inclouen, fins i tot, decisions
lexiques, Bronckart (1985) anomena “textualitzacié” aquesta fase del procés de I'escriptura i
la concep com un conjunt complex d’operacions que porta a la construccié d’una trama textual



a través de la linealitzacié d’unitats linglistiques; és a dir totes les operacions d’escriptura
lineal que es fan a partir del plans textuals.

Les decisions proposicionals i lexiques que es prenen en la textualitzaci6 permeten de
transformar els plans globals en una série lineal de frases sintacticament i semanticament
organitzades. Aquesta organitzacié seqiiencial de les unitats verbals esta presidida, segons
Schneuwly (1988) per una doble determinacié co-textual i contextual, és a dir en funcié de la
seqiiencia global del text i de la situacid discursiva.

Bronckart pensa que sén aquestes les operacions que entren en joc en la textualitzacio:

e Les operacions de connexid serveixen per integrar les diferents parts del text en una
estructura global. Els elements linglistics encarregats d’aquesta funcid sén els connectors
que poden no apareixer superficialment.

e Les operacions de cohesié garanteixen la continuitat el canvi del text: per exemple,
represa d’elements a través de I'anafora, relacions temporals, progressio tematica...

e Les operacions de modalisacid estableixen una mena d’ancoratge comunicatiu en funcio
dels parametres de la interaccié social.

La textualitzaciod representa la “interrelacio subtil de la cadena i la trama” (1984) perque obliga
a posar en contacte les unitats en seqiiéncia amb el pla general del text i |a situacié discursiva.

Factors que intervenen en la textualitzacio escrita

D’una banda, els coneixements sintactics. Cooper i Matsuhashi descriuen un procés amb un
conjunt d’operacions que porten des de la formulacié de la proposicié fins a la concreci
d’aquesta proposicié en una frase sintacticament organitzada, per la qual cosa s’han de
dominar els mecanismes sintactics de la llengua. Segons demostren les recerques de Hunt, el
grau de complexitat de la frase depén de I’edat i Watson relaciona I’habilitat sintactica amb les
caracteristiques de la situacié comunicativa.

D’una altra banda, la cohesid textual, ja que la capacitat de produir i entendre textos implica
I’habilitat de percebre els lligams dels elements més enlla dels limits de la frase. Segons
Halliday i Hassan (1976) aquests elements sén la referéncia, la substitucid, Iel-lipsi, la
conjuncié i la cohesio léxica. Per Bronckart aquests elements extrafrastics es concreten en tres
conceptes: connexid, cohesidé i modalisacid.

L'analisi de la utilitzacié d’aquestes marques textuals (Rosat, Schneuwly, Dolz, Casalmiglia,
etc.) pot permetre d’estudiar el desenvolupament de les capacitats de produccié i de control
de les operacions implicades i pot esdevenir un instrument efica¢ per a I'avaluacié de textos
escolars.

Multiplicitat de demandes que conflueixen en la textualitzacio

A banda dels factors léxics, sintactics i de cohesid textual, la mise en scene escrita afecta a
altres habilitats anomenades de nivell baix, com ara les ortografiques i propiament materials
(escriptura manual, a ordinador, etc). La limitacié de la capacitat de processament de la
memoria a curt termini comporta que en cada moment només es poden tenir un nombre
limitat d’objectes per operar-hi. L'escriptura obliga a tenir present de manera simultania una
multiplicitat de factors, la qual cosa, unida a la limitacié de la memoria de treball, ha portat
molts autors a parlar de sobrecarrega cognitiva, que degrada el procés i fa desplacar I'atencié
a nivells baixos, tot oblidant les exigéncies global del text.

Segons algunes investigacions, els aprenents necessiten un alt volum d’atencid per atendre els
requeriments gramaticals i les convencions d’ds, mentre que en els més petits I'esfor¢ que
posen en confegir lletres i paraules no els permeten atendre a les exigéencies globals. Collins i
Gentner (1980) anomenen downsliding a aquesta situacié de ser arrossegat qui escriu cap als
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nivells més baixos del procés a expenses de la “fluéncia connectiva” del text. Bereiter |
Scardamalia (1987) matisen aquestes afirmacions en el sentit contrari ja que algunes
anomalies sintactiques poden ser interpretades en el sentit que I'atencié de I'escriptor esta
centrada en el contingut.

