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1. INTRODUCCIO

L’ ensenyament de |’ expressio escrita a I’ escola rarament es plantga objectius d' ordre actitudinal.

Pocs professors es proposen aconseguir, per exemple, que es seus aprenents desenvolupin I” habit
d escriure cada dia, que aprenguin a passar-s ho bé escrivint, que usin autonomament |’ ecripturaen
totes les saves funcions (expressiva, comunicetiva, episemica) o que S acostumin atractar tota mena
de temes per escrit (personds, academics, civics). En la mgoria dels casos, |'objectiu central
d ensenyament és € producte escrit | es diversos recursos linglistics (ortografics, gramaticals,

discursius, etc.) que € conformen. Finsi tot en les escoles més espavilades —en les quals ja ha arribat
larecent revoluci6 didactica del's processos de composicio i, doncs, es proposen ensenyar € procés

d escriure, a més dd producte—, les actituds relacionades amb I’ Us de I’ escrit o mereixen un

! Publicat com CASSANY, D. “L’ escriptura extensiva. Com desenvolupar habits de redaccid”, ponéncia extensa, Xl
Jornades de Redaccio i Escola. Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura. Universitat de Barcelona,
17/18-11-95. Publicada a: PUJALS Gemma;, SANAHUJA, Eduard. (comp.) Saber delletra V. Recursosi materials de
suport per a la Reforma a I’Area de Llenguatge. Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura,
Universitat de Barcelona. 1997. 21-45. |SBN: 84-920023-1-8.
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ensenyament explicit i, en @ millor dels casos, queden relegades d curriculum ocult del centre.

En la seqliencia didactica més corrent d' expressd ecrita, @ professor dirigeix d trebdl de
I'sprenent, especificant & producte que sha deaborar (tipus, tema, to, dedtinatari, extenso) i
corregint-1o personalment d find. L'gprenent segueix, de manera mecanica, les indicacions donadesi
poques vegades pot assumir la responsabilitat i 1a llibertat que pertoquen legitimament a un autentic
autor d'escrits: és adir, decidir qué vol escriure, com, a qui, de quina manera; implicar-se en latasca
d autocorregir-se i de reformular I'escrit per adaptar-lo a les necesstats comunicetives, etc.
L'absencia de propostes de redaccié més obertes, en les quas I'aprenent assumeixi més autoritat i
tingui oportunitats de trebalar continuadament, pot ser —en la meva opinié— una de les causes de la
sengble desvirtuacio que pateix I’ ensenyament de I’ expressio escrita. En definitiva, I’ escola d avui no

NOMES No sempre motiva s gprenents a escriure, SNO que en aguns casos s en pot dienar.

Va la pena notar que aguesta Situacidé no es repeteix en d'dtres arees educaives dfins. Aixi,
I’ensenyament de la lectura distingeix entre activitats intensives de comprensié lectora i activitats
extensives de foment de la lectura. Les primeres tenen I'objectiu de desenvolupar procediments (les
microhabilitats de la comprensié: anticipacio, skimming, scanning, inferenciadimplicits, induccio del
sgnificat de mots desconeguts, etc.) | conssteixen en la lecturai & comentari a classe de textos
breus, amb mediacié del professor. Les segones, en canvi, es proposen desenvolupar objectius
actitudinas pard-lels ds que he mencionat per a la produccié (generar motivacié, formar habits
lectors, congtruir posit cultura, gprendre a llegir tota mena de textos, etc.) i conssteixen en la lectura
autonomai diferidad llarg del curs de llibres de diversa mena (literatura infantil i juvenil, assaig, €c.).
La suma d'aquestes activitats condtitueix un vental variat i complementari dexperiéncies de lectura,
les quals —a meu entendre— permeten que I'gprenent pugui formar-se més o menys solidament com a

futur lector.

Fent un pard-ldlisme amb la lectura, agquest article presenta un enfocament extensiu de I'expressio
excrita, que posa emfas en I’ ensenyament de les actituds i que cd consderar complementari amb la
resta d activitats —meés intensves. Els apartats seglients defineixen s conceptes dactivitat intensval
extensva, anditzen amb més detdls €s usos escrits a I'escola, comenten les caracteristiques

didectiques de I'escriptura extensiva (organitzacio, tipus de text, rol de I’ aprenent, avauacio) i
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presenten agunes activitats exemplificadores. He preferit denominar aguesta proposta escriptura
extensiva — no expressio escrita extensiva o composicio extensiva— perquée € mot escriptura té
el sentit addient d'accié imperfectiva, de la mateixa manera que parlem d'animacio a la lectura o

de lectura extensivai no pas de comprensio lectora extensiva.

2. ACTIVITATSINTENSIVES | EXTENSIVES

La didincié entre lectura intensivai extensiva és forca coneguda en I'ensenyament de segones
llenglies —sobretot en anglés. Shi refereixen, entre ddtres, Munby (1969), White (1983) i Ribé i
Dejuan (1984). A partir daguests autors i també de Cassany, Sanz i Luna (1993), es poden fer les

distincions seglients, necessariament orientatives i genériques.

ACTIVITATSINTENSIVES

Tenen objectius dordre conceptual o
procedimental.

Solen ser heterodirigides; € professor les
dissenya, gestionai avalua.

Tenen caracter més extrinsec. L'aprenent
respon instruccions externes.

Trebalen amb textos breus (fragments,
paragrafs, una plana, un conte breu, etc.).

Tenen duracio curta (minuts, una hora, una
sessio).

Solen ser disciplinaries de l'area de
llengua.

Es relacionen amb € llibre de text.

ACTIVITATSEXTENSIVES
Tenen objectius d'ordre actitudinal.
Son més autodirigides; I'aprenent assumeix
més autonomia.

Tenen caracter més intrinsec. L'aprenent
respon aun impulsinterior i persond.

Trebalen amb textos més extensos, sense
limits (llibres, diaris persondls, €tc.).

Tenen duracié llarga (un mes, un
trimestre, finsi tot un curs).

Poden ser interdisciplinaries.

No shi solen relacionar.

Les activitats intendves es plantegen objectius dordre conceptua (gprendre un determinat item
lingliigtic: un recull lexic, una estructura Sintactica o discursiva, etc.) o procedimentd (practicar dguna

destresa especifica: anticipacio dinformacid, inferencia de dades, etc.) a partir del treball amb textos
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breus a I'aula durant un periode breu i predeterminat de temps, amb la mediacié directa de
professorat. Solen ser activitats exclusvament linglistiques, que no incorporen continguts provinents
d'dtres arees i, en molts casos, que provenen del llibre de text (0 que € professorat prepara en

relacid ala programaci que estableix aguest).

En canvi, les activitats intensives es plantegen objectius d'ordre actitudina (fomentar habits, canviar
actituds, desenvolupar motivacio, etc) a partir del treball de textos extensos durant un llarg periode
de temps, dins i fora dd centre escolar. Solen ser activitats que deixen més protagonisme a
I'aprenent, encara que sigui @ professor qui les hagi organitzat inicidment. També poden integrar
continguts d'dtres materies no lingliistiques, esdevenint activitats transcurriculars o transversdls, i son
més independents de la programacio que segueix € llibre de text. (Caracteritzaré més detalladament
els punts de I' esquema anterior en |’ apartat 5.)

Una revisio rapida de les activitats de lectura que es reditzen habituament en una classe de llengua
permet digtingir facilment es dos grups. D'una banda, sin intensives les orditzacions d escrits, les
lectures comprensives guiades amb preguntes previes o finds, € comentari literari o retoric de textos
(estructura, recursos expressius, €tc.), un cloze (text amb buits Iéxics per omplir), o una sopa de
fragments desordenats que cd classificar i ordenar. De |'dtra, poden considerar-se extensves les
tasgues encaminades a fomentar la lectura extraescolar de llibres, siguin exercicis explicits (lectures
de curs —novel-les, assgos, articles, etc.—, consultes a la biblioteca) o activitats diverses (visites a
fires de llibres, xerrades amb autors, intercanvi d'opinions, comentari i debat de lectures a classe,
etc.). Gosariadir que @ professorat de tots ds nivells educatius tenim molt clar que I’ ensenyament de
la lectura ha de combinar ambdues menes de tasques, de manera que, en mgor o menor, solen ser

presents en tots el's cursos de llengua.

