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I Mecanismes de regulacio
de les activitats textuals

Estratégies d’intervencio en les seqiiencies
didactiques™

Bernard Schneuwly Daniel Bain
Professor d’ensenyament i recerca Investigador al Centre de Récherche Psycopédagogique
Universitat de Ginebra Ginebra
L] L] L]

Larticle presenta diferents formes i instruments de regulacid (intems, externs i locals) en el curs del
desenvolupament de seqtiencies didactiques d'expressié escrita. Els autors fan referéncia al mateix procés de
produccio i millorament dels textos dels alumnes (pre-text), a la incidencia dels textos autentics en
F'aprenentatge de les caracteristiques dels diversos generes discursius, a la utilitat de les pautes de control i a
la de les activitats locals (relacions entre frases, etc.), com a camins cap a la interioritzacié dels coneixements
i cap a l'autoregulacié del procés de produccié escrita.

Ways of regulating activities with text

This article sets out different regulating methods and instruments (internal, external and local) to be
used in the teaching of written skills. The authors refer to the process of production and improvement of the
texts written by students (pretext), to the role played by texts in the learning of the characteristics of the
various discourse types, and to the usefulness of control rules and local activities (relationships between
phrases), as a means to achieve knowledge internalization and autoregulation of the process of written
production.

Heus aci (Quadre 1) com es pot
presentar una eina de treball a un alumne
per escriure un text historic' a ééme pri-
maire”, Aquesta eina és producte d’un gran
nombre de regulacions de les quals des-
criurem els nivells i la manera de funcionar
a l'interior d’'una sequiéncia didactica, és a
dir, d’'una sequiéncia d’unitats d’ensenya-

ment referides a una determinada activitat
lingtistica amb (I'escriptura d'un text d’un
genere concret en una situacié de comu-
nicacié donada o la lectura de textos amb
un objectiu precis).

Recordem, com a introduccio, els
dos principis que fonamenten la proposta.

El primer principi pot enunciar-se de
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Quadre 1

- Hi ha un titol

a la fitxa).

a) pr. imperfet-pr. perfet
¢) present

El relat historic

- Cal desenvolupar la situacié inicial: quan passa la histdria; on passa la historia;
quins sén els seus protagonistes; en quina situacio es troben; queé ha succeit abans.

- Un relat historic pot tenir dos o tres episodis.

- Sovint hi ha organitzadors temporals (vegeu la Ilista a la fitxa).

- Els organitzadors temporals s'encadenen els uns amb els altres (vegeu els exemples

- Organitzadors per finalitzar el relat: Des d’aquell dia.., | fou aixi com, etc.
- Cal triar una base temporal entre diferents possibilitats:

b) pr. imperfet-present
d) pr. imperfet-pr. indefinit

~ En una relat historic en imperfet-pr.perfet, els dialegs, els comentaris i la moralitat
final es posen generalment en present i en pretérit indefinit.

- Si el text és en pretérit perfet, es pot destacar tot un episodi en present

- Si el text és en present, es pot destacar tot un episodi en preterit perfet.

la seglient manera: I'elaboracié d’una se-
quéncia didactica suposa una serie de re-
gulacions externes, amb referents que també
son externs a la mateixa seqliéncia. Aques-
tes regulacions sén garantides per models
tedrics que descriuen les caracteristiques
del context social en el que es desenvo-
lupa normalment una activitat donada, per
les formes textuals més tipiques que aques-
ta pot aprofitar (generes), incloent-hi les
unitats lingliistiques caracteristiques, i fi-
nalment per les diverses operacions que
entren en joc en la lectura o en l'escriptura
d’un geénere en un context donat. Els co-
neixements necessaris per a la construccio
d’una seqléncia sén, alhora, generals (ti-
pus d’operacions; tipus d’ensenyament
/aprenentatge) i especifics, relacionats
amb una activitat lingiifstica considerada
en una sequéncia concreta (un determinat
corpus de textos, unes determinades uni-
tats lingtifstiques o un determinat pla del
text). Aquests coneixements provenen de
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ciencies de referencia diverses i han de
“ser solidaris” entre ells per tal de formar
un conjunt coherent dins la seqiiéncia
(Bronckart & Schneuwly, 1991). D'ara en-
davant considerarem adquirit aquest pri-
mer tipus de regulacié externa tot i que,
de tant en tant, haguem de tornar-hi®.

