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6. ANALISI DE L'AVALUACIO FORMATIVA EN EL
PROCES DE COMPOSICIO ESCRITA EN GRUP

L'objectiu d'aquest capitol és l'analisi de 1is que fan els alumnes de les
pautes d'avaluacid del text durant el procés de composicid escrita en grup.
Entenent 'avaluacié formativa com el procés de regulacié i d'autoregulacié
que es desenvolupa en el si del procés d'escriptura, en el nostre estudi
l'activitat metalingiiistica constitueix un procediment per comprendre com
es porta a terme aquesta regulacié, especialment en relacié amb els
instruments d'avaluacié de la seqiiencia didactica. Tal com s'apunta a la
primera part del treball, el procés d'avaluacié i d'autoavaluacié que
pretenem d'observar constitueix una interfase entre el procés d'escriptura i
el procés de pensar o reflexionar sobre l'activitat d'escriure. El disseny
d'aquesta seqii¢éncia preveia una activitat d’avaluacié formativa en la qual
els autors revisessin els seus esborranys guiats la professora. La segona de
les dues sessions enregistrades i analitzades (sessi6 R) estava dedicada a
portar a terme aquesta activitat d'avaluacié -revisar i jutjar el propi
esborrany amb l'ajut d'una pauta- i a efectuar en el text els canvis
necessaris que es desprenguessin de l'activitat d'avaluacié. L'activitat
d'avaluacié pretenia, doncs, ajudar els alumnes a establir la connexié entre
els continguts d'aprenentatge treballat i els processos de composicié

escrita.

Precisament l'interes principal d'aquest treball es centra en la descripci6 i
explicacié6 de com porten a terme realment els alumnes el procés
d'autoavaluacié programat per la professora. Per aixo, un éop vistes les
caracteristiques del procés de composici6 escrita seguit pels tres grups, en
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el capitol que ara s'inicia ens fixarem en I'is que fan els mateixos grups de
la pauta d'avaluacié-revisié durant aquest procés. Com expliquem amb més
detall a les pagines que segueixen, aquesta analisi es realitzara seguint els
seglients passos:

— En primer lloc s’explica el procediment d'analisi i es presenten els criteris
adoptats per identificar les unitats i les categories utilitzades per classificar-
les (apartat 6.1.).

— A continuaci6é es descriuen les caracteristiques dels enunciats de la
conversa que es refereixen al text. Amb la finalitat de presentar com sén
aquests enunciats, I'analisi es proposa congixer els segiients aspectes: la
seva freqiiéncia i distribucié entre els diferents grups, la seva llargada,
quants estudiants hi participen, qui els inicia, quines pautes d'interaccio es
segueixen i com s'integren en el procés de composicié escrita (apartat
6.2.1.).

— La relacié de les converses dels estudiants amb la pauta d'avaluacio és el
segiient punt que s'estudia. Aqui l'objectiu es centra a comparar els
enunciats que es produeixen a la primera sessié (P) i a la segona (R) i a
saber |'objecte d'aquests comentaris, tot posant-los en relacié amb els items
de la pauta (apartat 6.2.2.).

— Un altre punt que forma part de 'analisi és el metallenguatge utilitzat a les
converses per parlar dels diferents aspectes del text (apartat 6.2.3.).

- Finalment es contrasten aquestes dades amb la informacié recollida a
través d'un qiiestionari metacognitiu contestat pels alumnes sobre la seva
opini6 del text i de la pauta d'avaluacid, i amb els comentaris aportats per la
professora i per la investigadora al voltant de les seves intencions a I'hora
de proporcionar als alumnes aquest instrument d'avaluacié concret (apartat
6.2.4.).

Per tal d'analitzar quina repercussio té en el procés de composicié de cada
grup d'alumnes I'is d'un instrument dissenyat i planificat per portar a terme
una autoavaluacié guiada, ens interessa coneixer quins sén els aspectes
que es plantegen els alumnes a I'hora de revisar el seu text —a la sessié R- i
comparar-los amb els que es plantejaven a la sessié P, quan l'escrivien.
Necessitem, per tant, un procediment que ens permeti obtenir indicis de
I'activitat cognitiva sobre els coneixements discursius, textuals i lingiifstics
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dels alumnes, tant si és una activitat metalingiiistica —metadiscursiva o
metatextual—- explicita, perque les situacions d'escriptura grupal i el fet de
tenir una pauta obliguen a una certa explicitaci6, com si és una activitat
més propera al terreny que Gombert (1990), recollint Culioli, anomena
epilingiiistic.

Aixi doncs, per accedir a I'activitat metalingiiistica —en un sentit ampli- dels
alumnes haurem de recérrer als enunciats explicits sobre el text que es
produeixen durant el procés d'escriptura a través de la conversa. Perd
també ens caldra trobar traces en el seu comportament "escriptor" de
l'activitat metalingiiistica interna de cada alumne que pels motius que sigui
no es fa gaire explicita en la conversa. Es amb aquesta intencié que I'analisi
necessitara establir uns procediments, que sén els que s'expliquen en els
apartats que segueixen.

6.1. Procediment d'analisi: delimitacio d'unitats i
establiment de categories

En primer lloc, per apreciar l'activitat metalingiiistica explicita dels alumnes
recorrerem a les converses dels grups. Podem considerar que el conjunt
dels intercanvis verbals que mantenen els membres del grup mentre
escriuen o revisen el text en col-laboracié constitueix un metadiscurs,
l'objecte del qual és el text. Si observem de queé parlen durant les dues
sessions de composicié escrita, veiem que els alumnes, quan no es
refereixen a l'objecte text —i als seus esborranys—, és perque es plantegen
qiiestions referides o bé a l'organitzacié de la tasca conjunta, o bé al procés
que es segueix per escriure'l o bé al contingut o les idees que s'hi volen
expressar. Estem davant d'una conversa el contingut de la qual esta sempre
relacionat amb el text. Només n'hauriem d'excloure alguns episodis curts en
que l'objecte de la conversa es desvia de la tasca encomanada i passa a
esdevenir un moment d'esbarjo per als escriptors®.

En el cas de la seqiiencia didactica que aqui analitzem, I'objectiu
d'aprenentatge lingiiistic —tal com ja s'ha explicat— estava constituit per les

caracteristiques d'un génere textual argumentatiu: l'article d'opinié. Aixi

94 Recordem els esquemes o mapes del desenvolupament de les sessions presentats
al capitol 5.
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mateix, I'objectiu principal del treball que ens ocupa consisteix a conegixer
com els alumnes fan s mentre escriuen d'aquests coneixements que la SD
pretenia ensenyar i que queden recollits a la pauta d'avaluaci. Es per aixo
que per a la nostra analisi deixarem de banda els enunciats que es
refereixen al procés de composicid escrita (procedimentals o
metaprocedimentals) i els que tenen com a objecte de la conversa el tema
sobre el qual s'escriu: la discriminacié de la dona. Analitzarem només els
torns en que es fa referéncia explicita a algun aspecte del text que s'esta
composant, ja sigul del text que ja estd escrit (Te) o del text que s’ha
proposat oralment perd que encara no s'ha escrit (text intentat, Ti, Camps
1994).

Els enunciats que analitzarem, amb formes i funcions molt diverses, podem
considerar-los metalingiiistics, metatextuals o metadiscursius en el sentit
que s6n manifestacions verbals que tenen com a objecte el mateix
llenguatge considerat des d'un punt de vista del codi de la llengua, del text
com a unitat o de la relacié del text amb el context, i que expressen un cert
nivell de reflexié. Per simplificar-ne la denominacid, utilitzarem el terme
d'enunciat metalingiiistic en tots tres casos, si bé en l'analisi qualitativa de
les dades distingirem la perspectiva que adopten els diversos comentaris.

6.1.1. Les seqiiéncies metalingiiistiques: caracteritzacié i
delimitacid de les unitats

Per identificar els enunciats amb funcié metalingiifstica hem considerat la
conversa en la seva totalitat aix{ com el context en que s'ha produit. Hem
partit de la base que el significat que atribuim a cada enunciat només pot
ser el resultat de considerar aquest enunciat en relacié amb els seus
elements cotextuals i contextuals. En el nostre cas, a més, com que es tracta
de la interaccié entre tres membres d'un grup que esta portant a terme una
feina conjunta, el significat es va construint de manera cooperativa amb les
intervencions que els tres participants fan al llarg de tota la sessié. Es per
aix0 que per identificar els enunciats hem hagut d'interpretar-ne el
significat que, en alguns casos, no es feia evident fins després d'unes
quantes lectures atentes de la totalitat de la conversa i del contrast
d'aquesta conversa amb tota la informaci6 sobre els alumnes i el context de
la SD.
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Aixi trobem que les referéncies al text durant la conversa del petit grup
poden tenir formes molt diverses i graus d'explicitacié diferents. En alguns
casos stutilitza un metallenguatge especific introduit en els anys
d'escolaritzacid per referir-se als diferents elements del text o de la situacié
discursiva, com en el segiient, en qué sense cap mena de dubte sabem que
parlen de la introducci6 del text:

(3-P) 17  A: =Per0 aixo és la introduccid, no?=

En d'altres ocasions, pero, es tracta d'enunciats incomplets, plens d'implicits,
expressats molts cops amb un llenguatge quotidia, que els fa més
dificiiment identificables, perd que si els considerem atentament des
d'aquesta perspectiva contextual podem observar com constitueixen una
explicitacié dels coneixements declaratius de I'alumne sobre el text, com el
segiient exemple, en que es planteja un problema de repeticié d'una part de
la frase i per tant de cohesi6 del text. La Caterina al torn 200 llegeix en veu
alta el que creu que ha quedat ja com a text "definitiu" i li sembla que el
segment: "EI que volem dir amb aixo" apareix dues vegades. L'Helena li fa
veure que no ho ha enteés bé, que aquest segment només hi és un cop, per
introduir la frase que estan formulant, que és: "El que volem dir amb aixo
és que hi ha algunes capacitats que ja vénen determinades per la natura

de cada sexe."

(3-P) 200  C: ...determinades per la natura... El que volem dir amb aixo,
una altra vegada ho diem?

201  A: Mmmm.
202 H. Noo! El que volem dir amb aixo és que. ..

203 C: Ah! Vale, és que no ho havia llegit.. .

Veiem, doncs; que a partir d'un enunciat formulat amb un llenguatge molt
comi i amb un nivell baix d'explicitacié, podem fer la hipotesi que la
Caterina ha detectat una repeticié que els seus coneixements sobre com ha
de ser un text li fan valorar negativament: aquests coneixements sobre la
cohesié del text es posen de manifest en el dubte que expressa la noia per
mitja de la pregunta "una altra vegada ho diem?", que de fet esta indicant
"atencid, aqui hem repetit una frase que no permet que el text quedi ben

cohesionat".
Definicio de les unitats

Es per aixd que d'aquest conjunt tan variat d'enunciats que els i les
alumnes pronuncien durant la conversa en diem enunciats amb funcio
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metalingiiistica, ja que el que fa que els tinguem en compte no sén les
seves caracteristiques formals ni el metallenguatge que utilitzen, siné la
seva funcié com a enunciats que vehiculen un coneixement ~més 0 menys
explicit- sobre el text.

Les unitats que ens han servit de base de la nostra analisi sén les que
anomenem seqiiéncies amb enunciats amb funcié metalingiiistica (per
abreujar, en direm seqiiéncies metalingiiistiques). Cada una d'aquestes
unitats esta composada per un conjunt de torns sencers -de nombre
variable- en els quals els alumnes produeixen algun comentari sobre un
objecte lingiifstic, textual o discursiu concret. Cada seqiiencia inclou tots
els torns correlatius al llarg dels quals es produeix aquest comentari. En
alguns casos, com a l'exemple que ja hem vist del torn 17 de 3-P, la
delimitacié no presenta cap ambigiiitat perqué l'enunciat metalingiifstic €s
produit per un sol alumne i d'una manera molt explicita. En d'altres
ocasions, la seqiiencia és més llarga i pot ser que els limits en siguin més
difusos. Aixi doncs, s'ha considerat que pertanyien a la mateixa unitat tots
aquells torns que hem interpretat que contribuien a construir el significat
del comentari que s'estava fent. Per tant, una seqiiencia metalingiiistica pot
incloure, a més d'enunciats amb funcié metalingiiistica propiament, algun
fragment de Ti o d'altres enunciats breus dedicats a la gestid de la tasca o
bé al manteniment de la interaccié que es produeixen en aquest interval. El
que marca l'inici i el final d'una seqiiéncia és el canvi de tema objecte del
comentari. Si un membre del grup produeix una interrupcid curta, pero €s
abandonada immediatament, la continuacid es considera part integrant de
la mateixa seqiiéncia. ‘

Estructura de les seqiiéncies metalingiiistiques

L'estructura més habitual d'aquestes seqiiéncies consisteix en un primer
torn en que es proposa o llegeix un fragment de text o esborrany. A
continuacié es produeix algun comentari, que pot ser llarg o curt, i la
seqiiencia s'estén fins als breus comentaris d'assentiment o rebuig que
solen marcar el final. Si aquest primer torn és tan sols una lectura del text
que s'esta construint i no genera cap comentari, llavors no es considera
com a seqiiéncia metalingiiistica. Pero si, en canvi, consisteix en una lectura
" de la pauta de revisié del text i s'anomenen diferents conceptes relacionats
amb el text, si que s'hi considera, encara que no provoqui cap més
comentari. Quan en una seqiiéncia s'anomenen els termes tesi, argument,
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introduccié o conclusid, s'i inclouen també els torns en qué s'enuncien o
llegeixen aquestes parts referides del text escrit, encara que no incloguin
cap comentari valoratiu, ja que acaben de donar sentit als termes
mencionats.

A continuacié tenim un exemple d'una seqiiéncia metalingiiistica que
reuneix algunes de les caracteristiques que acabem d'explicar: es llegeix el
full de planificaci6 donat a la sessié Pia continuacié es formulen propostes
del que els alumnes creuen que sén els arguments, perd que de fet
constitueixen la tesi del seu text.
(1-P) 20  P: (Llegeix del full "Planificaci6 de 'esborrany".) Elaboreu un llistat
d'arguments d'allo que defenseu.

21 E: Jodefenso... Jo, eh?

22 P: (Rient.) Puedo prometer i prometo...

23 E:..que..., que les feines de casa no les ha de fer la dona i I'hnome

ha d'ajudar, siné que és els dos han de compartir.
24 R: Tenen l'obligacié =de compartir!=

Criteris de delimitacio

Durant l'establiment de les seqiiencies que havien de formar part del nostre
corpus, ens hem trobat amb fragments de converses que ens han plantejat
dubtes i ens han obligat a precisar millor les decisions sobre quines
seqiiencies s'han de constituir en unitats d'analisi. D'aquest procés
laboriés®s n'hem tret uns criteris, complementaris dels que s'acaben de
presentar, a partir dels quals s'ha decidit que una seqii¢éncia amb enunciats
amb funcié metalingiiistica sigui considerada com a tal.

1. Es considerara que constitueixen unitats per a la nostra analisi tots els
comentaris sobre el text que els alumnes efectuen al llarg de la conversa,
encara que tinguin un grau molt baix d'explicitacio.

A continuacié posem dos exemples de seqiiéncies metalingiiistiques que
il'lustren la diversitat que pot existir en el grau d'explicitacié. La que ve a
continuacié sera considerada com una seqiiencia metalingiiistica:

(3-P)117 H: No estem a favor del masclisme pero, ep!, tampoc no som...,

tampoc som o tampoc no som partidaries?
118 C: Es que dient tampoc ja ho dius..., ja negues.

95 Aquests aspectes han estat discutits i contrastats en el si del grup de recerca del
departament del qual forma part la investigadora.
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ja que conté una verbalitzaci6 explicita sobre la construccié de la négacio,
expressada com un dubte en la comparacié de solucions al torn 117, i en
forma de justificacié de la solucié ~mal trobada- al 118.

El segon exemple esta format per la seqiieéncia d'enunciats:

(1-R) 176  R: Juraria o jurariem?
177 PiE: Jurariem.

en que, a través d'una pregunta i d'una resposta sobre la paraula que R esta
escrivint, es manifesten i contrasten els coneixements dels tres autors sobre
la cohesié del text i el manteniment de la persona enunciadora. Tot i que
no hi hagi propiament un comentari independent del Ti ni s'aporti cap
justificacié explicita per a la solucié adoptada, pensem que l'alternativa que
es presenta al torn 176 i la decisié que es pren en el segiient constitueixen
indicis evidents de l'activitat metalingiiistica que desenvolupen els tres
interlocutors en el plantejament i solucié d'un problema que els presenta el
text.

2. Tot i que hem dit que tindrem en compte tots els comentaris que es
produeixen sobre el text, no es considerara una seqiiéncia metalingiiistica
objecte de la nostra analisi el comentari que es refereixi al procediment de
composicié seguit o a la gestid col-lectiva de la tasca. En aquests casos,
com ja hem dit, es tracta d'enunciats procedimentals que no sén objecte
d'aquest treball. Aqui en tenim un exemple:

(3-P) 18 H: Aix0 no ho canviarem, 0i?
19 C: No.

on es decideix que la frase que acaben de proposar ja es considera com a
definitiva.

De la mateixa manera, el segiient fragment tampoc no sera considerat una
seqiiencia metalingiiistica perqueé no conté cap comentari explicit sobre el
text, sind que es tracta d'un enunciat de regulacid de la tasca:

(1-P) 868 E: Va! Seguim? Hem de seguir!

en que s'expressa el neguit que té I'Elisabet cap al final de la sessié perque
veu que el seu grup no ha acabat la feina i que el temps ja s'acaba.

3. No es considera tampoc seqiiéncia metalingiiistica quan es parla del
contingut tematic del text sense anar lligat a una certa estructura textual o
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a una formulacié concreta per escriure-la. Aixi, els segiients fragments no es
consideraran objecte de la nostra anlisi, ja que en els dos casos es tracta
de seqiiencies en qué s'intenten aclarir les idees que es volen expressar en
el text, perd en un pla encara molt allunyat de la seva concreci6 textual. En
el primer cas, a partir de la proposta que fa I'Helena d'una idea per incloure
al text, es desencadena una reflexié sobre aquesta idea, que encara no ha
pres "forma" de text.
(3-P) 125 H: Podem..., posar com a contra que com a dones, o sigui, és
meés normal que siguem feministes que no masclistes.
126  C: Si, bueno, si. Es més normal, perd tampoc no és...
127 H: Ja, no.

128 C: No és tothom.
126 H: Hi ha de tot, ja.

En el segon cas, I'Alicia discuteix una proposta que ha fet anteriorment
I'Helena ("Quins avantatges té una dona per fer millor la bugada?"), i
aquesta discussié porta les tres autores a deixar per uns moments el text i a
discutir sobre els motius que fan que siguin sempre les dones les que fan les
feines domestiques (287 A: ...Per que sempre ho fa ella?).

(3-P) 285  A: Per0 per dir que?

286 H: Es per dir que...

287 A: ...Per que sempre ho fa ella?

288 H: No! Que, quina és la condicié que fa que la fact millor una
dona, o sigui que el faci sempre una dona, que €s que ho fa
millor, ella?

289 C: Jo crec perque ja €s, ja I'nan educat aix{, =perque...=

290 H:=Esaixd!=

291 C: Si.

292 H: Doncs hem de plasmar aixo: per que ho fa una dona, per que
ho fa millor ella? Perque té més condicions? Noo!

293 C: Bueno, també perque és una tradicié i aixd... Es que hi ha

molts factors que...
294 H: Es aixd =és que...=

En d'altres casos, perd, la conversa sobre el contingut tematic ha de
considerar-se una referéncia al text, ja que o bé s'esta considerant la
coheréncia global de la informacié o bé es tracta d'organitzar aquesta
informacié en una estructura textual adequada: aquests casos si que han
estat considerats seqiiéncies metalingiiistiques, ja que el que es pren com a
objecte de reflexié és un element constitutiu del text escrit o proposat i no
només les idees o opinions desvinculades encara d'aquest text. A
continuacié en presentem tres exemples. En el pﬁmer, el comentari explicita
la falta de coheréncia entre el que acaben d'escriure els tres components
del grup, un fragment de l'objecte text, i les idees que ells mateixos
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defensen al llarg de tot el text. Quan en Pau diu "ara estem dient" es referix
al fragment del text que acaben de fer, el qual sembla que presenta alguna
~contradiccié amb el que s'havia dit abans: que les feines de la casa les

comparteixin home i dona.

(1- R) 911 P: =No €s aix0=, perque... Ara estem dient que s'han de compartir
les feines de casa, vale, pero ara estem dient com si la dona les
fes sola, no es tracta de donar importancia a les feines de casa,
sind a que les compartim tots dos, perque si diem que la dona
planxava camises perqué se'n vagi a treballar, no estem dient
que les comparteixin els dos.

En el segon, els alumnes detecten que l'iltima proposta de Ti que han fet
per escriure no recull exactament el que s'han proposat de defensar com a
tesi, la seva reflexi6 gira al voltant de la coheréncia global o
macroestructura del text, perd partint de l'analisi d'un fragment "material"
de text que ja ha estat escrit:

(1-R) 953 P: Vale, pero és que no estem defensant aixo, estem...

954 R: Perque nosaltres estem fent com si..., ara si vigilem..., si no..., si
ens descuidem..., lo que farem sera que la dona esta a casa i ella
es fa totes les feines...

955 P: Exacte! I llavorens clar, no es tracta d'aixo.

956 R: ...i nosaltres lo que volem és que la dona també treballa i fa les
feines a la vegada, i lo que volem és que els dos facin la feina.

El tercer exemple pertany a un episodi de planificacié en queé els autors
estan buscant les idees que integraran el seu text. Com que es pot establir
una relacié molt directa entre la idea que es comenta —la necessitat de
compartir les feines de la casa— i l'estructura del text que s'esta planificant
-en aquest cas es busca la idea central per defensar, la tesi—, considerem

que aquest enunciat és metalingiifstic 0 més propiament metatextual.
(1-P)45 E: Qué més defensem? Compartir...

4. Finalment, es consideraran també seqiliencies metalingiiistiques els
enunciats que es refereixen a tot el text que s'ha escrit o dit (o0 a una part)
amb una valoraci6 global i intuitiva, encara que no es pugui precisar quin
aspecte o pla del text s'esta jutjant. A continuacid en tenim un exemple en
que les tres participants mostren la seva satisfaccié pel fragment del text
que acaben de proposar ("Que bé, no?" "Vale", "Si, si. Va."). Es considera
que hi ha activitat metalingiifstica perqué l'objecte d'aquests comentaris és
el text, encara que no puguem precisar-ne quin aspecte concret, ja que es
refereixen a l'efecte global que causa la seva lectura.
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(3-P) 28 H: (Amb molt d'®mfasi.) Tots dos proposen..., i tots dos
disposen. Aixo, si! (Riuen.) Que bé, no?
29 C: Vale.
30 A:Si si. Va!

6.1.2. Les seqiiéncies metalingiiistiques: categoritzaci6

Per trobar criteris per classificar aquestes unitats, hem tingut en compte
l'objectiu de la recerca, per una banda, perd també la informacié que ens
aportaven les dades que s'anaven obtenint a través de diverses lectures i
analisis. L'objectiu d'aquesta categoritzacié és coneixer els aspectes del
text que es plantegen explicitament els alumnes en la seva tasca
d'escriptura i posar-los en relacié amb els continguts treballats a la SD i amb
els items que recull la pauta d'avaluacié-revisio.

Per aix0, ens interessen unes categories que permetin posar de manifest els
problemes que realment es plantegen els alumnes en el moment de fer cada
un dels comentaris i el tipus de coneixements sobre el text que mobilitzen.
No es tracta de classificar "externament” el tipus d'unitats del text
comentades, siné6 de comprendre des de quina Optica es plantegen els
problemes que els presenta la composicié del text i quin significat atorguen
a cada comentari. D'aquesta manera, no s'ha fet una classificacid
automatica dels comentaris segons quins termes s'utilitzen, siné que s'ha
intentat comprendre, a través del cotext de la conversa i de tota la
informacié referida als alumnes i a la situacié de classe, quin tipus de
problema s'estaven plantejant. Aixi mateix, aquesta analisi ens ha portat, en
[iltim apartat, a resseguir quina era la terminologia emprada pels diferents
grups per referir-se als conceptes gramaticals, discursius i pragmatics i a
descobrir els conceptes vehiculats a través d'aquesta terminologia.

Aixi doncs, després de diverses analisis i assaigs previs, s'han classificat
totes les seqiiéncies metalingiifstiques en sis grups segons si els comentaris
dels alumnes sobre el text versen sobre:

1. Els aspectes discursius (D)

2. La superestructura (SE)

3. El contingut semantic (S)

4. La gramatica del text i de la frase (G)

5. Els aspectes grafics i sonors (GS)

6. El text com a globalitat (GL)
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A partir d'aquests sis grans grups, el procediment seguit ha consistit a
intentar classificar totes les seqiiencies metalingiiistiques. Al llarg d'aquesta
tasca, les diferents categories han anat definint-se amb més claredat a
mesura que s'anaven solucionant els problemes que el procés de
classificacié presentava. La categoritzacié que ara presentem reflecteix el
resultat final del llarg procés d'establiment de categories, que més endavant
ha donat peu a la consideraci6 d'una classificacié encara més afinada®.

1. Aspectes discursius (D)
Inclou els comentaris que es fan des d'una perspectiva del discurs, que
tenen en compte la relacio del text amb el context. Aixi, dins d'aquest grup,
tenim enunciats referits a:
- L'enunciador:
- El purit de vista que s'adopta ("com a qué parlem?") i la
legitimacié d'aquest punt de vista
- La puntuacié com a expressié de la subjectivitat de
l'enunciador
— El destinatari
- La intencid, l'efecte que vol causar al lector:
— El registre (el to, l'estil)
- La seleccié del lexic o de la sintaxi amb una funcié
discursiva (lexic marcat)
- Les marques grafiques (majuscules, subratllat...) per
connotar paraules
- La normativa, entesa com un element que forma part d'un
registre formal i escrit

96 per tal d'observar amb més detall la relacié entre els enunciats metalingiiistics
dels alumnes i els diferents aspectes que recull la pauta d'avaluacio, als apartats
6.2.2. i 6.2.3. es presenta I’analisi efectuada a partir d'unes subcategories
establertes per a cada un d'aquests sis grans grups.
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En aquest exemple, les tres autores del text ja havien decidit que "parlarien
com a dones". Quan diuen "lo de les dones ho podriem dir aqui" estan referint-
se a incloure una marca de I'enunciador, "com a dones".
(3-P) 78 H: No, és que hi ha algo que...

79 C: Si, perd, lo de les dones ho podriem dir aqui... Es cert, =com a

dones...=
80 H:=Com adones...,=vale

En el segiient exemple, les alumnes es qiiestionen el registre que volen utilitzar
en el seu text, decisié que probablement estara influida per la intencié (que
convenci), pel destinatari (els seus companys del centre) i pel mitja on s'ha de
publicar (una revista dirigida pels alumnes). En tot cas, prenen una decisié com
a resultat d'un plantejament comunicatiu del text.

(3-P) 84 H: (Exagerant molt 1’entonacid.) <Ep/> Ho fem aixf en plan..., molt

directe, no?
85 C: Si.

2. Superestructura (SE) »
Inclou els enunciats en que els alumnes es refereixen a:
— L'estructura de l'article d'opini6 tal com s'ha treballat a la SD:
- El tema polémic i la tesi
— Els arguments, la seva ordenacio i la tipologia
— Els contraarguments o els arguments dels contraris
- La pregunta retorica, I'exemple i la comparaci6 com a
recursos argumentatius
— El final
— El titol
— Una superestructura genérica fruit de treballs escolars anteriors:
- La introducci6
— El desenvolupament o nus
— La conclusié o desenllag
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En el primer exemple les alumnes identifiquen el Ti que acaben de proposar
amb la introduccid del text, encara que no utilitzin cap terme metalingiiistic
especific per anomenar-la.

(3-P) 10 H: Llavors, aix0 és com si diguéssim..., la....

11 A:..perentrar. (Riu.)
12 H:...per entrar.

En el segon exemple, els alumnes busquen una introduccié per al text ("com
comencem") i es plantegen de fer-ho amb una pregunta retdrica que vagi a
continuacié d'una primera presentacié del tema ("o la pregunta després
d'haver"), seguida de la resposta ("Doncs no sé que, tal"). Veiem que es
plantegen també aspectes referits a la superestructura textual.

(1-R) 134 P: Bueno, va, a veure, com comencem? Escriviu vosaltres o qué?

135 E: O amb una pregunta: Ho farieu aixo? O no, amb una historia?
136 P: O la pregunta després d'haver..., per exemple tal tal, tal, a que no sabeu

queé és aixo? Doncs no sé qué, tal, o algo aixi, perd per exemple...

3. Contingut semantic (S)
Inclou els comentaris en que els alumnes es plantegen la macroestructura o
el contingut semantic del text amb relacio a:
- La coherencia
- Com s'ajusta a les propies idees que es volen defensar o expressar:
seleccid lexica per precisar el que es vol dir
— La no contradiccié amb el mén referencial que es presenta

Exemple. Les alumnes detecten aqui un problema de coheréncia entre la frase
que I'Helena esta proposant a 72 i el mén referencial. La deteccié d'aquest
problema les porta a reformular la frase per tal d'ajustar-se millor al que volen
dir, per ser més precises.
(3-P) 72 H: Pero pel que seria logic..., pel que seria logic com a dones que som. ..

C: Pero tampoc és molt 1dgic perqueé no totes les dones sén..., =feministes.=

74 H: =Es veritat,= doncs llavors: Es cert, no estem a favor del masclisme,
pero. ..

4. Gramatica del text i de la frase (G)

Inclou els enunciats en qué es parla de qiiestions que pertanyen a:
- La sintaxi de la frase
— La segmentaci6 i connexié (connectors i puntuacié)
— La repetici6 d'unitats gramaticals o léxiques

274




Exemple. Les tres noies del grup decideixen canviar l'enllag "és cert" que han
escrit per introduir una frase anterior per "podem dir", per tal de no repetir
aquest mateix enllag en la frase que ara mateix estan proposant.

(3-P) 141 H: En comptes de posar Es cert, perqué aqui podriem posar Es cert,
aqui... Escert..., que l'home..., que I'home..., té, mm, unes condici(-),
bueno, que esta més habilitat per fer unes coses i la dona per unes altres,
pero...,en abs(-) Llavors..., doncs...

142 C: Si, si.

143 A: No, no, ho dic per aixd de llegir i treure i no treure a ningu el dret...
=XXX=

144 H: =Traiem= aquest és cert...

145 C:1com comengana?... Llavors comencem aqui o posem una altra cosa
que... Es veritat..., o...

146 A: Podem dir... (Riu.)

147 H: Si, podem dir, vale! (...) Aquest boli va fatal! (Sil-labejant.) <Po-dem-

dir-que> com a dones no estem a favor del masclisme. .., queda millor!