3. L’ESCRIPTURA A L'ESCOLA

Una andis semblant de les activitats d'expressd escrita descobreix una reditat ben diferent — forca
darmant! Vegem-ho en detdl. En primer lloc, mencionaré dues recerques redlitzades al’ estranger i a
continuacio em referiré a la Stuacio a casa nodra —a Caidunya i també a Espanya— fent-ne una

andis necessriament sintéticai epeculativa
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L’ equip de James Britton (1975) va estudiar s tipus d escrits que produien a |’ escola ds joves
britanics d'11 a 18 anys i va concloure que hi havia una adséncia malt relevant dd que dl
anomenava " ecriptura expressva’ (escriure @'s pensaments personas per aun mateix). Aquest autor
distingeix tres tipus basics d escrits: ' escriptura transacciond” (escriure per comunicar informacio a
d dtres persones), la “poética’ (escriure creativament amb finditats artistiques) i la mencionada
“expressvd’. L'andlis de les practiques escolars donava aquests resultats. € 64% del total d escrits
eratransacciond; € 18%, poetic (reditzat nomes en les classes de llengua) | només & 6%, expressiu
(e 12% restant incloia practiques com la copia o la presa d'apunts, de caracteritiques ben
diferents). La interpretacié de I'equip de Britton és que I’escola hritanica ensenya | escriptura
exclusvament com un mitja per comunicar informacio, i que es negligeix |’ ensenyament d dtres
funcions que també exerceix | escrit, com d desenvolupament de les idees personds, la solucié de
problemes o I'increment de |’ esperit critic. Per a agquests autors, |’ escriptura expressiva és la mena
d escrit més propera a la parla corrent, és la practica escrita més basica, a partir de la qual poden
sorgir es dtres tipus d' escriptura, i €s un ingrument fonamenta perque hi hagi desenvolupament
cognitiu.

Aixi mateix, Fulwiler (1987) esmenta diversos estudis sobre € tipus d'escriptura practicada en s
centres escolars nordamericans, amb dades extremadament preocupants —segons |’autor. Entre

d atres

Només & 3% dds exercicis dexpressio escrita que se solliciten a secundaria exigeix redactar
agun fragment més extens que una oracid. Moltes de les practiques “anomenades’ d’ expressié
excrita resulten ser exercicis mecanics d omplir buits, copiar fragments o transformar oracions.
D’dtra banda, molts dels escrits que es produeixen a les classes (examens de tema, assaig,
protocols de laboratori) tenen |’ objectiu d’avauar € coneixement i no pas € de promoure

I” gprenentatge (Applebee a 1981, citat per Fulwiler, 1987).

Moltes escoles tenen una especie de “curriculum ocult” que exclou la practica continuada
d habilitats d' ordre superior en lectura, redaccio i reflexio. Aixi, es prefereixen s sstemes
d avaluaci6 andlitics de resposta convergent (proves d eecciéo mdltiple, vertader / fas) ds holigtics

de resposta divergent (redaccié d’ un tema, comentari d’ un text); la practica de la redaccié queda
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reduida alaclasse de llengua; tampoc no hi ha una practica continuada o extensiva de I’ ecriptura;
aguesta s entén exclusivament com un fi de I’ aprenentatge, i no com un mitj&; i tampoc no hi ha
indruccio sstemética de les habilitats superiors de solucio de problemes, pensament critic o
observacio empirica. (American Association for the Advancement of the Humanities, 1982, citat
per Fulwiler, 1987).

Les conclusions de Fulwiler son que €s estudiants nordamericans a penes han d'escriure en € seu
centre educatiu, que @ que escriuen és molt poc reflexiu i que, en definitiva, aguest tipus d'educacio
fomenta la passvita, la inércia i la manca d'esperit critic. Les dades també demostren que €
professorat té una percepcid molt pobrai limitadade que és1’escripturai, en genera, del's processos

d gprenentatge i d'adquisicio i desenvolupament ddl llenguatge.

Pd que fa a Catdunya — a Espanya—, no conec estudis semblants as anteriors, perd no crec que
sSigui cap temeritat suposar que les practiques redlitzades a's nostres centres escolars son semblants a
les britaniques i nordamericans anteriors, salvant les diferéncies socioculturals®. Crec que laimmensa
magoria de les produccions escrites dels gprenents a I'escola, en I'assignatura de llengua i en les
dtres, correspon a I’anomenada escriptura executiva, és a dir, a un tipus de practica forca
mecanica en queé escriure serveix només per “copiar” informacié de manera literal®. Em refereixo ds
apunts de clase (en qué escriure condgteix a enregistrar I'exposicio oral de mestre), ds examens
finds (en que I’aprenent mogtra per escrit ds coneixements que ha memoritzat previament) o ds
trebals d'avauacio (en qué ds aprenents copien, resumeixen o parafrasegen —en @ millor des
casos— dades provinents d’ enciclopedies, manuds i Ilibres de text). Cap d’ agquestes practiques no
pot considerar-se estrictament una activitat didactica per desenvolupar la composicio escrita No

només es plantegen d'dtres objectius fora de I'area de llengua (guardar informacio, avauar

2 A titol d’exemple, els nostres centres escolars —que jo s3piga— no disposen de lectors optics de tests
deleccio miltiple i aixo facilita que €l's aprenents escriguin com a minim més examens de tipustemao
de preguntes curtes. D’ altra banda, gosaria dir que I’ ensenyament a casa nostra no és tan competitiu
com €l nord-americai aixo facilitaque I’ avaluacio pugui ser més global, divergent i subjectiva.

¢ Wadls (1987) digtingeix es quatre nivells segiients d' utilitzacié de I’ escriptura a I’ escola: nivell
executiu, en qué escriure és exclusivament la transcripcio grafica de I’ oralitat; nivell funcional, en qué
escriure congtitueix una mitja de comunicacid entre persones ubicades en espais o temps diferents;
nivell instrumental, en qué escriure és un sistema per guardar (anotar, enregistrar) i transformar

(resumir, comparar, seleccionar), i nivell epistemic, en qué escriure és un instrument per crear

(desenvolupar, imaginar) coneixement nou.
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coneixements), Sné que imposen a |’ escriptura uns condicionants prou rigids (temes, limitacions de
temps, to, tipus de text, etc.) que impedeixen |’ expressio persona de I’ aprenent. En definitiva, potser

aquestes practiques fan escriure, perd no ensenyen a ecriure.

En segon lloc, s ens fixem exclusivament en les activitats per aprendre a escriure, crec que la gran
mgoria tenen caracter intensiu. Ho son les que trobem en ds llibres de text i que consisteixen en
contes, assgjos i redaccions breus, comentaris de fragments literaris o practiques dels tipus de text
meés corrents en la societat (contes, cartes, podtals, instancies, etc.). | també s'hi han de considerar
les que pot proposar @ professorat pel seu compte, que no solen variar gaire de les anteriors, | que
estan molt condicionades pel poc temps de qué disposa per corregir i per la necessitat de cenyir-sea
uns programes escolars que avui dia posen molt emfas en la funcié comunicativa de la llengua—€s a
dir, en I'gprenentatge dels escrits que existeixen rement fora de I'escola (En I'apartat 4 de
precedents, comentaré agunes practiques, més o menys difoses, que poden considerar-se

extensves))

Al meu entendre, aguest grup dactivitats intensives presenten agunes mancances didactiques

rellevants, que resumeixo de manera succinta en s punts seglients.

El professorat sol gestionar directament les activitats d' escripturac decideix que s escriu, com,
quan, amb quin estil, etc. L’ aprenent segueix aguestes ingtruccions de manera precisai disposade
poques oportunitats per prendre la iniciativa i assumir la llibertat absoluta —i la responsabilitat!—
que li pertocaria com a un autor. El fet que d professor Sinterpos —encara que sgui amb bona
voluntai— entre I'gprenent i I'escrit impedelx que @ primer pugui gprendre a gestionar
autonomament € segon.

Els objectius didactics de les activitats son sobretot d’ ordre conceptua (tipus de text, estructura,
cohes§, gramatica, etc.) i —en & millor dels casos— procedimenta (técniques de generacio
d'idees, organitzacié de dades, reviso, etc.). Pogques vegades es té en compte € vessant
actitudind i no es plantegen explicitament objectius referits ds vaors, ales actituds o ales normes

de conducta associades amb la practica de I'escriptura.

Lamagoriadds escrits que produeix I’ gprenent son textos breus dirigits a professorat. Encara que

€es proposin contextos versemblants d' escriptura (per exemple, una carta dirigida a |’ guntament
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per demanar una subvencio), I’ aprenent no acaba de creure’ slastuacio i € context académic redl
(un escrit per d professor per avaluar €ls coneixements de llengua) s imposa sobre I'imaginet o
recregt. (Més endavant, vegeu 5.3., anditzaré les limitacions cognitivesi linglistiques que imposen
aguest tipus d’ escrits.)