Textualitzacio i transcripcio grafica

Els escriptors fan pauses mentre escriuen plenes de sentit des del punt de vista de les
operacions que tenen lloc dintre seu, pero la textualitzacié només es pot observar en I'accié
real de fer els signes grafics. Segons Cooper i Mitsuhashi (1983) I’escriptor, abans de la seva
concrecio grafica, situaria la frase sintacticament organitzada a la seva memoria de treball i,
segons la hipotesi de I’Anna Camps, i podria ser avaluada i, fins i tot, revisada per ell. Podriem
referir-nos a aquests elements ja organitzats perd anteriors a la produccid escrita com a text
intentat que I'escriptor té ja emmagatzemat en forma de text per ser escrit.

En la negociacié de I'escrit que es produeix al si dels grups de treball que aborden un treball
de composicio escrita, el text intentat ve a ser la proposta que fa un membre del grup per tal
que els altres I'avaluin.

4. LA REVISIO

El subprocés de la revisid és considerat per molts com el més important de la redaccié. Murray
(1978) afirma que “escriure és reescriure”. Aguest procés és potser el més caracteristic de
I’expressié escrita, perque, a diferencia de l'oral, I'escriptor té tot el temps per examinar i
reexaminar el text que produeix. Matsuhashi (1987) apunta que la revisi6 no implica
necessariament canvis en el text. No se’n parla només de correccions sind de la “constant
reavaluacio del text desenvolupat i de la representacié mental que I’escriptor se’n fa.”

Les revisions de les produccions escrites

Investigacions importants (82) conclouen que els inexperts a penes revisen a nivell textual. Les
fetes amb estudiants apunten al fet que aquells només fan revisions en els nivells superficials
dels textos. Per tant queden fora de la revisié aspectes que segons la taxonomia de Bridwell
afecten al contingut global del text i la consideracid de I'audiéncia. Graves (1979), pero, apunta
gue quan els estudiants poden rebre el feedback dels companys que fan de receptors
immediats dels escrits, es mostren capacos de fer algunes revisions de més alt nivell. Com a
matisacid de les afirmacions anteriors estaria la constatacié que sovint un canvi aparentment
superficial pot ser fruit d’'una reconsideracié d’unitats més extenses o, fins i tot, de nivells
textuals globals.

Processos cognitius implicats en la revisio

No parlem només de revisié com a fase final de I'escrit ja que, com diuen Flower i Hayes,
aquesta es pot donar en qualsevol moment del procés d’escriptura, ja que el procés de
composicid escrita és altament recursiu. Nold (1981) posa en intim contacte planificaciod i
revisié. Si és dificil revisar els textos d’escriptura lliure és precisament perqué no es pot
contrastar el que s’escriu amb cap intencié previa.

Un segon aspecte ve donat per les dificultats cognitives de la revisid, especialment per
aprenents i alumnes. Revisar suposa distanciar-se del propi text, posar-se en el paper de qui
llegeix i inhibir el coneixement privilegiat que I'escriptor té sobre el text que esta escrivint.

Pel que fa a la constatacié del problema a revisar, encara que en moltes circumstancies la
deteccid i identificacié del problema es donen alhora, d’altres es detecta alguna cosa que no
funciona, pero no se sap identificar en que consisteix el problema. Anna Camps apunta la
possibilitat que el desenvolupament de I’habilitat de revisar comporti I'augment de Ia
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competencia reflexiva sobre el que no funciona en els textos. Bartlett (1982) creu que els
estudiants que fan de manera reeixida plans inicials sén més capagos d’identificar problemes
en els esborranys i que, per tant, s’hauria d’insistir en la formulacié dels objectius.