El segon principi general és el se-
glent: una seqiiencia didactica s’integra
sempre en un projecte de classe, que és
I'encarregat de definir-ne els objectius i
que li déna una dimensié comunicativa
que pot, fins i tot, sobrepassar el marc de
la classe. Igualment, la seqiiéncia didactica
permet, si s’escau, una diferenciacié (per
exemple: grups de lectors amb nivells di-
ferents i amb projectes diferents) o bé una
individualitzacié de la manera d’actuar
(per exemple: un tema que es presenta en
ocasié d’un viatge d’estudis, triat en funcié
dels interessos de cada alumne). El projec-
te déna aixi un sentit a Ja seqiiéncia i és,
doncs, en aquest nivell que es “regulara”
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(en els dos sentits del terme) la dimensio
motivacional de I'ensenyament.

La present contribucid es proposa
presentar amb més detall diferents formes
de regulacio interna d'una sequeéncia di-
dactica. Es tracta d’'un ‘conjunt no exhaus-
tiu d’estratégies que hem posat en practica
en una o diverses classes d’enseignement
primaire i secondaire inférieur*. Ens limita-
rem, per les necessitats de la demostracio i
també perque és el camp que millor
coneixem, a I'ensenyament de |'expressio
escrita’.

Dins el nostre dispositiu hi ha tres
elements que actuen com a reguladors:

- els textos dels alumnes permeten

d’adaptar la sequiéncia a les capaci-

tats d’'una classe determinada i ga-
ranteixen aixi la coheréncia interna

d’una seqiiéncia (part 1);

- els textos autentics sdn I'element

de connexid indispensable amb els

coneixements sobre el génere estu-
diat en una seqiiencia didactica do-

nada (part 2);

- la pauta de control, en tercer lloc,

és una eina que sintetitza explici-

tament els resultats d'observacions,
analisis i exercicis fets | que serveix
sobretot de regulador de la propia

activitat de I'alumne (part 3).

Es pot considerar la seqiiéncia di-
dactica com una trama complexa que
relaciona, a través d’activitats diverses (ob-
servacions, analisi, exercicis, redaccions)
aquests mitjans de regulacié entre ells. En
la mateixa realitzacié de la seqgiiéncia in-
tervenen diferents formes de regulacio lo-
cals: gestié d’'un debat durant 'elaboracio
d’'una nocid, o intervencid en un treball de
grup, o fins i tot comentaris individualit-
zats en els treballs escrits. En donarem
alguns exemples en la quarta part, que

descriu com es construeix aquesta trama
que articula els diferents reguladors.

EL TEXT DE I’ALUMNE
COM A REGULADOR
INTERN

Tot i que en nombrosos plans d’es-
tudi ha estat considerada com la culmina-
ci¢ de l'ensenyament del frances, I'expres-
si6 escrita ha estat paradoxalment, durant
molt de temps, el parent pobre de les dife-
rents branques de 'ensenyament en llen-
gua materna; se suposava que el dominij
de les técniques de base: vocabulari, gra-
matica, ortografia i conjugacié portava
automaticament al domini de la llengua
escrita. El punt de partida d’aquest ense-
nyament era el text d’autor, limit sempre
inabastable i, tanmateix, presentat com
I'objectiu maxim a assolir.

En les seqiiencies didactiques que
nosaltres presentem, el punt de partida és
el text de I'alumne. Abans de qualsevol al-
tre treball sobre un génere concret, els
alumnes han de produir un text, que ano-
menem, amb un joc de mots, un pre-
test/text. Contrariament al que es podria
suposar, la nostra experiéncia ens ha
demostrat que aguesta manera d’actuar no
posa de cap manera els alumnes en situa-
cio de fracas; si la situacié de comunicacioé
s’ha precisat bé, tots els alumnes, incloent-
hi els més febles, son capacos de redactar
un text que respongui correctament a la
situacié proposada, encara que no respec-
tin totes les caracteristiques del text espe-
rat. En aquest camp no es dona una situa-
Ci6 de tot o res; cada alumne aconsegueix,
almenys parcialment, respondre a la con-
signa. Aquest &xit parcial esdevé fins i tot
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la condicié sine qua non de I'ensenya-
ment en la mesura en qué defineix, preci-
sament, les capacitats que els alumnes ja
tenen i, a través d’aquestes, les seves po-
tencialitats. Dit d’'una altra manera, es defi-
neix el lloc precis de la millor intervencio
des del punt de vista del professor, i el ca-
mi que encara cal recorrer des del punt de
vista de I'alumne; es tracta, des del nostre
punt de vista, de I'esséncia mateixa de
I’avaluacio formativa. Aixi doncs, el pre-
test/text motiva tant la segliéncia com
Falumne.