La mgoria d' escrits que produeix |’ aprenent té funcid executiva o indrumenta —i en dguns casos
funciona— d acord amb ds quatre nivells edratificats mencionats més amunt (nota nim. 2). Es
prescindeix dels usos epistemics, en es quals |’ usuari pot escriure per gprendre, estudiar, crear o
imaginar.

L’ avaluacio de la practica —sovint anomenada correcci6— sol basar-se en laquditat linglistica del
producte final. Rarament es té en compte ni € procés de composicio del text (estratégies

cognitives, tecniques de redaccid, etc.) o les actituds generds que mostra I’ aprenent cap a

I’ escriptura.

En conjunt, la preponderancia d’ activitats intensives fomenta un ensenyament gramaticd i heterodirigit
de I'escriptura, € qud negligeix € component actitudina (vaors, opinions, sentiments, motivacio) de
I’educacié. Amb aguests plantgaments, resulta més dificil que un aprenent pugui desenvolupar
actituds postives cap a I'expressé escritar que aprengui a usar I'escriptura espontaniament |

[liurement per aconseguir tota mena d’ objectius personds, academics, socids o professonds.

4. PRECEDENTS

El cd ennuvola que he presentat fins aqui mostra dgunes escletxes de sol que convé comentar. Es
tracta d'algunes practiques didactiques, d origens i plantgaments diversos —amb una presencia
també variada a les aules-, que coincideixen en agunes facetes amb & concepte d’ escriptura
extensva. En aguns casos son propostes forga conegudes i amb una certa hitoria a darrera. Heus-

les aqui, comentades breument:

Les técniques Freinet (1968, 1969) —prou difoses a casa nostra entre €'s mestres de primaria—
comparteixen amb |’ escriptura extensval’ emfas en la perspectiva actitudina de I’ aprenentatge. El

text lliure, d diari escolar o la correspondencia interescolar es proposen despertar la
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motivacio dds aumnes a partir de I'expressd persond i lliure. A més, aguestes activitats sHn
interdisciplinaries, tenen un cert caracter diferit en @ tempsi atribueixen vaor ala conservacio de
materia produit (en els famosos Llibres de Vida o Llibres de classe, que shan de considerar un

precedent de les carpetes o dels portafolis actuds (vegeu I’ apartat 7).

Des dd camp de la literatura, les diverses propostes de tdlers (Delmiro, 1994) coincideixen a
cedir al’ aprenent bona part de la responsabilitat de I’ acte de composicio, com s fos un auténtic
autor literari. Les propostes imaginatives de G. Rodari (1973), dstalers de generes literaris per a
secundaria de Sanchez Enciso i Rincdn (1985), les “consignes’ de tradicid argentina (entre
ddtres GRAFEIN, 1981; Mahieu, R., 1981; Alvarado, M.; Bombini, G.; Feldman, D.; Istvan,
1994) i ds jocs amb classics literaris (Samoailovich, 1979; Sunyol, 1992) pretenen motivar €s
goprenents perque produeixin textos personalsi creetius. Al marge de la diverstat en ladinamicai
e plantgament didactics, es tracta de propostes disciplinéries’, forca autodirigides, diferidesen

tempsi que, através dd component creatiu, busquen lamotivacio i la diversid dels aprenents.

El treball per projectes (Campsi Vila, 1994) —que edta vivint actudment un interési finsi tot un
entusasme notables— es basa en @ desenvolupament de tasques complexes i interdisciplinaries
(presentar a un concurs un projecte de viatge, escriure un diari escolar, fer un video, etc.) que fan
coincidir I'gprenentatge de la llengua amb d seu Us red | funciond. Posa émfas a atendre la
divergtat de necessitats dels gprenents i a connectar amb la seva motivacio, a més de buscar la
integracio de les diverses habilitats linglistiques | una avauacié formativa que actui com a
regulacié del procés docent. Tot i aix0, la necessitat de segmentar la globdlitat del projecte en
diverses seqliencies i objectius especifics, amés dd control directe que manté d professor durant
tot e procés, redueixen d grau red d autodireccio de les activitats. A més, lalimitacio d’ haver de
negociar amb els companys de classe i @ professor tant @ projecte globa com s temes de
redaccio, I'etil 0 dstipus de text, també restringeixen notablement  marge de llibertat individua

per escriure.

* Els tallers treballen exclusivament amb textos literaris (contes, novel-la, poesia, teatre) o paraiteraris
(comics, acudits, anécdotes) i, per tant, se centren sobretot en el treball linguistic i estétic. Es clar que,
eventualment, € tema sobre € que Sescriu (viatges, vaixels) por portar connexions amb atres
disciplines dd curriculum escolar (geografia, clima, etc.).
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Més dlunyades en € temps i I'espa —i, doncs, sense incidencia en les nostres aules—, diverses
propostes nord-americanes de redaccid, difoses a partir dels anys 70 i 80, es fonamenten en
I’ anomenada escriptura expressiva (Britton et d. 1975) i es proposen desenvolupar les capacitats
cognitives relacionades amb I’ Us de escrit: generacid i desenvolupament d'idees, reflexio critica,
habit redactor, etc. Peter Elbow (1973 i 1983) proposa dliberar la capacitat d’ expressio dels
autors-gprenents a partir de tecniques com | escriptura a raig o automatica (freewriting) o €
desenvolupament de metafores i comparacions. Fulwiler (1987) es proposa desenvolupar €
potencia epistémic de I'escriptura a partir de I'daboracié continuada de diaris i registres
personds d'opinions i pensaments, reditzats a la classe de llengua o d'atres matéries, d centre

escolar o afora.

5. CAPA UN ENFOCAMENT EXTENSIU

A continuacio passo a comentar els trets caracteristics més rellevants de I escriptura extensiva, queja
Shan mencionat en I’esquema de més amunt: objectius actitudinals, grau d'autodireccié (que

inclou @ caracter extrinsec o intrinsec de I'activitat) | extensio dels escrits

5.1. OBJECTIUSACTITUDINALS

En aguesta perspectiva de I’ gprenentatge, podem digtingir com a minim les actituds de les normes
de conducta —seguint Cassany, Lunai Sanz (1993). Les actituds son una determinada predigposicio
(opini6, creenca) envers un fet 0 una Stuacio; es configuren a partir de I’ experiencia individud i
poden congtar de components ideologics o0 étics (valors), emociords (plaer, neguit, avorriment,
divers®) i cognitius (coneixements, dades objectives). Les normes de conducta son formes de
comportament efectiu (habits, prescripcions) en una Situacio especifica. Hi ha una corrdacio logica
entre actituds, més abstractes, i normes de conducta, més concretes, de manera que les primeres es

manifesten explicitament en les segones.

D’ acord amb aguesta distinci6, €ls objectius didactics de I’ escriptura extensiva poden concretar-se

en I'esquema seglient, que presenta correlaivament les actituds i les normes de conducta més
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positives envers la practicade I’ escriptura.

ACTITUDS

1. Comprendre la importancia fonamenta que
té I’ escriptura en la cultura d’ avui.

2. Comprendre que l'escriptura participa en
tots els ambits de la vida present i futura de
I'aprenent (personal, socia, académic,
professiond).

3. Comprendre les diverses  funcions
(executiva, comunicativa,  instrumental
epistemica; vegeu nota ndm. 2) que
exercelx |'escriptura, i especiament les que
tenen més incidencia en I’ escolaritzacié (la
instrumental i |’ epistémica)

4. Comprendre €els atributs que pertanyen a
I’autor d'escrits: la llibertat d’actuacié i la
responsabilitat de satisfer el lector.

5. Associar emocions positives i agradables a
I'acte d'escriptura: plaer, satisfaccio,
diversio, etc.

6. Tenir interés i curiositat per usar €s
recursos impresos (diccionaris, gramati-
ques) i informétics (tractament de textos,
verificadors  ortografics, etc.) que d
desenvolupament tecnologic posa a |’ abast
de l'autor per facilitar-li la practica de
I’ escriptura.

NORMES DE CONDUCTA

2.1. Poder escriure en tot tipus de contextos
(centre escolar, casa, €tc.) i sobre tota mena de
temes.

2.2. Formar I'habit descriure de manera
continuada, sense necessitat de motivacio
extelna o0 d'una instrucci6 directa dd
professorat.

3.1. Poder i saber usar I'escriptura com a
instrument  per aconseguir tota mena
d objectius.

3.2. Transferir a totes les matéries de
curriculum les habilitats apreses a la classe de
llengua.

4.1. Tenir iniciativa persond i autonoma durant
tot e procés d'escriptura: posar-se a escriure,
trobar temes, revisar els esborranys, etc.