Bereiter i Scardamalia (1983) presenten un procés que anomenen CDO (comparar,
diagnosticar i operar) i n’elaboren un model formalitzat. En sintesi, quan el mecanisme de
comparar detecta el problema, I'autor busca en el text i en el que podriem anomenar la propia
memoria retorica les causes del desajustament. La tercera fase implica decidir la tactica de
canvi o bé deixar les coses com estan. El procés es reinicia tantes vegades com cal mentre
algun desajustament o fallida obliga al mecanisme de control a retornar al procés interromput.

Recursivitat i jerarquitzacio de les operacions implicades en el procés de composicio
escrita. La revisio del pre-text

Hayes i Flower i Matsuhashi que han analitzat el procés de composicid escrita en temps real,
parlen de la seva recursivitat. Tanmateix el concepte de recursivitat es podria interpretar de
forma lineal, tal com apunten algunes recerques: |'escriptor produeix un primer esborrany, el
revisa, reformula els plans; si s’escau fa canvis i escriu un segon esborrany. També pot operar
a base d’anar escrivint fragments, revisant-los tot abordant després el fragment segient,
manera de funcionar que entraria dintre del model de Bereiter i Scardamalia “dir els
coneixements”.

La distincio de Murray (1987) entre revisid externa (tot allo que revisa I’escriptor en funcio dels
lectors) i revisid interna (orientada al que vol o ha de dir) permet fer-se una idea molt viva de
la recursivitat. Durant el procés els escriptors llegeixen el que han escrit tot tenint en compte
tema, adequacio, estructura i forma. El procés segueix un cami descendent des de la totalitat,
al paragraf, la frase, la linia, el sintagma, la paraula i retorna després a la totalitat en un procés
ascendent, perque:

Com que cada paraula pot emetre una explosio de significat, ens “transporta” des de la
paraula a la frase, a la linia, a la clausula, al paragraf, a la pagina, al text tot sencer.

Revisio i aprenentatge de la composicio escrita
Les dificultats dels aprenents per revisar

Tot seguint Piaget, se’n parla del concepte de descentrament. Els nens i les nenes no saben
descentrar-se, és a dir adoptar a I'hora el punt de vista propi i el del lector. Bereiter i
Scardamalia assenyalen, per la seva part, que les dificultats dels estudiants provenen de la
falta d’habilitat per comparar qualsevol parell de representacions. En resum, els aprenents
saben detectar millor els errors dels altres que no pas els propis, perqué no saben inhibir el
gue saben.

Implicacions per a I’'ensenyament

L’'ensenyament de la redaccié orientat al procés és una condicié basica per ensenyar a revisar.
La majoria de docents valoren texts acabats i corregeixen aspectes puntuals referits a
ortografia, gramatica i léxic. Els professors fan observacions qualitatives que no es poden
traduir en canvis que pugui I'alumnat incorporar as seus escrits.

Les orientacions actuals parlen de la necessitat de centrar-se en el procés, en parlar-ne
mentre que el text es produeix. Aquest marc general ha tingut diferents concrecions pero totes
es basen en la importancia de la interaccié oral en el procés per I'aprenentatge de la llengua
escrita. Les organitzacions de la tasca de redaccié a I'aula que permeten un intercanvi lliure
poden afavorir I'avaluacid i revisié dels textos entre companys i amb el docent.

Un altre aspecte essencial que es destaca és la importancia de I’elaboracid de criteris per a la
revisié, que no afecta només a la revisié sind també a la produccid i al mateix aprenentatge de



I'expressié escrita, sempre que els criteris s’obrin a la participacid dels alumnes i siguin
consensuats amb ells. En aquest sentit Garcia Debanc i d’altres introdueixen una relacié
dialéctica entre criteris de revisié i produccid real del text: els criteris elaborats ajuden a la
produccid, pero al mateix temps I'aplicacié d’aquests instruments fan sorgir noves necessitats
d’explicitacié instrumental. Bereiter i Scardamalia detecten la importancia dels criteris per
detectar problemes, pero no tant pe diagnosticar-los, tot identificant-ne la causa.