L'aspecte regulador d’aguest punt de
partida es pot refor¢ar de diverses mane-
res: els textos s'intercanvien, es llegeixen i
es comenten textos a classe; els textos
s’analitzen per definir els objectius priori-
taris d’'una seqliencia; els textos serveixen
d’exemple per comprendre millor els me-
canismes del funcionament textual i les
dificultats de la seva posada en practica; i,
finalment, els alumnes poden veure-hi di-
ferents maneres de superar amb eéxit una
mateixa tasca de llengua.

I LECTURA DELS PRE-TESTS/TEXTOS A
CLASSE

La lectura reciproca dels textos entre
els companys de classe té un doble objec-
tiu: observar els punts forts i febles és molt
més facil de fer en el text d’un altre que en
el propi text; d’aquesta manera, es crea un
efecte de distancament que beneficids per
a la sensibilitzacié al principi d’una se-
quencia didactica. La lectura del text per
un altre company de classe que hi fa ob-
servacions i que el comenta, a més de l'as-
pecte condicionador que té ja durant la
redaccié del text (un company de classe
ha de llegir el text i I'ha d’entendre; el des-
tinatari ja no serd només el professor),
proporciona informacions diferents de les
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que pot proporcionar una correccio del
professor; informacions sens dubte més
parcials i menys competents, perd també
més facilment negociables i, des d’aquest
punt de vista, potser també més facilment
acceptables. La finalitat d’aquesta actuacié
preliminar és fer sensible I'alumne als pro-
blemes de I'escriptura i crear aixi una ne-
cessitat de recerca de millors solucions.

Les situacions més propicies per a
aquesta lectura mutua soén, evidentment,
aquelles en que els textos juguen un paper
realment comunicatiu a classe. Plantegem,
per exemple, la situacié seglent:

En una seqiiéncia d’ensenyament
sobre I'explicacié de les regles d’un joc?,
podem dividir la classe en dos grups. En
interaccié oral amb el professor, cada mei-
tat de la classe aprén a jugar a un joc que
necessita dos participants. Els alumnes re-
ben a continuacié la consigna d’escriure
una explicacié que permeti de jugar a
aquest joc als alumnes de l'altra meitat.
Aquestes explicacions s'intercanvien i els
alumnes proven de jugar, en grups de dos,
sobre la base de les informacions donades
pels companys. En cas de no aconseguir-
ho, poden demanar informacions suple-
mentaries Després del joc, omplen un petit
quiestionari sobre el text dels seus com-
panys (dificultat del text, eventuals oblits,
paragrafs ben aconseguits o bé incom-
prensibles, propostes de millora).

Tanmateix, hi ha d’altres géneres i
d'altres situacions que també es presten a
aquest treball de lectura reciproca. Presen-
tem, a titol d’exemple, la situacio seglent,
realitzada en una classe de 9éme géné-
rale’:

El professor tria dues noticies, una
per a cada meitat de la classe; aquestes
noticies es divideixen en dues parts de la
mateixa llargaria. Els alumnes han de resu-
mir la primera part de la noticia de tal ma-
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nera que els alumnes de I'altra meitat de
la classe puguin llegir el seu resum redac-
tat per un company i també el final de la
noticia. Després de la lectura, els alumnes
critiquen oralment els resums que han lle-
git i escriuen notes i observacions al mar-
ge dels textos (atil/inatil, precis/no gaire
precis, etc.). Al final del resum escriuen, si
cal, el gue manca. Cada alumne pren es-
ment del seu resum comentat. Col-lecti-
vament, a la pissarra s'elaborara una pauta
de control (que cal dir en un resum per-
que els altres ho entenguin).