5. Aspectes grafics i sonors (GS)

Inclou enunciats referits a:
- L'ortografia: anomenar en veu alta els signes grafics que componen

una paraula o part d'una paraula
- L'aspecte extern del text, recursos tipografics i disposicio en l'espai

— La forma sonora de les paraules

Exemples. El problema que s'intenta solucionar —i es soluciona malament- fa

referéncia a les grafies per escriure la paraula estranyar.

(3-P) 233 A: Estranyar va amb essa o amb ics? Estranyar...

234 C: Ai! No sé, mira, a mi ja m'han fet un lio...

235 H: Ja ho corregira la Nuri, no?

236 C: Em sembla que no.

237 H: Vaambics, és ambics.
Més endavant les mateixes noies comenten una qiiestio de tipografia i
presentacié. Decideixen escriure en majiscula les paraules que consideren

decisives ("VOLEM LA IGUALTAT") com un recurs per ressaltar-les.
(3-P) 253 A: Aixd ho poso aixf també amb majuscules, si, no?

254 H: Si.
255 C:Elque?

6. El text com a globalitat (GL)

Inclou enunciats en que es fan:
- Valoracions del text com un tot, des del punt de vista de la impressi6

que causa en la recepcio
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Exemples. Amb un comentari molt breu, el Marcal emet un judici sobre les
caracteristiques i el valor del seu text, acceptat pel Juan.

(2-R) 888  M: Es un text molt..., molt molt abstracte, no? Perd és molt, diu molt,
eh?
889 J: Si, eh? (Riu.)

En el segiient, al final de I'iltima sessié de treball, els tres components del grup
produeixen aquesta interessant seqiiéncia d'enunciats on contrasten les seves
opinions sobre el text que acaben de donar per finalitzat.

(1-R) 1288 P: La tesi esta clarissimament i ademés acabem fort, €s lo més important
de tot, tio. Ens utilitzem d'exemple, jo crec que ha quedat guapo, tio, a
mi m'agrada.
1289 R: A mi també.
1290 E: Jo no..., no sé.
1291 P: Per0d és que tu ets una perfeccionista, noia, i aixd no es pot..., ja ho
perfeccionarem a ordinador, a mi m'agrada tal i com esta aqui.

Tal com ja hem avancat, al moment d'aplicar aquesta categoritzacié als
enunciats que ens proporcionen les converses, han aparegut un bon
nombre de casos que presentaven dificultats per classificar-los. S'ha
procedit llavors a complementar les explicacions anteriors amb uns criteris
més precisos que ajudessin a realitzar la tasca de classificacié de les
seqiiencies. El procés que s'ha seguit ha estat recursiu: a mesura que es
trobaven els problemes concrets, es valoraven des d'una Optica global, que
inclota la categoritzacié completa i els objectius del treball. A continuacié
es prenien algunes decisions en forma de criteris i es procedia a revisar la
classificacié de totes les unitats, o d'aquelles afectades pel nou criteri
adoptat. I aixi successivament amb cada conflicte que la classificacié
presentava, sense excloure les consultes a investigadors externs per tal de
contrastar opinions i discutir o verificar I'encert de les decisions preses.

Criteris complementaris per a la categoritzacio

A continuacié exposem les principals qiiestions que han presentat
dificultats en la categoritzaci6 de les seqiiencies metalingiiistiques, aixi com
els criteris i decisions complementaris adoptats per solucionar-les. De tota
manera, la preocupacié principal que ha presidit tot el procés és com
assegurar el maxim grau d'objectivitat en la classificacié de les seqiiencies,
que és el mateix que dir que la necessaria interpretacié que es fa de les
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paraules dels alumnes ha de ser uniforme, constant i basada en uns indicis
explicits, aixo és, que s'ha de poder justificar.

1. Una primera constatacié6 és que bona part dels problemes de
categoritzacid que presenten moltes seqiiéncies metalingiiistiques
provenen de la dificultat d'aillar els diferents plans del text els uns dels
altres. Per exemple, la tria d'una determinada estructura sintactica d'entre
diverses possibilitats correspon a la categoria de gramatica del text i de la
frase (G), per0 a la vegada aquesta tria és possible que tingui com a finalitat
fer el text més entenedor o causar un efecte determinat en el lector. Ens
trobem, doncs, davant d'una unitat que també podria classificar-se amb els
aspectes discursius del text (D).

2. Una segona dificultat que pot presentar la classificacié de les seqiiencies
en les sis categories establertes prové de la interpretacié que sovint cal fer
de les paraules dels alumnes per saber a que es refereixen —en que deuen
estar pensant exactament- quan emeten aquell enunciat. El criteri que s'ha
seguit ha estat d'adjudicar cada seqiiencia només a la categoria de la qual
tenim algun indici que els alumnes es plantegen. Per decidir que si que hi
ha una mostra explicita —externa i verbal- del pla del text representat per
aquella categoria, a vegades hem d'interpretar I'enunciat de I'alumne a partir
de la resta de la conversa, del text escrit, del que sabem de l'alumne i del
que sabem sobre la situacié de la llengua i els problemes que tenen els
alumnes. Tots aquests elements moltes vegades son imprescindibles per
arribar a entendre que volen dir els nois i noies amb unes intervencions
tallades i incompletes, amb moltes refereéncies a la situacié material i amb
molts implicits. A continuacié presentem tres exemples que il-lustren com
s'ha procedit, en uns dels casos més problematics, a reconstruir el significat

dels actors de la conversa.

2.1. Fl segiient fragment pot resultar d'entrada dificil per saber de que
parlen realment els alumnes, quin aspecte del text s'estan giiestionant.

(3-R) 212 H: Tots dos tenen les mateixes capacitats. (...) Tots dos tenen les
mateixes capacitats per planxar. A veure si és molt repetitiu aixo de
Tots dos tenen les mateixes capacitats per planxar? Perque siné...,
capacitats ja hem dit abans que..., anaven diferents. A veure, un
moment, eh? A veure, torno. (Llegeix.) Per exemple, planxar, no té
per qué ser una feina exclusiva de la dona. L'home, si vol, també
pot fer-la. Tots dos tenen les mateixes capacitats per planxar.



Amb una primera lectura podriem dir que es tracta de la repeticié d'algun
element del text: 'Helena es planteja la repeticié massa propera d'una frase
("A veure si és molt repetitiu, aix0 de Tots dos tenen les mateixes
capacitats per planxar"), per tant aquesta seqiieéncia la classificariem dins
de la categoria de gramatica del text i de la frase. Perd si rellegim el
fragment, ens adonem que aquesta noia estd posant en joc d'altres
coneixements sobre el text a més de la cohesid sintactica. Quan diu:
"perque sind..., capacitats ja hem dit abans que..., anaven diferents.", es
refereix a una frase del text que diu: "hi ha algunes capacitats que ja
vénen determinades per la natura de cada sexe", la qual expressa una
idea que anteriorment ha estat objecte de discussié en el grup: per a
algunes coses sén més titils els homes i per a d'altres, les dones. Per tant, el
fet que I'Helena es qiiestioni si pot repetir la paraula planxar no és fruit
només dels seus coneixements sintactics, siné també de la necessitat de
precisar les idees per tal d'assegurar la coheréncia del significat de tot el
text. Si abans s'ha dit que hi ha una certa especialitzacié de génere en
algunes de les capacitats humanes, ara no es pot dir que homes i dones
tenen les mateixes capacitats, cal precisar que es refereix a les capacitats
per planxar: €s en aquest cas que no hi hauria especialitzacio. Per tant, en
I'explicitacié que acompanya la deteccié d'un problema -la repeticié del
mot planxar- hi apareixen raonaments referits a les normes sintactiques i
raonaments referits a la coheréncia semantica. Es per aix0 que aquesta
seqii¢ncia, considerada des del seu context i el seu cotext, es classificara a
dues categories simultaniament: la categoria 3 del contingut semantic (S) i
la categoria 4 de gramatica del text i de la frase (G).9

2.2. Un segon exemple el constitueixen les seqiiencies d'enunciats del grup
1 que es refereixen al registre. En aquest grup és sempre en Pau qui fa o qui
inicia els comentaris sobre el registre. Les seqiiencies que reproduim a
continuacié sén les més explicites, encara que mai no s'utilitza el mot
registre ni cap altre terme equivalent, si que fan servir l'expressié "parlem
en plan" i "parlem com un grup de nois joves".
(1-R) 398 P: =0 de les dones, és igual,= aixins com a la..., aqui ho hem
posat..., aixins amb aquest plan. (...) Guapo, aixins, o sigui,

sense estar trist, perd sense ser molt pessimista, saps? Aixins
com volguent dir... A veure qué fem , perqué tal ...

97 De la doble categoritzacié d'un mateix enunciat en parlarem més endavant, al
punt S d'aquest mateix apartat.
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(1-R) 561 P: No! No, no, no, no, no. Ja estd. L'hem cagada. Hem de parlar
com un grup de nois joves, perque se'n comenga a semblar a
aquest d'aqui un, aixd no pot ser. Aixd no pot ser, eh?

562 R: Que dius, XXX?

563 P: No, perque aixd ja comenga a ser massa heavy..., aquf tope
la..., aaaa..., comenga i llavorens alla..., com el Hitler, alla:
(Amb entonacio6 tallada, com autoritaria.) <No! Tal, no sé que!>
No, =aix0 no pot ser!=

En d'altres casos, en canvi, no és tan evident que els alumnes es refereixin
al registre. En els exemples que segueixen podriem pensar que es parla del
contingut semantic, perque es diu "és pessimista” o "és molt bestia", referit
al text:

(1-R) 96  P: Saps lo pitjor que és en aquest text? Que €s superpessimista i tope

allo de no sé que aixins..., 1 a més no és gaire alegre, i el text ha de
ser alegre perque no sigui avorrit.

(1-R) 127 P: Ostres, és que aix0 €s molt bestial No sé, mmm, podriem posar,
emm, emmm, a veure: Futbol en la televisio, una cerveseta i
I'home assegut al sofa. Mentrestant, a la cuina es pot veure una
ombra que es mou, tal. Aixo és la casa dels senyors tal, o algo
aixi. Perque sing, €s que... Va. Que us dicteu.

Perd podem justificar que el Pau no s'esta referint al contingut del text, siné
al registre, perque la proposta alternativa que enuncia al torn 127 té el
mateix contingut semantic que tenia la' frase anterior, en canvi el que si que
es modifica és el to il'estil, molt més propis ara d'un guié televisiu que d'un

article d'opinio.

Aquesta dada podem contrastar-la amb una altra. El torn 398, que ja hem
vist més amunt, il-lustra molt bé amb quines paraules expressa el Pau la idea
del registre que vol aconseguir en el seu text: "en plan guapo”, "sense estar
trist", "sense ser molt pessimista", paraules que coincideixen amb les
d'aquests dos exemples darrers. A més, sempre que aquest noi fa una
proposta de Ti perque es vegi el que vol dir amb aquestes expressions, es
tracta de frases en un to molt colloquial, on s'imita un llenguatge
desenfadat i directe, pronunciades amb una entonacié molt caracteristica
del registre informal oral ("a veure que fem, perque tal...").

A més a més, encara podem aportar altres informacions que corroboren la
nostra interpretacid. Si repassem Ia transcripci6 de la conversa veiem que al
llarg de les dues sessions apareix for¢a vegades l'obsessié del Pau per
trobar un registre més directe i colloquial, que allunyi el text dels exemples
formals proporcionats per la professora. I per acabar es podria afegir que
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aquest alumne €s un alumne brillant, que en l'entrevista final declara que
esta satisfet del seu text perque han fet una cosa original, poc fidel als
models i als recursos que se'ls havien donat com a pauta.

2.3. Un tercer exemple on la categoritzacié requereix un treball previ
d'interpretacio és el segiient:

(1-R) 335 R: Aratenim que comengar a redactar..., normal.
336 P: El que volem dir amb aixo..., o algo aixi.

Quan els alumnes utilitzen l'expressié "redactar normal" hem d'entendre
que s'estan referint a escriure en una tercera persona no implicada, en estil
indirecte, en prosa expositiva. Fins al moment de pronunciar ¢l torn 335,
aquest grup havia estat fent una primera part del text que consisteix en un
didleg (vegeu pag. 195 del capitol 5), en qué els personatges parlen
directament sense el recurs de cap narrador, simplement amb 1'is de guions.
Segurament anomenen "normal" a la forma que prendra la continuacié del
text perque consideren que és el que correspon a un article d'opinié o
potser, a més, perque €s el més habitual quan se'ls demana que facin un text
a classe. Per justificar aquesta interpretacié, podem aportar l'analisi de dos
torns més. En primer lloc, en un moment anterior de la conversa, aquest
mateix grup ha dit:

(I-R) 193 E: I comencem a redactar.,

on '"redactar" vol dir també un determinat registre i una sintaxi
corresponents al text expositiu, oposada a un fragment de dialeg directe
que acaben de proposar. Podem observar molt clarament aquest contrast
que els alumnes perceben entre el text dialogat que estan proposant i la
prosa expositiva propia d'un article periodistic, en el segiient torn:

(1-R) 87 P: Si,oiamés... Aveure, nois i noies !, perd no explicat que no

sé que tal tal tal, o vinga tu! Feeeeeeh! Tal... Aixins, coses
aixins. Perque sind queda per...

en que el Pau, aquesta vegada amb el terme "explicat” en lloc de "redactat”,
fa notar, posant molt d'émfasi en I'entonaci6 del Ti, la diferéncia entre la
seva proposta i un tipus de text formal, expositiu, associat a una sintaxi i a
un registre determinats.

Veiem, doncs, el procediment utilitzat per interpretar el significat dels
alumnes en la seqiiencia metalingiifstica dels torns 335-336. Un cop sabem
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a que es refereixen, cal adjudicar-hi una categoria. En aquest cas I'hem
classificada a gramatica (G) perqué els parlants es refereixen
fonamentalment a una manera de construir sintcticament ‘el text, a un
format concret en oposicié a un altre. Es evident que el format esta en
funci6 del discurs, perd hem considerat que en aquests torns el comentari
dels alumnes només es refereix explicitament al format, no permet saber si
en el seu plantejament d’aquesta qiiestié hi ha una perspectiva discursiva
o no.

3. Pel que fa al tema de la interpretacié de les converses o de la
reconstruccié del sentit que els seus interlocutors els donen, cal aclarir que
s'ha pres el criteri de respectar en tot moment les paraules literals dels
alumnes 1 no anar més enlla del que aquestes paraules permeten. Per
exemplificar aquest criteri, presentarem una série de seqiiéncies
metalingiiistiques que en principi podriem considerar que tracten aspectes
de normativa, i justificarem per qué unes si que les hem considerades
referides a la normativa i d'altres no.
(1-R) 168 P: Algi o algo?

169 E: Algd, no, perque algo no no s'ha de dir, és alguna cosa i no
queda bé.

(3-P)276 C: Em sembla que colada no es pot dir, eh?

En aquests dos exemples ens sembla que queda clar que el problema que
es plantegen els alumnes fa referéncia a la normativa del catala ien tenim
uns indicis ben explicits en les seves propies paraules, que expressen
prohibicié: "algo no s'ha de dir" i "colada no es pot dir". En canvi, en el
segiient exemple, l'objecte del comentari ja no és tan evident:

(3-R) 126  A: La tarea com es diu en catala?

127 C: Latasca.
128 A:..latasca...

Perd donada la situacié sociolingiiistica de Catalunya, en qué una de les
dificultats amb qué es troben els parlants habituals del catala és la
"contaminacié" de mots castellans i el desconeixement dels corresponents

catalans, aquest comentari de "com es diu en catala" es pot interpretar
facilment com una voluntat d'ajustar més el text a la normativa —ja que sén

en una classe de llengua catalana—, i aixi ho hem classificat.

En el fragment que segueix apareix explicitament un dubte de sintaxi:

281



(3-R) 172 C: Doncs no ha de..., perqué aixd..., no hade. ..
173 A: Es que és aix0 lo que pensava, el té aquest no sé si esta bé.
174 P: (Fluix.) No té per que...
175 A: Em sembla que en aquest cas si, no?, no té per que, perque no ha
de, perque aixo ja ho déna per suposat XXX.
176 C: No. No, no, si que esta bé, em sembla.

Aquest fragment no s'ha classificat a gramatica (G), siné a normativa dins
de la categoria d'aspectes discursius (D), perqué en aquests moments la
preocupacié de les alumnes és trobar una resposta a "no sé si esta bé" (torn
173). De fet, aquesta seqiiencia es podria interpretar dient que confonen la
perifrasi d'obligaci6 "tenir que", que saben que no és normativa, amb
I'expressi6 "no té per que" i per aixd en un primer moment els sembla que la
frase que estan construint no €s prou correcta. Nosaltres interpretem, per
tant, que la rab que mou aquest comentari €s ajustar-se a un llenguatge
normatiu. '

Per acabar aquests exemples, veurem una ultima seqiiencia en queé el
problema que es planteja €s dels que habitualment sén tractats dins de la
normativa de la llengua per la seva diferéncia amb el castella, [a doble
negacio:

(3-P) 117 H: No estem a favor del masclisme pero, ep!, tampoc no som...,

tampoc som 0 tampoc no som partidaries?
118 C: Es que dient tampoc ja ho dius..., ja negues.

Podriem considerar aquest cas de la mateixa manera que els anteriors, pero
el fet que les paraules de les alumnes no ens donin cap indici clar —.com en
els casos anteriors— que elles s'ho plantegen com un problema normatiu,
ens ha fet decidir per classificar-la dins de la categoria més neutra de
gramatica del text i de la frase (G). El dubte del torn 117 probablement té
un rerafons normatiu, perd aqui no en podem tenir l'evidéncia que ens
propocionaven els altres casos per mitja de les expressions "aixd no estd
bé" o "no s'ha de dir".

4. Els comentaris fets en diferents torns sobre un mateix tipus d'unitat del
text —una grafia, un signe de puntuacid, una paraula, una frase, etc.— poden
correspondre a diferents categories segons l'abast o el context en que es
formuli el comentari. En aquest sentit, els nombrosos comentaris que
realitzen dos dels grups sobre la puntuacié constitueixen un exemple del
que estem dient.
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Si observem conjuntament les seqiiéncies d'enunciats en qué s'explicita
algun aspecte de puntuacid, veiem que l'unica cosa que tenen en comd
totes aquestes seqiiéncies €s que hi apareixen anomenats diferents signes
de puntuacid: punt, coma, punt i a part, interrogacié, punts suspensius,
guionet, etc. En canvi, si intentem descobrir quin problema, de tots els que
el text planteja als alumnes, hi ha darrere de cada comentari, obtenim una
visi6 més variada d'aquest mateix conjunt de seqiiéncies. Després de
diversos assajos, hem arribat a concloure que els comentaris sobre
puntuacié poden ser un reflex de l'actualitzacié dels coneixements dels
alumnes sobre dos tipus de qiiestions diferents: (a) la segmentacié i
connexié d'elements dins del text i (b) la modalitzacié6 de la frase o
expressié de la subjectivitat de I'enunciador.

a) Segmentacid i connexié d'elements dins del text. Dins d'aquest grup hi
trobem enunciats que, amb la mencié d'un signe de puntuacid, expressen la
idea de final d'una frase, d'una part de la frase o bé d'un paragraf, i d'enllag
amb el segiient element del text. En el segiient exemple:

(1-R) 855 P: Amitjanar, tas tas tas, i punt. | ara diem: La feina que fem els dos
l'hem de solucionar entre els dos. Q000...

en Pau repeteix de forma rapida la frase que s'acaba de proposar amb
l'expressié "Amitjanar, tas tas tas", que en realitat vol dir "el verb amitjanar
seguit d'una série de sindnims d'aquest mateix verb". A continuacid, amb "i
punt" esta indicant la manera d'enllacar aquesta frase que déna per
acabada amb la segiient, que comenga per "La feina que fem els dos". Amb
aquest enunciat, podem veure com l'alumne esta utilitzant uns
coneixements sobre la segmentacié i la connexid per construir el seu text.

En alguns casos, el fet d'anomenar la puntuacié serveix també per indicar
la superestructura del text i 'enllag entre les diferents parts d'aquesta

estructura, com a l'exemple:

(1-R) 1053  E: Per la igualtat. Conclusi6. Punt i a part. Conclusio.
1054 P: Conclusi6, vinga. (...) Aixi doncs. ..

que ha estat classificat com a comentari sobre la superestructura (SE) i
sobre la gramatica del text i de la frase (G).

Amb l'enunciat "Punt i a part" I'Elisabeth esta expressant que aqui s'acaba

una part del text i que a continuacié en comenga una de nova, la

conclusié, que el seu company Pau ja comenga a proposar. Mostra, per
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tant, la utilitzacié6 d'un coneixement declaratiu sobre la superestructura
textual.

b) Expressié de la subjectivitat de I'enunciador. En aquest grup hi trobem
els enunciats en que la referéncia a la puntuacié serveix per expressar la
modalitat enunciativa de la frase. En el segiient exemple, P indica que la
frase que vol dir a continuacié ("s'ha de compartir™) és la idea principal del
text i per tant vol marcar-la amb uns signes d'admiracié que reflecteixin
I'entonacié emfatica que hi posa quan la proposa:

(1-R) 749 P: (Dictant.) <Que. .., vols que t'ajudi?> 1 ara posem, amb, amb
signes d'admiracié. Em...

Tant en el primer grup com en el segon, els enunciats poden contenir des
d'un grau minim d'explicitacié, en que¢ només s'anomenen els signes de
puntuaci6 dins de I'enunciaci6 de la frase que es proposa o del dictat, fins a
una justificacio més explicita del signe de puntuacié proposat.

5. En alguna ocasié, com a l'exemple analitzat a 2.1.98, trobem seqiiéncies
que, considerades dins de la globalitat de la conversa, mostren indicis que
ens obliguen a classificar-les a més d'una categoria a la vegada. En aquests
casos —13 en total- s'han adjudicat dues categories simultaniament a una
mateixa seqiiencia metalingiiistica, per poder respectar els criteris que les
seqiiencies inclouen torns sencers i que conserven una certa unitat de
significat (vegeu pag. 264 i seg.), i no haver de dividir-les vulnerant
aquests criteris. Ens ha semblat necessari procedir d'aquesta manera perque
l'interés del treball esta posat a descobrir de qué parlen els alumnes quan
escriuen el text, i si haguéssim decidit de triar en aquests casos un aspecte
preferent, no obtindriem el "retrat" que busquem.

En el fragment de conversa que ve a continuacid, la qiiestié plantejada per
les alumnes és la inclusié d'un element de la superestructura, els exemples
(torn 256), pero a la vegada es té en compte també el text com a unitat
comunicativa (torn 257) que ha de convéncer.

(3-P) 256 H: Posem exemples...

257 C: Ah! Si, si, perqué es vegi..., contundent..,
258 H: Podem posar... (Posant veu rara.) ...per exemple...

98 Vegeu pags. 277-278.
284



En aquest cas, doncs, estarfem davant d'una seqiiéncia metalingiiistica
classificada simultaniament referida a aspectes discursius (D) i a la
superestructura (SE). ’

De tota manera, hi ha ocasions en qué apareixen a la conversa enunciats
que ens podrien fer pensar en una doble categoritzacié, perd si analitzem
bé el sentit del que diuen les alumnes, veiem que només s'estan plantejant
una de les dues qiiestions, com al seglient exemple on, encara que
discuteixin sobre la marca de I'enunciador "com a dones", el problema que
es plantegen en aquest passatge és una qiiestié de cohesié del text, de
repetici6 de paraules, i no discursiva.

(3-P) 222 H: En cada frase posem com a dones. ..
223 A:Com a dones, com a dones...!! (Riuen.)

6. La categoria dels comentaris que es refereixen al text com a globalitat
(GL) també cal comentar-la perqué no és facil marcar-ne els limits. En
principi recull les expressions molt vagues sobre el text com a producte, de
l'estil "que bé", "no m'agrada”, "ens ha quedat xulo", etc., en les quals no es
pot distingir cap pla del text especific, es tracta del text considerat
globalment. Perd hi ha alguns casos que presenten dubtes perque de fet el
que els alumnes consideren com a factor més rellevant en el text és el
contingut semantic. En algunes seqiiencies, pel que diuen: "cémo os estdis
pasando" o "que bestia", pel que han dit abans (han formulat una proposta
de text concreta, una frase, que correspon a una idea considerada "que no
toca" o "radical") i pel que sabem del grup (qué pensen sobre el tema
polémic i qué pensen que cal dir) podem afirmar que aquest comentari no
és sobre el text com a globalitat (GL) sind sobre el contingut semantic (S).

Per acabar aquest apartat, en que hem presentat el procediment d'analisi de
I'activitat metalingiiistica explicita, hem de dir que també forma part del
nostre interés conéixer si aquestes seqiiencies metalingiiistiques utilitzen
algun metallenguatge especific. Amb aquesta finalitat, a I'apartat 6.2.3. es
fara una revisi6 dels termes i expressions utilitzats pels alumnes per referir-
se als diferents continguts d'aprenentatge de la SD i s'analitzaran des d'una
triple perspectiva. Primer s'observara si hi ha o no preséncia de termes
metalingiiistics especifics per referir-se als conceptes lingiiistics i textuals.
En cas que n'hi hagi, es detectara si es tracta de la terminologia introduida
o emprada a la SD, o bé si forma part d'un vocabulari comti per referir-se al
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llenguatge. 1 finalment es comprovara si l'is d'un determinat terme
metalingiiistic és apropiat al concepte referit.

6.2. Analisi de les'seqiieéncies metalingiiistiques

En aquest apartat ens disposem a iniciar I'analisi de les dades que ens ha de
permetre aportar respostes a la pregunta fonamental que motiva aquest
treball: quin s fan els alumnes de la pauta d'avaluacié-revisié? Per aixo
ens fixarem en les unitats que hem anomenat seqiiéncies metalingiiistiques,
ja que ens permeten observar l'activitat metalingliistica d'aquests alumnes a
través de les traces que deixa en les converses per escriure. L'observacio
aprofundida dels comentaris dels alumnes ens ha de permetre comprendre
quin és el paper que juga la pauta d'avaluacié en la gestié dels
coneixements lingiiistics i textuals durant el seu procés de redaccid.

L'analisi d'aquestes seqiiencies i la interpretacié dels seus resultats s'orienta
en dues linies diferents, encara que complementaries: d'una banda, busca
saber quins sén els moments del procés de composicié escrita en que
s'explicita el coneixement metalingliistic i quines caracteristiques tenen
aquests enunciats. De l'altra, es proposa trobar traces de la influéncia de la
pauta d'avaluacié en el procés de composicid escrita, tot posant en relacié
les seqii¢ncies metalingiiistiques amb els items de la pauta. L'analisi seguira,
doncs, aquestes dues orientacions, que ens portaran a presentar les dades
en dos apartats diferenciats: en el primer (6.2.1.) descriurem les seqiiencies
metalingiiistiques que apareixen en el procés de composicid escrita dels
grups, i en el segon (6.2.2.) ens centrarem en el que constitueix l'objectiu
principal d'aquest treball: I'is de la pauta de revisi6 del text.

Respecte a les dades, ens interessara fixar-nos en les diferéncies que es
manifesten entre els diversos grups i entre les sessions P i R, perd al mateix
temps també constituiran una font important d'informacié aquelles dades
que permeten establir una certa regularitat entre grups i entre sessions. Es
per aix0 que per a cada un dels aspectes observats presentarem primer els
resultats globals dels tres grups considerats conjuntament, per donar
després lloc als resultats individualitzats de cada grup i sessi6, de manera
que sigui possible establir comparacions entre ells.
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6.2.1. Descripcié de les seqiiencies metalingiiistiques

En aquest primer bloc de resultats ens interessa aportar tota aquella
informaci6, ja sigui basada en la quantificacié numeérica d'alguns
parametres, ja sigui en apreciacions Unicament qualitatives, que permeti
descriure i explicar com sén les seqiiéncies metalingiiistiques que
produeixen els alumnes durant el procés de composicié escrita. Els
parametres que es presentaran sén els que s'anuncien a continuacid, en el
mateix ordre: (1) quantitat i distribucié de seqiiencies metalingiiistiques per
grups i sessions; (2) llargada de les seqiiencies; (3) nombre d'alumnes que
intervenen en les seqiiencies, membre del grup que les inicia i patrons
d'interaccié que es segueixen, i (4) tipus d'episodis en que apareixen
aquestes unitats i integracié de les seqiiéncies en les operacions cognitives
del procés de composicio escrita.

6.2.1.1. Quantitat i distribucié de seqiiéncies metalingiiistiques per
grups i sessions

Ja hem vist en parlar del procediment d'analisi que per a l'activitat
metalingiiistica ens basarem en una unitat que hem anomenat seqgiiéncia
metalingiiistica®®. La primera pregunta que se'ns planteja €s la segiient: es
produeixen moltes seqiiencies d'aquest tipus a les converses que tenen lloc
durant la redaccié en petit grup? I a continuacié voldrem saber una segona
qiiesti6: com es distribueixen aquestes seqiiéncies metalingiiistiques entre
els diferents grups i entre les dues sessions?

Podem donar resposta a aquestes preguntes a partir de la quantificacié de
les seqiiencies metalingiiistiques que apareixen a les converses de cada
grup i de cada sessié. Les similituds o diferéncies que obtinguem entre els
tres grups ens permetran pensar que l'aparicié d'activitat metalingiiistica en
els enunciats dels alumnes pot ser conseqii¢ncia d'una proposta didactica
determinada plantejada de la mateixa manera per a tots els grups, o bé que
es tracta d'un fenomen relacionat amb les diferents caracteristiques del
procés de redaccié que segueix cada grup i els seus patrons d'interaccid

especifics.

La taula que ve a continuaci6 recull, a la primera fila horitzontal, la llargada
de les converses expressades en nombre de torns de paraula (total de

99 Vegeu la pag. 264.
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torns). Les quantitats que hi figuren sén, per a cada grup, la suma dels torns
produits a la sessié P i els de la sessi6 R. A la segona fila hi trobem el
nombre total de seqiiencies metalingiifstiques produides per cada un dels
grups. De la divisié d'aquestes dues quantitats s'ha obtingut un index que
expressa la relacié entre la llargada de la conversa i el nombre de
seqiiencies metalingiifstiques, indicada a la tercera i Gltima fila.

Quadre 60: Relacié entre la quantitat de seqiiéncies
metalingiiistiques i la llargada de les converses de cada grup

G-1 G-2 G-3
Total torns 2245 1658 880
Total seq. 179 46 67
Metalingiiis-
tiques
Relacio 0,079 0,027 0.,76

La primera constatacié €s que tots els grups produeixen un nombre
considerable de seqiiencies metalingiiistiques. Podem fer la hipdtesi que la
situaci6 d'escriure cooperativament porta a explicitar l'activitat
metalingiiistica, encara que només sigui per posar a l'abast dels altres
companys el procés que cada un dels interlocutors du a terme internament.
Pero podem suposar, a més, que la interaccié que es produeix en una
situacio d'escriptura cooperativa, en que els escriptors estan compromesos
en una tasca comuna, é€s de tal naturalesa que genera una intensa activitat
metalingiiistica, ja que el comentari d'un interlocutor produeix un efecte
multiplicador en trobar la resposta dels altres dos, i aixi successivament.