“La hipotesi que es podria desprendre del conjunt dels treballs citats és doble. D’una banda, si
es creen les condicions de treball adequades, és possible que els alumnes revisin i no només a
nivells superficials, sind més aviat al contrari, tindran tendéncia a revisar sobretot el contingut
de l'escrit. D’altra banda perquée aquesta revisio sigui eficag i sigui alhora un instrument
d’aprenentatge, al ensenyar a revisar.” (95)

S’han de facilitar per avaluar, diagnosticar i solucionar i s’"han de compartir entre mestre i
alumnes criteris que guiaran tot el procés de produccio.

5. DIMENSIO SOCIAL DEL LLENGUATGE ESCRIT

L'autora es decanta per un marc teoric que considera I'aprenentatge “com a resultat de la
internalitzacid dels instruments culturals a través de la interaccio social”. (97)

Origen i naturalesa socials del llenguatge escrit

Segons Vigotsky (1978) les funcions psicologiques superiors sén d’origen i naturalesa socials.
En el desenvolupament del nen tota funcidé apareix dues vegades: primer en el nivell social i
més tard en l'individual; primer entre persones (interpsicologica) i després a l'interior de la
persona (intrapsicologica). Totes les funcions mentals superiors sén, doncs, relacions socials
interioritzades.

El llenguatge és el gran instrument de mediacié entre la persona i la realitat i aix0 per dues
caracteristiques aparentment contradictories del llenguatge: la seva possibilitat de ser utilitzat
en la reflexié abstracta descontextualitzada i alhora la progressiva organitzacié linglistica i
discursiva dels signes en el procés de contextualitzacié.

Tot seguint Luria (1980) i Vigotsky, tots els usos del llenguatge tenen un origen social,
especialment aquells que presenten un major distanciament pel que fa al context immediat de
produccid. L'escrit que parteix de I'oral com a sistema de signes ja existent es fa més complex
per la major descontextualitzacié respecte de la situacié de produccié.

Per la seva banda, Bakhtin presenta el discurs, dintre de la seva concepcié dialogica del
llenguatge, com a representacié de diverses veus o perspectives. Les veus es troben sempre
situades socialment i historicament tant si els parlants en sén conscients com si no en sén. El
significat real d’un enunciat ve determinat pel context de tots els altres enunciats sobre el
mateix tema, cadascun amb la seva perspectiva ideologica. Per tant aprendre a llegir i a
escriure és aprendre a compartir un llenguatge socialment organitzat.

Semblant el plantejament de Kuhn a la seva estructura de les revolucions cientifiques (1970),
planteja el cas que els noms i els objectes no coincideixin. La comunitat cientifica, aleshores es
veu abocada a un procés de col-laboracié en el qual produeix llenguatge instrumental amb
I’objecte de restablir el llenguatge comu.

Per a Brufee (1983) llegir i escriure sén actes de col-laboracié desplagats. Per aprendre a
escriure cal que esdevinguem els nostres propis representants de la comunitat d’iguals amb la
gual ens comuniquem.



Les consequeéncies per a I’educacio sdn clares. D’una banda es veu la necessitat de | interaccid
oral en els usos escrits i d’una altra, la importancia dels usos autonoms del llenguatge i
principalment de I'escrit en el desenvolupament intel-lectual de la persona.

Beneficis cognitius de I'alfabetitzacio

També és Vigotsky qui destaca la influencia de |'alfabetitzacié escrita en el desenvolupament
intel-lectual de les persones. Gracies a ella es fan menys dependents del context, la qual cosa
afavoreix el pensament abstracte. Vigotsky i Luria comparen un grup de persones analfabetes i
un altre d’alfabetitzat als quals se’ls demana la classificacié d’una série d’objectes. Mentre els
analfabets utilitzen criteris basats en contextos familiars (serra, tronc), els altres manegen
criteris basat en els significats abstractes de les paraules, com ara destral, martell, etc. = eines.
El llenguatge escrit passa a ser objecte de control conscient i esdevé metallenguatge, eina
d’elaboracié del pensament abstracte. Vigotsky destaca la importancia de I'educacié formal
gue permet usos descontextualitzats que permeten utilitzar el llenguatge per parlar del
llenguatge.