5.1. Experimentar emocions positives durant la
practica de |'escriptura: interés per la tasca,
satisfaccio per I'expressié persond o per la
comprensi® efectiva del lector, diversé pels
temes escrits, etc.

52. Buscar les condicions més idonies
possibles per escriure.

6.1. Consultar un diccionari 0 una gramatica
per superar una dificultat durant € procés de
redaccio.

6.2. Aprofitar els recursos informatics dispo-
nibles per escriure.

Cd fer dgunes consideracions respecte a la consecucié d aguests objectius. D’una banda, tenint en

compte que les actituds es conformen a partir dels valors, de les emocionsi del's coneixements que té
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I’autor sobre I’ escriptura, sembla clar que les activitats didactiques que puguin modificar aquelles
haurien d' afectar agquests tres components; és a dir, es exercicis d escriptura haurien de ser plaents,
haurien de vehicular informacié sobre I’ escriptura (funcions, usos, €tc.), i també haurien de presentar
aguesta com un vaor rellevant (gplicacions, beneficis, etc.). A més, cadraforcatempsi una quantitat
important d’ activitats 0 experiencies d escriptura per aconseguir canvis significetius, per remoure

positivament les actituds previes—no sempre positives— que tingui cada aprenent.

D’dtra banda, aguests objectius exigeixen un canvi en ds rols que exerceixen habituament €
professorat i I’aumnat. El primer ha de deixar de fiscalitzar les practiques d' escriptura per convertir-
se en un smple assessor tecnic del segon. Aquest ha d' assumir les responsabilitats que li pertanyen
com a autentic protagonista del procés d aprenentatge de I’escriptura. En resum, la parella de
professor / aprenent ha d’ entendre’s com la manifestacio escolar de la relacio més basica que
S estableix entre un autor i un lector, amb es dretsi ds deures que pertoquen a cadascun. Aquest

punt ensintrodueix en la segona caracteristica de les activitats extensives: I autodireccio.

5.2. GRAU D’ AUTODIRECCIO

Els termes heterodirigit i autodirigit provenen dels estudis sobre autonomiai autogprenentatge en
ensenyament de llenguies (Bosch, 1996; Holec, 1988). El primer designa les activitats i €s exercicis
gue dirigeix o controla una persona digtinta dd mateix subjecte que apren (la qua pot ser €
professor de |'aula, que guia € trebal de I'gprenent, o € pedagog o d linglista autors del metode
programat d'ensenyament que segueix un autodidacta a casa seva). El segon terme es refereix ds
meterias didactics amb els quas I'aprenent pot assumir més responsabilitat en @ seu procés
d'aprenentatge: participar en la decisé de que vol gprendre, degir entre diversos tipus d activitat,
col-laborar activament en I'avduacid formaiva, etc. Aixi doncs, ensenyament heterodirigit no
coincideix necessariament amb  ensenyament presencial (un professor i un grup d gprenents a
cdase), ni tampoc gprenentatge autodirigit S associa sempre a ensenyament a distancia o a
ensenyament personalitzat o individualitzat. L’autodireccio, que inclou |'autonomia en
I’aprenentatge | | autogprenentatge, és més aviat una actitud i una conducta que | aprenent
desenvolupa respecte a seu propi procés d' gprenentatge, al marge de I entorn en qué es produeixi



Lescriptura extensiva. Daniel Cassany 13

aguest.

Un concepte proper als anteriors és € de caracter extrinsec o intrinsec de l'activitat, que fa
referéncia l'origen de la mativacio que duu I'gprenent-autor a escriure. En les activitats extrinseques
I'impuls o la motivacio per escriure provenen d'una circumstancia externa a l'aprenent: pot ser una
ingruccié ordenada pel professor, un exercici dd llibre de text, una carta que ca respondre, un
problema la solucié del qual requereix la redaccio dun document (absentar-se un dia de classe,
demanar un canvi de matricua), etc. Al revés, en les activitats intrinseques d que impd-leix
I'aprenent a escriure és una causa persond i interna (ganes d'escriure, passar-sho bé, distreure's,
desenvolupar unes idees, etc), d mage de les circumstancies externes. Notem que
extrinsec/intrinsec no coincideixen del tot anb heterodirigit / autodirigit, ja que, per exemple, un
acte d'escriptura autodirigit por estar motivat per una circumstancia extrinseca (enviar una ingtancia,

respondre una nota) o intrinseca (ganes personds d'escriure).

L'interés que tenen aquestes dues distincions és que, d meu entendre, permeten ddlimitar les activitats
gue poden resultar més rendibles per desenvolupar €s objectius actitudina's mencionats més amunt.
Es plausible que la reiteracio Sstemética dactivitats exclusvament heterodirigides i extrinseques,
duna banda, o autodirigides i intrinseques, de I'dtra, generi percepcions diverses de I'escriptura
L'aprenent que només ha pogut participar en les primeres tendira a veure I'escriptura com un mer
ingrument per acomplir les tasques que se li encomanen, com una conducta associada a
determinades circumstancies ambientals, com una eina que el/a no ha gestionat mai i, doncs, que no
forma part dd seu mén ni dels seus interessos. En canvi, I'aprenent que ha pogut experimentar
[liurement I'ecriptura, en exercicis autodirigits i intrinsecs, ha tingut més oportunitats d'gprendre a
usar-la en diversos contextos, segons €s seus interessos, i dintegrar-laen € seu mon persona, com

un instrument més de trebd| i rdlacio —com ho son la conversa, € dibuix o lamuisica

Aixi doncs, crec que €s exercicis autodirigits, intrinsecs, oberts i diferits en d temps, en qué
I'sprenent pot prendre responsabilitats de decisid sobre d mateix fet d'escriure (que, quan, com, on,
sobre quins temes, etc.) son més coherents amb la finalitat d'aconseguir aprenents-autors que usin
I'escriptura autonomament, pel seu compte i amb actituds postives, que no pas les tradicionas

practiques heterodirigides extrinseques. Els exercicis extensius autodirigits permeten que emergeixin
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les necesstats, ds interessos | s sentiments de I'gprenent-autor | que puguin projectar-se en

I'escriptura.

El grau dautodireccio d'una tasca descriptura afecta qualsevol aspecte de tot € procés de
composicié dd text (planificacio, textuditzacio, revisé), perd agui només em refeiré, a titol
dexemple, d moment inicia de la recerca de temes per escriure. En generd, és una practica habitua
de I'escriptura —extengva o intensva— que € professorat prengui la decisio de determinar o fixar que
ha d'escriure I'aprenent. Al meu entendre, es tracta dun fet negatiu que pot portar consequencies

indesitjables. Convé tenir presents €l's punts seglients:

"Buscar temd' forma part del procés d'escriure. Decidir que esval escriure (lainformacio,  punt
de vida, € tipus de text, I'edtil, d to, I'extens 6, etc.) forma part ded procés de planificacio del
text. Aprendre a trobar temes d'escriptura €s un aspecte importantissm de |'gprenentatge de
I'escriptura. Per a@xo, I'aprenent ha de poder ser lliure per elegir totes les caracteristiques del seu
ecrit; només d'aquesta manera podra practicar completament tot € procés de composicié d'un

text i podra comencar a experimentar l'interési lamotivacio red de |'escriptura.

La funcié dd professor és guiar s gorenents i gudar-1os a buscar els seus temes d'escriptura.
Davant del Tema lliure o Escriu sobre e que vulguis, molts aprenents enceten diversos textos
amb munts didees, perd massa sovint nhi ha agun —s no un grup!— que pateix la coneguda
sindrome dd "full en blanc’. En aquest cas, d professor pot oferir dguns exemples de temes
escollits per dtres companys, pot donar orientacions (escollir €ls interessos personals, narrar
aguna experiencia viscuda, centrar-se en una persona estimada, exposar alguna activitat curiosa,
€tc.) 0 pot posar-se a escriure amb I'aprenent. També sol ser (il citar I'aprenent a tutoria i

mantenir-hi un didleg sobre els possibles temes de redaccid. En descarrec dels aprenents, convé
prendre consciencia que potser laimmensa mgjoria de les seves experiencies previes d'escriptura
foren heterodirigidesi, doncs, que no és estrany que aguesta hova practica, plenade llibertat —i de
responsabilitat—, s sorprengui | €l's desorienti.