Ara bé, encara que a tots els grups trobem seqti¢ncies metalingiiistiques, les
diferéncies entre els tres grups sén també considerables. Si ens fixem en el
total de seqiiencies metalingiifstiques produides per cada grup, el grup |
gairebé triplica el nombre de seqiiencies del 3 i gairebé quadruplica les
seqiiencies del grup 2. Si matisem aquestes dades posant-les en relacié amb
la llargada de les converses que mantenen els alumnes mentre escriuen,
obtenim que el grup 2 ha produit, propocionalment al nombre total de
torns, només al voltant d'una tercera part dels produits pels altres dos
grups. Els grups 11 3, per la seva banda, obtenen una proporci6 relativa de
seqiiencies metalingiiistques molt similar entre ells.

Les dades numeriques que acabem de veure ens porten a formular-nos una
pregunta, que intentarem respondre amb l'analisi que es presentara a les
properes pagines: quines sén les caracteristiques dels grups 1 i 3, per una
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banda, i del grup 2 per l'altra, que poden explicar aquesta diferéncia tan
gran en el nombre relatiu total de seqiiencies metalingiiistiques? O dit d'una
altra manera, podrfem explicar aquesta diferéncia a partir de les
caracteristiques especifiques dels membres que formen els grups i del
desenvolupament del procés de composici6 escrita especific de cada grup?

Després de la descripcié presentada al capitol anterior, podem apuntar una
primera explicacié: el grup 2 produeix un nombre molt més baix de
seqiiencies metalingiifstiques que els altres dos grups perqué l'atencié
principal d'aquest grup esta centrada en la discussi6 de les idees, en
I'elaboraci6 i defensa de la propia opinié davant de la resta de la classe. Els
dos "textos" que aquest grup lliura en acabar cada una de les sessions no
sén més que notes o idees apuntades en forma de llista o de punts. I com
que aquest grup de fet no produeix un text acabat, la conversa recull
comparativament poques seqiiéncies en qué es parli del text o bé en que es
reformuli, ja que la formulacié lingiifstica precisa no és la principal
preocupaci6 d'aquests tres nois que formen el grup 2.

Un cop comentades les dades que ens informen numericament de la
produccié de seqiiencies metalingiifstiques, i deixant apuntades algunes
interpretacions a les quals caldra tornar més endavant, ens disposem a
avancgar els resultats obtinguts a partir d'altres parametres que ens
permetran continuar amb la descripcié de les seqiiéncies metalingiifstiques i
trobar algunes explicacions per a aquestes preguntes. Deixem per a
I'apartat 6.2.2.1. la comparacié entre les seqiiéncies obtingudes a les
sessions P i a les sessions R, ja que aquests resultats podran aportar
informacié sobre la relacié entre l'activitat metalingiiistica explicitada a la
conversa i la pauta de revisié del text emprada a la sessié R.

6.2.1.2. Llargada de les seqiiéncies metalingiiistiques

Per tal de completar la informacié anterior, convé saber si les seqiiencies de
les quals coneixem les freqiiencies absolutes i relatives per cada grup tenen
totes la mateixa llargada aproximada o bé si s'hi observen diferéncies entre
els grups. Per aixd hem recollit en aquesta taula el nombre de seqiiencies
de cada sessi6 i grup, classificades per ordre decreixent segons la quantitat

de torns que té cada una.
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Quadre 61: Nombre de torns per seqiiéncia metalingiiistica

Torns/seq.| 1-P I-R 2-P | 2-R 3-P 3-R
23 1

22

21

20

19

18 1 1 1
17 1

16

15

14 2

13 1 1
12 1 1

11 3

10 1 1 1
9 3 4 1 1 1
8 4 2 1 1

7 1 5 3 3 2
6 1 3 1 1 1 S
> 3 I i2 4 3 e
) . ;

3

2

Mitjana |3,4 3,36 |5 3,6 |3, )

Les dades que aqui es presenten ens permeten veure que la mitjana de
torns per seqiiéncia metalinglifstica es situa entre els 3,4 torns de la sessié P
del grup 1i els 5 torns de la sessi6 també P del grup 2. De tota manera,
resulta més interessant destacar que tres quartes parts de totes les
sequéncies que es produeixen contenen entre 1 i 4 torns. Aixo significa
que les reflexions explicites sobre el text consisteixen moltes vegades en el
comentari d'un alumne sol, que no és continuat per ningd, o bé si ho és,
només durant un breu instant. Podem afirmar, per tant, que les seqiiéncies
en que els alumnes parlen del text sén en general curtes. Aquesta afirmacié

la podem completar en el mateix sentit dient que, a més, els torns que les
composen sén també curts.

Efectivament, pel que fa a la llargada dels torns que integren les
seqiiencies, hem de dir que amb una observacié ocular podem constatar
que la immensa majoria tenen entre una i tres ratlles, que és el mateix que
dir entre una i 30 paraules aproximadament. En alguns casos, perd, un torn
pot arribar a estendre's fins a 100 paraules. Repassant aquests torns més
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llargs, observem que contenen alguna de les segiients activitats, en ordre
decreixent de freqiiencia: la lectura d'algun text o fragment, ja sigui d'un
document de consulta o bé del text que estan escrivint; la intervencié
d'una professora; l'explicitacié per part d'un component del grup dels
passos a seguir en l'organitzacié de la feina, i, finalment, en molt pocs casos,
la justificaci6 d'alguna proposta o idea que el parlant vol incloure al text.

De tots els parametres observats des d'un punt de vista quantitatiu en
relacié amb les caracteristiques de les seqii¢ncies metalingiiistiques, el que
es refereix a la seva llargada és I'inic, com veurem, que no presenta cap
resultat diferenciador entre grups ni entre sessions. Com ens mostra el
quadre 61, tots els grups obtenen un nombre similar de torns que formen
aquestes seqliencies i tampoc no s'observa cap diferéncia entre les sessions
Piles sessions R. Aix0 ens fa pensar que, tot i que es tracta de grups amb
dinamiques 1 resultats molt diferents pel que fa al procés de composicié
escrita, i amb comportaments també diferents respecte a la produccié
d'enunciats amb funcié metalingiiistica, els comentaris metalingiiistics que
sorgeixen dins de la conversa en el procés de composicid tenen algunes
caracteristiques que podrien ser propies del context de la tasca i de l'edat
dels participants. Per exemple, el fet que aquests comentaris siguin
majoritariament curts coincideix amb els resultats d’altres treballs!® i
podria atribuir-se a la manca d’habit d’argumentacié gramatical que tenen
els alumnes, fruit de les seves practiques escolars anteriors. En alguns
casos també podria explicar-se perque la situacié d’escriptura compartida
implica de tal manera els participants que no veuen necessari explicitar més
els seus comentaris, ja que la comprensié entre ells es realitza amb molt

poques paraules.

En el segiient apartat, el 6.2.1.3, intentarem aportar més llum sobre com es
manifesta l'activitat metallingiiistica durant el procés de composicié en
grup, tot completant les dades que acabem de veure amb una descripcié
sobre el patré d'interaccié que segueixen les seqiiencies metalingiiistiques.

100 Aquesta caracteristica ha estat ressaltada pels treballs Garcia-Debanc (1995),
Camps i Ribas (2000) i Camps, Ribas, Guasch i Milian (1997), entre d’altres.
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6.2.1.3. Participaci6 dels alumnes en les seqiiéncies metalingiiistiques i
pautes d'interacci6 que es segueixen

Per poder comprendre com sorgeixen aquestes seqiiencies en el si de la
interaccio i quina preséncia hi tenen els diversos participants, ens interessa
també posar en relacié l'activitat metalingiiistica explicita amb la situacio
d'escriptura cooperativa. Per aix0 analitzarem quin lloc ocupen les
seqiiencies metalingiiistiques en la interaccié que es produeix entre els tres
membres del grup i que les desencadena.

En primer lloc, del total de seqiiencies de cada sessié mirarem quines sén
produides per només un participant —€s a dir, que només tenen un torn-,
en quines intervenen dos alumnes i en quines tots tres, per detectar aixf si
és tot el grup que participa en aquests comentaris metalingiiistics, o bé és
una tasca especialitzada d'alguns dels seus membres.

Quadre 62: Nombre d'alumnes que participen en les seqii¢ncies metalingiiistiques

Participants | 1-P I-R 2-P 2-R 3-P 3-R

Un 20(35%) :48 (39%) |2 (33%) i13(32%) | 5(16%) :7(20%)
Dos 22 (39%) 41 (34%) |2 (33%) 47 (42%) | 11 (34%) i 8 (23%)
Tres 15 (26%) 33 (27%) |2 (33%) :10(25%) [ 16 (50%) 20 (57%)

Observem en aquesta taula que tant el grup | com el 2 tenen una proporcio
bastant semblant de seqiiéncies en qué participen una, dues o tres
persones, amb una lleugera disminucié d'aquestes tltimes. En canvi, al grup
3 hi ha el doble de seqiiencies amb tres alumnes de les que sén produides
per només una o dues d'elles.

Si volem trobar una explicacié a aquests resultats, el primer que constatem
és que estan en consonancia amb el que s'ha dit pel que fa a la llargada de
les seqiiencies. A unes seqiiéncies majoritariament curtes, en que moltes
només tenen un o dos torns, els correspon un nombre també elevat de
seqiiencies en qué només participen un o dos membres del grup. Perd el
que ens interessa ressaltar és la diferéncia que ja hem vist que s'establia
(quadre 62) en la proporcid de seqiiencies de cada tipus entre els grups | i
2 per una banda i el 3 per una altra. Que el grup 3 tingui una proporcié més
elevada de seqiiéncies amb participacié verbal dels tres membres del grup
ens podria fer pensar que és un grup més col-laboratiu, en qué realment els
tres membres participen més. I és cert que, pel que hem vist al capitol 5,
aquest grup té una dinamica molt col-laborativa. Per0d el que no pensem
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que es pugui afirmar €s que els grups 1 i 2 tenen per un -igual un
funcionament menys col-laboratiu. La lectura atenta de les converses ens
permet afirmar que el grup 2 no arriba realment a posar en marxa un procés -
cooperatiu de composicié escrita perqué la seva tasca queda de fet
encallada en un estadi previ: negociar I'adopcié d'una posicié davant del
tema polémic i establir una tesi per defensar en el seu text. En canvi, el grup
I st que escriu el seu text a partir d'una acceptacié comuna de les idees que
els seus membres individualment van emetent, la qual cosa permet una
col-laboraci6 estreta en la produccié del text.

Aix{ doncs, caldria fer notar que la preséncia important de seqiiéncies d'un
sol participant no mostra necessariament que no hi hagi colaboracié en el
grup: l'acceptacié per part dels altres membres pot no tenir una
manifestaci6 verbal i, per tant, no ocupar cap torn. El mateix pot succeir
amb les seqiiencies de dos participants: la poca controvérsia o contrast
d'opinions que provoca una intervenci6 no té per qué representar una falta
d'entesa i col'laboracié, pot significar, precisament, que hi ha una total
acceptacié o un acord tacit entre els dos interlocutors i que no es veu la
necessitat de més explicitacié complementaria. I, en el sentit contrari perd
seguint la mateixa logica, les seqiiencies metalingiiistiques amb tres
participants indiquen només que hi ha una interaccié6 amb marques verbals
explicites, que la cooperacid es produeix acompanyada de paraules.

Podem completar la informacié sobre la participacié dels alumnes en les
seqiiencies metalingiiistiques amb el calcul de quins sén els alumnes
responsables d'iniciar-les.

Quadre 63: Alumnes responsables de I'inici de les seqiiéncies metalingiiistiques

Grup 1 1-P I-R
Iniciades per P 26 (46%) 64 (52%)
Iniciades per E 26 (46%) 39 (32%)
Iniciades per R 4 (7%) 19 (16%)
Iniciades per una 1 (2%) -
rofessora
Grup 2 2-P 2-R
Iniciades per M 2 (33%) 18 (45%)
Iniciades per J 2 (33%) 13 (32%)
Iniciades per MA 2 (33%) 7 (17%)
Iniciades per una - 2 (5%)
rofessora
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Grup 3 3-P 3-R
Iniciades per H 15 (46%) 11 (31%)
Iniciades per C 7 (22%) 7 (20%)
Iniciades per A 9 (20%) 17 (48%)
Iniciades per una - -
professora

A partir d'aquestes taules podem apuntar les segiients constatacions:

- No tots els alumnes mantenen un fndex aproximat d'iniciadors de
seqiiencies a les dues sessions. Per exemple, I'Alicia del grup 3 té un
20% de seqiiencies metalingiiistiques iniciades a Piun 48% a R, és a
dir que el percentatge es duplica.

- No tothom manté, en una i altra sessid, la seva situacié com a persona
més iniciadora o menys de seqiiencies metalingiiistiques. Per exemple,
I'Helena i I'Alicia del grup 3 intercanvien els seus rols.

- No tothom manté el mateix patré d'augmentar o disminuir les
seqliéncies en una sessid i una altra, a vegades de Pa R es disminueix i
a vegades s'augmenta. Tenim com a exemple el cas del Pau i I'Elisabeth
del grup 1.

- En un mateix grup hi ha persones que inicien les seqliéncies gairebé
tres vegades més que altres. Aix0 és el que passa amb el Margal i el
Marc Albert a la sessié 2-R i amb el Pau i la Remei a la sessié 1-P.

Podem concloure que a cap grup no hi ha cap alumne exclos de l'inici de
seqiiencies metalingiiistiques ni tampoc cap alumne especialitzat en
aquesta funcié. De tota manera, hem vist que hi ha diferéncies notables en
les freqiiencies amb que els diferents membres de cada grup inicien les
seqliencies metalingiiistiques, i fins i tot entre una sessi6 i ['altra. Com que
no hem pogut trobar que aquestes diferéncies responguin a un patrd
definit, aix0 ens fa pensar que poden estar relacionades amb les
caracteristiques personals de cada alumne i amb el rol especific que cada
un desenvolupa en la dinamica de redaccié del seu grup, descrits al capitol
anterior. Aixi, al grup 1, el Pau és qui més vegades inicia les seqiiéncies
metalingiiistiques. Aquesta dada es correspon amb el fet que el Pau és un
noi molt extrovertit, convencut de la seva elevada competéncia en
l'expressié escrita, que reconeix que li agrada escriure i de qui les altres
dues companyes accepten el paper de lider i animador del grup.
L'Elisabeth, que també inicia un nombre prou elevat de seqiiéncies, és una
noia molt responsable de les seves tasques escolars, que compleix la
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funcié de recordar als membres del grup que cal continuar treballant i no
perdre el temps per tal d'acabar la feina. Intervé moltes vegades per
organitzar la feina i és també qui escriu durant una part de les sessions:
aixo li fa preguntar i oralitzar el text en diverses ocasions. La Remei, en
canvi, inicia poques seqiiéncies perd és també una noia que intervé poc a
la conversa: només participa verbalment amb propostes molt precises o
valoracions sovint critiques, que els altres dos membres respecten
especialment.

Al grup 2, l'alumne que inicia més vegades les seqiiencies
metalingiiistiques és el Marcal, que es caracteritza perque el preocupa
molt no fer la feina i no aprovar l'assignatura. Es segurament per aixd que
és ell qui s'ocupa en molts casos d'organitzar materialment la feina de
redaccid i és també qui proposa la major part del text que s'escriu. Els
altres dos companys estan molt més desanimats, especialment el Marc
Albert, i no saben com sortir-se'n, de la seva incapacitat per fer el text
encomanat. Aquesta situacié pot ser la responsable que no portin la
iniciativa dels comentaris metalingilistics.

Al grup 3, I'Helena €s qui inicia més seqiiencies potser perque €s una noia
que se sent molt bé parlant: li agrada fer teatre, s'escolta i és escoltada per
les altres dues companyes. A la segona sessio, perd, I'Alicia supera les
seqiiéncies iniciades per I'Helena. Aquest fet es pot explicar per una
situacié molt especifica: tal com ella mateixa verbalitza, I'Alicia a la sessi P
estd molt encostipada i comenta que no esta en bones condicions, aixo la
fa mantenir-se en un segon pla. En canvi, a R, ja recuperada, el seu
comportament en la interaccid va completament en sentit contrari.

Les professores tenen un paper molt insignificant en el desencadenament
de les seqiiencies metalingiifstiques. Aquest fet pot explicar-se perque els
tres grups que estem analitzant no treballaven a l'aula habitual de classe
siné en un despatx o una aula a part, i només tenien ocasié de parlar amb
alguna de les professores quan una d'aquestes anava a demanar-los com els
anava la feina o bé si els alumnes l'anaven a buscar per fer-li alguna
consulta, cosa que només va passar una vegada en el cas del grup 2, a la

sessié R.
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Pautes d'interaccio de les seqiiéncies metalingiiistiques

Com que la informacié que ens aporten les dades numeriques sobre la
participacié dels alumnes en les seqii€ncies metalingiiistiques no ens
ofereix cap explicacié per distingir el comportament dels diferents grups,
pensem que €s imprescindible fer-ne una analisi qualitativa més detallada
que ens permeti comprendre com sorgeixen i es desenvolupen aquestes
seqiiencies metalingiifstiques, és a dir, congixer quins sén els patrons
d'interaccié que mantenen els diferents participants en els fragments de
conversa dedicats a parlar explicitament del text que elaboren. Hem
observat, en cada seqiiéncia metalingiiistica, quin tipus d'intervencio és la
desencadenant i quines respostes es produeixen. Hem pogut distingir tres
tipus de situacions diferents que desencadenen les seqiiéncies
metalingtiistiques!ot: (1) les que tenen com a participants els tres alumnes
components del grup, (2) les que es produeixen en moments en que hi ha
evidéncies que els tres alumnes estan, a més, utilitzant una pauta
d'avaluacid, i (3) les poques ocasions en qué una professora s'afegeix a la
conversa del petit grup.

1. Situacions en qué interaccionen els tres alumnes del grup

Dins d'aquest primer bloc, hem trobat que les seqiiéncies metalingiiistiques
sorgeixen de tres maneres diferents:
a) dins d'una mateixa intervencio, del mateix autor de la proposta;
b) amb un canvi d'intervencié, a partir de la proposta d'un altre
interlocutor;
c) després d'una pausa, reprenent la tasca.

A continuacié6 s'exemplifiquen i analitzen aquestes tres modalitats en que
pot sorgir I'enunciat metalingiiistic.!02

a) El comentari sorgeix del mateix autor que fa una proposta, en la
mateixa intervencio

101 Ejs tres tipus de situacions sén excloents.

102 Tots els exemples s'han tret del grup 1 perqué és el que té un nombre més
elevat de seqiiéncies metalingiiistiques i ha servit per establir en un primer moment
les diferents situacions que es presenten. Les seqiiéncies dels altres grups s'ha
comprovat posteriorment que quedessin incloses en aquesta mateixa descripcio.
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En aquests casos, el comentari metalingiiistic pot -complir quatre funcions
diferents: acompanyar una proposta de text, anticipar els criteris que han
de servir per formular la proposta, refusar el Ti enunciat o plantejar una
pregunta als interlocutors.

- ACOMPANY AR amb una explicaci6 el Ti que es proposa, com en aquest
exemple en que 1'Elisabeth aclareix que el text que acaba de formular a 183
recull la veu directa d'un membre del grup de joves enunciadors del text,
per aix0 avisa que és "com un dialeg".

(1-R, 27, D)3

183 E:...i aleshores, no, un altre que diria: No, no pot ser, siné sempre
estarem igual, i ara hem canviat. O algo aixi. Com si fos també com
un dialeg, pero...

184 P: Ah, o sigui, com si, com si ho expliqués..., com si estiguéssim
comengant a argumentar per..., aviam hostia! Jo diria, jo diria que
aixo...

185 E: No, no, que ara el mén ha canviat, eh?

186 P: ... 1l'altre diu..., pero qué dius, tio, com vols que sigui aixi? Si el
mon ha canviat!!

Aquests comentaris d'acompanyament moltes vegades serveixen per
ressaltar aspectes que l'oralitzacié del Ti no mostra, com per exemple la
puntuacid i disposicié grafica:

(1-R,29,D)

204 E: No. Juraria que és una dona. Afirma. Exclamacid. I l'altre diu. Tot
en punts suspensius.

205 P: Pues que digui, que digui: Ep! Jo juraria que és una dona. I I'altre
diu: Qué dius, home!

206 R: Amb didleg?

207 P: Oésigual, o seguit.

208 E: No, amb punts suspensius, tot el rato amb punts suspensius, val?

209 P: Vale. (...) Que posa?

- ANTICIPAR les caracteristiques que ha de tenir el Ti: a diferéncia dels
casos que acabem de veure, aqui el comentari no acompanya el Ti perque

es produeix abans de proposar-lo, com una anticipacio dels criteris que han
de guiar la formulaci6 del text.

103 Aquest codi correspon a la identificacié de la seqiiéncia metalingiiistica d'on
s'ha tret aquest fragment i conté la segiient informacid: el primer nimero es refereix
al grup i la inicial que segueix separada per un guié a la primera sessié transcrita (P)
o a la segona (R). La segona xifra separada per una coma correspon a la numeracio
cronologica de les seqiiencies metalingiifstiques de cada grup (es poden trobar a la -
pag. 275 dels annexos). La darrera inicial indica en quina categoria ha estat
classificada aquesta seqiiéncia, en aquest cas al primer grup, el dels comentaris
referits a aspectes discursius.
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(I-R, 52,D)

396 E: Aviam. Posem, posem...Clar, aleshores ara podriem parlar com: o
nosaltres els joves o nosaltres les dones.

397 R:=Nosaltres les dones i els joves...=

- REFUSAR el que un mateix esta proposant, on line:

(1-P,22,D)

432 P: El ressorgir de la dona. (...) La nos(-)... Ep! Perd la nostra vida
no! Que jo séc un home! Home, la nostra vida no! (Fent comedia.)
Per favor!

En Pau s'adona en el mateix moment de produir el Ti que la formulacié que
ha dit no és acceptable, que cal modificar-la.

— PREGUNTAR als companys, esperant una resposta per continuar

proposant text,

(1-P,41,D)
650 E: Se(-)... ah! Segiientment o... Com es diu?
651 P: Segiientment

o bé per continuar escrivint-lo:

(1-R,21,GV)

145 R: Amb qué va cerveseta?

146 P: Eh? Cerveseta, cer-ve-se-ta.

147 E: se..., seta.

148 P: Val. Ja esta bé. Segueix, bé, uve, no, ja esta.
149 E: No! Ara, ara.

150 R: Aixi?

151 P: Vaaixi, cerveseta.

152 E: Aixi, segur? No va amb zeta?

153 P: No, amb zeta no.

A vegades la pregunta desencadena una seqiiéncia metalingiiistica, com
acabem de veure a ['iltim exemple sobre la normativa ortografica.

b) El comentari sorgeix a partir de la intervencid o proposta d'un altre
interlocutor, amb un canvi d'intervencio

En aquests casos, l'enunciat metalingiifstic pot expressar-se en una
gradacié que va des de tan sols una valoracié de la proposta feta per l'altre
interlocutor fins a una valoracid justificada que inclou una contraproposta,
passant per la possibilitat intermeédia de valorar de manera justificada la
proposta sense fer-ne cap.
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-~ VALORACIO SIMPLE

Positiva, i per tant, d'acceptacié implicita del Ti, que en aquest cas la Remei
repeteix a 495,

(1-P, 29, GV)
495 R: Com-par-tir! Tres sil-labes. Es guai.
496 E: Tres sil-labes, com ha dit la Remei. XXX (Riu.)

o bé negativa, de refiis, on es repeteix el Ti que es valora i s'hi afegeix un
comentari que el considera poc adequat:

(1-R, 77, GL)

794 P: Som-hi nois, no m'agrada, perqué hem de dir lo de la dona
s'incorpora al moén...

795 E: Ah!

A vegades, el que es valora no és una proposta d'un altre interlocutor, siné
el Ti que s'esta proposant d'una manera col-lectiva, com al torn 911 del
seglient exemple, en qué el Pau també ha col‘laborat en la produccié del Ti
que ara jutja:

(1-R) 904 E: Jo, jo... (Riu.) Espera, he posat. (...) Per exemple... que parli un
home i una dona..., en el mateix text. =Jo, no planxo...

905 P: =0, nosaltres com a= matrimoni. .
906 E: Espera! Jo no faig el dinar?! Doncs queell... No. (...) Quan jo faig
el... Aviam.

907 P: Jo no faig el dinar, pero rento plats. ..

908 E: Si, ja ho entenc. =Espera, espera, esperal=

909 P: =...Al meu matrimoni tot funciona perfectament.=

910 E: Siell no mengés..., creieu que tindria ganes de fer comptes? No
senyor! Es a dir, falta =plantejar-ho.=

911 P: =No és aix0=, perqué... Ara estem dient que s’han de compartir [es
feines de casa, vale, pero ara estem dient com si la dona la fes sola,
no es tracta de donar importancia a les feines de casa, sind a que les
compartim tots dos, perqué si diem que la dona planxava camises
perqué se'n vagi a treballar, no estem dient que les comparteixin els
dos.

~ VALORACIO AMB JUSTIFICACIO

El comentari sovint es dedica a explicar el que s'ha escrit fins al moment,
amb una valoracié més o menys implicita de rebuig o d'acceptacio, com en
el cas d'aquest exemple:
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(I-R, 43, D)

342 P: Ara hem introduit, més que introduir el tema, lo que hem fet és
donar-li curiositat perque segueixi, perque el tema en si, aquest de
compartir, encara no..., I'hem tocat.

343 E: No.

~ VALORACIO, JUSTIFICACIO I PROPOSTA

Es valora d'una manera implicita el Ti que s'acaba de proposar, tot
plantejant una modificacid, com en el segiient torn,

(I-R, 37, D)
305 E:Jo aixo0 ho deixaria obert, amb punts suspensius.

o bé es modifica on line, en el moment de repetir el Ti que acaba de
proposar un interlocutor:

(1I-P, 21, S)

422 P: ..peroara..., revivim... Revivim no, perque no s'ha viscut mai, o
sigui que..., revivim no, deus voler dir comenga a néixer, tu, la
dona sempre esta embarassada. (Rient.)

A més d'explicar, en aquests comentaris hi ha un component important de
justificacid, d'argumentacié de la proposta que, quan no s'accepta la de
I'altre interlocutor, sol conduir a una contraproposta o modificacié i, molts
cops, a l'argumentacid d'aquesta alternativa, com aqui:

(1-R, 81, G)

827 E: Amb punti a part.

828 P: Coma. Es tracta d'aixo. No, no cal punt i a part, siné fotrem vuit
paragrafs, aqui. Es tracta d'aixo. ..

¢) La seqiiéncia metalingiiistica apareix després d'una pausa, a vegades
iniciant un episodi, de manera que el grup reprén l'atencio en el text que

s'esta composant.
Sol tenir forma de:

- PROPOSTA per comencar o reprendre la feina. Normalment es busca la
manera d'implicar i trobar el consens dels altres interlocutors, a vegades per
mitja de la utilitzaci6 d'una primera persona del plural en forma de
pregunta,

(I-R, 14, D)
105 P: Mmmmm. Qué comencem? Comencem rapid, comencem lent, com
podem comencar? A veure...
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a vegades amb la férmula interrogativa eh? al final de la proposta:

(1-P, 13, SE)

294 E: Val, val, és igual. El torno a XXX..., va, comencem la introduccid,
eh?

295 P: Comencem la introduccid.

Hem vist fins aqui com sorgeixen les seqiiencies metalingiiistiques en el si
de la interacci6 entre els tres alumnes. Presentem a continuacié un quadre
resum de les diferents situacions que hem exposat.

Quadre 64: Resum de la varietat de seqiiéncies metalingiiistiques que sorgeixen
en la interaccid entre els tres alumnes.

Modalitats en qué sorgeix Funcions
a) Dins d'una mateixa intervencié en i Acompanyar el Ti que es proposa amb
que es fa una proposta per al text. una explicacio aclaridora.
Anticipar criteris per al Ti abans de
formular-lo.
Refusar el que un mateix acaba de
proposar.

Preguntar als companys.

b) A partir de la intervenci6 d'un altre. ;| Valoraci6 simple del Ti que un altre
proposa.

Valoracié amb una justificacid explicita.

Valoracid, justificacié i proposta de
canvi.

¢) Després d'una pausa. Proposta per comencar o reprendre la
feina.

Pel que fa a les respostes dels components del grup davant l'inici d'un
enunciat metalingiifstic, sigui quina sigui la seva modalitat, podem trobar els
segiients comportaments, que ja s'han pogut observar en els exemples
presentats:

— Sense resposta verbal, perd amb una acceptacio tacita que podem
deduir a través de les intervencions posteriors. En aquests casos,
sembla realment que el parlant no esperi resposta, com si només
volgués posar a l'abast dels altres membres del grup una tasca que es
vol compartir, 0 bé volgués ajudar-se a regular la propia accid.

- Una resposta breu d'acceptacié ("si", "vale", repeticié d'una
paraula...).

— Una resposta mostrant entusiasme ("si, si!!", "vale, vale, aix0, aixo!!").

- Una resposta breu de refus, sense justificar ("no").-

- Una resposta repetint I'opcié desitjada, sense cap més comentari.
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— Una resposta justificant la preferéncia per una de les opcions

plantejades.

~ Un intercanvi fluid en la mateixa direccié que s'ha plantejat, com si
fos una mateixa veu, i entre tots amplien, concreten o reformulen la
proposta inicial o el comentari.

— Es respon amb una altra opinié i es genera una certa discussid
argumentant punts de vista relativament diferents .

- Poca resposta explicita dels interlocutors que provoca la insisténcia
de qui ha fet la proposta, que la justifica i argumenta perqué veu
poc entusiasme i vol convencer més.

— No hi ha resposta verbal, sembla com si la proposta no es recollis de
cap manera.

2. Situacions en qué els alumnes es refereixen a la pauta d'avaluacio

Dins d'aquest segon bloc, hem trobat dues formes amb qué s'inicien les
seqiiencies metalingiiistiques:

a) Un alumne llegeix una pregunta o punt de la pauta i els altres busquen la
millor manera de contestar-la, en el cas que sigui una pauta que demani
respostes!®, o bé continuen amb la tasca de planificacid, textualitzacié o
revisié del text, influits pel que acaben de llegir. Aqui en tenim un exemple
del primer cas:

(1-P, 1, SE)
20 P: (Llegeix del full "Planificaci6 de l'esborrany".) Elaboreu un llistat
d'arguments d'allo que defenseu.