Schneuwly aplica aquesta capacitat de pensar el llenguatge a aspectes com la connexio, la
cohesid ila modalisacio que posen de manifest la funcié de control linglistic. De I'Us d’aquests
elements es pot derivar un progrés cognitiu , perque son elements mediadors que permeten
una relaciéo més distanciada i reflexiva sobre el propi comportament linguistic.

Tanmateix Bereiter i Scardamalia apunten, contrariament a Schneuwly, usos escrits que no
aporten els beneficis cognitius que s’acaben d’exposar. Tal cosa passaria en I'escrit que respon
al model “dir el coneixement” en el qual el llenguatge és casi tan espontani com el de la
conversa oral. El beneficis cognitius no es deriven de qualsevol activitat de llengua escrita sind
gue depenen dels objectius processos i enfocaments que aquesta pugui presentar.

La composicio escrita com a activitat discursiva: el context

Una primera accepcio presenta el context com el destinatari real o previst del missatge més la
imatge mental que I'escriptor se’n fa.

El context

En principi hi ha dos tipus de context als quals Petofi, recollit per Rigau (1981), ha anomenat de
manera diferent. Una cosa és el context lingliistic o cotext, conjunt de frases que precedeixen
o segueixen una frase determinada en el discurs, i una altra és el context, el coneixement de
factors no lingtliistics que el parlant ha de tenir per poder crear i entendre discursos. Per la qual
cosa, context no és només I'entorn del text, sind també el coneixement que el parlant en té.

A l'escola se superposen més d’un context en aquesta segona accepcid. En primer lloc, el
context de la situacié d’ensenyament-aprenentatge que es postula, el context discursiu en el
qual s’insereix el text que es vol produir i, per ultim, el context comunicatiu que es deriva de la
mateixa escola com a institucid social.

El context de I'activitat lingiiistico-discursiva

Malinowsky, citat por Hallyday, va parlar d’un context situacional que era imprescindible
coneixer perque la comunicacié entre grups de les illes Trobriand fos comprensible. Pero el
mateix antropoleg assenyala que amb la comprensié del context situacional no hi havia prou i
qgue s’havia de coneixer la historia cultural que afectava els participants i la relaciéd entre
aquests i les activitats que feien. Per donar compte d’aquesta segona dimensid va parlar de
context cultural.

El plantejament de la retorica classica és el que recull Hayes i Flower (1980) en el seu model
cognitiu del procés de la redaccié. Es a dir, context com a conjunt de requeriments i
restriccions del discurs que cal analitzar per tal que aquest s’adeqlii a I'audiéncia i a la intencié.

10



En la produccid escrita, més que parlar de les situacions objectives, parlem de la imatge que
I’escriptor n’ha elaborat. La gestid dels elements contextuals depén de I'escriptor. En aquest
plantejament encaixaria el concepte de “comunitat de parla” que permet compartir el
coneixement del que és nou i és conegut pels diferents col-lectius dintre d’aquesta comunitat.

Per a Bronckart (1985) el context es manifesta en el text a través de marques linglistiques
mitjan¢ant les quals I’escriptor es refereix al context.

Piazza (1839 recull tres aspectes que sén essencials per a una descripcié del procés
d’escriptura:

e El context vist com a situacié de comunicacid entre un escriptor i uns lectors.

e El context cultural.

e La conceptualitzacié que en fa I'escriptor, a qui falta la resposta immediata del lector.
Aplicacié a I'ensenyament de la composicio escrita

1. El context discursiu és el punt de partida de qualsevol acte d’escriptura. La situacid
d’enunciacié condiciona I'eleccié d’elements tematics, la seva organitzacio, tipus de text
adequat, registre i organitzacid sintactica i lexica del text.