Els aspectes positius de l'estratégia
de regulacio que acabem de descriure po-
drien ser els segiients: trenca la verticalitat
de la relacié professor/alumne i fa dels
altres alumnes de la classe els destinataris
d’un text; els alumnes llegeixen no només
textos models, sind també textos critica-
bles, que es troben al seu abast i que con-
tenen solucions originals als problemes
d’escriptura que han sorgit; es troben
davant d’una critica que no només emana
d’aquell que representa el saber, o sigui,
del professor, sind també d’un company
de classe, les indicacions del qual sén pot-
ser, perd poden no ser-ho; el text esdevé
un objecte de discussio i de negociacio.
Resumint, es tracta d’una estratégia d'ava-
luacié formativa interactiva.

I DEFINICIO DELS OBIECTIUS: EL
CAMI A RECORRER

A més de ser un factor de sensi-
bilitzacio eficac per als alumnes, el pre-
test/text ofereix al professor una possi-
bilitat interessant d’ajustar a la realitat con-
creta d’'una classe els objectius que son a
la base d’'una seqiiéncia sobre un génere
determinat. El professor pot triar diferents
alternatives amb coneixement de causa i
fer-les explicites per als alumnes fent refe-

réncia als seus propis textos; aixo els pro-
porcionara una representacié mes concre-
ta del cami a recorrer.

A priori, els aspectes que cal tractar
en un genere com per exemple el relat
historic son maltiples. Lobservacio i 'ana-
lisi detallada dels textos redactats durant
un pre- test/text en una classe de 6éme
primaire (alumnes de [2 anys) han mos-
trat que els alumnes necessitaven sobretot
coneixements i maneres de fer noves per a
la redaccio de la situacio inicial, per posar
en evidencia alguns episodis i per alternar
correctament les bases temporals (present-
pr.perfet/imperfet). El professor ha fet aixi
un tria limitada d’objectius a assolir, dictada
sobretot pels coneixements actuals dels
alumnes i que son les que shan de desen-
volupar. Una tria d’aquest tipus es troba a la
base de qualsevol seqiiencia didactica. Aixo
torna a posar en evidéencia la importancia
del regulador extern del qual ja hem fet
esment més amunt; una definicié precisa de
J]a situacid de comunicacié amb expec-
tatives ben definides pel que fa al text que
s’ha de produir (corpus de textos del génere
treballat; descripcid lingilistica; coneixement
de les capacitats dels alumnes a una edat
determinada) és ['unica garantia alhora
d’una certa flexibilitat i d’'una visi¢ de
l'essencial d'aquest treball.

Prenguem un altre exemple, extret
d’una seqfiéncia didactica sobre el resum
incitatiu® que mostra com els objectius
poden ser molt limitats i, alhora, com el
treball sobre els textos dels alumnes per-
met de justificar-los davant d’ells:

Un narrador de contes professional
ha de venir a explicar un conte a classe.
Agquest conte és triat per la classe sobre la
base de resums que els alumnes han re-
dactat en grups de dos amb la segiient
consigna: Resumeix aquest text per als
teus companys perqué puguin fer una tria.
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Els resums son llegits pel professor, que
els passa a 'ordinador i procedeix a una
doble correccio:
a) una correccié purament formal,
d’ortografia i de puntuacio.
b) una correccié amb vista a I'efica-
cia del text. La mecanografia i la
segona correccié dels textos son ne-
cessaries perque tots els contes tin-
guin les mateixes possibilitats de ser
triats.

Després de la votacio es procedeix
al debat i a 'observacié col-lectiva dels
textos. Una segona fase de treball, més
intensiva, es fa en cada grup de dos: com-
paracié del text original amb les dues
correccions, a i b, A partir d'aquest treball,
els objectius poden definir-se clarament:

- els temps verbals: possibilitat d’es-

criure Hi havia una vegada i a conti-

nuacio preterit perfet/imperfet, o bé
és la historia de... i present;

- diferents finals de resum: forma in-

terrogativa, punts suspensius, con-

nectors (perd,..);

- puntuacié i paragrafs.

El professor comenta: A partir de la
seva propia produccio, els alumnes
assoleixen una bona andlisi i comprensié
dels problemes.