Aixi mateix, € professor ha destablir  marc de l'activitat, dacord amb es seus objectius
didactics extendd maxima i minima, caracteristiques del tema, temps per ala reditzacio, etc. En

alguns casos, € professor pot tenir interés que es gorenents produeixin dgun tipus de text amb
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uns trets especifics (tema, tipus de text, registre, etc.), a fi de practicar determinats items
lingliigtics. En aguest cas, les orientacions dd professor shan de limitar estrictament a aquelles
indicacions que permetin assegurar que I'gprenent redlitzara d trebdl proposat, i han de deixar
obertes, a I'deccid de I'aprenent, la resta de variables, les que no afectin els interessos didactics
del'activitat. Per exemple, s € professor estainteressat a treballar I'argumentacio (i, en concret, la
generacié darguments i contraarguments sobre una tes), una bona consigna pot ser aquedta:

Escriu dues argumentacions breus sobre un mateix tema, una a favor i una altra en contra.
L'aprenent esta condicionat a buscar arguments a favor i en contra dun tema X, perd pot degir
tant € tema, com d to, I'extensid o € tipus de text (carta a un amic, carta a periodic, ingtancia,

assag, ec.).

Un dels objectius de la practica extensiva de I'escriptura és que es gprenents desenvolupin €s seus
propis interessos de redaccio i que la carpeta que recull totes les seves produccions (vegeu apartat
7) es converteixi en un arxiu d'escrits que susciti idees o temes que esperen ser desenrotllats, ampliats
o0 gprofundits en redaccions successives. A principi de curs, s aprenents poden tenir dificultats per
trobar i desenvolupar € contingut de I'escriptura perd, a poc a poc, a mesura que van escrivint
extensvament durant @ curs, van "descobrint® espais (temes, fets, sentiments, etc) que ds

interessaria explorar incansablement.

Acabaré aguest gpartat amb |'anécdota d'una jove estudiant universitaria de primer curs, la Mireia
(de la meva materia dAnalis i practica del discurs oral i escrit, alallicenciatura de Traduccio i
Interpretacio de la UPF). L'avaluacio dun dels trimestres d'aquesta assignatura consistia, entre
ddtres activitats, en I'daboracié dun trebal de redaccié dunes quinze pagines sobre un tema
persona d'deccio lliure (en datres trimestres és obligatori desenvolupar continguts lingliistics). Des
del primer dia de classe, la Mirela coneixia d sstema davauacio, ds criteris amb que es vaoraria
trebadl (correccid, coheréncia, cohesio, quditat lingligtica, originditat, grau dinteres i d'elaboracio,
etc) i les posshilitats dguda o d'assessoria de qué disposava (tutoria amb € professor, Us

dordinadors, biblioteca, etc.).

A mesura que passaven les classes, ds estudiants progressaven notablement en I'daboracio del
trebd|: la mgoria havia eegit tema, havien escrit forga esborranys, havien parlat amb mi del text i fins
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i tot jo ja nhavia llegit dguns fragments i s ds havia comentat. La Mirela, en canvi, no tenia res,

classereraclasserepetia: Jo no tinc tema, jo encara no tinc tema.

Un dig, jaforca avancat @ curs, vaig donar as estudiants una consigna per a un escrit descriptiu.
Havien de redactar una descripcid minuciosa d'un personatge (cadascl podia escallir € personatge;
huma o no, red o fictici; € tipus de descripci6: fisica, psiquica, €tc.). Una setmana després, laMireia
em va lliurar d seu trebdl, titulat La meva avia Teresina. Dea dguna cosa axi: La meva avia
Teresina (bé, li déiem"['avia" pero enrealitat era la nostra besavia) vivia amb la seva filla (la
meva avia), la va néta (la meva mare) i la seva besneta —una servidora— sota un mateix
sostre. Era fascinant veure juntes quatre generacions de dones. érem fisicament molt
semblants, pero tan diferents de caracter i didees! Cadascuna pertanyia a una época
distinta... La redaccié continuava descrivint I'avia Teresna amb dolgor i humor. Quan acabaves la
lectura dagquell text, et quedaves amb ganes de saber més coses sobre aquella persona, volies llegir

la continuacié dagudla historia

La maeixa classe que vaig tornar aguest text corregit, la Mireia continuava dient —quas plorant!—:
No tinc tema! Encara no tinc tema! Aquellaestudiant no shaviaadonat que & seu esplendid treball
sobre I'avia Teresina estava esperant una continuacio, que eraun fil ric i interessantiss m que esperava
s edirat. Vaig cridar laMireiaen unatutoriai li vaig suggerir que escollis desenrotllés la descripcid
de l'aviafins a convertir-la en trebal extens de trimestre. Sen va sorprendre: mai no havia pensat que
pogués usar I'escriptura per recongtruir €l seu passat, per recordar fets que li podien interessar avui.
Tampoc no havia pensat mai que pogués escriure un trebdl academic —un trebdl ala universitat!—
sobre un tema tan persond, tan poc important... A partir daguest moment, la Mirela no va tenir
dificultats per reditzar € trebdl find. El dia de I'avduacio em valliurar un escrit titular La meva avia

Teresina, que explorava afons els seus records personas d'aquest familiar.

El cas de laMireia és un bon exemple dels prejudicis que tot sovint tenen €ls nostres estudiants sobre
I'escriptura. Creuen que no es pot escriure sobre temes personals, que d tema I'ha de donar €

professor, que dls no poden tenir iniciativa per buscar idees, que escriure és una activitat académica,
dlunyada dels interessos personals. Tambeé és un bon exemple de com una ingruccio intengva (la

descripcioé d'un personatge) es pot convertir en un trebal d'escriptura extensiva
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5.3. EXTENSIO DELSESCRITS

Una de les congtants habituas de la sequiéncia didactica intensiva de produccié és que e's aprenents
acostumen a escriure textos molt breus (mitja paging, un o dos paragrafs, no més de 200-250
paraules)®. Aquest tipus d escrits afavoreix un determinat comportament escriptor de I’ aprenent que
—a meu parer— resulta negatiu per ad desenvolupament tant de les destreses cognitives i com de les
actituds. Vegem:-ho en dstres punts segiients:

Una sessio Unica de redacci 6.

L’ gprenent pot produir facilment un escrit breu en una Unica sessid de trebdl (una classe
d hora o horai mitja, 0 una sessi6 de mitja tarda a casa—essent generosos!). Aquest smple fet
imposa limitacions d procés de composicio. L autor dona per acabat € seu escrit “en cdent”,
en d mateix moment que d fa, i evita que pugui haver-hi un periode de “repos’, després del
qud | aprenent podria efectuar una novarevisio “en fred”, des de la perspectiva que aporta €
pas del temps.

Escas esfor¢ cognitiul.

En s textos breus, s autors-aprenents poques vegades tenen la necessitat d'haver de buscar
idees, dhaver d'ordenar d seu pensament, o de decidir en quin ordre han de presentar les
informacions. Un escrit de 200 0 300 paraules pot requerir només tres o quatre idees redls, s
consderem que congtara d'una introduccio i d' una conclusé que presentaran, resumiran o
repetiran agquelles —tots coneixem |’habilitat que tenen ds aprenents a omplir pagines amb
molta pala i poc gra En aguestes circumstancies, fins i tot €s temes més desconeguts,
complexos o ddicats esdevenen facils, perque I autor omple aquestes poques idees que caen

sense dificultat. En té prou d'gpuntar mecanicament les idees que se li van acudint i en I’ordre

® Les tasques d'elaboracié d'escrits més extensos (de 5 o 10 pagines), com treballs monogréfics,
comentaris de llibres de lectura, assaig, etc. sdn freqlients sobretot a secundaria i en les materies de
[letres, perd crec que encara son inferiors en quantitat als exercicis que utilitzen els textos breus. D'dtra
banda, algunes d aguestes activitats es converteixen sovint en una smple feina de copia, retallada i
enganxada d originals diversos (entrades d’ enciclopedies, fragments de manuals, llibres, etc.), de
manera que no constituei xen autentiques practiques d’ expressio.
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en gqué = li acudeixen (en una espéecie de prosa d'escriptor egocéntrica), en una Unica sess6
de redaccié. D'aguesta manera, la dificultat basica de la tasca d’ escriptura es concentra en els
aspectes ortografics i poques vegades |’ aprenent sent la necessitat d'haver d'daborar diversos
eshorranys per construir € seu pensament.

D’ dtrabanda, € professor-lector d’ aguests textos breus i de significat poc elaborat no sempre
pren consciencia d’ agquestes limitacions. Un text breu s entén amb facilitat, finsi tot en € cas
que les idees seleccionades per I’ autor Siguin poc importants, estiguin desordenades o resultin
ambigues. B lector recondrueix sense dificultat les llacunes que pugui tenir € text, de manera

gue elserrors reds de I autor poden quedar camuflats.
Esforcg linguistic limitat.