2. El locutor que esta sempre present en la situacid d’enunciacid pot tenir, tanmateix,
diferents graus d’implicacid.

3. El destinatari pot ser concret o més llunya (la humanitat) pero sovint és un grup social
definible per unes determinades caracteristiques.

4. El fet que l'interlocutor no sigui present en la situacié de produccié és el locutor qui s’ha
d’elaborar a si mateix com a enunciador i de crear un destinatari.

5. Texticontext estan en una relacié de complementarietat.

6. S’hauria de fer un aprenentatge progressiu de les funcions discursives dels diferents
textos, de les possibles demandes de diferents destinataris, al costat d’un creixement de
I’autonomia en la gestid de la produccid textual.

Incidéncia del context escolar en 'aprenentatge de la composicio escrita

En general, els alumnes a I'escola escriuen per demostrar que saben escriure o que tenen
coneixements sobre un tema, amb un destinatari, el docent, que no actua com a tal, siné com
a corrector.

A les matéries que no son de llengua, I'alumne escriu repetint continguts per a un professor
gue ja els coneix, amb la qual cosa es trenca una regla basica de la comunicacié.

En la produccié d’escrits per aprendre a escriure els alumnes ho fan per demostrar que ho
saben fer, sense que el contingut de I’escrit tingui gaire rellevancia. El professor és el corrector
dels aspectes formals del text. Curids que tasques lligades a I'estudi com ara sintetitzar o
prendre notes no s’ensenyin.

Malgrat aquests fets propis de la realitat escolar, “les propostes més actuals d’ensenyament de
la composicid escrita posen I'emfasi en la necessitat tant d’inserir la produccié escrita en
situacions comunicatives reals, com en la necessitat d’explicitar els elements del context, de la
situacid enunciativa que donara lloc al text, especialment pel que fa referencia als destinataris,
als possibles lectors del que s’escriu. Amb aquest plantejament, escriure a 'escola pot
esdevenir una activitat comunicativa”. (116)

En moltes experiéncies d’ensenyament de la composicié els mateixos companys esdevenen
destinataris dels escrits. Per exemple, a Graves (1983) on els alumnes es converteixen en
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receptors del que plantegen els seus companys o el mestre, que sense deixar de ser corrector,
es converteix també en lector. En altres experiéncies es proposen situacions enunciatives
ficticies que no sempre resulten versemblants per qui escriu.

La utilitzacié de contextos en queé els destinataris siguin concrets pot ajudar als alumnes a fer
una progressido en qué els destinataris siguin cada vegada més generics i llunyans. En una
organitzacid del treball de composicid per grups els companys es converteixen en receptors
intermedis del text que es va elaborant.

No podem oblidar, perd, que el caracter educatiu de la institucié escolar del professor que
I’encarna mediatitza necessariament els escrits que es produeixen a l'aula. Per tant s’han de
contemplar els dos aspectes, sense menystenir-ne cap. No hem d’oblidar el paradigma
comunicatiu, perd tampoc podem ocultar la funcié d’ensenyar i avaluar de I'escola.

6. INTERACCIO ORAL | APRENENTATGE DEL LLENGUATGE ESCRIT
Incidéncia de la interaccio oral en 'aprenentatge

La necessitat de la interaccio oral per desenvolupar la competencia escrita esta present en
molts plantejaments sobre I’'ensenyament de I’escriptura i en la majoria de treballs de recerca.
Dues vies teoriques sustenten aquesta orientacié: els models cognitius sobre el procés escrit i
les teories de Vigotsky sobre I'aprenentatge. Aquest va, segons el psicoleg rus de
I'interpscologic a I'intrapsicologic; és a dir s’acaben interioritzant les interaccions que el nen
manté amb els adults.

Camps repassa altres conceptes socioconstructivisme, com la zona de desenvolupament proper
(distancia entre el nivell actual de desenvolupament d’una persona, marcada per la seva
capacitat de resoldre de manera independent un problema i el seu nivell potencial de resolucio
amb ajuda d’un adult), que Bruner concreta en la metafora de la bastida, o suport de I’adult en
la resolucioé del problema i retirada progressiva d’aquest quan I'aprenent esdevé autonom.