21 E:Jo defenso... Jo, eh?

22 P: (Rient.) Puedo prometer i prometo...

23 E:..que..., que les feines de casa no les ha de fer [a dona i I'nome ha
d'ajudar, siné que és els dos han de compartir.

24 R:Tenen l'obligacié =de compartir!=

iaquf un altre amb una pauta que no proposa accions especifiques, perd de
la qual se'n llegeixen i mencionen fragments textuals!05:

(2-R, 6, D+SE)

39 MA: I ens hem..., i ens hem, ei!, i ens he(-)..., i ens hem deixat el
destinatari, ens hem deixat alguns recursos d'argumentacid eficag...
Bueno, no hem posat quasi res.

104 Recordem que a la sessié P tots els grups utilitzen el mateix "Full de
planificaci6". A la sessio R, en canvi, el grup 1 t€ una pauta de revisi6é en forma de
preguntes que cal contestar per escrit, i els grups 2 i 3 R, una pauta en forma de
llista.

105 podem veure la pauta a la pag. 65 dels annexos.
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40 J: Bueno, no, és que després hem d'agafar més...

41 MA: No hem ficat molt arguments, com aqui posa.

42 J. Ja hem ficat alld que les dones no els hi agrada la ciénciai...?

43 MA: No hem ficat lexic marcat, és a dir, és..., eeeh, com aqui posa un
exemple tradicid, és..., és un meravellds espectacle, no hem ficat...,
Jéxic marcat, la utilitzacié de preguntes retoriques...

b) Un alumne fa una reflexi6 o proposta a partir d'algun aspecte que la
pauta recull explicitament, perd sense llegir-la literalment, normalment a
través d'una parafrasi. Aquesta reflexié que podem pensar que ha estat
generada a partir de la pauta que els alumnes tenen, normalment pren la
forma d'una valoracid, a vegades acompanyada de proposta, com les que
hem comentat en el bloc anterior. En I'exemple que segueix, el mateix grup
d'alumnes que acabem de veure perd uns quants torns més endavant,
continua referint-se a l'ftem de la pauta llegit al torn 20, perd aquesta
vegada sense anomenar-lo literalment:

(1-P, 2, SE)
45 E: Que més defensem? Compartir...

3. Situacions dels tres alumnes amb una professora

Els enunciats metalingiiistics generats en aquestes situacions sOn escassos,
probablement perqué hi ha pocs moments en qué les professores parlin
amb els grups que estan redactant, ja que no treballaven al mateix espai de
l'aula sind a altres despatxos o a altres aules. Perd volem deixar constancia
que quan apareixen poden prendre les segiients formes:

a) La professora pregunta alguna cosa o fa alguna recomanacio i algun
alumne respon.

b) Un alumne pregunta a la professora o li comenta alguna cosa i1 aquesta
respon, algunes vegades llargament. A continuacié en tenim un exemple,
on N és la professora:

( 1 'Pa 279 p)
470 P: Es que saps lo que posen? Diuen: La nostra, la nostra mirada de les

471 N: No, doncs...

472  P: No, pero, no hi ha cap problema, eh?, no, no hi ha cap problema.
Jo, ja he anat fent el meu article...

473 N: Si, aviam, dues dones i un home XXX, no sé! No sé!

En la microanalisi de les seqiiencies metalinglifstiques presentada fins aquf
s'ha posat de relleu que les seqiiencies responen a uns patrons interactius
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basats en l'intercanvi: les propostes i comentaris que es produeixen sobre el
text conviden la major part de les vegades a la interaccid, tant perque la
mateixa situacié material de treballar conjuntament ho afavoreix com
perque els enunciats de la conversa inviten els altres interlocutors a sumar-
se als comentaris. De tota manera, com hem vist al capitol 5, els tres grups
no es serveixen de la mateixa manera d'aquesta interaccié. El grup 2 no
desenvolupa un procés que desemboqui en una cooperacio reeixida: hi ha
traspas d'informacié seguint el format de la conversa, perdo sembla que no
es donen les condicions perqueé aquest intercanvi conflueixi en una
mateixa direccié i aconsegueixi aixi fer avangar la tasca de redaccio.

6.2.1.4. Integracio de les seqiiéncies metalingiiistiques en el procés de
composicio escrita

Per tancar aquest apartat sobre la caracteritzacié de les seqiiéncies
metalingiifstiques, ens cal considerar la informacié recollida sobre el
desenvolupament del procés de composicid escrita dels grups i el lloc que
hi ocupa I'AM. Es tracta de les dades que fan referéncia al tipus
d'episodis!® en que apareixen les seqiiencies metalingiiistiques. Si fem un
recompte de cada una de les sessions per separat i de la suma de totes elles,
tenim la taula segiient, en quée les quantitats s'expressen primer en nombres
absoluts i després en percentatges sobre el total de seqiiencies de la sessio
(o de la suma de totes les sessions) a I’tltima fila:

Quadre 65: Tipus d'episodis en que apareixen les seqiiencies metalingiiistiques

) C P T R D Total

P |[1(2%) 13(5%) i12(21%) :30(53%) i11(19%) .- 57 (100%) _
-RT- . 12°(10%) 785(70%) 135 (30%) I~ 197 (100%)
20pT ; 37 (50%) T3(50%) T : 6 (100%)
R TTAT0%) T G%Y T (%) 19 (489%) TR (30%) T 40°(100%)
3 ; 5(16%) T34 3% T3 (O%) T 327 (100%)
3R : - ; 35 (100%) i - 357 (100%)
Suma |5 (2%) |5 (2%) | 39(13%) | 161 (55%) | 82 (28%) |- 292 (100%) |

O: organitzacié de la feina; C: elaboracié del contingut; P: planificacié
del text; T: textualitzaci6; R: revisié; D: digressions.

Com ja podiem imaginar, no apareix cap seqiiéncia metalingiifstica en el
moment en que els alumnes parlen d'altres coses que no sigui de la tasca de

106 Cal recordar que els episodis, unitats descrites al capitol 5, estan formats per
grups correlatius de torns de paraula en cada un dels quals podem dir que apareix
una de les activitats lligades a la composicié del text de manera dominant.
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composicid. En dos casos i només amb un 2% del total, n'apareixen dins
d'episodis dedicats bé a organitzar la feina d'escriptura dins del grup, bé a
generar idees per al contingut semantic del text. En canvi, el 83% de totes
les seqiiéncies metalingiifstiques produides pet tots els grups es concentren
sobretot en episodis de textualitzacié (55%) o de revisié del text (28%), i
en menys mesura (13%) també en episodis de planificacid.

En observar aquests mateixos parametres referits individualment a cada
grup i sessié, veiem que, si fem excepci6 de la sessié 2-P, en qué el baixissim
nombre total de seqiiencies converteix en poc illustrativa qualsevol
distribucid, es constata la mateixa tendéncia: cap seqiiéncia en els episodis
de digressions; molt poques o cap seqii¢ncia en els episodis d'organitzacié
de la feina i d'elaboraci6 del contingut; per sota d'una quarta part del total
de cada sessi6 en episodis dedicats a la planificacid; i finalment, entre el 70
i1 el 100% de totes les seqiiencies produides a cada sessidé apareixen
repartides entre episodis de textualitzaci6 i de revisio.

Aquests resultats ens mostren que, en general, les seqii¢ncies
metalingiifstiques explicites van lligades a les operacions més estretament
relacionades amb el text com a objecte lingiifstic: ens referim a la
planificacid, perd sobretot a la textualitzacié i a la revisi6. Pensem que
aquests resultats sén d'esperar, ja que si bé les operacions de textualitzacid
i de revisié es relacionen molt estretament amb ['objecte material del text, la
planificacié pot estar més vinculada amb el pla del contingut, de les idees
que s'hi volen vehicular. La conversa sobre un objecte que només existeix
encara en les representacions dels interlocutors planteja serioses dificultats.
Veiem que els alumnes necessiten 'esborrany escrit davant dels ulls o bé els
fragments orals de Ti a la memoria per poder emetre un comentari sobre el
text, s6n poc prolixos en seqiiéncies metalingliistiques en els moments de
planificacié del text.

Ens fixarem ara en el comportament de cada grup respecte a la distribucid
de les seves seqiiéncies metalingiiistiques produides en episodis de
textualitzaci6 i de revisi6 entre la primera sessi6, P, i la segona, R. El grup 1
produeix la meitat de les seqiiencies de la sessi6 P iun 70% de les de la
sessié R en episodis de textualitzacid, aix0 vol dir que els comentaris
explicits d'aquest grup sorgeixen preferentment en el moment de proposar i
escriure fragments del nou text. En canvi al grup 2, deixant de banda la
sessié P perqué només conté 6 seqiiencies metalingiifstiques, més de la
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meitat de les seqiiencies de la sessié R tenen lloc en moments en que es
revisa el text ja escrit. Finalment, el grup 3 distingeix clarament entre la
sessié P, on concentra la major part dels comentaris explicits sobre el text
en episodis de textualitzacid, i la sessid R, en la qual totes les seqiiéncies es
produeixen exclusivament en episodis de revisio.

Hem vist, doncs, que tot i que els tres grups coincideixen a concentrar les
seqiiencies metalingiiistiques en episodis de textualitzaci6 i de revisid, les
distribueixen de manera molt diferent en les diferents sessions. Aquests
resultats creiem que es poden interpretar si els posem en relacié amb la
descripcid del desenvolupament de cada una de les sessions!?’. En el cas
del grup 3, la sessié R obté el 100% de seqiiencies produides en episodis
de revisid, pero és que aquest grup dedica la sessié R només a revisar el
text escrit a la sessié anterior i a introduir-hi uns petits canvis. Es en
aquests moments de revisi6 quan produeix tots els comentaris
metalingiiistics sobre el text. En canvi, el grup 1 obté en aquesta mateixa
sessi6 només un 20% de seqiiencies metalingiiistiques en episodis de
revisio i, en canvi, un 70% en episodis de textualitzacié. Perd aquest grup
no empra la sessid R per revisar l'esborrany del dia anterior, sin6 que
després d'uns primers comentaris valoratius sobre aquest esborrany, el grup
decideix desestimar-lo gairebé per complet i es posa a escriure un nou text:
per aix0 apareixen tants comentaris en episodis de textualitzaci6é en el
moment en que el redacten de nou. Finalment el grup 2 no permet fer
aquesta comparacid, ja que a la sessié P es produeix un nombre molt baix
de seqiiencies. De tota manera €s interessant observar que a P no hi ha cap
seqiiéncia en I'inic episodi de revisid (el 12): realment aquest grup a la
sessié P no escriu un esborrany siné només un guié de treball que consta
de punts!%, per tant té menys sentit emprendre'n la revisié com a producte
final. En canvi, a R si que obtenim unes xifres semblants a les del grup I: un
percentatge alt (48%) de seqiiencies en episodis dedicats a textualitzar i un
nombre més baix (20%) en episodis de revisid, explicables perqué aquest
grup, igual que I'l, dedica la sessi6 R a escriure un nou text i no només a
revisar el del primer dia.

Veiem, doncs, que les seqiiencies metalingiiistiques apareixen sobretot en
els moments de composicié material i concreta del text: quan es proposa

107 Eg poden veure els mapes de cada una de les sessions al capitol 5.

108 Eg pot veure a la pag. 73 dels annexos (la transcripcié és a la pag. 213
d’aquest mateix volum).
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una formulacid lingiiistica per escriure, quan s'escriu 0 bé quan es considera
i es valora la proposta o el Ti que s'esth escrivint. La distribucié de les
seqiiencies en episodis de textualitzaci§ o de revisi6 —que sén les més
nombroses— troba una correspondencia logica amb la tasca prioritzada per
part de cada grup a cada una de les sessions.

Relacié de les seqiiéncies metalingiiistiques amb les operacions del
procés de composicio escrita

A part de constatar en quins episodis apareixen aquestes seqiiéncies, és
interessant analitzar amb més detall quina relacié tenen amb les operacions
del procés de composicié escrita que porten a terme els membres de cada
grup cooperativament. Després d'una analisi qualitativa de totes les
seqiiéncies metalingiiistiques produides, podem classificar-les en tres grans
blocs:

a) Les que apareixen en moments de planificacié del text, de previsié o
anticipacié del que s'hi vol posar, abans de ser enunciat el text.

b) Les que tenen lloc durant l'operacié de textualitzacid, on line.

¢) Les que apareixen en moments de revisié o valoracié del text ja
produit, a posteriori.

En les situacions de composicié cooperativa que hem estudiat nosaltres,
l'aparici6 de seqiiencies metalingiiistiques es dona d'una manera molt
interrelacionada amb el procés de produccid, la imbricacié entre enunciats
metalingiiistics i enunciats de produccié de text €s total. Naturalment, la
conversa es caracteritza per la linealitzacié en un eix temporal, que obliga a
parlar d'una cosa darrere de l'altra, la simultaneitat absoluta no hi pot
apargixer, perd en la majoria de casos no trobem una separacio clara entre

- aquests dos tipus d'enunciats.

A continuacid, presentem una descripcié més detallada de les seqiiencies
metalingiiistiques de cada un dels tres blocs presentats, ressaltant com es
combinen les operacions de composicié que hi tenen lloc.

a) Dins del primer bloc, en qué s'anticipa el text, trobem seqiiencies
metalingiifstiques que es situen en torns en que els interlocutors:
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— avancen com ho farien, en condicional perqué encara no €és una
proposta en ferm, explicant el procediment a seguir per escriure o les
caracteristiques que hauria de tenir el text, perd0 sense enunciar-lo
encara;

- busquen una manera de comengar o continuar el text, anticipant
diferents possibilitats i a vegades demanant de prendre una decisio;

—avancen el Ti que volen posar, amb una formulacié precisa o bé d'una
manera aproximada, acompanyant el Ti d'algun comentari metalingiifstic.

Un exemple d'aquestes seqiiéncies proactives, que anticipen algun aspecte
del text, el tenim a continuacid, en qué en Pau proposa d'escriure aquest
fragment del text que €s l'inicial, amb una sintaxi tallada a I'estil dels guions
cinematografics, cosa que ell expressa amb les paraules "Fem-ho amb
punts".

(I-R, 20, G)

141 P: Fem-ho amb punts, fem-ho amb punts. Un home assegut al sofa.

Punt...
142 E: No!

143 P: Si, si!! Queda de puta mare.
144 E: Ah, amb punts? Ah, em pensava que deies amb guions, no.

b) En el segon bloc les seqiiéncies metalingiiistiques apareixen on line en
torns com els segiients:

~ un altre interlocutor interromp el Ti o el comenta tot just acabat

d'enunciar;

— el mateix interlocutor que enuncia el Ti o rellegeix el text, s'interromp
per fer algun comentari;

- a mig enunciar Ti, el mateix alumne fa una pregunta als altres membres
del grup sobre el que esta proposant;

- en dictar el text, es menciona de manera intercalada la puntuacid,
l'ortografia, la tipografia o la intencié que es busca;

- enmig de la produccié de Ti o just en una petita pausa, es fa un
comentari procedimental o sobre la gestié de la feina;
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— es rellegeix un fragment que no conveng i s'avanca com es milloraria o
es fa una contraproposta.

Un exemple d'aquest segon bloc el tenim a continuacid, en qué I'Helena fa
una proposta de Ti que ella mateixa escriu, que en certa manera reformula
el que havia dit just abans I'Alicia: "Per qué la bugada sempre la fa una
dona?" Com que I'Helena ha canviat "una dona" per "ella", es veu amb la
necessitat de justificar-ho davant les altres dues companyes. Aixi és com
sorgeix l'enunciat metalingiifstic intimament imbricat amb la formulacié de
Tiien aquest cas també de Te.

(3-P, 27,S)

298 H: Que és que la fa millor ella? Per exemple. Vale.(Escrivint.) Per qué la
bugada... No diem una dona, ho fa la mare perque €s I'excusa de la
generaci6 d'abans, ara nosaltres..., ja no és tant aixi.

299. A:Val.
300. C: Ah, bueno!

c) En el tercer bloc trobem seqiiencies metalingiiistiques associades a la
revisié en torns que poden tenir les segiients caracteristiques:

— en un moment d'incertesa o d'haver acabat un tros de Te, es formula

una pregunta demanant una valoracio;

- es fa un judici sobre el que s'ha escrit fins al moment, com una certa

recapitulacié de tot o d'una part;

— la lectura de la pauta, directa o indirecta, provoca una valoracié o
comprovacié de certes caracteristiques del text, que en alguns casos
porta també a fer noves propostes o a anticipar.

La segiient seqii¢ncia pot servir per exemplificar un enunciat sobre el text
que sorgeix en un moment de revisié del Ti que ha proposat el Margal
anteriorment i que repeteix a 396, que ni el Juan ni el Marc Albert veuen
clar. Aqui sf que s'ha produit clarament una interrupcié en l'anticipacié o
produccié del text, que €s la que permet discutir si aquest fragment cal

canviar-lo o bé es deixa.

(2-R, 17,S)
395 I Ei! Aixd de l'enfermetat és un.. , tope fort, eh?

396 M: Mm..., pateix estres, enfermetats mamaries. .
397 MA: Hala! No et passis tampoc, tio! Enfermetats mamarles per la, pel mén

laboral.
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Es interessant remarcar que, encara que no s'hagi fet una classificacié i
quantificacié de les seqiiéncies a partir d'aquests parametres exposats, amb
I'analisi qualitativa que s'ha dut a terme s'ha pogut observar una diferéncia
gran entre les seqiiencies produides pel grup 2 i les produides pels grups |
i 3. Aquestes diferéncies es poden sintetitzar en els segiients punts:

— Els grups 1 i 3 produeixen seqiiencies metalingiiistiques corresponents a
cada un dels tres blocs que hem establert, és a dir, que apareixen dins
d'enunciats que anticipen el text, on line dins d'episodis de textualitzacid o
bé en moments de revisi6 del text a posteriori. El grup 2, en canvi, produeix
poquissimes seqiiencies metalingiiistiques on line mentre genera text. La
majoria de seqiiencies d'aquest grup apareix en enunciats que anticipen el
que han de fer o el que caldria que fessin (a vegades sense saber ben bé
com) o en enunciats en qué valoren d'una manera molt global tot el text
que ja tenen escrit fins al moment.

— Els grups 1 i 3 alternen seqiiéncies metalingiifstiques referides a una
unitat precisa de Ti o de Te amb d'altres que no tenen com a objecte cap
segment de text, sind més aviat una idea general o una caracteristica. El
grup 2, en canvi, gairebé mai no es refereix a formulacions precises de text.
Els seus comentaris fan sobretot referéncia al contingut semantic —com
I'dltim exemple que acabem de veure-, a la intencid o a l'efecte global que
pot causar en els lectors (0o més aviat les lectores) i que provoca en els
mateixos autors.

La possible causa del diferent comportament del grup 2 podem trobar-la en
el fet que aquest grup passa poca estona de la conversa dedicat a
textualitzar, és a dir a produir text, tant en la forma de Ti com de Te. Com ja
s'ha explicat, bona part dels comentaris es refereixen al contingut que ha
de vehicular el text, no pas a la seva construccié lingiiisticodiscursiva.
Aquest fet descarta que es puguin produir gaires enunciats metalingiiistics
on line. En canvi, la seva autoimatge negativa porta els components a fer
propostes d'accié —encara que poc concretes i poc operatives— o a parlar
del que haurien de fer o a valorar el que ja tenen escrit, perqué els
preocupa que el resultat no "agradi" a la professora.
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Per concloure aquest apartat dedicat a la relacié de les seqiiéncies
metalingiiistiques amb les operacions del procés de composicié escrita,
podem apuntar que:

— Les seqliencies metalingiifstiques apareixen sobretot quan es produeix
"materialment” el text, €s a dir, en episodis de textualitzacid i revisio.

- Els episodis de planificaci6 contenen moltes menys seqiiencies
metalingiiistiques que els de textualitzacié i revisié, segurament per la
dificultat d'emetre comentaris sobre la representacié del text que encara no
s'ha produit.

— Els episodis en qué es concentra el major nombre de seqiiencies
metalingiiistiques es poden relacionar facilment amb les operacions
prioritzades per cada grup i a cada sessio.

- Les seqiiencies metalingiiistiques apareixen molt interrelacionades amb
l'operacié de textualitzacié. De tota manera, podem distingir-les segons el

tipus de torns en que es produeixen:
— S'anticipa el text que es vol escriure o les seves caracteristiques.

- Es produeix text amb comentaris on line.
— Es revisa o valora el text ja proposat o escrit.

— El grup 2 obté un nombre molt baix de seqiiencies metalingiiistiques
produides on line, segurament perque es dedica molt menys que els altres
dos grups a compondre text a través de la conversa.

6.2.2. Relacié de les seqiiéncies metalingiiistiques amb la pauta
d'avaluacié

Aquest capitol estd dedicat a posar de manifest la relacié que hi pugui
haver entre les seqiiéncies metalingiiistiques i les pautes d'avaluacié del
text!® que es van proporcionar als alumnes durant el desenvolupament de
la SD. En aquest treball es fa la hipotesi que les pautes d'avaluacid
proporcionades durant el procés de composicié constitueixen instruments
que poden promoure la regulacié cognitiva i metacognitiva en els

109 Com que els continguts recollits a la pauta de revisi6 del text i expressats en els
seus items coincideixen amb els continguts treballats a la SD, sempre que ens
referim als continguts de la pauta ens estem referint també a la SD. Per aixo el
disseny de la SD també forma part de les dades que es tenen en compte per a
I'analisi.
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aprenents escriptors. En les situacions d'escriptura cooperativa, com ja s'ha
apuntat, aquesta intensa activitat metacognitiva i metalingiiistica deixa
traces en les converses entre els membres dels grups, a la vegada que la
poden desencadenar, en part, aquests intercanvis orals, Es per aix0 que els
resultats esperats de l'analisi que es presenta a continuacié consisteixen en
els segiients punts:

- Alasessi6 P els alumnes disposen només del dossier d'exercicis fets a
classe i del full de planificacié de l'esborrany!!9, en el qual se'ls dona
indicacions de tipus procedimental que remeten a algunes
caracteristiques del text que han d'escriure. A la sessié R es reparteix
una pauta d'avaluacié del text molt completa, que recull tots els
continguts d'aprenentatge sobre l'article d'opinié exercitats a la SD, 1 es
dedica una estona especifica a llegir-la perque l'utilitzin de guia per
revisar 'esborrany. S'espera, doncs, que a les converses de la sessié R els
alumnes  hagin  produit quantitativament més  seqii¢ncies
metalingiiistiques que a P, ja que es fa la hipotesi que l'us d'aquesta
pauta de revisié desencadenara una important activitat metalingiiistica
que s'explicitara en part a través de les converses.

- També es fa Ia hipotesi que I'objecte de les seqiiencies
metalingiifstiques tindra relacié amb els ftems de la pauta i amb els
aspectes treballats durant la SD. La previsié és que els alumnes es
plantegin explicitament i discuteixin aquelles qiiestions que han
constituit el focus de les classes i que tenen també recollides a la pauta

de revisio.

- La pauta de revisié recull tots els continguts d'aprenentatge que es
proposava de treballar la SD; es tracta, per tant, d'un document extens i
complet. La nostra hipotesi és que, de tots els continguts, els alumnes
probablement en prioritzaran alguns a les seves converses. Els motius
d'aquesta prioritzacié pensem que poden ser diversos: bé els que els
presentin més problemes a I'hora de donar forma al seu text; bé els que
hagin estat més ben compresos i per tant hi hagii la possibilitat de
transferir-los a la nova realitat que s'esta jutjant, o, finalment, els que
d'una manera o altra la professora va ressaltar més a les sessions de
classe.

110 Es pot veure a la pag. 59 dels annexos.
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Per treballar en aquesta linia disposem de tres tipus diferenciats de dades: -
en primer lloc, uns resultats numerics obtinguts després de classificar i
comptabilitzar les seqiiencies de cada sessi6 i de cada grup segons l'objecte
que tracten; en segon lloc, les mateixes seqiiencies metalingiiistiques
sotmeses a una microanalisi per esbrinar amb més detall quins conceptes
s'expliciten i amb quin metallenguatge s'expressen, i en tercer lloc, i amb un
nivell d'utilitzacié molt diferent dels dos tipus anteriors, tota la
documentacié relativa a la SD, des dels objectius i continguts que la
professora diu que es proposa treballar fins al diari efectuat per la
investigadora al llarg de cada sessi6, passant per tots els documents
utilitzats a les classes i el registre de les estones de treball col-lectiu.

Dins dels resultats numeérics sobre les seqiiéncies metalingiiistiques,
disposem de dos tipus de dades que poden posar-se en relacié amb la
possible influéncia de la pauta d'avaluacié. S6n les dades que fan
referencia a: 1) la distribucié del nombre total de seqiiéncies
metalingiiistiques entre les sessions P i R, i 2) la classificacié del nombre
total de seqiiencies metalingiifstiques segons quin sigui I'objecte dels
comentaris que es fan.

6.2.2.1. Distribucié del nombre total de seqiieéncies metalingiiistiques
entre les sessions P i R

Per comparar les seqiiencies metalingiiistiques de la sessié P amb les de la
sessié R de cada grup, a la taula que segueix figuren els resultats de buscar
la relacié entre el total de torns de cada sessié i el nombre de seqiiéncies

metalingiifstiques que s'hi han produit.

Quadre 66: Distribucié de les seqiiencies metalingiiistiques entre les sessions P i R

[-P I-R 2-P 2-R 3-P 3-R
Total torns 952 12903 {674 984 409 471
Total seq. metalingiiistiqueg 57 122 6 40 32 35
Relacié 0,05 0,09 0,008 10,04 0,07 10,07

Observem que el grup 3 manté una proporcié molt equilibrada de
seqiiencies entre les dues sessions. Pel que fa als grups | i 2, la sessi6 P és
relativament menys productiva en nombre de seqiiencies metalingiiistiques
que la sessié R, molt especialment en el cas del grup 2. "
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Podem dir, doncs, que la tendéncia de la sessié R de tots els grups €s
mantenir o augmentar el nombre relatiu de seqiiéncies metalingiiistiques
produides a la sessi0 P. Aquest fet podria fer pensar que la pauta
d'avaluacid pot haver tingut alguna influéncia en el desencadenament de
l'activitat metalingiiistica explicita!!l. Perd els resultats que ens acabaran
d'informar sobre aquest aspecte son els que es refereixen a I'objecte de les
seqiiencies: saber de que parlen en concret quan els alumnes fan aquests
comentaris metalingiiistics ens permetra establir algunes hipdtesis sobre la
relaci6 entre |' activitat metalingiiistica explicita i la pauta d'avaluacié.

De tota manera, com veiem al quadre 66, aquesta tendéncia general a
mantenir o augmentar l'activitat metalingiifstica a la sessi6 R presenta
diferéncies importants segons el grup, ja que el nombre relatiu de
seqliencies metalingiifstiques de la sessid P del grup 2 es multiplica per 5 a
la sessi6 R, amb prou feines es duplica al grup 1 i es manté al 3. Aixi, a més
d'observar que el grup 2 destaca per la seva baixa quantitat de nombre
total de segiiencies, veiem també comportaments molt diferenciats en la
relacié que mantenen els grups entre les seqiieéncies de la sessid P i la sessid
R. Mentre que els grups | i 2 augmenten el seu nombre relatiu de
seqiiencies a R, el grup 3 el manté.

Aquestes dades ens porten a formular algunes preguntes: Podriem explicar
la diferéncia que s'observa a cada grup entre les seqiiencies produides a P i
les produides a R a partir només de la dinamica especifica dels grups en el
procés de composicié? O és que I'is que fa cada grup de la pauta de revisio
del text és diferent i té una influéncia també diferent en la generacié d'
activitat metalingiiistica?

Per poder explicar la influéncia de la pauta d'avaluacié en la produccié de
seqiiencies metalingiiistiques, hem mirat en primer lloc quines d'aquestes
seqiiencies sén resultat directe d'interactuar amb la pauta de revisié a la
sessi6 R o amb el full de planificacié de l'esborrany a la sessié P.
Considerarem que son resultat directe de la pauta quan en algun enunciat
de la seqiiencia apareix: o bé la lectura d'un fragment, o bé una referéncia

111 Cal dir que de les dues pautes, la de P és molt curta i molt restringida a unes
giiestions concretes. La de R és més completa i recull tots els continguts de la SD.
Es per aix0 que la pauta de P gairebé no es té en compte, perqué només ajuda en
alguna cosa molt acotada. Es poden veure a les pag. 59161 dels annexos.
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explicita a la pauta encara que no sigui literal, 0 bé una resposta directa a
una pregunta que apareix formulada a la pauta 112,

Quadre 67. Nombre de seqiiencies metalingiiistiques que sén resultat directe de les
pautes d'avaluaci i percentatge sobre el total de seqiiéncies de cada sessié*

Grup 1 Grup 2 Grup 3
P 6 11% : - N
R 13 11% i 2 5% i1 3%

* Recordem que a la sessié P la pauta que els alumnes tenen és el full de planificacié
de l'esborrany i a la sessié R és la pauta de revisid del text (vegeu pag. 59 i 61 dels
annexos)

En el grup 1 trobem que 6 de les 57 seqiiencies metalingiiistiques de la
sessi0 P responen a aquests requisits, un 11%. I 13 de la sessi6 R que
representa també un 11%. En el cas del grup 2 només hi ha 2 seqiiéncies a
la sessié R que mostrin una referéncia explicita a la pauta, €s a dir un 5%. 1
al grup 3 només 1, també a la sessi6 R, que representa el 3%.

Veiem, per tant, que la lectura directa de les pautes provoca segurament la
produccié d'unes quantes seqiiencies metalingiiistiques que sense la pauta
segurament no es produirien, 0 no es produirien d'aquesta manera. Pero
sén relativament poques, entre I'l1 i el 3%. El grup 1, que és el que en té
més, és el grup que ha utilitzat la pauta-qiiestionari a R: moltes d'aquestes
seqiiencies consisteixen a llegir la pregunta i discutir una resposta per
escriure. Perd com que a P aquest grup també €s qui produeix més
seqiiéncies d'aquest tipus, aix0 ens fa pensar que segurament també hem

de tenir en compte l'estratégia que segueix aquest grup, a diferéncia dels
altres dos, de llegir les pautes que se'ls donen, tant a P —que té forma de

llista d'instruccions— com a R —que té forma de qiiestionari.

Perd constatem que per avangar en aquestes observacions hem de saber
també quin ts han fet de la pauta de revisi6 els diferents grups. Si revisem
les converses dels alumnes, observem que el comportament que tenen els
grups amb la pauta de revisié del text no és el mateix en tots els casos i
s'allunya molt del que havien previst la professora i la investigadora quan
planificaven la SD.!13 Tal com hem pogut veure al capitol anterior, la pauta
de revisi6 ha estat "fisicament" present mentre s'escrivia el text a les
sessions R dels grups 1i2: es llegeix en part, s'hi fa alguna referéncia i shi

112 Aquesta'ﬁltima possibilitat només pot donar-se al grup 1, ja que és el que té
una pauta en forma de qiiestionari.
113 yegeu pag. 153 de la presentaci6 de la SD, apartat 4.2..