De la mateixa manera, €ls escrits breus ofereixen escassa dificultat linglistica. Quiestions
com la digtribucié de les dades en capitols i apartats —o fins i tot en paragrafd—, la
progressio temetica (rdlacid entre informacié coneguda i nova), I'Us de marcadors
discursus per organitzar € text o €s procediments de citacio, no solen tenir gaire presencia
en es textos breus, de manera que I’ gprenent-autor no ha d enfrontar-s hi. Encara més,
d dtres aspectes com les relacions anaforiques entre correferents alunyats (pronoms,
dlipsis, temps verbas, etc.), la capacitat de diversficar la sntaxi o la sdeccié d'un léxic
precis, homogeni i variat en tot d text (usar terminologia precisa, evitar repeticions, diminar
joquers, etc.), tenen forca menys incidencia en un escrit d’ una plana que en un atre de cinc.
En resum, en escriure textos lreus I’ gprenent evita haver de resoldre algunes qliestions
linguistiques importants que es presenten en la redaccié de textos reds. Aixi mateix, com
qgue no hi ha d'dtres punts que € preocupin, I’aprenent es concentra en es aspectes

ortografics de I’ escrit.

Contra aquestes limitacions, €s escrits extensos ofereixen d's gprenents situacions d escriptura d’'un
nivell cognitiu i lingliistic més complex, que s assemblen més a les condicions red's de comunicacio i

gue aporten diversos avantatges.
Diverses sessions de redaccio.

Les exigéncies d'un escrit extens (nombre i ordre de dades que cd incloure-hi, estructura,
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separacio de capitols, redaccio, etc.) provoquen gue s autors necessitin diverses sessions de
treball per acomplir € procés de composicio. Només d fet dhaver dinterrompre en diverses
ocasions aguest procés i d haver de reprendre’| en un atre moment afavoreix que I'aprenent-
autor reflexioni més sobre d text: que I'hagi de rellegir nombroses vegades (com a minim cada
cop que reiniciala sessié detrebdl); que d rellegeixi en diverses circumstancies (estats d' anim
diversos, possblement en diferents dies, horaris, llocs, etc.), o que d pas del temps pugui

aportar-li una perspectiva més rica i serena dd text. Aixi matelx, I'exigéncia d’ aquests
periodes buits de redaccio entre sess0 | sessio facilita la intervencié pedagogica d dtres
persones (professor, companys, familiars) en @ procés de composicio del text, abans que

I" gprenent-autor € doni per acabat.
Requeriments cognitius complexos.

Els escrits extensos exigeixen un trebal més important d elaboracio dd sgnificat. En primer
lloc, I'gprenent no disposa espontaniament de tota la informacié que demana d text i
conscientment ha d'utilitzar diversos procediments per recollir, estructurar i ordenar la
informacid. En segon lloc, I'extensd de I'escrit exigeix una sdleccio | una ordenacio molt
acurades de les dades, d’ acord amb les circumstancies comunicatives i amb e perfil ddl lector
(coneixements previs, interessos, €c.). A més, aguest darrer no podra pas actuar de la
mateixa manera que ho fela en ds escrits curts, quan podia arribar a suplir o “corregir” les
deficiencies originds dd text; davant de 6 0 més pagines, € lector exigeix meés facilitat per llegir

(senyds grafics, gjudes metadiscursives) i €s menys tolerant amb els errors de I’ autor.
Notable dificultat lingistica.

Es obvi que I’augment de la grandéria del text afegeix dificultat lingliitica a |a tasca, perd, a
més, ds escrits extensos contenen diversos procediments linguistics (esmentats més amunt:
separacio d gpartats, citacions, referéncies llunyanes, etc.;) que sin menys freglents en s

escrits breus.
En resum, €ls textos extensos permeten que |’ aprenent experimenti la necessitat d' usar i d’ gprendre a
usar €ls diversos processos de planificacio del text (generacio d'idees, organitzacio, etc.) i fomenten

també la reviso, repartint € procés complet de composicid en diverses sessons de redaccio |
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retardant € punt find d aguest procés. Per totes aguestes raons, resulta més rendible didacticament i
lingliigtica que I’ gprenent escrigui un sol text de 10 pagines d' extensd durant tres mesos (escrivint
primer a partir d'un forma —vegeu apartat 6— i eaborant després un escrit per a un context
determinat, amb tots els esborranys i correccions necessaris), que no que produeixi en € mateix
periode de temps cinc redaccions de dues pagines cada una 0 —encara més breus— deu escrits d una
pagina.

Aix0 no ggnifica —€s clar— que totes les activitats d' escriptura hagin d' exigir I’ elaboracio d’ escrits
extensos, ni que es escrits més “expressus’ no puguin coexigtir anb d' dtres menes de textos. Aixo

ensintrodueix en ladivergtat de tasques d'escriptura.

6. TASQUESD’ ESCRIPTURA

La sdeccio de tasques d' escriptura (o de consignes, instruccions o contextos d’ expressio) ésun
agpecte fonamental de I’ organitzacié de classe. Les activitats extensves tenen especificitats que
afecten la concepcio de la tasca, @ grau d'implicacié de I’ aprenent o ds trets discursius de |'escrit
produit, afi d'aconseguir objectius actitudinas, perd no basten per atendre ladiversitat de necessitats
de formacio (gramaticass, pragmatiques, cognitives) que requereix un autor complet.

Podem digtingir dos tipus basics de tasca, amb objectius i trets diferenciats d format i d context

comunicatiu. Ambdos tipus contrasten en s punts seglients.
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FORMAT

Es una instruccio molt genera de redaccio.
No té degtinatari i € propost i € tipus de
text son molt oberts.

Pretén fomentar la redaccio continuada.

Posa émfas en les funcions epistemica
(Wells, 1987) i expressiva (Jakobson, 1963;
Britton et al., 1975).

Savalua amb criteris referits d contingut:
quantitat de produccions, diversitat de
temes, grau d'originditat, de reflexio i de

CONTEXT COMUNICATIU

Es una Stuacid redl o verssmblant de
comunicacio que inclou destinatari, propost,
tipus de text, marc compartit autor-lector,
etc.

Fomenta la capacitat d adaptacié de
I’aprenent a comunicacions diverses (aur
diencies, propasts, tipus de text, etc.).

Posa émfas en la funcid6 comunicativa
(Wdlls, 1987).

Savalua amb criteris de contingut i forma:
coheréncia, cohesid, adequacid, correccio,
etc.

personditzacio, etc.

A granstrets, € format correspon a les tasques d'escriptura extendiva, i € context comunicatiu, a
les tasgues intensives —encara que hi ha excepcions notables (aixi, moltes de les tipiques redaccions
setmands son intensives i no tenen cap context comunicatiu). La combinacié d ambdos tipus de tasca
ofereix a I'gorenent un ventdl variat d activitats % semblant d de | gprenentatge de la lectura,
esmentat en laintroduccié. El context ofereix oportunitats per desenvolupar aspectes essencidsde la
comunicacio ecrita (atencid a les necessitats del lector, Us dd registre i del tipus de text adequat,
seleccid de lesdadesi de I'estructura semantica, etc.) que tenen poca o cap presenciaen els formats.
Precisament per ax0, €s important que les tasques descriptura de context comunicatiu tinguin
dgunes caracterigiques didactiques basques. entre ddtres que ediguin  suficientment
contextualitzades (amb un lector, un propdsit comunicatiu, un context compartit entre autor i lector,
un cand, €tc.); que siguin auténtiques —o com a minim versemblants—; que sguin variades, de
manera que l'aprenent conegui audiéncies, textos, regisres i temes diversos, 0 que puguin
personalitzar-se, a fi que I'aprenent-autor pugui aportar la seva experiéncia persond a l'escriptura.

Per0 en aguest article em referiré sobretot a format.

En generd, d forma és una indruccié generica i flexible que exigeix que I'aprenent escrigui
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periodicament durant un periode llarg de temps (setmanes, mesos, un trimestre, un curs). No té
degtinatari —no forma part de cap context comunicatiu— ni tema, i tampoc no especifica d tipus de
text que ca produir o € proces per fer-ho; I’ gorenent-autor ha de prendre totes aquestes decisions
sobre la marxa, a conveniéncia seva. El punt de partida per a I’ ecriptura -’ estimul— pot ser un fet
red (unalectura o un viatge, una experienciaa laboratori), perd també unainstruccid academica (dur
un diari de classe, prendre agpunts). En ambdds casos la ingtruccié permet —i anima— que | aprenent
goorti les seves idees i que dirigeixi lliurement I’ escriptura cgp as punts dinteres persond, meés o
menys dlunyats dd focus inicid. En definitiva, s formats posen émfas en d procési en I'activitat

continuada d’ escriure. A continuacio se citen aguns exemples:

Diaris. A partir dd format tradiciona de diari (entrades diverses amb dates ordenades
cronologicament), I’ aprenent escriu periodicament sobre tota mena de temes. Es poden distingir
diversos tipus de diari, segons € focus tematic que actua com a punt de partida: més lliure (diari
intim o persond, diari academic) o més dirigit (diari dun viatge, una estada, una lectura, una
experiencia, etc.).