En el tema concret de I'oralitat i I'escriptura, la interaccid oral permet el control interpsiquic de
la produccié escrita que acabara transformant-se en l'intrapsiquic de cada escriptor. L'aula és
un espai privilegiat perqué es doni aquest procés que va de l'oral interpsiquic a I'escrit
intrapsiquic.

La interaccid oral permet el control social de l'escrit que acabara esdevenint control
individual. Els companys i el professor poden actuar com a audiéncia real o intermedia dels
escrits.

La interaccio amb 'adult

Encara no hi ha suficients recerques sobre com determinar amb exactitud quin tipus
d’interaccions amb I'adult poden afavorir I'aprenentatge. EI marc teoric és clar i com deiem
parteix de Vigotsky, Bruner i d’altres que apunten a la interioritzacié del que abans ha estat
una cooperacié intel-lectual social.

Coll i Solé (1990) fan referencia a un estudi de Wertsch que es centra en les diferents
representacions que sobre la tasca tenen docent i alumnes i postula la necessitat d’una
representacido compartida a la qual s’arriba després d’un procés de negociacid en la qual tots
dos han de cedir en les seves representacions. Perd mentre el docent renuncia a la seva part
de manera temporal i tactica, I’'alumne haura de renunciar-hi mes.

La conversa individual durant el procés de composicio
Moltes recerques suggereixen que I'ensenyament de I'escrit més efectiu té lloc durant el

procés de composicié a través de la conversa individual del docent amb I'alumne sobre el
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treball que aquest esta duent a terme. Graves (1983) planteja que perque aquesta interaccid
tingui éxit cal que els alumne parlin i que el docent sapiga escoltar. Calkins (186), col-laborador
de Graves, sosté que cal que els alumnes, tot interioritzant les preguntes del mestre,
aprenguin a qliestionar el propi text.

La bastida del docent es fa basicament a través de peguntes que ajuden a reflexionar sobre el
propi text, que suggereixen camins d’actuacid alhora que presenten problemes que s’han de
resoldre. En aquest intercanvi el docent es comporta com a lector que manifesta emocions
davant el que escriu I'alumne i destinatari que demana informacions complementaries. Li diu
indirectament a I'estudiant que el contingut del text en un procés que depéen de les decisions
de I'escriptor i que no existeix previament en la seva ment. Friedman i Katz (1987) analitzen un
corpus d’interaccions entre una alumna i una professora amb |'objectiu de conéixer les
caracteristiques que fan que la interaccié promogui I'aprenentatge. Proposen aquestes:

1. Ll'inici de la conversa per part de la professora té un caracter obert i general i estimula
I"alumna a triar el tema del qual vol parlar.

2. El manteniment o el canvi de tema no estan sempre sota control de la professora.

3. Les preguntes de la professora sén preguntes reals, perqué no en sap la resposta i no
preguntes-examen.

4. La professora adopta una posicié de promotora i organitzadora de la reflexié més que de
controladora.

5. Ll'avaluacié no es déna només al final de la conversa, sind durant la mateixa i incita
I’'alumna a seguir la seva propia analisi i com a reforg positiu.

6. La conversacié és de fet un “monoleg assistit” (Bereiter i Scardamalia) en el qual la
professora parla bastant menys que I'estudiant.

7. A diferéncia de la conversa normal, aqui les pauses sén freqiients, ja que és una conversa
que incita constantment a la reflexié.

El treball per grups

Encara és dificil determinar de quines caracteristiques de |'organitzacié del grups depeén la
millora de la competéncia de I'expressio escrita. Malgrat les divergencies en les plantejaments
dels estudiosos i les dificultats objectives per a la cooperacié en un model escolar que prima
I’éxit individual, sembla imposar-se I'opinié que el treball cooperatiu és beneficiés per
I"aprenentatge i que aquests beneficis es manifesten fins i tot en els rendiments escolars.