315



escriu en el cas del grup 1. En canvi, pel que fa al grup 3, després d'haver-la
‘llegida individualment durant els primers minuts de la sessid, només tenim
evidencia que la tenen en compte d'una manera directa quan ['Alicia, per
salvar una situacid en qué no saben com avangar, diu:

(3-R) 302 A:Que fem? Ens tornem a llegir el guié aquest (es refereix a la

pauta) i mirem si falta alguna cosa més?

Perd aquesta proposta no €s recollida, en part perqué entra una professora
a donar-los una informacié i la conversa queda tallada. Quan la professora
marxa, es produeix |'inica seqiiéncia metalingiiistica de 3-R que té la pauta
com a desencadenant directe: l'Alicia es refereix a una modificacié que ha
marcat durant la primera estona de la sessid treballant individualment i la
Caterina continua en el mateix sentit.

(3-R) 319 A:Bueno, jo havia apuntat posar més exemples, que ja, bueno,
no sé, que ja queden més... | més arguments, potser, no?
320 C: Si, jo també ho havia posat. Aqui...

Aixf doncs, si tenim com a referéncia les descripcions de les sessions
presentades al capitol 5, veiem que els grups 112, que augmenten les seves
seqiiencies metalingiiistiques a la sessié R, sén els que durant aquesta
sessié han fet un ds evident i amb marques explicites de la pauta de revisid.
El grup 3, en canvi, que es manté igual a les dues sessions, és el que no ha
tingut la pauta al davant i gairebé no s'hi ha referit en tota la conversa. Si
aixo és aixf, podriem apuntar una hipotesi: el fet de disposar materialment
de la pauta de revisié indueix els alumnes a produir més seqiiencies
metalingiiistiques, perd0 no només amb referéncies directes a aquest
instrument, sind sobretot comentaris sobre els conceptes que recull la
pauta, encara que deslligats materialment del seu us.

Fins aqui hem observat que els resultats obtinguts ens fan pensar que |'is
d'una pauta de revisié del text pot haver tingut influéncia en l'aparicié de
seqiiencies metalingiiistiques. Perd per aprofundir en aquesta linia, ens
interessa saber ara si els aspectes del text que focalitzen aquests pautes sén
els que després, d'una manera no guiada directament per la pauta,
apareixen a la resta dels comentaris. Es a dir, volem saber quines sén les
qliestions que es plantegen explicitament els alumnes escriptors: quins
continguts so6n els que tracten preferentment les seqiiencies
metalingiiistiques? Per qué comenten més uns aspectes que altres? Es
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perque la pauta els ha induit a fer-ho? Es una qiiesti6 de preferéncies de
cada grup d'alumnes? Es tracta d'un assumpte lligat a les operacions del
procés de composicié? Es tracta dels aspectes que s'han treballat més al
llarg de la SD? Amb les dades que es presentaran i explicaran en els
segiients apartats, esperem poder aportar informacions pertinents per
abordar la resposta d'aquestes preguntes.

6.2.2.2. Objecte dels comentaris que es fan a les seqiiéncies
metalingiiistiques

La nostra analisi es planteja a partir d'aqui un dels aspectes fonamentals de
les seqiiencies metalingiiistiques: de qué parlen els alumnes quan comenten
qiiestions que fan referéncia al text que estan escrivint. Per fer aquesta
analisi hem partit de les sis categories establertes, tal com s'ha explicat a
- I'apartat anterior!!4: aspectes discursius (D), superestructura (SE), contingut
semantic (S), gramatica del text i de la frase (G), aspectes grafics i sonors
(GS) i el text com a globalitat (GL). En el quadre segiient, els resultats de Ia
classificaci6 de les seqiiéncies s'expressen a la primera columna en nombres
absoluts i a la segona en percentatges sobre el total de seqiiencies
produides per aquell grup!is.

Quadre 68: Classificacio de les seqiiéncies metalingiiistiques segons el seu objecte

Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grups 1+2+3

% % %o %
D 49 27 14 30 13 19 76 25
SE 56 31 19 41 12 18 87 29
S 16 9 7 15 12 18 35 12
G 41 23 3 7 17 25 61 20
GS 14 8 - - 9 13 23 8
GL 11 6 6 13 9 13 26 9

Si observem l'iltima columna amb la suma de les seqiiéncies dels tres grups,
veiem que la categoria amb més ocurréncies €s SE, seguida de D, de manera
que podem dir que més de la meitat dels comentaris que els alumnes fan
sobre el text plantegen aspectes de la superestructura o bé discursius. Una
mica inferior és el nombre de seqiiéncies sobre aspectes gramaticals (G),

114 Veure apartat 6.1.2., pag. 271.
115 Tal coms'ha explicat a la pag. 284, les seqiiéncies es poden classificar a més
d'una categoria simultaniament. Per tant, la suma de tots els percentatges pot
superar en alguns casos la xifra de 100. A la pag. 275 dels annexos hi ha les
seqiiéncies metalingiifstiques classificades.
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encara que continua essent una part important del total (un 20%). Les
altres categories es situen clarament amb un nombre molt inferior: menys de
la meitat que a SE per a les seqiiencies sobre aspectes del significat (S) i
menys d'un ter¢ per als comentaris sobre la globalitat del text (GL) i sobre
els aspectes grafics i sonors (GS).

Ara bé, si ens detenim a observar aquestes mateixes dades, perd
diferenciades per grups, les constatacions que podem fer no sén les
mateixes per als tres grups. En el cas del grup | les dades confirmen
aproximadament el que acabem de dir per a la suma total: el 81% de les
seqiiéncies es concentren a les categories de SE, D i G. Cal recordar que
aquest grup produeix, en nombres absoluts, una quantitat molt superior de
seqiiencies que cada un dels altres dos grups: el triple respecte del grup 3 i
més del quadruple que el 2.

Pel que fa al grup 2, aquesta concentracié es déna també d'una manera
clara, pero tan sols en dues categories: la superestructura (SE) i els aspectes
discursius (D), que reuneixen el 71% de totes les seqiiencies
metalingiiistiques produides per aquest grup. Les altres categories ja es
situen entre la meitat del nombre que obtenen aquestes dues, la semantica
(S), i cap ocurréncia, com els aspectes grafics i sonors (GS).

El grup 3, en canvi, presenta un repartiment molt equilibrat de seqiiéncies
entre les sis categories establertes: destaquen una mica per damunt dels
altres els comentaris sobre gramatica (G), amb un 25% dels totals, i queden
en darrer lloc els que es refereixen als aspectes grafics i sonors (GS) i al text
globalment (GL), amb un [3%.

Els resultats dels grups 1 i 2 ens permeten confirmar una de les hipodtesis
inicials: els aspectes treballats a classe amb prioritat i recollits a la pauta, els
que es refereixen als aspectes discursius i a la superestructura, sén els que
obtenen més comentaris explicits durant la composicié del text. Perd en el
grup 3 els resultats ens mostren una altra situacié. Una explicacié per a
aquesta diferéncia podria basar-se en el fet que aquest grup és I'linic que
no té al davant, a la sessi6 R, la pauta d'avaluaci6. A continuacié
observarem amb més detall el contingut dels comentaris metalingtiistics per
poder establir de manera més fonamentada la relacié entre aquests
comentaris i la pauta d'avaluacid. Aquesta nova analisi s'efectuara a partir
de l'observaci6 de dos parametres: en primer lloc, es desglossaran les dades
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comentades de l'iltim quadre 68 entre les que pertanyen a la sessié Pia la
sessié R. Després, per afinar més en l'analisi es tornaran a classificar les
seqiiencies metalingiiistiques de cada categoria en unes subcategories més
acotades que permetran posar en relacid els comentaris dels alumnes amb
cada un dels ftems de la pauta d'avaluacié.

Objecte de les seqiiéncies metalingiiistiques i distincid entre la sessid P i

la sessio R

Com que a les dues sessions es van donar instruccions diferents i es van
proporcionar instruments també diversos, i com que un dels nostres
interessos principals €s analitzar el paper de les pautes d'avaluacié del text
durant el procés de composicié escrita, presentem a continuacid i
comentem les taules que hem confeccionat per a cada grup, en qué
distingim els resultats numerics obtinguts a la sessié P dels obtinguts a la

sessio R.

Quadre 69: Objecte de les seqii¢ncies metalingiiistiques del grup 1

Sessio P Sessio R Total
% % %
D 5 9 44 36 49 27
SE 26 46 30 25 56 31
S 5 9 11 9 16 9
G 13 29 28 23 41 23
GS 8 14 6 5 14 8
GL 1 2 10 8 11 6
Total | 57 122 179
D: aspectes discursius; SE: superestructura; S: contingut semantic;

G: gramatica del text i de la frase; GS: aspectes grafics i sonors;
GL: el text com a globalitat.

Observant el quadre 69 del grup | obtenim informacions interessants per
complementar la descripcié de com es produeix la conversa metalingiiistica
i metadiscursiva dels alumnes mentre componen el text. Ens fixarem, en
primer lloc, en les categories que han obtingut més quantitat de seqiiéncies
en el total d'aquest grup. El nombre de seqiiéncies sobre la superestructura
(SE) —que és el més elevat en aquest grup i també€ en el 2—- s'ha produit
d'una manera molt repartida entre la sessié P i la R, encara que en el cas de
P representi el 46% de totes les seqiiencies degut al nombre total més baix.
El mateix passa amb les seqiicncies sobre gramatica (G), que provenen
equilibradament de les dues sessions, encara que n'hi ha més a R que a P.
En canvi, les seqiiéncies sobre el discurs, que sén un 27% del total, s'han
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produit gairebé totes a la sessi6 R. També augmenten d'una manera
espectacular de la sessié P a la R els comentaris globals sobre el text (GL),
encara que representin un percentatge petit del total.

Podem concloure dient que les categories que obtenen unes freqiiencies
més elevades en el grup 1 no sempre sén el resultat d'una produccid
equivalent a les dues sessions: en els casos de la superestructura i la
gramatica sf que €s aixi, perd en el cas del discurs les seqiiéncies s'han
produit quasi totes a la sessié R. Aquest mateix fenomen podem observar-
lo en les categories que han obtingut menys seqliéncies en total: unes es
mantenen forg¢a equilibrades en les dues sessions (S i GS), en canvi GL
passa de 1 a 10 seqiiencies. Aix0 ens fa pensar que aquest grup, a més de
prioritzar el seu interés en uns aspectes del text per sobre dels altres, també
s'especialitza en algunes qiiestions a la sessi6 Pien d'altres a la R.

Podem avancar alguna explicacié a aquests resultats del grup 1. Els
comentaris sobre els aspectes discursius del text que augmenten tant a la
sessio R poden molt bé estar motivats per una pauta de revisié que planteja
sobretot aquestes qiiestions. Per altra banda, l'estructura textual, que
apareix comentada tant a P com a R, és present al full de planificacié
repartit a Pi també a la pauta de revisié de R. Podria ser, doncs, que el fet
de tenir una pauta hagués orientat els aspectes del text que es plantegen
de manera explicita en el grup. Pel que fa a l'augment molt notable dels
comentaris globals sobre el text a R, pensem que [I'explicacié esta
relacionada amb les caracteristiques de la tasca: a la sessié P calia només
presentar un esborrany, que se sabia que no era definitiu. En canvi, a R és
molt l0gic que es prengui més vegades el text com a producte i s'avaluf
globalment: se n'haura de presentar una versié acabada.

Passem ara a observar el quadre corresponent al grup 2.

Quadre 70: Objecte de les seqiiencies metalingiiistiques del grup 2

Sessio P Sessio R Total

% % %
D 2 33 12 30 14 30
SE 3 50 16 40 19 41
S - - 7 18 7 15
G 2 33 1 3 3 7
GS - - - - - -
GL - - 6 15 6 13
Total | 6 40 46
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En aquest grup es fa més dificil comparar les dues sessions pel nombre tan
reduit de seqiiencies produides a P. Logicament les diferents categories
obtenen la majoria de seqiiéncies a la sessi6 R. Aixo és el que passa amb les
dues categories que tenen una freqiiencia més gran, la superestructura (SE)
i el discurs (D), que sén sobretot resultat de la sessié R. Una altra dada a
ressaltar en aquest grup és que no es produeix cap enunciat sobre els
aspectes grafics i sonors del text (GS), ni a Pni aR. |

En resum, podem dir que en el grup 2 les seqiiéncies de totes les categories
han augmentat de P a R, perd les que ho han fet més s6n les dedicades a
parlar de la superestructura i dels aspectes discursius, que sén les més
nombroses en el total del grup i que ja hem vist que poden estar
influenciades per 1'is de la pauta de revisié. També cal assenyalar que, com
a caracteristica només d'aquest grup, tres categories no obtenen cap
seqiiencia a la sessi6 P i una d'elles (GS) tampoc n'obté cap a la sessié R.

Pel que fa al grup 3, el quadre de les dades €s el segiient:

Quadre 71: Objecte de les seqiiéncies metalingiiistiques del grup 3

Sessio P Sessio Total
R

% % %
D 5 16 8 23 13 19
SE 8 25 |4 11 12 18
S 6 19 6 17 12 18
G 7 22 10 29 17 25
GS 2 6 7 20 9 13
GL 4 13 5 14 9 13
Total |32 35 67

A diferéncia dels altres dos, ja hem vist que aquest grup produeix un
nombre semblant de seqii¢ncies a totes dues sessions. A més de no poder
distingir cap categoria amb un nombre molt diferenciat de seqiiéncies,
també es pot observar que, per categories, entre les quantitats de la sessié P
iles de la sessi6 R hi ha petites oscil-lacions, que a vegades augmenten i a
vegades disminueixen, perd no hi ha cap modificacié important. Aixd vol
dir que aquest grup produeix a cada una de les dues sessions un nombre
aproximat de comentaris sobre el text i a totes dues sessions parla de tots
els aspectes del text observats. No hi ha cap especialitzaci6 en cap sentit,
aquestes tres noies es plantegen la feina de la mateixa manera tant a P com
a R, malgrat que les instruccions didactiques siguin diferents en un i altre
cas. Seguint la ldgica del que hem apuntat per als dos altres grups, sembla
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que ni el treball desenvolupat durant les sessions de la SD ni la pauta de
revisié hagin condicionat de manera especial la feina d'aquest grup. De
tota manera, hem vist abans com aquest grup no té materialment present la
pauta de revisié durant la sessié R. Si, a més, recordem la descripcio del
procés de composicié feta al capitol 5, aquest grup es planteja la tasca
d'una manera molt escolar: es tracta de complir amb I'encarrec de tenir
enllestit un text, perd hi ha molt poques referéncies a la situacid retorica i a
la funcié que ha de complir. De fet, dels tres és I'inic grup que acaba la
feina molt abans que acabi la classe.

Recollint tot el que acabem de dir sobre la variacié de l'objecte de les
seqiiencies metalingiifstiques entre la sessié P ila sessid R, de les dades que
hem obtingut destaquem els segiients aspectes i apuntem també algunes
consideracions, que caldra contrastar més endavant:

— El grup 1 i en certa manera també el 2!16 especialitzen les seves
seqiiencies metalingiifstiques en unes qiiestions a P i en unes altres no
sempre coincidents a R. En canvi, al grup 3 no hi ha cap diferéncia
important entre els resultats obtinguts a Pia R.

— Sembla que el fet de tenir davant una pauta d'avaluacié6 a la sessié R fa
augmentar les seqiiéncies metalingiiistiques que es produeixen a les
converses. Els dos grups que tenen la pauta a les mans durant la sessi6
R,I'liel 2, augmenten d'una manera important el nombre de seqiiencies

a R. En canvi, el grup 3, del qual no tenim cap indici que utilitzi la pauta,
produeix el mateix nombre de segiiéncies a les dues sessions.

— Els continguts treballats a la SD i recollits a |a pauta de revisio —els
referits a la superestructura (SE) i a la situacié retorica (D)- estan
presents d'una manera molt més destacada a les seqliencies
metalingiiistiques que produeixen els grups 1 i 2 que no pas a les del
grup 3. Altra vegada sembla que aquest grup,

lenci . que només ha llegit en
silenci la pauta perd que després no s

" 'hi ha referit més, no es dedica de
nera preferent a comentar els aspectes lligats amb els continguts de la

auta i d iné
P ¢ la SD, siné que les seves seqiiencies metalingiiistiques es

116 Ja hpm explicat que el grup 2 a la sessj

P

metalingii - : 6 P només produeix 6 segiiéncies

resul tatgmqu?;sé Aec%:esrt)ae leri: ttan baixa no ens permet de %omparar-la an(ib altres
) rcentatges T .

representatius del que volem conéigxer A€ poguéssim  buscar * serien ben  poc

322



distribueixen -d'una manera forca equilibrada entre les diferents
categories establertes.

- El fet que la categoria de gramatica (G) obtingui un nombre també
destacable de seqiiencies (el 20% del total) pot tenir una explicacié
relacionada amb el desenvolupament del procés de composicié escrita i
la tasca material de textualitzacid. Les regles morfosintactiques, els
signes de puntuacid per enllagar frases, l'ordre dels elements de la frase,
la cohesid textual sén aspectes que, encara que no s'hagin treballat
especificament en aquesta SD, apareixen de manera també important a
les converses, segurament perqué aquest tipus de decisions so6n
necessaries per a la textualitzaci6.

Objecte de les seqiiéncies metalingiiistiques: nova classificacio en

subcategories

Per avancar en la linia de les observacions que acabem d'apuntar, hem
cregut convenient considerar unes noves dades més detallades sobre
'objecte de les seqiiéncies. Es per aixd que, com ja s’ha anunciat, s'ha
procedit a classificar de nou les seqiiencies incloses a cada categoria en
unes subcategories establertes a partir d'un doble procediment: a partir dels
ftems de la pauta, sobretot pel que fa a les dues primeres categories
(discursius i superestructura), i a partir també de la lectura i relectura de les
seqiiéncies metalingiiistiques dels alumnes. D'aquesta manera han sorgit
uns criteris de subclassificacid, que sén els que es presenten en el quadre
que ve a continuacié. Passem a completar, doncs, els resultats presentats
fins ara per a cada grup amb l'ajuda de la informaci6 que ens aporta la nova
classificacié en subcategories.
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Quadre 72: Classificaci6 de les seqiiencies metalingiiistiques en categories i
subcategories segons l'objecte dels comentaris

1. ASPECTES |I1I-P |I-R 2-P | 2-R }3-P 3-R Total
DISCURSIUS

Enunciador 3 21 1 2 1 - 28
Destinatari - 5 - 2 - - 7
Intencid 1 3 1 8 1 1 15
Registre - 9 - - 1 1 11
Normativa 1 1 - - 1 2 S
Modalitat - 7 - 1 | 4 13
L&xic marcat - 2 - 1 - - 3
2. SUPERES-

TRUCTURA

Esquema textual 2 - - - - - 2
Tema polémic i tesi | 2 1 2 11 1 - 17
Tesi oposada - 1 - 1 - - 2
Arguments 6 4 - 1 - 1 12
Contraarguments o |5 2 - - - 7
arguments dels

contraris

Pregunta retorica 2 3 - 1 1 - 7
Exemple 4 3 - - 1 2 10
Titol - 2 1 - 2 - 5
Introduccié 5 10 - 6 3 1 25
Desenvolupament | 1 3 - - - - 4
Conclusié/final 2 7 - 1 - 1 11
3. CONTINGUT

SEMANTIC

Coheréncia referent | 2 2 - - | 1 6
Coheréncia interna | - 7 - - - 3 10
Precisid significat | 3 2 - 2 4 3 14
Valoracié contingut | - - - 5 | - 6
4. GRAMATICA

Connexid/segmen- |7 17 2 - 1 4 31
tacié

Cohesio 3 5 - - 4 3 15
Construcci6 3 5 - 2 4 15
sintactica

5. ASPECTES

GRAFICS I

SONORS

Ortografia 6 2 - - 1 - 9
Forma sonora 1 2 - - - - 3
Tipografia 1 1 - - 1 5 8
Llargada - 1 - - - 2 3

En aquest quadre podem observar amb facilitat quin sén els aspectes, dins
de cada categoria, en que s'han concentrat les seqii¢ncies metalingiiistiques
dels alumnes. Veiem a l1iltima columna que, dins dels comentaris sobre els
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aspectes discursius, destaquen els que es refereixen a l'enunciador. A
I'apartat sobre la superestructura, els que parlen de la introduccié, i a
I'apartat de gramatica, els referits a aspectes de connexié/segmentacid. Aix{
mateix, observem com hi ha alguns altres aspectes que també han estat
repetidament tractats pels alumnes: dins de discursius, els comentaris sobre
la intencid, el registre i la modalitat; dins de la superestructura, els
comentaris referits a la tesi, als arguments, als exemples o a la conclusid;
dins de semantica, els enunciats sobre la coheréncia interna i la precisié del
significat, i dins de la gramatica, els comentaris sobre cohesid i sobre la
construccid sintactica.

De tota manera, en aquest quadre es pot observar també com les
diferéncies entre els grups sén molt notables. La subcategoria de
connexié/segmentacié de l'apartat de gramatica, que €s la que ha obtingut
més seqiliencies metalingiiistiques en total, presenta uns resultats molt
diferenciats si ho mirem per grups: mentre que el grup I en produeix 24, el
2 només n'obté 2 i el 3, només 5. Aquest fet ens obliga a repassar els
resultats d'aquesta taula considerant separadament per als diferents grups
aquelles categories en queé s'han obtingut més seqiiéncies metalingiiistiques
en cada cas.

Analisi detallada de I'objecte de les seqiiéncies del grup 1

Hem vist amb els quadres anteriors que els resultats del grup 1 ens fan
pensar que la pauta de revisié pot haver estat decisiva perque uns alumnes
que a la sessi6 P no es plantejaven practicament gens els aspectes
discursius del text, després de llegir la pauta en qué es posa emfasi en
aquestes qiiestions, els tinguin molt presents a la sessié R. El mateix podem
dir per a la categoria de la superestructura: totes dues pautes fan referéncia
a aquests conceptes, que sén objecte de molts comentaris a les dues
sessions. A continuacié farem una analisi més detallada, a través del que
hem anomentat subcategories, en qu¢ mirarem amb més deteniment de qué
parlen els alumnes dins de cada categoria per poder oferir amb més
coneixement una explicacié de com han utilitzat els alumnes d'aquest grup
les pautes d'avaluacid i els continguts d'aprenentatge treballats a la SD.

Observem, doncs, les tres categories amb un nombre més gran de’
seqiiencies metalingiiistiques: les referides als aspectes discursius (D), les
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que versen sobre la superestructura (SE) i les que giren al voltant de la
gramatica del text i de la frase (G).

Quadre 73: Objecte de les seqiiencies metalingiiistiques
sobre aspectes discursius del grup 1

ASPECTES 1-P 1-R
DISCURSIUS
Enunciador 2

Destinatari 5

Intencié 3

Registre - 9
1

7

2

(O8]

[S—

Normativa 1
Modalitat -
Léxic marcat -

Pel que fa als aspectes discursius del text, les qiiestions que es plantegen
aquests tres alumnes, molt per damunt de les altres, son les que fan
referéncia a I'enunciador. Com ja s'ha explicat, aquest grup té molt present
al llarg de les dues sessions que vol fer un text adequat al mitja on s'ha de
publicar i al public lector. Aix0 es tradueix en un esfor¢ constant per trobar
un estil col'loquial i directe que els permeti ser més convincents, ja que
s'adrecen a companys de l'institut. Potser el fet que aquest aspecte estigui
recollit en el segon ftem de la pauta de revisié pot haver estat un dels
motius que han fet que els alumnes el consideressin. Cal afegir, a més, que
el fet de ser un grup mixt pel que fa al sexe dels components, planteja en
algun moment problemes respecte a quina sera la veu que parlara en el
text. I finalment, el fet d'introduir diferents enunciadors dins d'un mateix
text complicara molt la feina d'aquest grup i els portara a plantejar-se
constantment, d'una manera explicita, qiiestions relacionades amb
I'enunciador.

En un segon nivell, molt per sota de l'anterior, trobem una preocupacio
important pel registre i també pel destinatari i la intencié del text. Aquestes
seqiiencies quedarien justificades de la mateixa manera: aquest grup es
preocupa molt per fer un text que convenci, dirigit a uns destinataris
determinats i publicat en un mitja —una revista de joves— que es
caracteritza pel seu contrast amb el tipus de textos que se solen demanar a
les classes de llengua. De tota manera, les preocupacions que es plantegen
els alumnes d'aquest grup serien dificilment explicables si no es donessin
les caracteristiques que ja hem comentat d'aquest grup: la seva implicacio
en la feina "real" de compondre un article d'opinié i el seu compromis en
una tasca que va més enlla de l'exercici purament escolar.
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Les 7 seqiiencies referides a la modalitat de la frase necessiten una
explicacié a part. Totes contenen comentaris sobre la puntuacié que
serveix per marcar l'actitud de l'enunciador: punts suspensius, interrogant,
exclamacié, un punt per posar-hi un emfasi especial, etc. Aquestes
seqiiencies apareixen sempre lligades al dictat de frases o a la revisié del
que ja s'ha escrit.

Quadre 74: Objecte de les seqiiencies metalingiiistiques
sobre la superestructura del grup 1

SUPERESTRUCTURA |1-P |1-R
Esquema textual 2 -
Tema polémic i tesi 2 1
Tesi oposada - 1
Arguments 6 4
Contraarguments o 5 2
arguments dels contraris

Pregunta retorica 2 3
Exemple 4 3
Titol - 2
Introduccid 5 10
Desenvolupament 1 3
Conclusié/final 2 7

Dins de la categoria de la superestructura hi trobem una dispersié més gran
respecte al contingut objecte dels enunciats metalingiiistics. Es parla de
tots els conceptes que apareixen a les dues pautes utilitzades i que han
estat treballats a classe, amb una freqiiencia més alta quan es tracta dels
arguments, dels contraarguments, de les preguntes retoriques i dels
exemples. Perd és interessant constatar com l'item més anomenat és la
introduccid, i el desenvolupament i la conclusié o final també han estat
forca vegades objecte de comentari explicit. Aquests tres conceptes que
apareixen en els tres ultims llocs del quadre no han estat objecte
d'aprenentatge de la SD, no han aparegut en els exercicis de classe ni a les
pautes, excepte la idea d'"un bon final", que apareix amb aquestes mateixes
paraules a la pauta de revisié. Podem dir, per tant, que sén uns conceptes
sobre la superestructura del text que els alumnes tenen molt arrelats'!? j
que els fan operatius en el moment de posar-se a redactar qualsevol tipus
de text.

117 podem explicar 1'is d'aquests conceptes per la seva relacié amb l'estructura de
la narracié, que és I'iinica estructura textual que es sol treballar de manera explicita i
intencionada a Primaria.
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Quadre 75: Objecte de les seqiiencies metalingiifstiques
sobre gramatica del grup 1

GRAMATICA 1-P 1-R
Connexid/segmentacié | 7 17
Cohesid ' 3 5
Construccio sintactica 3 5

Pel que fa a la gramatica, destaquen el nombre de seqgiiencies dirigides a
parlar de problemes de connexié i segmentacié. Aqui hem de ressaltar que
es tracta sobretot de 'oralitzacié o del dictat d'algun signe de puntuacid, a
vegades acompanyat d'alguna justificacid0 o mostra de dubte, perd la
majoria de vegades €s només la mencid del signe de puntuacid.

Analisi detallada de l'objecte de les seqiiéncies del grup 2

Les seqiiencies dedicades als aspectes discursius i a la superestructura ja
hem vist que augmenten en aquest grup a la sessié R. Aqui tenim el detall
dels aspectes que es plantegen:

Quadre 76: Objecte de les seqiiencies metalingiiistiques
sobre els aspectes discursius del grup 2

ASPECTES 2-P 2-R
DISCURSIUS
Enunciador 1
Destinatari -
Intencio 1
Registre -
Normativa - -
Modalitat -
Léxic marcat - 1

VIOOINIIN

D'aquest quadre crida l'atencid l'augment tan espectacular dels enunciats
referits a la intenci6 del text. Es pot explicar de dues maneres. En primer
lloc, la pauta que els alumnes han obtingut al principi d'aquesta sessi¢
explicita una serie de caracteristiques de la situacié argumentativa i, encara
que no dedica un apartat especific a parlar de la intencié del text, aquesta
idea és present en diferents epigrafs com el segiient: "Tema polémic: Per
poder argumentar amb voluntat de convéncer, cal partir d'un tema
controvertit (...)". Cal tenir en compte, a més, que a les classes anteriors la
professora i els exercicis havien posat émfasi en la idea de text
argumentatiu comaquell que pretén convencer. Pero tenim, a més, una altra
explicacié: aquest grup tan poc cohesionat té molts problemes per iniciar la
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seva tasca d'escriptura conjunta i aquesta dificultat es manifesta en els
llargs intercanvis inicials sobre qué han de fer i com ha de ser alldo que han
de fer, intercanvis que "omplen" la conversa mentre els tres nois no troben
la manera d'organitzar-se i comengar a escriure el text. Es aixi que pensem
que aquest alt nombre d'enunciats sobre els elements generals i constitutius
del text respon a una dificultat per avangar cooperativament en un pla més
concret d'elaboracié del text

Quadre 77: Objecte de les seqiieéncies metalingiiistiques
sobre la superestructura del grup 2

SUPERESTRUCTURA | 2-P| 2-R

Esquema textual - -
Tema polémic i tesi 2 11
Tesi oposada - 1
Arguments - |

Contraarguments o - -
arguments dels contraris

Pregunta retorica - 1
Exemple - -
Titol 1 -
Introduccid - 6
Desenvolupament -

Conclusié/final - 1

Es interessant comentar com les seqiiencies sobre la superestructura es
concentren en dos ftems: la tesi i la introduccid. Respecte de la tesi, aquest
grup no aconseguéix un consens sobre la tesi que volen defensar: per una
banda, no hi ha acord entre els tres membres del grup sobre com veuen la
problematica de la discriminacié de la dona; per una altra, el que el Margal
vol defensar entra en contradiccié amb el que senten majoritariament els
companys i sobretot companyes de la classe i també de la professora.
Segurament és per aix0 que tantes vegades fan comentaris dirigits a aclarir
que és el que volen defensar en el seu text: realment, aquest és el principal
problema que té aquest grup i el que el bloqueja i li impedeix acabar
escrivint un text amb la collaboracié de tots. Perd a la vegada pensem que
aquests comentaris responen també al que acabem de comentar per al
quadre immediatament anterior: la repeticié constant d'enunciats del tipus
"Perd qué volem defensar, nosaltres?" constitueix un recurs per tractar de
centrar-se en la tasca, encara que els porta a una discussié de les idees i els
impedeix situar-se en el pla lingiiistic.
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Respecte a la introduccid, ens trobem amb el mateix fenomen que al grup I:
apareix d'una manera consistent una terminologia i un concepte que no ha
estat tractat a cap classe ni a cap exercici de la SD.