Diari d’aprenentatge o bitacola’. Es un tipus especific de diari que se centra exclusivament en
les activitats d' ensenyament/aprenentatge (d'una matéria, d'un curs, d' un centre escolar, €tc.).
L’ gprenent —i també & professor, s és @ cas- registra en un quadern, de manera detdlada |
sstematica, les seves experiencies i impressions durant € procés complet d' gprenentatge. Més
endavant les produccions reditzades s anditzen, es comenten i es contrasten entre gprenents i
professors, per aconseguir diverses finditats formatives (identificar estils d gprenentatge, estats
emocionds, incrementar la metacognicié i la capacitat d autoandid i de reflexid) o informatives

® Una part de la hibliografia nord-americana usa e teme log (cat. bitacola; cast: bitacora) per
designar € diari d aprenentatge, establint una metafora amb I’ ambit mariner. En aquest la bitacola és €
diari d'abord d'un vaixdl, € quadern de navegacio que recull les diverses incidéncies de la travessa
rumbs seguits, temps atmosféric, etc.; aixi mateix, la bitacola de classe és un registre dels
esdeveniments que ocorren durant un curs. En un altre lloc (Cassany 1993) uso aquest terme per
referir-me indistintament a conjunt d'escrits produiits per un aprenent, a la carpeta que esrecull o aun
diari de classe elaborat durant el mateix periode. Crec que resulta més precis reservar € mot bitacola
per a aquest Ultim significat, € de diari d aprenentatge —de manera que la s acosta d sentit original del
mot. Podem reservar la paraua carpeta (o portafoli, registre, etc.) per alarestade significats: per a
I'arxiu fisic que recull les produccions dels aprenents o, per extensd, a conjunt d'aquestes (vegeu

|'apartat 7).
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(conéixer s gustos dels aprenents, els seus coneixements, etc.). Per a un tractament detdlat del
tema, vegeu Cabdlero (en premsa) i Porlan i Martin (1991).

Protocols. A partir de format de registre, apunts o informe d observacid d un experiment
(entrades diverses amb data, descripcions especifiques i objectius de fenomens empirics,
formulacié d hipotesis de trebdl, enumeracid de passos a seguir, €etc.), I’ aprenent anota les
incidéncies d'dgun tipus d’ experiencia o activitat que estigui relacionada amb les matéries

experimentals o socias ddl curriculum escolar’.

Apunts. A partir de la coneguda tasca de prendre notes 0 apunts d’'una exposicio ord
magistral (o d'una dtra font dinformacio), es pot proposar a I’ gorenent un format de trebdl
menys mecanic i més creatiu, que fomenti d registre duna part de les dades origindsi també €
de les reaccions personals que susciten aquestes. Entre atres idees, es pot prendre nota en
forma d' esquema o de mapa conceptua (amb I'exigéncia d'gportar opinions personas); usar
una pagina a tble columna (amb un primer espal destinat a anotar les idees importants i un
segon per al’opinid i €s dubtes personas); deixar periodes de temps abans, durant i després

d'una exposicid perque ds gprenents escriguin Iliurement les seves impressions, etc.

Heus agui un exemple més detdla de diari de lectura. Aquest és @ document per entregar ds

aprenents:

" Aquest tipus de format permet usar I’escriptura com a instrument de recollida, andis (funcions
ingrumental i epistemica; Wells, 1987) i estudi en arees no linglistiques, seguint els plantgiaments
didactics de I'escriptura transversal (Writing across the curriculum: escriptura a través del
curriculum); vegeu Fulwiler (1987), Fulwiler i Young (1990) i diversos articles a Belanoff i Dickson ed.
(1991).
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DIARI DE LECTURA

Diari de lectura és un exercici d'escriptura sobre un text que estiguis llegint. Es tracta d'escriure sobre
les reaccions que et provoqui un llibre. Es una manera de reflexionar sobre € que estas llegint,
d'aprofundir en els pensaments i les sensacions que et susciti un text. ¢Quantes vegades, en llegir
alguna cosa, se t'han acudit idees divertides, noves, distintes... perd shan perdut perque en aquell
moment no les vas apuntar? ¢Quantes vegades t'has avorrit, empipat, cansat, divertit o entusiasmat
llegint un llibre, i no ho has pogut explicar ni apuntar enlloc? Diari de lectura es una manera de recollir
aquestes reaccions.

Segueix aguestes instruccions:

1. Escriu en unallibreta petita o en fulls solts, que pots guardar amb € llibre.
2. Posa sempre |la data a cada fragment que escriguis.

3. Encapcdad diari amb d titol: Diari de lectura de X (i d titol dd llibre).
4

. Escriu sobre tot € que et suggereixi lalectura: €ls personatges, I'ambient, I'estil, I'argument, les idees
gue shi exposen, etc. Explica s t'agrada o no, per qué, quins fragments t'han agradat més que uns
altres. Deixat anar i escriu sobre € que vulguis. De moment, no et preocupis per I'ortografia ni per
la gramatica.

5. Intenta d'escriure sovint, cada vegada que llegeixis un fragment. Combina la lectura amb
I'escriptura. Pots apuntar a diari alguna frase o algun fragment del llibre que t'hagin agradat.

Quan hagis acabat la lectura i € diari, pots fer una redaccié sobre I'experiencia. Pots titular-Diari
d'un/a lector/a i pots gprofitar € millor del que hagis escrit. Ho rellegeixes, ho revises i ho passes en
net. Quedara una recensié ben persona sobre € llibre!

En aguest cas, I'estimul que actua de trampoli per a |’ escriptura és una lectura. L’ gprenent dterna
sessions de comprensid d'un text (novella, assaig, conte, etc.) amb periodes de redaccio de les
reaccions que li suscita aquesta. Aixi, lectura i escriptura interactuen entre s i sdimenten I'una a
I'dtra A lapractica, €s diaris del's aprenents parteixen de les seves opinions personals sobre € text
llegit fn'agrada aquest personatge, aquest capitol; he tingut dificultats amb el vocabulari,
m' he avorrit, etc.) i molt facilment deriven cap a d dtres temes imprevistos i personds (aixo em
recorda aquella lectura...; avui no estic tan animat per...; no estic d'acord amb €l fet que,

com diu agquest personatge...).

Finament, ca tenir en compte que format i context comunicatiu no sdn tasgues excloents, SN que
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poden combinar-se segons es objectius didactics i ds interessos dels aprenents. Per les seves
caracterigtiques, € format actua com a “taler de proves’ o “sessd d entrenament” que explora i
acumula maerids diversos (temes, idees, fragments, provatures i esborranys desorganitzats, etc.).
Alguns d aguests fragments poden desenvolupar-se i Sstemditzar-se en una tasca posterior de
context comunicatiu, la qua exigeix que I’ gorenent-autor condtrueixi un missatge coherent i tancat.
Per exemple, havent finditzat € diari de lectura d'un llibre X segons les ingruccions del formeat

anterior, s aprenents poden reditzar € seglient exercici de context comunicatiu:

OPINIONS SOBRE X

Com has pogut comprovar, llegir un llibre i fer-ne un diari de lectura costatempsi esforg. Per aixo val
la pena que d treball que has fet no mori en |I’anonimat. Els teus companys potser voldran llegir aguest
llibre —0 estaran obligats a fer-ho- i, en aguest cas, €s interessara conéixer lateva opinid i les teves
experiéncies de lectura. ¢Per que no elabores unes Opinions sobre X per adls, apartir del teu diari?
Segueix les instruccions seguents:

1. Pensa en les persones que llegiran e teu text (els companys). Qué els interessa saber? Que els
agradaria que tu, que has llegit € llibre, els expliquessis? Segons aixo, fes una llista de tot & que
hauries d’incloure en e teu escrit.

2. Rellegeix d teu diari i escull-ne els millors fragments (els més representatius, €l's més ben escrits, es
més divertits, etc.). Elegeix €s que podriesincloure en € text, d’ acord amb lallista del punt anterior.