Les tesis de Vigotsky es refereixen a la interaccid entre aprenents i expert adult. Falta per
determinar fins a quin punt és aplicable a la interaccié entre iguals que no poden mesurar el
nivell de competéencia des altres i per tant calcular la contingéncia de les seves intervencions.

Forman i Cazden apunten que la distribucid de rols separats perd complementaris en la
resolucié de la tasca és la que permet que el treball en grup funcioni com a “bastida”, que
llenga el grup més enlla de les habilitats individuals dels seus membres. Per exemple, un
alumne pot fer un rol de guia i observacid, mentre que altre realitza la tasca propiament dita.
Sembla que el company que ajuda és el que funciona com a bastida i facilita als col-laboradors
la resolucié conjunta del problema. (No ho veig clar; hauria de donar-li més voltes)

Funcions dels grups de treball en I’aprenentatge de la composicio escrita
Seguint Freedman el grup proporciona una estructura que permet:

a. Desenvolupar el sentit de I'audiencia.

13



b. Servir de base a un procés en el qual els alumnes poden pensar els temes i revisar el seu
treball.

c. Ajudar el docent a intervenir durant el procés.

Les funcions que s’han atribuit als grups en I'aprenentatge de la redaccié han estat segons el
mateix Freedman: pensar en col-laboracid; compondre en col-laboracid; respondre els escrits
dels companys; preparar la forma final dels textos.

La majoria de recerques s’han centrat en els anomenats “grups de resposta” en la fase de
revisio.
Resposta als escrits dels companys

La idea basica d’aquest tipus d’organitzacié del treball és que els alumnes es converteixen en
destinataris dels escrits dels seus companys, els uns dels altres, la qual cosa reforga la idea que
el text s’orienta cap a alguna mena de destinatari. Els companys es constitueixen com a
destinataris intermedis que proporcionen feedbacks que els destinataris llunyans no poden
donar. Aqui funcionen dos tipus d’orientacions, no donar criteris, items d’avaluacié dels escrits
o donar-ne.

Gere i Steven (1985) van destacar un seguit de diferéncies entre els profes i alumnes quan fan
el paper de respondre als escrits:

1. Els docents observats parteixen de criteris abstractes sobre el que era un bon escrit i
apliquen aquests criteris quan “responen” els escrits, mentre que els alumnes expliquen
que els passa pel cap quan estan sentint el company.

2. Els estudiants que treballen en grup donen respostes immediates, mentre els docents
recorren al mitja més distant del llapis vermell.

3. Els estudiants responen a I'escrit en procés de formacio (avaluacié formativa), mentre que
els profes valoren el producte acabat (avaluacié sumativa).

4. Els alumnes informen l'escriptor sobre el grau de consecucié dels seus objectius
d’escriptura, els professors formen, eduquen.

Els autors destaquen en el seu estudi que el fet que professors i alumnes donin respostes
diferents no vol dir que unes siguin millors que les altres. Destaquen que els alumnes
“respondedors” elaboren diferents interpretacions del text amb determinades conseqliéncies
sobre la representacid que I'escriptor fa sobre el seu escrit.

Finalment —a partir d’estudis com els de Freedman i Nystrand (1986)—, Anna Camps passa
revista al tema de les avantatges de treballar en grup d‘escriptura que es concreten en
determinades conductes observables:

= Els estudiants que treballen en grup —se suposa que d’una determinada manera— poden
anticipar els seus lectors durant el procés de composicié. Es a dir, desenvolupen
sensibilitat sobre les possibilitats del text que els porta a controlar-lo.

= Els que els alumnes fan en col-laboracié amb els companys s’interioritza com a capacitat
propia en la mirada cap als seus propis escrits.

= ['alumne considera més el seu text des del punt de vista de lector i és capag d’interrompre
la lectura per formular-se preguntes a si mateix.

= Els glestionaris orienten els alumnes cap a allo que han d’observar, perd tenen I'efecte
negatiu de fomentar respostes per al mestre més que entrar en una avaluacié entre
companys.
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