Quadre 78: Objecte de les seqiiencies metalingiiistiques
sobre gramatica del grup 2

GRAMATICA 2-P 2-R
Connexié/segmentacio 2 -
Cohesid - -
Construccid sintactica - 1

També volem apuntar que el fet que les seqiiencies sobre gramatica —el
mateix podriem dir de les seqiiencies sobre aspectes grafics i sonors— no
tinguin gairebé cap preséncia, ni a P ni a R, té una possible explicacio: son
les que podrien estar més lligades a la textualitzacid, a trobar una solucid
ortografica, a resoldre un aspecte tipografic o bé a decidir els elements i
l'estructura concreta de les frases. Aquest grup dedica molt poques estones
a la textualitzacid i, quan ho fa, és d'una manera molt poc col-laborativa,
que no queda reflectida en la conversa. Per tant, podria ser que per aquest
motiu produfs tan pocs enunciats metalingiiistics lligats als aspectes
lingiiistics i als elements més materials de la textualitzacié. El que si que
discuteix molt aquest grup sén les idees, perd les idees abans de ser
convertides en una proposta de text, per aix0 aquests comentaris no
queden tampoc recollits en cap tipus de seqiiencia metalingiiistica.

Analisi detallada de l'objecte de les seqiiéncies del grup 3

Dels resultats detallats d'aquest grup destaca el fet que, una vegada més, no
hi ha cap aspecte que les alumnes comentin més que els altres, ni tampoc
que a R augmenti considerablement.

Quadre 79: Objecte de les seqiiencies metalingiiistiques
sobre s aspectes discursius del grup 3

ASPECTES 3-P |3-R
DISCURSIUS
Enunciador 1 -
Destinatari
Intencid
Registre
Normativa
Modalitat
Leéxic marcat - -

et 3 et et § et
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A les seqiiencies sobre aspectes discursius (D), I'enunciador és un concepte
que només apareix un cop. Tot i que forma part dels continguts centrals de
la SD i que esta recollit a la pauta d'avaluacid, aquestes noies no en parlen
segurament perque es plantegen la tasca d'escriptura com un exercici
escolar, sense tenir tampoc presents cap dels condicionants de la situacio
discursiva en que s'insereix el text que se'ls ha demanat de fer. Observem
que l'aspecte que apareix més vegades comentat €s el de la modalitat: amb
aquesta dada podem afirmar que aquestes tres noies s{ que busquen una
manera de fer un text expressiu, que arribi bé al lector, que causi un cert
impacte, perd d'una manera que en podriem dir genérica, sense entrar a
plantejar-se explicitament quina és la intencié del text concret que estan
elaborant, sense fer-se carrec de quin €s el mitja en que s'ha de publicar ni
quin és el public que el llegira.

Quadre 80: Objecte de les seqiiencies metalingiifstiques
sobre gramatica del grup 3

GRAMATICA |3-P |3-R
Connexié/ 1 4
segmentacio

Cohesio 4 3
Construccio 2 4
sintactica

Dels comentaris sobre gramatica, que son els que aquest grup formula en
primer lloc, no en podem destacar cap subcategoria: tots apareixen d'una
manera molt equilibrada.

Per concloure aquest apartat, podem resumir tot el que s'ha dit en els
seglients punts:

- La influéncia de la pauta en l'activitat metalingiifstica dels diferents grups
no es produeix d'una manera automatica ni uniforme. Les dades
presentades ens permeten apuntar que la influéncia de la pauta esta
matisada per diferents factors. Un d'aquests factors és el fet de tenir a les
mans la pauta d'avaluacié. Aixi, els grups 1 i 2, que durant la sessié R
"manipulen" la pauta de revisié, en aquesta mateixa sessié augmenten
considerablement el nombre de seqiiéncies metalingiiistiques, mentre que el
grup 3, que no la utilitza, continua amb el mateix nombre que tenia a P.

— Aixi mateix s'ha constatat que el procés de composicié escrita seguit té
relacié amb 1'Gs de la pauta. El grup 3, que a la sessid R no utilitza la pauta,
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porta a terme una revisié del text molt superficial que el porta tan sols a
introduir petits canvis al text original del dia abans. En canvi, els dos altres
grups, que fan us de la pauta, decideixen de canviar a fons l'esborrany. El
que no podem saber €s si el fet d'utilitzar una pauta és el que porta aquests
alumnes a plantejar-se a fons la revisié del text, o si una determinada
manera d'enfocar la tasca que se'ls proposa i una certa representacié mental
del procés escriptor és el que els predisposa diferentment a utilitzar una
pauta que s'ha presentat de la mateixa manera a tots els grups.

- Tots els objectes de la conversa que prioritzen els grups [ 1 2 es
corresponen amb ftems de la pauta, concretament amb els aspectes
discursius i de la superestructura del text. Al grup 3, perd, no destaca cap
aspecte per damunt dels altres.

- Els items de la pauta que cada grup prioritza tenen relacié amb les
caracteristiques dels grups i amb la manera com es plantegen la feina. Aixi,
al grup 1 destaquen els comentaris sobre l'enunciador, i sabem que aquest
grup es planteja l'escriptura de l'article d'opinié com una tasca "real" que va
molt més enlla del pur exercici escolar, amb una implicacié molt gran i
tenint en compte els parametres de la situacié discursiva "real".

— Els patrons d'interacci6 seguits pels grups també tenen un efecte sobre
els ftems de la pauta que es prioritzen. Aixi, el grup 2, que no aconsegueix
pactar un procediment operatiu de treball i en el qual no hi ha ningd que
adopti el paper de dirigir la tasca, discuteix durant molta estona sobre
quina ha de ser la intencié del text i quina la tesi defensada, aspectes
globals i previs que tracten perqué no saben com iniciar la textualitzacid
del text.

- Els comentaris sobre gramatica apareixen en aquells dos grups que
dediquen més part de la seva activitat a textualitzar i a revisar on line. Tot i
que no apareixen destacats a la pauta de revisi6, podriem dir que es tornen
necessaris en el mateix procés de textualitzacié, encara que es tracti
d'enunciats molt curts i poc explicits.

6.2.3. Metallenguatge utilitzat a les seqiiéncies metalingiiistiques

Al llarg d'aquest apartat ja hem pogut observar les caracteristiques
d'aquestes unitats que anomenem seqiiéncies metalingiifstiques per

descriure-les des de diferents parametres: la fregiiéncia d'aparicié a les
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converses i la seva llargada, les pautes interactives seguides, la relacié amb
el procés de composicié escrita i el contingut que és objecte del comentari.
A l'apartat que ara comenca presentem una analisi detallada dels enunciats
produits dins de cada subcategoria que focalitza els segiients aspectes:
com es plantegen els alumnes cada un dels continguts comentat, amb quina

terminologia se'n parla i quin grau de comprensié dels conceptes es mostra.

L'objectiu, per tant, consisteix a fer una descripcié exhaustiva del
tractament que fan els alumnes dels diferents grups dels conceptes
apareguts a les converses. Quan hi hagi coincidéncies entre els grups, se'n
deixara constancia. Aixi mateix, si es descobreix alguna diferéncia notable
entre el que ocorre a la sessié Pia la R, es posara de manifest.

6.2.3.1. Sobre els aspectes discursius

Els items que tractarem dins d’aquesta categoria sén: a) Enunciador; b)
Destinatari; c) Intencid; d) Registre; €) Normativa; f) Modalitat, i g) Léxic
marcat (o connotacig).

a) Enunciador

Els alumnes no es refereixen mai a 'enunciador amb aquest terme, a no ser
que llegeixin la pauta. A la sessié P, el grup | es planteja la qiiesti6é de la
persona enunciadora proposant fer el text "amb una mica de toc feminista",
que nosaltres hem interpretat com "parlant des del punt de vista d'una
dona que reivindica els seus drets".

També observem que aquest grup té en compte qui €s l'enunciador del seu
text a partir del conflicte que sorgeix quan 1'inic component masculi del
grup s'adona que estan parlant com a dones i que ell és un home. Després
de fer broma, recorden i expliciten uns coneixements treballats a la classe
de literatura castellana que els permeten entendre el que estan comentant:
"al realisme o al naturalisme hi ha homes que es posen en el lloc de la
dona".

A la sessié R, aquest mateix grup comenca llegint i contestant els primers
ftems de la pauta, on es planteja qui és la persona enunciadora. Aixo els
porta a assegurar-se que "l'enunciador €s qui parla i no a qui va referit". Al
cap d'uns 50 torns (al 79) a una alumna se li acut fer que en el text "parlin”

333



homes i dones, que es reculli el punt de vista de les dones i el dels homes,
inspirant-se en el caracter mixt del seu grup ("com nosaltres"). Aquesta
mateixa alumna creu que tant uns com altres han de parlar directament al
lector, com en un dialeg (més endavant, a la seqiiéncia 27, torn 183,
s'explicitara la idea de dialeg). A partir d'aqui, la majoria de seqiiencies
d'aquesta subcategoria apareixen en el moment mateix de la textualitzacio
o bé en les operacions immediatament previes, en qué es proposa el Ti. A
part dels torns en qué es plantegen explicitament el problema de

non

I'enunciador: "com a qué parlem", "podriem parlar com nosaltres les dones i
els joves", "parlar des del punt de vista de les dones", "com si fos un dialeg",
tot al llarg de la textualitzacié la manera més habitual de parlar-ne és
posant en boca dels diferents enunciadors les propostes de Ti citant-los ("i

ara que parli un home", "aix0 que ho digui una dona", "i ara un home diu").

Podriem dir que aquest recurs dialogic, de canvi d'interlocutors, sorgeix en
els moments de proposar Ti d'una manera gairebé automatica, amb poc
control, un cop s'ha pres la decisié de "parlar des del punt de vista dels
dos" i "de nois a nois i de noies a nois i tot aixi" (1-R, torn 86). Aixi, trobem
moltes referéncies a les diferents veus que intervenen en el text, perd per
als alumnes sembla com si es tractés més de personatges fisicament
presents, que prenen la paraula directament com si es tractés d'una obra
teatral o d'una escena televisiva, que no pas d'un plantejament d'ancoratge
del text que suposa la necessitat d'unes marques enunciatives que aquests
alumnes obliden!18,

En canvi, quan sf que podem detectar que s'usa un coneixement una mica
més reflexiu sobre 1'enunciacid és quan es revisa i es detecten explicitament
problemes en aquest sentit: a la seqiiencia 105 una noia veu una
incoherencia entre I'enunciador, que ella creu que és "un grup de joves"
(no ha entrat en la logica que els joves es desdoblen en els nois, les noies o
tots junts), per tant masculi, i "hem estat marginades, oblidades", que és
femeni. A la seqiiéncia 112 una altra alumna es queixa que "no es veu en el
text la diferenciacié" dels diversos enunciadors, no hi ha cap paraula ni
marca que indiqui que es parla en boca d'un altre.

Pel que fa a la pauta, entenen qué vol dir "la persona enunciadora", perd no
gaire "recurs de legitimacié de I'enunciador". Quan arriben a aquesta

118 E| text sencer escrit a la sessié 1-R es pot llegir a la pag. 70 dels annexos (la
versié transcrita és a la pag. 195 d’aquest mateix volum).
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pregunta de la pauta, eviten el problema i responen dient qui és
l'enunciador: "un grup de joves que representen el futur d'aquest pais",
perd de fet aquest "grup de joves" no es presenta mai en el text ni queda
clar que els alumnes entenguin que vol dir legitimar, ni apareix en el text ni
diuen res que faci pensar que entenen aquesta idea.

El altres dos grups parlen molt poc de l'enunciador. A 2-P apareix un
problema, moit poc i confusament explicitat, quan no saben com incloure
en el seu text l'opinié d'un director d'empresa que han vist citada en un
article. Es tracta d'un problema d'enunciacid, plantejat sense cap mena de
consciéncia i sense cap oportunitat per poder-lo solucionar: decideixen
posar aquesta frase entre paréntesillo.

A 2-R, les dues seqiiencies en que es parla de l'enunciador sén molt
paradigmatiques de la manera com fa servir la pauta aquest grup!20. Amb
una lectura indirecta de la pauta, un noi fa un repas de tots els items per
indicar que en el seu text tot alld "no hi és", 0 no ho han tingut en compte.
Pero no se'n desprén cap conclusié en el sentit de refer o millorar cap part
concreta del text, o en cap altre sentit. A més, fa la impressié com si el Marc
Albert no entengués gaire bé els conceptes que hi ha al darrere de la
terminologia que fa servir per influéncia de la pauta: sén paraules buides,
segurament, la majoria d'elles; per aixd no mobilitzen cap resposta concreta.

A 3-P només hi ha una seqii¢ncia sobre I'enunciador, que ens fa pensar que
potser han parlat de la pauta amb la gravadora desconnectada. Es
refereixen a "lo de les dones" com a una realitat ja compartida, que es
concreta en el fragment del text amb la formulacié "com a dones" per
indicar com a que parlen en el seu text!21,

b) Destinatari

Només en parlen dos grups en dues sessions: 1-R i 2-R. Aquest fet es pot
entendre si recordem que la seqiieéncia didactica no concreta gaire la figura
del destinatari, més aviat es tracta d'una assumpcié compartida respecte de
qui han de ser els futurs lectors del text122,

119 Finalment no la hi posen. Vegeu el fragment (2) del text de la poag. 213.
120 Ega pauta explicativa, en forma de llista.
I21 E text de la sessi6 3-P es pot trobar a la pag. 213.

122 Eg tracta de publicar els textos en una revista extraescolar del Centre, que tots
Jja coneixen.
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A [-R apareix amb aquestes denominacions literals quan Ilegeixen i
contesten la pauta: "a qui va dirigit el text" i "destinatari", perd no entenen
que vol dir "hi ha alguna marca lingiiistica que mostri qui és el destinatari?"
(seqiiencia 5), ja que contesten amb una desorientacié total. També parlen
del destinatari quan expliquen la forma dialogica del text, en qué la situacié
enunciativa es descriu "com de nosaltres cap als nois i les noies
indiferentment” (1-R, torn 108). I finalment, quan detecten una falta de
coheréncia veiem que sOn conscients de les caracteristiques enunciatives
del text (seqiiencia 70: "no pots dir incorporeu-vos perque estas parlant a
les dones, i ens dirigim a tota la societat"). En resum, fan uns usos del
concepte de destinatari absolutament paral-lels amb els d'enunciador.

A 2-R les referéncies al destinatari sén exactament iguals que les que s'han
fet per a I'enunciador, llegint la pauta de manera indirecta.

¢) Intencié

Els comentaris que tenen per objecte la intencié del text es refereixen
també, la majoria de les vegades, al destinatari. Aquesta relacié queda molt
manifesta en els exemples que presentem a continuacio.

El grup 1 considera que el final ha de ser impactant i que la introduccié és
només per "donar-li curiositat", se suposa que al lector. En aquest grup hi
ha una representacié poc explicitada, perd sembla que molt present, dels
destinataris del text. Molt sovint es fan comentaris per adequar millor el
text als futurs lectors123. Finalment, quan valoren globalment l'esborrany,
ho fan en termes de si conveng o no; la intencié de convéncer €s per a ells
una de les caracteristiques definitories del text.

El grup 2 es planteja a l'inici de P com ha de ser el text, el qual es defineix
per la intencio: ha de convéncer, "has de criticar lo que tu no opines". A la
sessid R, com que aquests nois veuen que tenen opinions que no seran ben
rebudes per les companyes de la classe, potser per justificar-se decideixen
que amb aquest text volen posar-les nervioses (2-R, torn 374). A partir
d'aqui vénen 7 seqiiencies més en queé s'explicita aquesta idea de voler
crear polémica, de provocar, en la qual també intervé la professora T,
animant-los a fer-ho. En aquesta mateixa sessié hi ha hagut comentaris
d'un dels alumnes en el sentit que s'estan passant molt amb el que diuen i

123 Aquest aspecte es podra veure encara millor a I'apartat del registre, pag. 237.
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que ell no hi esta d'acord. Per altra banda, es fa present en els comentaris
una certa por per una situacié que podria deixar els homes sense un paper
prou definit. Tot aquest malestar també explica la reaccié tan decidida
d'"anem a provocar", que sembla més una manera de salvar la situacidé que
un plantejament explicit de fixar-se una intenci6 retorica per al text.

Al grup 3 només es fa referéncia a la intencié del text en parlar de la
puntuacié final d'un paragraf, en qué es justifiquen uns punts suspensius
"perqué pensin": aquest exemple ens indica també que hi ha una
representacié del lector, o millor de l'existencia d'algun lector generic,
mentre l'estan produint. Pensen qué volen transmetre-li i com ho han
d'indicar perqué aquest lector ho interpreti. Tenim, per tant, un altre
exemple en qué una decisié sobre la intencié ("provocar que pensin")
apareix associada a la consciéncia del destinatari ("el lector és qui haura de
pensar").

d) Registre

El grup 1 només parla del registre a la sessié R. Hi ha una voluntat repetida
de fer un text molt en consonancia amb el public receptor i el mitja on s'ha
de publicar ( i, per tant, molt diferent de tots els models d'articles d'opinié
que s'havien vist a classe, que eren molt formals). Aquest fet, lligat a la idea
_ del dialeg, en que les veus parlen directament en el text i en un to de molta
col-loquialitat, fa que es reclami constantment un estil dinamic, informal,
directe, que interpelli directament sense cap intermediari. De la prosa
expositiva, en 3* persona, en que¢ la preséncia de l'enunciador i del
destinatari és més amagada, ells en diuen "redactat" en contraposicié a
I'estil directe dialogat amb que decideixen de fer bona part del seu text.

A 1-R hi ha 9 seqiiencies en que els alumnes es plantegen trobar —i a
vegades els costa- un registre directe i col-loquial, propi dels joves quan
parlen entre ells, que anomenen amb els segiients termes i expressions:
"dinamic", contrari de "light"124, "en aquest plan: Ep, vinga, nois, tu, que
Jja estem a l'edat moderna i no cal..., etc"125 contrari de "superpessimista”,

"alegre", contrari d'"avorrit", "en plan guapo", "sense estar trist", "sense ser

124 Light és usat per aquest grup 1 amb el sentit de "amb poca for¢a", "que no
capta l'atencio del lector". Té€, per tant, una connotacié negativa.

125 Ep aquest cas l'entonacié desenfadada i col-loquial, propia del parlar informal
dels joves entre ells, juga un paper molt important per caracteritzar aquest registre.
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molt pessimista", contrari de "molt béstia"126, contrari de "massa heavy",
que no s'assembli a "aquest d'aqui" (un text del dossier), "no hem de
comencar ordenant-lis coses, a saco, massa autoritari", "text tope
catxondo". No utilitzen, per tant, cap vegada la paraula registre ni estil per
parlar-ne, ni tampoc els adjectius directe, col-loquial, informal, etc., que
s6n els que s'haurien fet servir a classe si s'hagués parlat de registres. Es
interessant, per0, veure el I&xic utilitzat i com és conseqiient amb una certa
manera d'entendre la vida i de pensar en la persuasié, que és el que al
capdavall volen: que els alumnes-lectors no es desanimin i llegeixin el text i
es deixin convéncer.

El grup 3 es planteja explicitament a P si fa el text "en plan molt directe”, i
I'exemple que il'lustra el que vol dir, com al grup 1, és una interpel-lacié:
"Ep!". Es interessant ressaltar que aquest grup, encara que en menys
ocasions que el grup 1, també es planteja la qiiesti6 del registre informal, tot
1que a classe no es va tractar. El text comencga també amb un dialeg directe
entre dues persones, que aconsegueix d'allunyar-lo de la prosa expositiva
propia dels articles analitzats a classe i donar-li aquesta vivacitat i estil
directe que tots dos grups reclamen.

El grup 2 no té cap seqiieéncia dedicada al registre, com tampoc no en té
cap dedicada a la normativa, segurament perqueé, com ja hem dit, la
textualitzacié ocupa un espai molt petit de la seva activitat i perque no
tenim cap indici que es plantegi els problemes retorics del text com a tal.

e) Normativa

Com un aspecte dins del registre, en el sentit d'adequar el text al context,
podem considerar les qiiestions que es plantegen els alumnes referides a la
normativa de la llengua. Val a dir que en sén molt poques i que es
concentren als grups | 13. Es tracta de dubtes sobre termes léxics, si algun
mot "es diu" o no aixi (vol dir si s'escriu tal com en el llenguatge oral
s'acostuma a dir o si per escriure-ho en el context escolar no és correcte) o
directament del desconeixement de l'equivalent en catala de paraules
castellanes o percebudes com a castellanismes. Hi ha un cas interessant (3-

126 Aquest comentari apareix quan es proposa comengar el text metaforicament
amb una historia trascendent d'una dona que es mor. Aquest "molt béstia" podria
referir-se a "massa trascendent" o "massa seriés". '
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R, seqiiencia 12) en que la norma apresa sobre les perifrasis d'obligacié en
catala els fa dubtar de la correccié de la construccié "no té perque"127,

f) Modalitat

Sobre la modalitat hi ha seqiiéncies als grups 1 i 3. Fonamentalment es
tracta de mencions de la puntuacid que serveixen per expressar en l'escrit
la subjectivitat de l'enunciador, és a dir, la modalitat. Es tracta sempre d'una
mencié que sorgeix tot proposant Ti o bé dictant-lo. En algun cas hi pot
haver alguna explicacié complementaria, perd sobretot €s important
I'tmfasi que es posa en l'entonaci6é en dir el Ti que acompanya aquestes
mencions de la puntuacid, sempre en la linia de reproduir d'una manera més
directa la preséncia d'aquests interlocutors "imaginaris" que es volen fer
- apareixer a la conversa.

g) Lexic marcat (o connotacio)

Hi ha només dues seqiiencies al grup 1iuna al 2. Una de cada grup té lloc

en llegir la pauta, perd és interessant la seqiiencia 33 de 1-R, en que a una

noia se li acut que el recurs de buscar una paraula connotada li pot servir

per la frase que esta proposant. Busca en els apunts i exercicis per veure si

troba el que ella no sap com anomenar i només li ve al cap "paraules que
remarquin” i I'exemple que van posar a classe.

6.2.3.2. Sobre la superestructura

- Els ftems que es es tractaran en aquesta categoria sén: a) Estructura
textual; b) Tema polémic i tesi; c) Tesi oposada; d) Arguments; e)
~ Contraarguments o arguments dels contraris; f) Pregunta retorica; g)
Exemple; h) Titol; i) Introduccid; j) Desenvolupament; k) Conclusid.

a) Estructura textual

El grup I explicita en dues ocasions la idea d'una certa superestructura del
text que tindria un criteri seqiiencial i espacial: "primer posem aixo, després
allo altre”, "passem a un altre punt", "aquest punt el desarrollem més i

127 Aquest exemple es pot trobar a I’inici de la pag. 282.
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després..." En els altres dos grups no queda tan clara aquesta idea del text
que en alguns moments €s com un mapa, un espai pla on les relacions entre
les diferents peces sembla que només s'estableixen a nivell de la superficie.
De tota manera, en el grup 2-R també apareix al torn 47 una certa
concepcid espacial del text, en qué es diu "primer alld, després allo altre,
etc." Segurament aquest concepte de l'estructura textual com una
construccié sense profunditat enllaca amb la utilitzacié freqiient dels
termes d'introduccid, desenvolupament i conclusié, que pensem que
indiquen sobretot la posicié relativa de les diferents parts del text en un eix
cronologicl28.

b) Tema polémic i tesi

El grup 1 parla molt poc de la tesi, només en dues ocasions a la sessid P,
arran d'haver llegit el full de planificacié de l'esborrany. Curiosament en
aquest full no es parla de la tesi, només es recomana de fer una llista
d'arguments a favor del que defensen. Sembla que es detecta una certa
confusié entre tesi i arguments, ja que es parla de tesi en plural, tant aquest
grup com els altres dos, i s'insisteix en "qué més defensem?", tot
relacionant-ho amb "hem de buscar més elements de defensa” —per
anomenar els arguments—, pero sense distingir-los de la tesi. Els alumnes del
grup 1 no utilitzen la terminologia tesi, sin6 que sempre s'hi refereixen amb
expressions com "que defensem".

Aquest mateix grup és I'nic que parla de "tema polémic" quan a la sessié R
llegeix la pauta ("El tema polémic és compartir les feines de la casa"). Pel
tipus de resposta que donen els alumnes, segurament confonen el tema
polémic amb la posicié adoptada en el seu text, amb la tesi.

El grup 2 a la sessi6 P també té€ dues seqiiéncies referides a la tesi. S'hi
refereixen amb les mateixes expressions que els del grup 1: "Que és lo que
volem defensar?" (2-P, torn 170). Aquest grup deixa clara la seva poca
comprensié de la idea d'argument i menys encara del concepte de
legitimacié quan discuteixen si poden defensar les idees expressades per
una altra persona: segurament es confonen amb els arguments d'autoritat,
en qué es cita una altra font per legitimar les propies opinions.

128 Aquesta qiiestiG es tracta als punts i), j) i k) d'aquest mateix apartat, pags. 344
i345.
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A la sessié 2-R és on tenen més preséncia els comentaris sobre la tesi.
L'anomenen sobretot "tesi defensada", que és tal com apareix a la pauta
que tenen davant. En una ocasié en parlen en plural, "les tesis" (2-R, torn
9), cosa que fa pensar una vegada més en una confusié amb els arguments.
Alguna de les seqii¢ncies estan dedicades a discutir si l'opinié "del director
aquest" pot ser presentada com a tesi, perque "aixd no €s ben bé nostre, és
d'un tio" (2-R, torn 37), i a la pauta diu que la tesi és l'opinid que
I'enunciador "propaga amb el seu text". Creiem que els alumnes entenen
que la tesi és la seva opinid, no hi ha distinci6 entre les persones fisiques i
les persones de l'enunciacid. Per altra banda, al torn 23 es deixa molt clara
quina és la tesi que defensen en el seu text, tot i que €s molt esquematica i
deixa moltes qiiestions implicites. També apareix més endavant i en més
d'una ocasi6 l'expressié: "Que volem defensar?" (2-R, torn 137) o "que
estem defensant?", que s'intercala amb la de "la tesi defensada".

El grup 3 només es refereix una vegada a la tesi amb el terme "la nostra
opinié".

¢) Tesi oposada

La tesi oposada només I'anomena el grup 1 quan llegeix la pauta i el grup 2
quan amb la pauta davant fa una certa valoracié o comentari superficial del
text. Aquest concepte no apareix mai en una conversa deslligada de la
pauta ni com a contingut realment assimilat pels alumnes.

d) Arguments

El full de planificaci6 de l'esborrany parla sobretot d'arguments. El grup 1
comenga la sessié P llegint aquest full i anomenant, per tant, uns quants
cops la paraula "arguments". A la seqii¢ncia 3 es parla d'"elements de
defensa", pensem que referint-se als arguments, i a la seqiiéncia 9 es busca
"gent important que defensi la nostra tesi", una clara al-lusié als arguments
d'autoritat. El mateix que a la seqiiencia 43, els alumnes busquen la
legitimacié a través de "dir algun nom almenys que la gent ens pugui fer
cas". De fet en parlen, perd no queda mai clar si entenen que vol dir
argument. Diuen que n'haurien de posar, que els haurien d'ordenar, etc...,
perd després els textos finals no estan gaire bé en aquest sentit. La idea
que sembla que si que els ha quedat clara és que si aporten dades de gent
important, aixo refor¢a la seva argumentacié. Perd no saben com han
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d'aportar aquestes dades, la prova és els problemes que té el grup 2 per
trobar la manera d'introduir I'opinié d'un "director d'empresa”.

A 1-R queda bastant clar que el concepte d'argument és molt vague, tot i
que usen aquest terme, 1 que es confon bastant amb el de tesi: a la
seqiiencia 1,amb la pauta a la mi, anomenen els arguments que han posat i
diuen "compartir", que no €s un argument sind que €s la tesi del seu text,
explicitada clarament en més d'una ocasié ("que les feines de la casa s'han
de compartir"). En tornen a parlar a les seqiiéncies 116 i 121, mentre
llegeixen i contesten la pauta. I a la seqiiencia 44, on influits per la pauta
diuen "fem els arguments", encara que després no es tradueix en cap
concrecié a I'hora de posar-se a redactar.

En resum, el grup | és qui parla més dels arguments, perd sembla que no té
molt clar qué vol dir d'una manera operativa, quina forma té un argument
per poder manejar-lo a I'hora de fer el text. De tota manera, tant a Pcom a R
tenen pautes que en parlen i que d'una manera indirecta indueixen els
alumnes a anomenar-los. A 2-R i a 3-R també se'n parla directament
influenciats per la pauta: al grup 2 quan fan una repassada de tots els items
de la pauta indicant que no els han posat, i al grup 3 quan s'expliquen qué
havien modificat en el seu esborrany en la primera estona de treball
individual.

e) Contraarguments o arguments dels contraris

Pel que fa als contraarguments, només sén presents a les converses del
grup 1. A la sessié P, aquests comentaris es produeixen sempre a partir del
full de planificacid, on es diu que busquin "arguments de persones que
puguin estar en contra del que vosaltres defenseu (per tal de poder
rebatre'ls)" i es dona una llista de "férmules" per "respondre l'argumentacio
contraria": a vegades llegeixen aquest full directament, d'altres gestionen la
tasca de buscar contraarguments. La terminologia que fan servir quan no
llegeixen la pauta és la de "punts de vista contraris" i "opinions contraries".

A la sessié R, es parla d"idees contraposades" per explicar el que s'esta
fent: proposant un fragment de text que consisteix en un contraargument
(seqiiencia 60).

Els alumnes del grup 1 parlen menys de contraarguments que d'arguments,
perd en canvi, quan ho fan, queda clar que ho entenen. De tota manera
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només en un cas es tracta d'una intervencié deslligada de la pauta, tal com
passava en parlar dels arguments, que també anava molt lligat a la pauta.

f) Pregunta retorica (interrogacié retorica)

El grup 1 és qui en parla més vegades, tant a P, on proposen d'incloure una
pregunta retorica al seu text perque a una alumna li agrada molt (torn 459),
com a R, on proposen text "amb una pregunta" (torn 135) o "com fent una
pregunta directament" (174), a més del final, quan llegeixen la pauta.

En els altres dos grups, el 2 anomena les preguntes retoriques quan repassa
tots els items de la pauta que no han posat. El 3, a P fa una proposta de text
en qué una noia diu (torn 296): "podem preguntar-ho i després dir: perque
hi ha..., perqué €s eeeh, és a la tradicié, perd és que la tradicid és falsa, o
sigui, no és..."