3. S queden punts importants de la llista sense redactar, escriu-los. Escriu també unaintroducci6 breu
gue resumeixi I’opinid general que t'ha causat € llibre (potser pots aprofitar, retocant-lo, dgun
fragment del diari).

4. Ordenatot € materia (introduccio, fragments del diari, punts nous redactats) de manera logica. Fes
diversos apartats amb subtitols i, dins de cadascun, agrupa les idees en diversos paragrafs. Ha de
guedar un text Unic i coherent.

5. Revisa d text de ddt a baix fixant-te en la redaccié: claredat d'idees, ortografia, etc. Refes-lo fins
gue quedi perfecte.

Si vols, abans de donar € text per enllestit, pots deixar llegir-lo a un company perqué et confirmi que
I’entén (en @ cas que descobreixis algun problema, caldra que € resolguis). El professor organitzara la
manera de fer arribar € teu escrit as lectors (publicant-lo en € diari escolar, guardant-lo ala biblioteca
com afitxa de consulta, penjant-lo ala paret, fent-ne copies per alaclasse, etc.).

7. AVALUACIO

Per limitacions d'espai em referiré només a l'avaluacio dds formats d'escriptura extensva — encara
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de manera necessariament breu. La consideracié datres qlestions relacionades de forma estreta
amb aguesta (processos de composicio, propietats textuas, interaccié professor-aprenent) queda

fora d'aguest text (vegeu Cassany, 1993 1995, i Cassany, Luna, Sanz, 1993).

En primer lloc, I'avduacio de I escriptura extensiva ha de ser fonamentalment formativa; ésadir, ha
de tenir lafinditat dincrementar & coneixement, @ domini i € control conscient que té I’ prenent de
la seva manera decriure. Aixo significa que és dl mateix qui —en collaboracié amb companys i
professorat— ha de vaorar la seva practica d escriptura, en diversos moments i circumstancies.
L’andis i la presa de consciencia de les emocions, ds vdors, €s pregudicis o €s habits que
I’aprenent associa a I’escriptura, esdevé un procediment essencid per intentar modificar-los

(Cassany, 1994).

En segon lloc, tot i que ds instruments d’ avaluacid poden ser diversos (tests, entrevistes, correccio
de trebals, andis d eshorranys, etc.) i complementaris, I'eina basica de trebal és la carpeta (o
arxiu, registre; portafolio en anglés, i carpeta o portafolio en cagelld), que consisteix en un arxiu
individua ddls escrits redlitzats. Cada aprenent ha de guardar d protocol sencer (anotacions, Ilistes,
esquemes, esborranys, correccions, versio fina, etc.) de cadascuna de les practiques d escriptura
(formats, tasques, apunts, eic.) que reditza en una disciplina académica durant tot un curs’,
L’ organitzacio fisica de la carpeta pot variar (fulls solts, llibreta, carpeta, Ilibreta, etc)) i té poca
transcendéncia; € que redment importa és que I'arxiu Sigui complet | que esdevingui una font
fidedigna d'informacio sobre I’ activitat escriptora de I’ aprenent.

L’Us que es pot fer de la carpeta a clase és diversi - atén finditats també variades. Entre d' dtres, la

carpeta es converteix en la memoria fisica i revisable de I activitat d’ escriptura de I’ aprenent, on

aquest pot recuperar treballs passats, reprendre idees suggerides i no exhaurides o comparar

8 Ca tenir en compte que la forma d'usar la carpeta és extraordindriament diversa segons els
professors i els centres escolars. D’ una banda, la recopilacio d' escrits pot abarcar un periode de temps
variat (un o0 més cursos escolarsi finsi tot un cicle complet) i diverses disciplines (llengua, matematica,
socials, etc.); convé no oblidar que la carpeta pot ser un instrument de treball per a atres matéries de
lletres i de ciéncies (vegeu Cafee i Perfumo, 1993, i Vdencia, 1993). De I'dtra, les produccions
incloses en la carpeta poden tenir restriccions. Aixi, Gill (1993) i Belanoff i Dickson (1991) recullen
I’ experiéncia de diversos professors que entenen la carpeta com una seleccio reduida i corregida de la
produccié completa de cada aprenent; en aquest cas, € mateix aprenent és qui reditza la seleccio |

aguesta actua com una auténtica activitat d’ avaluacio formativa.
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I’evolucié de les seves opinions en moments diversos del ars. També es poden rastrgjar en la
carpeta €ls processos cognitius que sol redlitzar I’ aprenent, s hi poden recollir s errors reiteratius de
gramatica comesos en s exercicis de context comunicatiu — eaborar aixi un diccionari persond de
dubtesl— o induir-ne les actituds i ds habits que associa a I'escriptura. El quadre seglient mostra
aguns dels criteris que es poden tenir en compte en I'andis de la carpeta i la sevardacio amb ds

objectius actitudinals mencionats a |’ gpartat 5.1. (marcats amb negreta):

CRITERISPER A L’ AVALUACIO DE LA CARPETA

1 QUANTITAT d entrades. Es pot verificar:

1.1 S I'gprenent ha produit tots s textos que s havien pactat amb € professor.

1.2 S I'aprenent hapreslainiciativai haescrit espontaniament, sense instruccio del
professor. Objectiusnam. 2.2.i 4.1.

1.3 S I'aprenent elabora moltes, poques o cap produccio intermediai quinamenade
producci6 és (esborrany, esquema, correccio, €etc.).

1.4 S lesdates deles entrades es reparteixen durant tot € periode avaluat o, d contrari,
es concentren en petits lgpsus de temps, laqual cosaindicarias hi hahagut un trebdl
continuat d’ escriptura o no. Objectiu nim. 2.2.

2 QUALITAT de les entrades. Es pot considerar:

2.1 S I'gprenent utiliza espontaniament tecniques concretes de composicio, estudiades a
classe 0 no, com les mencionades en |’ gpartat anterior.

2.2 S I'gprenent redizamodificacions en les diverses produccions intermedies. Es pot
verificar finsaquin punt I’ gorenent usa les estrategies de composicio per millorar
producte final escrit.

2.3 S I'gorenent té en compte el's suggeriments de millora que proposad professor en
les entrevistes 0 que poden plantgar s companys en les activitats de reviso per
parelles o en petits grups.

24 S I'gprenent consulta manuds de referencia (grametiques, diccionaris). Objectiu
nam. 6.1.

25 S I'gorenent usatecnologiainformatica per producir textosi quinamenade
programaris (processadors de textos, verificadors ortografics, diccionaris CD-Rom,
verificadors d' edtil, etc.). Objectiu nim. 6.2.

26 S gprenent collaboraamb es seus companys en les activitats d’ escriptura
compartidai g treu profit d’ aquesta col -laboracio.

3 DIVERSITAT de temes, textos, tons, etc. Es pot tenir en compte:

3.1 S I'gprenent escriu sobre temas variats (academics, personas, socids, etc.), S usa
diversostipus detext, S S arriscaausar regidres, etilsi recursos lingiistics diferents
o complexos. Objectiusnum. 2.1, 3.1.i 3.2.

3.2 S I'gprenent adaptales saves estratégies de composicio ales caracterigtiques de la
Stuacio comunicativa
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4 PROGRESSO. Es pot considerar:
4.1 S I'gprenent incrementala quantitat i la quditat d entrades durant € periode avauat.
4.2 S |'gprenent incrementa el nombre de produccions intermedies per generar un sol
text.
4.3 S| gorenent divergficatemes, tipusdetext i edils.

Per acabar voldria mencionar un detal que, segons les circumstancies, no només pot convertir-seen
important, SnNd també en obsessu —per a professor— i en dienant —per a I’ gprenent. Quan ds
objectius didactics, les activitats i I'avauacid es concentren en @ desenvolupament d actituds |
normes de conducta, ca prescindir de la resta d' aspectes linglistics i cognitius que poden resultar
contrgproduents. Les activitats de format i la vaoracié globa de les carpetes, td com mostrad
quadre anterior, posen emfas en @ contingut de la produccié i no en la forma. Aixi doncs, €
professor no “corregelX” ni valora els errors normetius que puguin contenir s escrits de format o la
globditat de la carpeta, d acord amb els criteris linglistics habituas. La vaoracio d aquest aspecte
sha de limitar exclusvament ds textos produits en tasques de context comunicatiu, €s a dir, as
excrits que actuen reAlment com a missatges —i en s quds, doncs, I'ortografia i la gramatica
adquireixen un vaor socid relevant. Ca tenir present que els formats i lamgjor part de la produccio
d una carpeta (esborranys, provatures, etc.) sdn mogtres “en brut” d autentica prosa egocentrica

d autor®.
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