En resum, aquest concepte apareix dues vegades quan llegeixen la pauta
(grups 112) 15 vegades quan redacten, lligat a I'operacid de textualitzacid.

g) Exemple

El grup | anomena els exemples a P en el moment de textualitzar (624:
"Ara posaré un exemple"), referint-se a idees que han comentat i que volen
posar. De tota manera, a vegades no es tracta d'un exemple, sind d’un
argument o d'un contraargument, com en el cas de la gent gran: els avis i
les avies no han estat educats per a la igualtat de les dones i per aix0 es
comporten aixi. Sembla que aquests alumnes consideren exemple sempre
que es parla d'algi que té unes caracteristiques especifiques respecte al
tema que estan considerant (els vells, les cangurs, ...), encara que no sigui -
presentat com a exemple siné com a argument directament. Hi ha, per tant,
una certa confusié entre argument i exemple, segurament induida pels
exercicis que es van proposar a la SD. De tota manera, a la seqiiencia 72 de
2-R parlen d'exemple en el seu sentit genui ("D'ajudar la dona..., com
molts homes li diuen: Vols que t'ajudi? En qué vols que t'ajudi? Si
posem un exemple, un petit exemple, encara que sigui.")

El grup 3 comencga també parlant d'exemples associats a la textualitzacié
(256: "Posem exemples”). A 3-R en parlen per millorar o augmentar els que
ja tenen. Es tracta de referéncies a activitats concretes, més que exemples
sén concrecions.
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h) Titol

Tots els grups en parlen. El grup 1, cap al final de la sessié R, s'adona que
encara no ha decidit el titol 1 en busca un amb impaciencia. El grup 2, a P,
decideix el titol molt al principi de la sessi6, cosa que deixa molt contents
els seus participants. El grup 3, al torn 107 de P, parla de posar un titol, perod
no el troba i fins al final de la sessi6 (torn 405) no es soluciona. Sembla que
tots els alumnes observats tenen molt interioritzat 1'habit de posar un titol a
totes les feines escolars.

i) Introduccio

El grup 1 parla de la introduccié quan, a P, es posen a redactar el text pels
seus propis mitjans, després d'abandonar la lectura del full de planificaci6 i
de deixar de buscar arguments i contraarguments, tal com indicava aquest
full (294: "Vale, va... (...) Comencem la introduccié"). El terme que utilitzen
la majoria de vegades és "introduccid", o bé una perifrasi com aquestes:
"com comencem el text?", "per introduir el tema". A [-R continuen parlant
de la introduccié de la mateixa manera. Les seqiiencies 43 i 45 mostren la
idea que ells tenen de la introduccié i de la seva funcié en el text.

El grup 2 només parla de la introduccié a la sessié R, que és la sessié en
qué aquests tres alumnes escriuen un text122. Comencen a parlar-ne a la
seqiiéncia 8, quan abandonen la pauta i s'organitzen la feina per escriure.
Cal notar un detall interessant que es produeix en aquest grup: quan al
torn 162 el Juan diu "Primer la introduccid, la tesi defensada”, sembla com si
volgués trobar una equivaléncia entre la paraula que li serveix per
organitzar-se la feina de la redaccid (aqui "introduccid") i el terme que
vehicula la pauta i que per tant €s el que pensa que hauria de saber (aqui
"tesi defensada"). El terme que usa aquest grup és fonamentalment
"introducci6", perd també€ la perifrasi "la frase per comencar el text" (torn
884).

El grup 3, tant a P com a R, es refereix a la introduccié en les mateixes
ocasions que els altres grups i utilitza els termes: "introduccié" o bé "per
entrar" i "la cosa aquesta del principi" (referint-se al petit dialeg que han
escrit com a introducci6).

129 A la sessi6 P, com hem vist, aquest grup només escriu un guid per al text, en
forma de punts aillats.
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En resum, podem dir que en els tres grups, encara que en diferent quantitat,
les referéncies a la introduccié (i el mateix passara amb el "desarrollo” i la
conclusié) apareixen quan es deixa de banda la pauta, o el full de
planificacio, i es passa al terreny concret, bé d'organitzar-se la feina i de
planificar el text ("primer fem la introduccié", "tu vés fent la introduccié",
"aix0 ja ho posarem a la conclusié”, "li faltaria una mica més de desarrollo i
conclusié"), bé de revisar i valorar aquestes parts o d'identificar-les sobre
l'esborrany.

j) Desenvolupament

Succeeix el mateix que amb el concepte d'introduccid, pero el grup 1, que
és 1'inic que en parla, I'anomena "desarrollo" o "desenrotllament". Aquest
fet podria ser indici, ja que els tres alumnes sén perfectament
catalanoparlants, que s'hagués treballat recentment aquesta nomenclatura a
classe de castella.

k) Conclusio

Es un concepte paral-lel als dos dltims. El grup 1 I'anomena "conclusié" i
"final", el 2 "conclusié" i el 3 diu "que es vegi que s'estd acabant el text"
(442).

El que hi fa més referéncies és el grup 1, aixi com al desenvolupament i a la
introduccié. D'aqui es pot pensar que aquest grup tenen molt present la
representacio global del text, s'imaginen el text tot sencer, com una entitat
- fisica, amb unes parts gairebé localitzades en el paper. I per anomenar
aquesta planificacié global del text no els serveixen els elements de la
superestructura treballada: primer perqué potser no els han acabat
d'entendre i després perqué no tenen un lloc marcat en una seqiiencia
temporal o linial com el text (la tesi o els arguments poden col-locar-se en
moltes posicions del text). Per aquesta funcié d'ubicacié en la linealitat del
text els serveixen uns coneixements també escolars i molt lligats a la
redaccid, encara que en aquesta seqiiéncia no se n'havia parlat.
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6.2.3.3. Sobre el contingut semantic

En aquesta categoria, els ftems que es consideren sén: a) Coherencia amb el
referent; b) Coherencia interna; c) Precisié del significat; d) Valoracié del
contingut semantic.

a) Coherencia amb el referent

Només el grup 11 el 3 fan comentaris en qué busquin explicitament que el
que diuen no es contradigui amb el mén de la realitat. Es tracta de
comentaris sobre el Ti que porten a modificar aquest text perque el que es
diu "és mentida" (1-P, torn 905) o "tampoc és veritat" (1-R, torns 991,
1012). Per exemple, quan proposen una llista d'adjectius per a les dones
entre els quals hi ha "cansades" (seqiiéncia 17) decideixen treure
"cansades" perqué "els homes també van cansats"; es tracta d'un
coneixement del moén el que fa modificar un fragment del text.

El mateix passa al grup 3, perd amb menys freqii¢éncia. Un exemple en seria
el de la seqiiencia 8 de P, en qué modifiquen una paraula del Ti que estan
proposant a partir d'uns coneixements que els fan veure que la relacié que
havien establert en el text €s falsa (3-P, torn 73): "perd tampoc és molt [ogic
perque no totes les dones son feministes."

En cap cas s'utilitza cap terme especific per parlar d'aquest concepte,
s'utilitza una argumentacié molt sintética i amb un llenguatge ordinari.

b) Coherencia interna

Aquests comentaris apareixen sobretot a 1-R i també, perd menys, a 3-R.
Segurament a 2 no poden apareixer perque aquests alumnes no arriben a
construir un text cohesionat i acabat.

El grup I fa 7 comentaris d'aquest tipus quan detecten, o els sembla que
pot haver-hi, alguna idea que estan proposant que no és prou coherent
amb una altra que ja han escrit o han dit anteriorment (seqiiéncies 59, 89,
92, 108). Aquests comentaris tenen com a caracteristica que, en fer-los, els
alumnes tenen present el text en la seva globalitat, com a minim el que
tenen escrit fins al moment. Per exemple, a la seqiiencia 35 de 1-R es fa una
proposta nova de text "perque sind no ho hem dit en tota l'estona”; o bé en
una altra ocasié detecten que es parla d'una cosa que no encaixa amb el
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que s'esta dient en aquell fragment (seqiiéncia 50); o també es constata que
hi ha un salt massa brusc entre dues oracions i caldria una transicié d'un
tema a l'altre (seqiiencia 55).

El grup 3 fa comentaris del mateix estil, perd podem ressaltar una seqiiéncia
una mica diferent en qué el que es comenta €s la incoheréncia del titol amb
el text que tenen escrit, ja que el titol responia al tema que en principi
havien dit que tractarien. Aix0 els porta a canviar el titol (3-R, seqii¢ncia
35).

No hi ha cap nomenclatura especifica per parlar d'aquest concepte, es
tracta sempre de comentaris lligats a cada fragment del text. L'unica
expressié que coincideix una vegada a cada grup és "ens estem
. contradient".

c¢) Precisié del significat

El grup 1, en la majoria dels casos, busca una paraula precisa que expressi
el que vol dir (i a vegades no la troba, com a les seqiiencies 46 i 47 de 1-P).
En algun cas hi ha una modificacié d'una paraula perque algi detecta poca
fidelitat al que realment volen expressar: per exemple, a la seqiiéncia 21 de
1-P ("Revivim no, perque no s'ha viscut mai, o sigui que..., revivim no.").

A 1-R hi ha dues seqiieéncies interessants. En una (I-R, seqiiencia 38) es
rellegeix un fragment i es detecta "Hi ha alguna cosa que no sona bé", perd
queda aclarida quan ['Elisabeth torna a llegir el fragment amb una
entonacié més exagerada i llavors ja es descobreix quin és el seu significat.
Per tant, aqui es troba la precisié del significat que es vol transmetre a
través d'una bona entonacié. No cal, per tant, fer-hi cap canvi. L'altra (1-R,
seqiiencia 95) expressa la preocupacié perque es detecta que no s'estd
defensant el que en un principi shavia dit, diriem que s'han desviat de la

idea que volien defensar i ara cal reformular el text.

A 2-R hi ha només una sola seqiiéncia en el mateix sentit que aquesta
darrera: es detecta que el que han escrit o proposat tltimament no
reflecteix la idea que s'havien proposat, i en aquest cas és més greu perqué
estan dient una cosa amb la qual no estan gens d'acord: "perque la dona
pugui fer [o mateix que ['home més o menys, els homes tenim de quedar-nos
a casa" (2-R, torn 246).
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El grup 3 dedica la majoria de les seves seqiiencies sobre el contingut
semantic a la precisié de significat, en particular a buscar una paraula o
conjunt de paraules que expressi millor el que volen dir. En el raonament
que utilitzen per comentar-ho es té en compte, en alguns casos, la manera
com ho entendra el lector (3-P, torn 208: "Es que a lo millor diuen /a
natura i s'imaginen la flora..."); en d'altres casos el raonament fa només
referéncia a les idees estrictament.

d) Valoracié del contingut semantic

Les seqiiencies d'aquest tipus es troben totes al grup 2-R, excepte una a 3-
P. Les hem considerades a part perque de fet es tracta d'una valoracié del
significat que vehicula el text o un fragment del text: una frase que acaben
de proposar, per exemple, o de llegir. Per tant, es situen en el pla del
component semantic del text, no en comenten cap altra cosa, perd no es
tracta de comentar idees sense més, sind les idees que conté un fragment de
text.

Totes aquestes seqliencies tenen la mateixa orientacié: a 2-R és sempre el
Marc Albert i en un cas el Juan que valoren el text "massa fort" i opinen
qhe "s'han passat”. A 3-P també hi ha un comentari de la Caterina opinant
"que bestia" és el primer fragment.

Podem pensar que aquests comentaris, a més de tenir en compte el
significat del text, tenen també present la situacié final de lectura davant
dels companys: en el cas del grup 2 és molt evident —per altres comentaris
que s'han fet- que no estan tranquils pel que els diran les noies del grup

quan sentin el que defensen.

Com a conclusid, els comentaris sobre aspectes semantics van totalment
lligats al text ja proposat o escrit, €s a dir en el moment de la textualitzacié
o bé en la revisié que es produeix sobre la marxa en el moment d'escriure.
En cap cas no apareix I'is de terminologia especifica, I'inic que trobem €s
la preséncia dues vegades de l'expressid "ens estem contradient”.

6.2.3.4. Sobre la gramatica del text i de la frase

Els ftems que considerarem dins d’aquesta categoria seran: a)
Connexid/segmentacid/puntuacid; b) Cohesid; c¢) Construccio sintactica.
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a) Connexié/segmentacié/puntuacié6

Sobretot al grup 1 i també al 3 hi ha moltes seqiiencies d'aquest tipus. La
majoria d'elles es produeixen quan es proposa o dicta text i es mencionen
els signes de puntuacid, sense més justificacié. Hi ha, perd, algunes
excepcions.

A 1-P es justifica o s'expliquen els motius pels quals es tria un signe de
puntuacié determinat a la seqii¢ncia 20, on no podem saber ben bé que
diuen, per0 sembla evident que hi ha un cert dubte sobre quin signe cal
posar. A les seqiiencies 51, 52 i 53 decideixen posar un fragment del text
entre claudators per mostrar que €s una idea que encara s'ha d'acabar
d'elaborar, ja que estan fent l'esborrany. Potser pel fet d'usar un signe tan
poc habitual, cada vegada que I'anomenen es veuen obligats a donar
alguna explicacié.

A 1-R hi ha, també, a més de les mencions més habituals, seqiiencies en que
aquesta mencié va acompanyada d'una proposta explicita de puntuacié
("fem-ho amb punts", 1-R, seqiiencia 20) o d'una valoracié (1-R, seqiiéncia
20 o0 36). També hi ha vegades que la puntuacié s'anomena perd en forma
de pregunta per aconseguir la implicacid dels altres en forma de
consentiment (seqiiéncia 21 de 1-R). En altres casos, com en els moments
de dictat, la que escriu formula una pregunta perque se li dicti el signe de
puntuacié corresponent (1-R, seqiiencia 23 o 65). En alguns casos hi ha
una certa justificacié o discussié sobre el signe necessari, per exemple a 1-R
seqiiencies 81, 101, 102, A més n'hi ha una en que s'explicita com ha de ser
I'enllag entre dues frases: "sense dir que ara continuaras" (I-R, seqiiéncia
34).

Al grup 2 només n'hi ha dues: en una es fan unes cites o mencions de la
puntuacié intercalada dins del Ti i en l'altra es proposa de posar una
informacio entre paréntesi, perd no se'n déna cap motiu.

El grup 3 fan mencions de la puntuacié quan proposen text, en algun cas
amb una entonacid interrogativa esperant la confirmacié dels altres (3-P,
seqiiencia 29). A 3-R n'hi ha dues d'interessants: la seqiiencia 14 és un
exemple on es discuteix si simplificar una frase eliminant-ne una part, o bé
si convertir-la en tres frases tot substituint els connectors per punts. Es un
bon exemple de raonament sintactic incipient, encara que I'argumentacié
no és gaire explicita, adopta un to molt col-loquial i esta molt supeditada al
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context. A la seqiiéncia 33 es proposa reforcar un enllag marcat simplement
per un punt amb una expressié introductoria de I'Ultima frase: "en
conclusié" o "per resumir”, i es déna també una justificacio breu.

Veiem, per sintetitzar, que les referéncies a la puntuacié consisteixen
normalment en mencions de la puntuacié inserides en el Ti que es proposa
o que es dicta. En alguns casos van acompanyades d'interrogacions o de
propostes que fan participar els altres. Només en molt poques ocasions sén
objecte d'un cert raonament explicit, pero tot i aixi la justificacié queda molt
contextualitzada en la frase que s'esta considerant i hi ha poques
referéncies a conceptes sintactics. La terminologia és la dels signes de
puntuacié exclusivament.

b) Cohesid

Fonamentalment es tracta de problemes de manteniment de l'enunciador o
del temps verbal, o bé de problemes de repeticié d'unitats lexiques (noms o
connectors). En algun cas aquest comentari els porta a referir-se al
significat del que volien dir (I-P, seqii¢encia 16; [-R, seqiiéncia 66 i
seqiiencia 109). En d'altres el comentari és molt poc explicit, perd podem
comprendre'l per les reformulacions del text que es fan en el mateix torn (1-
P, seqiiencia 19).

En resum, els grups que fan comentaris d'aquest tipus, com en general de
gramatica, sén I'l i el 3, que sOn els que propiament dediquen més temps a
escriure el text i ho fan d'una manera més cooperativa. Es tracta sobretot
de problemes de concordances o de repetici6é de paraules, situats tots dos
dins ’ambit de la gramatica del text. La terminologia especifica només
apareix amb la paraula "present"” en parlar de temps verbals. Tots els altres
comentaris es fan sense recorrer a cap terme cientific, ni homologat ni propi.
No els cal.

¢) Construccio sintactica

Altre cop els que tenen seqiieéncies d'aquest tipus sén els grups | i 3. En
alguns casos es tracta de comentar una opcié personal destil: a [-P
(seqtiencia 33) busquen una sintaxi més compacta, més depurada,
segurament perqué la senten com a més propia de l'escrit, i a la seqiiencia
34 decideixen fer un llistat de sindnims per donar forga o ressaltar la idea
principal: compartir. Algun altre cop es tracta de comentaris a una

350



estructura sintactica que té problemes, com la seqiiencia 50 de 1-P. Sén
interessants els comentaris a I-R sobre la sintaxi lligada al tipus de
seqiiencia textual i la terminologia que usen: per parlar d'una prosa
expositiva o d'una narracié en tercera persona, fan servir els termes "en
plan paragraf" (seqiiencia 39) o "redactar normal" (seqiiencia 42), en
oposicié al dialeg directe "amb guionet". La seqiiencia 110 és un bon
exemple de discussié sobre la conveniéncia de posar "estic segur" o
"n'estic segur": l'argumentacié €s molt poc explicita i molt poc aclaridora
per a algli que no comparteixi moltes coses amb el parlant. La terminologia
aqui s que hi és present: "objecte directe".

El grup 2 només té una seqii¢ncia que fa referéncia a ['estructura sintactica,
perd d'una manera molt indirecta. A 2-R (seqiiencia 33) es parla de buscar
una altra manera de dir la mateixa frase, que intenten solucionar posant un
altre subjecte ("La dona no és apta per la vida... Aviam, espera. (...) Ho
hem de dir, perd d'una altra manera: La vida laboral...").

El grup 3 es plantegen qiiestions d'estil: sintaxi més concisa, més escrita (3-
P, seqiiencia 11) o també qiiestions de correccié sintactica (3-P, seqiieéncia
14) i de claredat o comprensi6 de la frase (3-R, seqiiéncia 22 i 24).

6.2.3.5. Sobre els aspectes grafics i sonors

En aquesta categoria, els items que es consideren sén: a) Ortografia; b)
Forma sonora; c) Tipografia; d) Llargada.

a) Ortografia

En aquest apartat hi ha basicament dos tipus de seqii¢ncies: les que parlen
de l'ortografia com una mencié o quan l'alumne que dicta lletreja la paraula,
normalment (1-R, seqiiencia 69); i aquelles en qué I'alumne que escriu es
planteja explicitament el dubte i aixd provoca la participacié dels altres per
solucionar el dubte (1-P, seqiiéncia 18 o 35). De tota manera, no hi ha mai
justificacié de la solucié ortografica que es ddna, per tant es recorre a uns
coneixements molt automatitzats. L'inica terminologia, per tant, que s'usa
és el nom de les lletres i dels altres signes grafics.

El grup | és el que t€ més seqiiéncies d'ortografia i és també el que dedica
més temps a escriure. El 2 no en té cap, potser perqué no arriben mai a un
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text que es pugui donar per acabat. En general, a tots els grups hi ha pocs
comentaris sobre l'ortografia, potser per l'edat dels alumnes en queé se
suposa que ja la dominen. Els textos finals, tot i no ser perfectes, mostren
un bon nivell en aquest aspecte.

b) Forma sonora

Només el grup | té tres seqiiencies dedicades a considerar una paraula o
una expressié des del punt de vista sonor, cosa que els portar a emetre un
judici: a vegades diuen "aixd no queda [bé]" (1-P, seqiiencia 29) i d'altres
"és maco!" (1-R, seqiiencia 67) o "és guai" (1-R, seqiiéncia 40). El fet de
treballar en grup probablement és el que facilita tenir en compte els
aspectes sonors, ja que constantment el text es diu i repeteix en veu alta
per considerar-lo conjuntament.

¢) Tipografia

Aqui es recullen seqiiencies que tenen per objectiu marcar d'alguna manera
paraules o fragments que pel que sigui es volen ressaltar. Tenen, per tant,
alguna relacié amb les seqiieéncies sobre els aspectes discursius, ja que de -
fet es plantegen una millor recepcié del text. Normalment consisteixen a
posar entre cometes 0 en majlscules, a subratllar, etc. En alguna ocasid
s'explicita el motiu: a 3-R, seqiiéncia 13, es vol posar en majiscula perque
ressalti. No hi ha més terminologia especifica que els noms dels signes
emprats.

d) Llargada

Finalment, tant el grup 1 com el 3 fan alguna consideracié sobre la llargada
del text ("queda llarguissim", o "queda una miqueta curt") que ens fa pensar
que potser ['habit escolar pot ser-ne el responsable.

6.2.3.6. Sobre el text com a globalitat

Dins d'aquest bloc hem recollit aquells enunciats en que, tot i referir-se al
text que s'elabora, .no es pot distingir cap pla del text especific sindé que
mostren una apreciacié del text com a globalitat. D’aquest tipus de
seqiiencies metalingiifstiques, que sén poques -26 en total-, podem
apuntar les segiients caracteristiques més rellevants:
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- La majoria mostra una apreciacid intuitiva, subjectiva, de la impressié que
els causa el text, sense cap intent de justificacid. A vegades es jutja el text
sencer un cop s’ha donat per acabat i d'altres només fragments acotats
d'aquest text. Aqui en tenim dos exemples:

(1-R, seqgiiencia 64) 665 E: Molt bé! Aquesta frase
(2-R, seqii¢ncia 38) 902 P: Ei! Queda molt bé.

- En d'altres casos s'intenta justificar la valoracié que es fa des de la
perspectiva dels escriptors, anomenant tot el que ells hi han posat, com al
" torn 1235 del segiient exemple.

(1-R, seqiiéncia 117)

1233 P: =Es que aquest text ...= Saps lo guapo d'aquest text? Que...,

ue...

1234 E: Que no té res. (Riu.)

1235 P: No, que que..., que hem fotut, o sigui, I'exemple de la gent
gran, vale, per0 que hem fotut com un grup de joves
conscienciats, sense..., només amb lo que ells pensaven, aixo és
lo bo.

1236 E: No conveng...

1237 P: Si, =si que conveng!=

1238 E: =Es que no crec= que quedi clar!

1239 P: No, si que conveng, si que ho hem deixat clar. La tesi esta

perfectament clara.

- La majoria de comentaris, per0, adopten la perspectiva del lector i es
valora el text des de l'impacte que pot causar o la seva legibilitat. En tenim
un exemple als torns 1236-1239 del fragment anterior o bé al segiient, en
que consideren que aquesta frase no és prou comprensible:

(3-R, seqiiencia 2)

11 H:Taquest..., és que aquesta frase queda fatal, (...) mm...

12 C: Si, si...

13 H: (Llegeix.) Per qué la bugada la fa sempre ella? Es que ella té més
Jacilitat de fer-la, per fer-la o és que ell és un manta? Ni la dona té
el do de fer millor la bugada ni I'home és un manta, simplement
és una tradicio que X X X. Aixo, tia...(Riu.) ...un bodrio.

14 C:Si.

15 H:Ono?

16 C: Si, si, és veritat, no queda gaire bé.

17 H: Oi que esta molt liat?

~ Finalment, un altre dels elements per fonamentar el seu judici és
I'acceptacid per part de la professora:

(1-R, seqiiencia 41) 324 P: Ja veuras, aixo li agradara a la Niria.
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325 E:Si?

Com a resum del que acabem de presentar, podem destacar que la
utilitzaci6 que fan aquests alumnes dels termes metalingiiistics
especialitzats és molt reduida i es situa sobretot dins la segona categoria
referida a la superestructura. Cal indicar que els conceptes que pertanyen a
aquesta categoria 1 el vocabulari corresponent constituien la base dels
exercicis i activitats de la SD. Aquest fet també caracteritza, pero, els ftems
inclosos dins de la primera categoria, la que es refereix als aspectes
discursius, i en canvi, I’Us de la terminologia especifica és inferior en aquest
cas, tot i que apareguin molt comentaris sobre aquests aspectes.
Segurament |’explicacié la podem trobar perque en el cas de la
superestructura, la nomenclatura que s’introdueix a la SD serveix per
anomenar les diferents parts del text i per planificar el contingut tematic,
per tant es converteix en una eina operativa per compartir la representacio
del text que cadasci ha elaborat i poder treballar conjuntament. En canvi,
per parlar de I’enunciador o del registre no "és necessari" un vocabulari
especialitzat: dient "és que hem dit que parlavem com a dones" o "queda
massa heavy, s’assembla massa a aquest d’aqui”, ja és suficient per
compartir la seva preocupacio pels aspectes discursius del text i tenir-los en
compte.

Una altra constatacid que es pot desprendre d’aquesta analisi és que les
concepcions dels alumnes sobre els diferents conceptes que utilitzen no
sempre s’ajusten al que les professores s’havien proposat d’aconseguir a
través de la SD: hi ha vacil-lacions, confusions de conceptes i en alguns
casos idees massa esquematiques, que només recullen en part les
caracteristiques del concepte.

Finalment, volem ressaltar que els plans morfologic i sintactic del text
obtenen uns comentaris amb poquissim léxic especialitzat. Aquesta
constatacid cal posar-la en relacié amb dues que ja hem fet més amunt:
aquest tipus d’enunciats sén poc nombrosos i s’estenen durant pocs torns
amb un nivell molt baix d’explicitacid.
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6.2.4. Valoracié de la pauta per part dels alumnes

Per contrastar les dades comentades fins ara, hem recollit també informacié
- provinent de les persones que sén objecte de l'observacio: els alumnes que
componen els tres grups. Amb aquesta finalitat es va passar un qiiestionari
metacognitiu!30 de forma individual a I'iltima sessié de la SD, abans que
cada grup llegis en veu alta als companys el seu text definitiu i es
comentessin. Els alumnes van dedicar entre 5 i 10 minuts a omplir-lo i el
van contestar individualment i en silenci. Després el van donar a les
professores.

Les respostes del qiiestionari aporten informacié del que pensen els
alumnes sobre els segiients aspectes:
1. El desenvolupament del treball en grup (pregunta 3).
2. La influencia de la SD en les seves idees sobre la discriminacié de la
dona (pregunta 6).
3. Els aspectes que valoren del seu text i del procés seguit (preguntes | i
2).
4. La utilitat de la pauta de revisi6 del text (preguntes 4 i 5).

(1) Respecte del primer punt, tant el grup 1 com el 3 expliciten que han
treballat en estreta col-laboracid, aportant tot el que podien, tot i que en
Pau (grup 1) afirma que "treballar en equip €és dificil". Els membres del grup
2, en canvi, no fan cap referéncia al treball cooperatiu i tots tres afirmen
que el que han aportat al grup han estat "idees". Aquestes dades ens
confirmen el que ja haviem trobat en la nostra analisi de la interaccié per
mitja de les converses.

(2) Pel que fa a la manera com el treball de la SD ha fet canviar les idees
dels alumnes sobre el tema de la discriminacié de la dona, tots coincideixen
a dir que el que pensaven no ha canviat gens o molt poc, perd la majoria
d'ells afegeix algun comentari en que s'indica que amb aquest treball han
descobert altres punts de vista, han pogut saber més coses sobre el tema i
fins i tot, canviar la seva actitud respecte a la problematica. Constatem,
doncs, una certa reticéncia a acceptar que la SD els ha servit per modificar
el que pensaven sobre el tema tractat. Es interessant retenir aquest fet
perqué hi trobarem un paral-lelisme en parlar de la influéncia de la pauta de
revisié en els seus textos. "

130 Vegeu pag. 79 i seg. dels annexos.
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(3) Ens ha interessat especialment aquest punt per saber si els alumnes
utilitzaven per prOpia iniciativa, en judicar els seus textos, els criteris
expressats a la pauta. La constatacié és que se'n serveixen molt poc. Els
grups 2 i 3 valoren el text en termes de les idees que vehicula. Quan se'ls
pregunta que és el que troben millor del text, contesten amb respostes com
"les critiques als dos sexes" (Juan, grup 2) o bé "la idea central del text, la
igualtat" (Alicia, grup 3). Els alumnes del grup 1 coincideixen a ressaltar,
com a aspecte del qual estan més satisfets, el que el Pau expressa dient:
"Hem usat un sistema diferent dels fets a classe. Queda molt desenfadat, i
inspira confianca." No es refereixen tampoc directament a cap dels items
ressaltats a la pauta, perd en canvi demostren una concepcié del text que
t€ en compte els aspectes discursius i pragmatics i que respon al
plantejament comunicatiu adoptat per la seva professora i recollit a la
pauta.

En canvi, quan ressalten el aspectes dels quals estan menys satisfets,
deixen de parlar de la impressié global com a receptors del text i indiquen
caracteristiques molt més concretes 1 materials: ortografia, llargada,
arguments, un paragraf concret, la connexi6 de les frases...

(4) Respecte a la pregunta de si la pauta de revisi6 els ha servit per millorar
l'esborrany, la resposta que donen majoritariament els alumnes dels tres
grups és que no. De tota manera, €s interessant de ressaltar les diferéncies
entre les apreciacions dels membres dels tres grups perqué contrastar-ho
amb el que podem observar a les converses ens informa de quina és la
concepci6 que tenen aquests alumnes de les pautes d'avaluacié.

Al grup 1 tots tres alumnes coincideixen a dir que no els ha servit per
millorar el text i que no els ha fet canviar res de I'esborrany o només algun
detall. Els del grup 2 afirmen que no I'han utilitzada gaire o gens i que si els
ha fet fixar en alguna cosa és en I'estructura o en "l'estructuracié” del text.
Al grup 3, en canvi, una noia afirma que no la van seguir per a res, perd les
altres dues diuen que si, encara que afegeixen uns comentaris molt escolars
en el sentit que responen el que preveuen que la professora espera: per
millorar el text i per modificar algunes coses "que no tenien reflectit" en el
seu text.

Constatem, en primer lloc, poca unanimitat en les respostes literals dels
alumnes del mateix grup, que interpretem com un indici de la poca
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consciencia que tenen de l'is de la pauta i també d'un cert desconcert
sobre qué s'espera que responguin. En segon lloc, la coincidéncia —amb
alguns matisos— sobre la poca o nul'la utilitat de la pauta en el seu procés
d'escriptura contrasta amb el que ens ofereixen les converses pel que fa als
grups 1 i 2: algunes referéncies directes a aquest instrument i molts
comentaris sobre alguns dels aspectes que recull. I pel que fa al grup 3, on
justament dues noies opinaven que els havia servit, és el grup en que
només una vegada es parla directament de la pauta i on no hi ha cap
evidencia que els items que aquesta recull hagin tingut una major dedicacié
per part de les alumnes.

En tercer lloc, és interessant ressaltar que el grup 1, que opina d'una manera
forca unanime que la pauta els ha ajudat poc, és precisament arran de la
lectura de la pauta que decideix d'abandonar gairebé del tot I'esborrany i
elaborar un nou text. I és interessant apuntar que aquesta decisi6 es pren
després de llegir el tercer item de la pauta, que planteja el tema de
l'enunciador. Es bastant clar que aquests alumnes desestimen el seu text
perque el troben poc adequat al public que I'haura de llegir i poc
convincent, és a dir, que la valoracié dels aspectes pragmatics apuntats a
I'inici de la pauta els fa emprendre la redaccié d'un nou text en el qual
intentaran de solucionar aquestes mancances. Perd un cop posats en la
tasca de redactar un nou esborrany, és comprensible que una pauta
pensada per ajudar en la revisié —i més en el cas d'aquest grup, que tenien
la pauta en forma de qiiestionari— no els sigui ttil per emprendre una tasca
de planificaci6 i redaccié. A més, cal afegir, com una caracteristica d'aquest
grup, la valoracio que fan de l'originalitat del seu text. Quan se'ls demana si
han canviat alguna cosa del seu text que no sortis a la pauta, tots tres —a
diferencia dels altres grups— enumeren algunes coses i, a més, el Pau
explicita: "No m'agrada seguir pautes ni res que ens influencii."

Finalment, el grup 2 també expressa l'opinié que la pauta no els ha servit:
en aquest cas també és interessant el contrast amb les referéncies explicites
que apareixen a la conversa. De tota manera, la percepcié que la pauta no
ha estat util es pot deure al fet que els resultats que obtenen aquests
alumnes de la tasca d'escriptura no sén gens satisfactoris i que els
comentaris que fan sobre alguns ftems de la pauta —com per exemple sobre
la tesi— no s'integren en el procés de composicid, siné que es queden en
intervencions aillades gens productives per al procés que segueix el grup.
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Podem resumir tot el que hem dit en aquest apartat amb les segiients idees:

— Poca consisteéncia en les opinions sobre la pauta, segurament poques
idees clares sobre quina és la seva funcié causades perque les professores
els ho han explicat poc i pel poc habit d'usar aquests instruments.

— Dificultats, en els grups 1 i 2, per usar una pauta prevista per ajudar a
revisar el text en una sessié que no consisteix a revisar sind a redactar un
text nou.

— El grau de satisfaccié amb el resuitat de la feina de redaccié pot haver
influit en la valoraci6 del procés seguit i de la utilitat dels instruments

6.3. Recapitulacié del capitol

Per tal de recollir les conclusions parcials que s'han anat plantejant al llarg
del capitol i de poder-ne disposar d'una manera agil i conjunta, hem
elaborat els quadres que presentem a continuacid, encara que amb el risc
d'un esquematisme excessivament simple. Hem ordenat aquestes
conclusions en quatre quadres que es corresponen amb els quatre apartats
del capitol 6.2. Als dos primers quadres 81 i 82 la informacié6 s'ha organitzat
en les tres columnes segiients:

Preguntes formulades: es recull quina era la pregunta concreta que ens
feéiem en posar en marxa l'analisi d'aquesta part de les dades.

Constatacions trobades: expressa els resultats de 1'observacié dins del seu
context immediat.

Interpretacié o comentaris: relaciona aquests resultats amb altres
informacions, apunta possibles interpretacions de les dades o expressa
comentaris que es recolliran més tard al capitol segiient.

En els dos darrers quadres 83 i 84, la pregunta formulada és només una per
a cada quadre. Aixi, les diferents files es distingeixen per acotar les
respostes segons diferents aspectes. Les constatacions trobades s'han
exposat conjuntament amb els comentaris.
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ITITI CONCLUSIONS

L'avaluacié formativa, entesa com a doble mecanisme de regulacié del
procés de composicié escrita i del procés d'aprenentatge en el context
escolar, constitueix el focus d'interés especific de la recerca presentada. A
la primera part del treball s'ha concretat una proposta d'avaluacié formativa
per a la composicié escrita que s'integra dins del model de seqiiencies
didactiques a partir de les aportacions fetes fins ara en el camp de la recerca
sobre avaluacid i els nombrosissims treballs publicats sobre I'ensenyament i

l'aprenentatge de la composicid escrita.

Amb les conclusions d'aquest darrer capitol pretenem oferir una sintesi de
les conclusions parcials de les analisis efectuades i a la vegada proporcionar
respostes als objectius que ens plantejavem al capitol 3.1. Com es podra
comprovar, les constatacions que podem treure de la recerca no es
cenyeixen Unicament a les preguntes formulades a l'inci. Els aspectes
metodologics i els instruments de recerca utilitzats constitueixen també
elements importants a destacar. Aix{ mateix, les observacions que s'apunten

permeten ressaltar algunes implicacions per a I'ensenyament.

Aix{ doncs, hem organitzat aquest capitol en quatre blocs. El primer anira
dedicat a destacar les aportacions que s'han realitzat en el terreny de la
metodologia de recerca. En el segon es recolliran les conclusions que es

refereixen al procés d'avaluacié formativa, que giraran en torn de quatre
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punts o eixos centrals: (1) la interrelacié dels diferents elements que
conflueixen en l'avaluacid, integrada dins del procés de composicio escrita i
del procés d'ensenyament i aprenentatge; (2) la diversitat dels processos
d'avaluacié 1 de la manera de dur-los a terme per cada alumne i per cada
grup; (3) la complexitat de la relacié entre el dispositiu que el professor
posa en funcionament i la realitat de l'aula des del punt de vista de
I'actuacié de Il'alumne, i (4) la relacié entre els coneixements

metalingiiistics i metadiscursius i el procés de composicié escrita.

El tercer bloc presentara un recull de les implicacions que la recerca posa
de manifest amb relacio a la practica pedagogica. I per acabar, en el quart
bloc, formularem les preguntes que sorgeixen d'aquest treball i que deixen

la via oberta per a futures investigacions en didactica de la llengua.

Metodologia de recerca

En aquest primer bloc volem recollir els procediments de recerca que s‘han
mostrat Utils per investigar en el si del procés de composicié escrita dels
grups i que han permes accedir a l'activitat mental dels alumnes i als
processos de regulacié que s'hi desenvolupen. En primer lloc cal destacar
l'establiment i delimitacié d'unitats que permetin observar la dinamica de
composicié que segueixen els components dels grups. En aquest sentit, els
episodis constitueixen extensos intervals de conversa, molt adequats per
establir una primera descripcié linial del procés de composicié escrita
seguit pels grups. El fet de relacionar aquests episodis amb el fragment de
text en el qual estan centrats els alumnes, a través dels mapes de cada
sessid, ha resultat interessant per veure com hi ha pocs retrocessos en la

construccio del text i com el procés que es segueix és molt linial.

Les clausules o fragments del text a través dels quals es va construint el text
en grup son unes unitats especifiques, que no sén propies de I’oral perqueé
tenen el text escrit com a rerafons, perd que tampoc s’ajusten a les

caracteristiques sintactiques de I’escrit, ja que es produeixen a través de la
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llengua oral. Aquestes unitats, que es poden reconeixer facilment a través
de les converses, han estat utils per descriure amb precisié el procés seguit
per cada grup: son els fragments de text que els alumnes prenen com a
unitat en el moment de redactar —que a vegades coincideixen amb una
oracid sintactica, perd que d'altres vegades es tracta d'una unitat menor o
major que la oraci— i que han permés de col-locar els ndmeros
corresponents al fragment de text en el mapa de cada sessid, i que han
permes també elaborar I'esquema dels episodis de reformulaci6 que segueix

cada fragment de text.

Les unitats que hem anomenat segiiéncies metalingiiistiques (seqiiéncies
amb enunciats amb funcié metalingiiistica), formades pel fragment de
conversa que té com a objecte el text que s’esta escrivint i que explicita un
coneixement —més o menys explicit— sobre el text, han estat la base de la
nostra analisi del procés d'avaluacid i pensem que constitueixen un
instrument valid per "penetrar" en l'activitat lingiiisticodiscursiva dels

alumnes.

Pel que fa al concepte de text intentat (Ti), s’ha tornat a mostrar com un
instrument molt fructifer en aquest tipus de recerca que parteix de les
converses per a l'escriptura, aixi com el d’episodi de reformulacio del text,
que sistematitza el "recorregut" que segueix el text intentat fins que es fixa

en un fragment de text escrit.

En segon lloc, hem de parlar de l'establiment d’unes categories que posin
de manifest els problemes que realment es plantegen els alumnes i el tipus
de coneixements que posen en joc. Per decidir les categories que haurien de
servir per classificar els enunciats metalingiiistics, hem hagut de combinar
un criteri “apriorisitc”, ja que voliem saber si els alumnes es referien als
items recollits a la pauta, amb un altre que sorgis de les mateixes converses,
després de veure que és el que plantejaven els alumnes. La ‘categoritzaci(’)

ha pretés comprendre qué volen dir els interlocutors i quin significat
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atorguen a cada comentari, per tant ens ha calgut descobrir qué s’estaven
plantejant exactament, més enlla de les paraules literals que pronunciaven,

perd basant-nos en aquestes paraules.

En tercer lloc, el procés per classificar o categoritzar les seqiiéncies
metalingiiistiques havia de ser “constant” i basat en criteris explicits. Per
aix0 s’ha utilitzat un sistema recursiu, de manera que la classificacié de
cada unitat fes repensar la definicié de les categories i viceversa, la

redefinici6 de les categories fes modificar la classificacié de les unitats.

Malgrat que hi ha un procés d'interpretacié dels enunciats, en el sentit que
I’adjudicacié d’una unitat a una categoria no és automatica, només es
classifica si hi ha algun indici explicit que es pugui justificar a través de la
conversa, dels materials complementaris o de les informacions contextuals.
Hem tingut molta cura de no “fer dir” als alumnes el que no es podia
justificar. Com a exemple del que diem, podem considerar les categories
proposades per a la classificacié de les seqiiencies metalingiiistiques, en
que existeix un problema real de solapament: els diferents plans del text
estan interrelacionats 1 algunes vegades sén dificils d’aillar. En aquests
casos s’ha optat per interpretar a fons els enunciats dels alumnes i
reconstruir I’abast del problema que s’estaven plantejant a partir del indicis

que ens proporciona la conversa.

En quart lloc, volem destacar el procés seguit en el tractament i elaboracié
de les dades. Per donar compte del procés dinamic de col-laboracié, s'han
combinat les observacions quantitatives sobre les intervencions dels
alumnes amb les descripcions qualitatives que posen de relleu la manera
d’establir-se aquesta col-laboracié. Aquests dos tipus de tractament han
resultat interessants per dibuixar un perfil del comportament de cada grup.
El mateix procedimént s'ha seguit per analitzar les seqiiencies
metalingiiistiques: una quantificacié de les freqiiencies d'aparicié de cada

categoria complementada amb una descripcid exhaustiva dels enunciats.
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I per finalitzar aquest primer apartat de conclusions sobre els aspectes
metodologics, destacarem el tipus de participacié de la investigadora en el
procés de recerca. Tractant-se d'una recerca empirica, que té el seu camp
d'observacié en l'activitat quotidiana de l'aula, ressaltem com un element
molt important la relacié professional existent entre professora de
secundaria i investigadora. El fet que hi hagués un treball continuat entre
les dues ha permeés que tot el procés desencadenat per la investigacié no es
convertis només en una situacié experimental de provisié de dades, siné
que ha constituit una vertadera formacid a través de la practica, tant per a la
professora de secundaria com per a la investigadora. Com que el nostre
objectiu final és la millora de la practica educativa, aquesta caracteristica

adquireix una rellevancia especial en el marc de la recerca que es presenta.
Procés d'avaluacio formativa

(1) Respecte de la interrelacié dels diferents elements que conflueixen en
l'avaluacid, la investigacié ha posat de manifest com els dos processos —de
composicié escrita i d'aprenentatge— es superposen i €s en el si de les
activitats d'escriptura en grup on apareixen les ocasions per a
l'aprenentatge. Les seqiiencies metalingiiistiques que evidencien el procés
cognitiu dels alumnes estan de ple integrades en les operacions de

composicid i en resulten inseparables.

De tota manera, encara que en els tres grups hem observat un important
nivell d’interaccié verbal a través de la conversa per escriure, aquesta
només es converteix en col-laboracié productiva en dos dels grups: el
primer i el tercer. A continuacié enumerarem els factors que, a partir de
l'analisi realitzada, podem dir que contribueixen a fer que la col-laboracié
entre els components dels grups aconsegueixi concloure [’activitat de
redacci6 amb exit i que possibiliten que les diferents ocasions

d'aprenentatge que es presenten siguin "aprofitades" pels alumnes.
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— Actitud positiva respecte de la propia tasca i convenciment que podran

fer-la bé (autoestima).

— Acord inicial sobre el contingut que haura de tenir el text: idees que es

volen defensar.

— Funcionament cooperatiu del grup: participacié de tots els membres en
la tasca conjunta, interés i respecte per I’opini6 dels altres, voluntat de

fer un text conjunt.

— Preseéncia d’un membre del grup que regula I’activitat de redaccio i que

el seu paper de lider és acceptat per la resta.
— Interes per fer un text personal i que els satisfaci.

— Importancia donada a la situacié discursiva del text, a la finalitat i als

destinataris reals.

(2) Una segona constatacid que resulta de gran importancia per a la

didactica €s la diversitat dels processos que segueixen cada alumne i cada

grup.

D'una banda, és interessant observar la diversitat de les concepcions dels
grups d'alumnes davant de les tasques que es proposen. Hem pogut recollir
tres tipus de comportament: (1) els alumnes que es "submergeixen" de ple
en ’activitat comunicativa de la SD i és aquesta finalitat de comunicacié el
que serveix de motor per a la tasca de redaccid; (2) els que tenen com a
principal preocupacié aprovar [’assignatura i resoldre la tasca per
complaure la professora, perd pateixen per la situacié amb que es cloura la
SD, que sera la lectura dels textos davant dels companys de classe, i (3) els
que no fan cap referéncia al sentit del seu text ni es plantegen I’activitat
com una qiiestié amb una finalitat comunicativa, siné que adopten una

actitud del tot escolar per solucionar la tasca encomanada.
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Per altra banda, la previsié tan estricta que les professores van fer per a
cada una de les sessions no va ser seguida per tots els grups i aquest fet va
fer que la pauta de revisié perdés el sentit per molts d’ells. La sessié6 R
s’havia pensat per revisar i millorar I’esborrany del dia anterior. Perd en els
casos en que es va decidir desestimar l'esborrany del dia anterior i elaborar
un text nou, la pauta d'avaluacié no va poder complir la seva funcid.
D’aquesta manera es posa de manifest que la variabilitat del procés de
composicié no s’havia tingut prou en compte i que cal una previsié més
flexible que permeti adaptar-se a la realitat del procés que segueixen els

diferents grups.

Les diferencies observades en molts aspectes ens permeten constatar que
els diferents grups, tot i moure’s dins de la mateixa SD i amb la mateixa
intervencid de la professora, interpreten de diferent manera les mateixes
instruccions 1 es plantegen de diferent manera la tasca d’escriptura i la seva
finalitat. Aquesta realitat permet qiiestionar la idoneitat d’alguns aspectes

de la SD tal com s'havia planificat.

(3) La complexitat de les situacions educatives es manifesta a la nostra
recerca en observar la relacié entre el dispositiu que el professor posa en
funcionament i la realitat del que succeeix a entre els grups d'alumnes que

treballen.

La decisi6 de proporcionar una pauta de revisid del text partia del supdsit
que aquest document seria una ajuda per als alumnes. Després d'analitzar
les converses, sembla evident que la pauta ha influit d'alguna manera en la
regulacié del procés de composicid escrita i que ha condicionat en part els
enunciats metalingiifstics dels alumnes. Ara bé, I'is que se'n va fer en molts

casos no era el que havien previst les professores.

En efecte, els continguts recollits en els primers items de la pauta sén els
que han estat més comentats a la sessié R, els referits als aspectes

enunciatius. El fet que siguin els primers els més atesos ens fa pensar que
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probablement hagués estat més encertat presentar una pauta més curta,
acotada a un nombre més reduit d’aspectes, de manera que poguessin ser
considerats pels alumnes. Es evident que si la pauta de revisié pretén ser un
instrument agil per ser utilitzat durant el procés de composicié, ha de ser
manejable, és a dir curt i concis, que pugui fer-se servir simultaniament a
’activitat d’escriptura que porten els membres del grup. Si és un document
feixuc i llarg, com el que es va proporcionar a la SD que hem investigat, és
més facil que requereixi una interrupcié de I’activitat d’escriptura per ser

considerat, i llavors ja no serveix a les finalitats que es proposa.

Un altre aspecte interessant que ha sorgit de les nostres analisis €s la
informacié que fa referéncia a com conceben els alumnes la pauta i quina
és la idea que en tenen de la utilitat. Respecte a aquesta qiiestié volem
destacar els segiients punts, que mostren una vegada més la divergencia que
pot apareixer entre la logica de l'ensenyament i el mén dels alumnes

aprenents.

— Els alumnes no conceben la pauta com un instrument per al procés
de composicid, siné com un exercici que té un objectiu per ell mateix,
sobretot en el cas que la pauta tingui forma de qiiestionari. De fet, és
dificil entendre que un full, que té una presentacié d’exercici i que
després sera recollit juntament amb el text, tingui un valor purament
d’ajuda durant el procés. Certament, per donar un significat tan diferent
del que normalment es dona als papers que s’utilitzen a classe, hagués
calgut revestir aquesta pauta d’un altre format o bé lliurar-la en unes

altres condicions.

— Considerem que aquesta visié de la pauta com un exercici escolar
que té valor en tant que producte resultant, respon a una concepcid molt
arrelada en el pensament i en les creences dels alumnes, perque quan la
professora els recorda que cal utilitzar-la mentre estan escrivint, es

posen a contestar-la per uns moments, perd al cap de molt poc la tornen
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a abandonar per abordar la tasca de redaccié pels seus propis mitjans.
Podriem dir que la pauta d’avaluacié esta associada a la tasca
d’aprenentatge escolar, als exercicis per aprendre, perd en cap moment
es reconeix la seva funcié dins I’activitat comunicativa d’escriure en la
qual els alumnes estan situats. Es aixi que cal interpretar els comentaris
de revisar “de debd” o “ara seriosament” quan es refereixen a revisar el
text pels seus propis mitjans, sense I’is de la pauta. Per tant, queda
clara la seva visi6é de la tasca de revisié que la professores pretenien
que fessin durant la sessi6 R com dues activitats independents i
desconnectades: per una banda utilitzar i completar una pauta; per una

altra, escriure i millorar el text.

— Hem pogut observar, també, una contradiccidé entre el que els
alumnes diuen que fan amb la pauta i el que realment fan. Segurament
cal un aprenentatge més guiat per poder adquirir una experiéncia
positiva en la utilitzacié d’instruments d’avaluacié formativa i per tenir
consciencia de com els usen. Sobretot si tenim en compte que era la

primera vegada que aquests alumnes n’utilitzaven un.

(4) L'dltim punt que volem destacar pel que fa al procés d'avaluacio tracta
la relacid que podem establir entre els coneixements metalingiiistics i
metadiscursius dels alumnes i el procés de composicid escrit que segueixen.
La proposta presentada a la primera part del treball parteix del suposit que
el procés d'avaluacid es situa justament en el punt de confluéncia entre els
coneixements adquirits per mitja del treball sistematic i reflexiu, i
I'escriptura com a activitat de tipus processal que necessita actualitzar i
controlar on line aquells coneixements. Els instruments d'avaluacié —i Ia
pauta utilitzada en la nostra recerca empirica— pretenen ser un suport
extern perqué aquells alumnes que encara no han adquirit un grau suficient
d'autonomia en el seu procés d'aprenentatge, siguin capacos de regular de
manera explicita el procés de composicié escrita i d'exercir el control

necessari sobre els coneixements treballats a la SD.

373



En aquest sentit, la influéncia de la pauta que hem pogut observar ha tingut
diferents manifestacions. En alguns casos €s directa, és a dir que la lectura
de la pauta indueix els alumnes a plantejar-se alguns dels aspectes del text.
En d’altres, per0, €s indirecta. Amb aix0 volem dir que, sense tenir indicis
que estiguin llegint la pauta, els alumnes utilitzen el metallenguatge o els
conceptes que s’ hi expressen, la qual cosa ens fa pensar que el fet d’haver-
la llegida els ha activat els coneixements i termes treballats durant la SD i

els ha propiciat que no quedessin oblidats.

Els grups dels quals tenim proves que utilitzen la pauta perque hi fan més
referéncies directes, son els que es plantegen explicitament més qiiestions
del text i que intenten trobar-hi solucions. Podriem dir que el fet d’utilitzar
una pauta d’avaluacié en el moment d’escriure o de revisar el text
contribueix que els alumnes es plantegin ’escriptura no només com una
tasca a complir, siné com un problema, la resolucié del qual els permetra
aprendre coses noves. En canvi, la no preséncia de la pauta sembla que
afavoreix que el procés de redaccié sigui més automatic, que les frases
vagin fluint i es vagin ajustant a una certa idea prévia, perO sense

qiiestionar a fons cap aspecte del text.

De tota manera, plantejar-se els aspectes que recullen els items de la pauta i
parlar-ne explicitament no €s garantia que es solucioni el problema que s'ha
detectat gracies a la pauta, ni garantia que es produeixi aprenentatge. Les
carécterl’stiques personals dels alumnes o bé el mateix disseny de la SD
poden constituir un marc insuficient per enfrontar-se a la tasca
encomanada. En aquest cas, la pauta d'avaluacié no pot servir d'instrument

regulador de I'aprenentatge.

Per poder observar quin Us fa de la pauta cada grup, ens ha calgut descriure
el procés de composicié seguit i posar de manifest [’activitat
metalingiifstica que s’hi manifesta per tal d’evidenciar els processos de

regulaci6 metacognitiva que es desenvolupen en aquestes situacions
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d’escriptura col-laborativa. Tal com's’ha exposat en els capitols 5 1 6, hem
obtingut tres perfils diferents corresponents als tres grups analitzats. A
continuacié presentarem les conclusions a qué aquesta analisi ens ha

permes arribar.

Pel que fa a I’aparici6 de seqiiencies metalingiiistiques a les converses, hem
observat unes diferéncies numeériques molt grans. Tal com ja s’ha pogut
veure, sembla que aquestes diferéncies estan molt estretament relacionades
amb el procés de composicid seguit i amb la manera com els grups es
plantegen la tasca de redaccié. Es logic que el grup que no ha seguit un
procés realment col-laboratiu de composicid, en el qual s’ha escrit a estones
gairebé de manera individual i fonamentalment s’ha dedicat a parlar del
contingut tematic, hagi produit molts menys enunciats metalingiiistics

referits al text: senzillament no li eren necessaris.

De tota manera, voldriem ressaltar que els dos grups que obtenen un
nombre important de seqiiéncies metalingiifstiques segueixen, al nostre
entendre, dos processos diferents que els porten a treure’n uns beneficis
diferents. En el cas del grup 3, aquestes alumnes es prenen la tasca com una
activitat escolar, i la fan tan bé com poden i amb un treball cooperatiu
exemplar. Ara bé, com que la finalitat que aquestes noies es proposen €s
complir amb una feina escolar, els enunciats metalingiiistics que
produeixen serveixen per intercanviar aquest procés de redaccié que estan
portant a terme conjuntament i per explicitar els passos que van fent, perd
en poques ocasions es discuteixen giiestions gaire a fons ni es plantegen
problemes que calgui tornar a abordar: és una oralitzacié d’un procés que
va desenrotllant-se d’una manera podriem dir que for¢a automatica. Si a
més recordem que aquest grup no fa practicament Us de la pauta
d’avaluaci6, podem suposar que I’escriptura es va produint fonamentalment
a partir dels coneixements que ja es tenien abans d’escriure. En canvi, el
grup 1 molts d’aquests comentaris metalingiistics els dirigeix a uns

aspectes determinats que els resulten problematics i que d’entrada no saben
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com resoldre: els aspectes enunciatius del text. Podem preguntar-nos per
que aquest grup 1, a través de les seqiiencies metalingiiistiques,
desenvolupa un procés de regulacié que el porta a assolir, o com a minim a
plantejar-se nous coneixements. Nosaltres n’hem trobat dues possibles
causes. Per una banda, aquests alumnes es situen sobretot en el pla
comunicatiu de la tasca, deixant més en un segon pla les caracteristiques de

2

treball escolar. Es a dir, que entren de ple en la situacié “real” del text que
elaboren i busquen efectivament fer un bon text per a aquesta ocasio.
Aquest fet els fa plantejar-se les qiiestions discursives amb urgéncia, i no
serveix trobar qualsevol solucid per tirar endavant, com molts cops passa
amb I’escriptura a I’escola, siné que els problemes que sorgeixen s’han de
solucionar, encara que representi estones de donar-hi voltes. Una segona
causa és que aquest grup comenga la sessié utilitzant la pauta d’avaluacid i
els primers items que llegeixen soén els que fan referéncia a I’enunciador, el
destinatari, la intencid. El recordatori d’aquests aspectes en el mateix

moment d’iniciar la revisié del primer esborrany pot haver ajudat a tenir-los

presents.

Finalment, i encara dins d’aquest bloc, volem recollir les caracteristiques
que hem trobat que defineixen les seqii¢ncies metalingiiistiques, la majoria

de les quals sén compartides pels tres grups.

— Es tracta de comentaris breus, de pocs torns i de torns curts. Hi ha,
per tant, tal com ja s’havia trobat en estudis anteriors, poca
controveérsia i poca argumentacid, la qual cosa no vol dir poca
col-laboraci6 o ganes de desentendre’s. Com a possibles explicacions
a aquest fet podem apuntar que pot ser que els alumnes no necessitin
més comentaris explicits per acomplir la tasca d’escriptura que estan
portant a terme, que amb aquests breus comentaris ja aconsegueixin
compartif i complementar ’activitat conjunta que estan realitzant.
Una segona explicacié apuntaria una falta d’habit d’argumentar

gramaticalment o discursivament, un poc entrenament en aquest sentit
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a través de les activitats escolars, que es dirigeixen molt més a trobar

les solucions correctes que a justificar-les.

— Respecte a les situacions que desencadenen aquests comentaris i
als alumnes responsables, hem observat una variacié molt amplia, aixi
com també de modalitats de respostes. Aix0 ens mostra com a I’escola
és important potenciar les diferents situacions de redaccié: els
alumnes del grup sols, els alumnes amb una pauta i els alumnes amb
la professora. Totes tres poden desencadenar ocasions que posin en
marxa importants processos de regulacié i d’activitat mental que
portin a una restructuracié de coneixements que integri sabers

declaratius i procedimentals.

— Hem constatat també que aquests enunciats metalingiiistics es
situen sobretot en els episodis en que [activitat central és la
textualitzacié, en menys mesura en la revisié i encara menys en la
planificacié. Aquesta observacié té per a nosaltres una clara
conseqiiéncia de cara al disseny de les tasques d’escriptura a |’escola:
cal un aprenentatge que porti els alumnes a una planificacié i una
revisio reals dels textos, en les quals la regulacié hi sigui present i els
coneixements que es tenen s’utilitzin per aconseguir la confeccié d’un

text millor.

— I per acabar aquest bloc, hem establert una triple classificacid de
les seqiiéncies metalingiifstiques segons quina sigui la seva funcié en
relacié amb les operacions de composicié escrita. Es produeixen
seqiiencies (1) d’anticipaci6é, abans de produir el text, en que
s’expliciten les caracteristiques del que es vol escriure; (2) on line,
durant I’operacié de textualitzacié, en qué s’expressen dubtes o es
justifica el que es proposa, i (3) de revisié o valoracié del text ja
produit o enunciat, a partir de relectures o de pauses en la

textualitzacio.
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Implicacions per a l'ensenyament

A les diferents conclusions apuntades s'han avancat ja algunes
conseqiiencies per tenir en compte des de la practica pedagdgica. Volem
encara plantejar algunes qiiestions referides a la consideracié del procés de
composicié escrita i a les caracteristiques de l'avaluacié, que tenen

importants implicacions per a l'ensenyament.

— La importancia de buscar instruments perque el professor pugui accedir
al procés que segueixen els alumnes, que és una manera de concretar la
individualitzacié de l'ensenyament. Tant 1’organitzacié temporal de les
activitats a classe com la dificultat del mestre per accedir als processos
que segueixen cada grup o cada alumne simultiniament fan dificil
valorar i potenciar I’itinerari que, com el grup 1 del nostre treball, és
enormement ric i afavoridor de I’aprenentatge, perd que no queda en

absolut recollit en el text resultant

— La necessitat de preveure situacions d'ensenyament prou flexibles per
preveure les diverses maneres de seguir el procés de composicié escrita,
perd que a la vegada ofereixin camins prou guiats perqué els alumnes

trobin les ajudes necessaries.

— L'interés perque les activitats d'escriptura es situin en un context
comunicatiu que interpel-li els alumnes, de manera que es faci necessari

mobilitzar tots els coneixements per resoldre satisfactoriament la tasca.

— La idoneitat d'una SD amb un conjunt acotat i reduit de continguts
d'aprenentatge, que permeti elaborar una pauta d'avaluacié agil i
possibiliti I'accés dels alumnes al conjunt de coneixements treballats en

el moment que es posi en marxa el procés de composicio escrita.

— La necessitat de mestre i alumnes de buscar vies per conéixer el grau
d'assoliment dels continguts d'aprenentatge i de la terminologia

utilitzada. L'explicitacié que promou [l'avaluacié formativa és un bon
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instrument per confirmar o modificar les representacions dels alumnes i

ajustar les activitats a I'estat actual dels coneixements.
Preguntes que sorgeixen per a noves recerques

Per acabar, voldriem apuntar algunes preguntes que ens hem formulat en
I’dltima etapa de la recerca i que podrien constituir 1’objectiu d’una

investigacio posterior sobre I’ds de les pautes d’avaluacié:

— Quines situacions didactiques (o quins moments de la SD) fan possible
que les pautes d’avaluacié tinguin una incidencia real en el procés de

composicid escrita?

— Com podem aconseguir que el procés de regulacié que promouen les
pautes esdevingui amb el temps un procés autdonom, que influeixi

positivament en I’aprenentatge dels alumnes?

— De quina manera les pautes ajuden cada alumne, amb les seves
diferéncies, a prendre consciéncia i a apropiar-se dels continguts de la

SD?

— Quina influéncia tenen els diferents formats en que es pot presentar una
pauta? Hi ha alguna caracteristica que la faci més idonia per a un tipus

d’alumne concret o per a una situacié determinada?
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FE D ERRATES:

Es repeteix a continuacid la plana 162 (figura 12), on per un error
técnic degut a 1l enquadernacid dels exemplars va quedar retallat 1 error

estandart del grup experimental a la sessido 11.
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