El fet d’haver escrit un text de! gene-
re treballat i la possibilitat de poder obser-
var en el propi text i en els dels companys
les diferents formes de realitzacié i els
errors o desencerts que cal evitar, sén in-
gredients importants per definir amb més
precisio el cami a recorrer durant la se-
giiencia; d’aquesta manera es crea una
dialectica entre l'actual i el futur: una “zo-
na de desenvolupament. proxim”, que diria
Vigotski (1934/1985).
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I FRAGMENTS DE TEXTOS | TREBALL
LOCAL

No sempre és possible el treball
sobre textos sencers. A part dels problemes
practics i materials escrits pels alumnes i de
lectura (imaginem-nos 24 textos de dues
planes cadascun), es plantegen igualment
problemes d'eficacia i de respecte de 'ano-
nimat. L'eficacia d’'una lectura total dels tex-
tos pot ser gliestionada, sobretot quan es
tracta de treballar no explicitament l'estruc-
tura de conjunt dels textos o la insercid
d’aquests en el context, sind els aspectes
més locals com el vocabulari, algunes es-
tructures sintactiques o fins i tot canvis en
els temps verbals utilitzats en un fragment
donat del text. En aquest cas, I'estudi de
fragments de textos d’alumnes, triats i even-
tualment agrupats en funcié dels objectius
a treballar, s’ha mostrat una tasca molt inte-
ressant per als alumnes i Util per fer-los en-
tendre els objectius de la seqiiencia.

Pel que fa a I'anonimat, I'experiéncia
mostra que, en algunes classes, la suscep-
tibilitat dels alumnes o I'agressivitat d’uns
respecte a d'altres és tal que la lectura reci-
proca dels textos o la lectura dels textos
d’alguns alumnes no és possible. Fins i tot
en les classes on hi ha la possibilitat d’uti-
litzar els textos dels alumnes sense haver
d’utilitzar 'anonimat, cal de tota manera
guiar la lectura i I'observacié mitjancant
preguntes concretes o evidenciant aspec-
tes limitats. D’altra banda, sembla indis-
pensable destacar tant els aspectes posi-
tius com els negatius.

En l'exemple que es presenta a con-
tinuacio, els motius que han portat el pro-
fessor a la tria de fragments més que no
pas a donar els textos sencers han estat
tant raons d’eficacia com la necessitat de
respectar 'anonimat en una classe relati-
vament dificil:
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En una seqiiencia “Regles de jocs de
societat™, realitzada en un curs de 8éme
heterogeni i destinada a presentar jocs in-
ventats pels alumnes durant una reunié de
pares, els alumnes redacten com a pre-
test/text les regles d’un dels jocs al qual
han jugat anteriorment. El professor escull
tres vegades tres fragments que es presten
a posar en evidencia algunes qualitats i
també d’alguns defectes a nivell de I'es-
tructura de les frases, del vocabulari i de la
relacié entre text i il-lustracions. Els tres
primers fragments es discuteixen col-lec-
tivament a classe. Després els alumnes tre-
ballen uns altres tres fragments individual-
ment, i els ltims tres fragments sén co-
mentats oralment pel professor. Aquesta
tasca acaba amb una formulacié dels prin-
cipis gue s’han de respectar per a I'ela-
boracié de regles de joc, il-lustrades amb
exemples extrets dels textos dels alumnes.

B VARIANTS | TEXTOS DELS ALUMNES

La major part de les tasques d’escrip-
tura poden adoptar diverses formes tex-
tuals: un text del mateix génere pot tenir
introduccions de diferents tipus, pot ser
compaginat de varies maneres o fins i tot
escrit en dos sub-sistemes temporals.
Agquestes variants, que es poden trobar en
els textos d’alumnes i que sovint corres-
ponen a les variants dels textos originals,
sén un punt de partida privilegiat per am-
pliar les possibilitats d’escriptura, precisa-
ment en la mesura en que son redactades
per altres alumnes de la classe.

En aquest sentit, una primera estra-
tégia podria ser 'anomenada de “text-em-
blema”. Alguns textos d’alumnes que res-
ponguin a la tasca d’escriptura de manera
molt contrastada es presenten com a
exemples tipus que resolen correctament,
tot i que de manera diferent, el problema

d'escriptura plantejat. La lectura contrastiva
dels textos portara la classe a distingir els
punts més remarcables dels dos textos-
emblemes i a veure’'n la coheréncia interna
i les difereéncies respectives.

Els alumnes d’una classe de Peme
llati-ciencies escriuen Un allegat a favor/en
contra de la motocicleta als 14 anys (Ror-
dof-Wiblé, 1988). La dimensidé d”enun-
ciador” (el paper de persona escriu) es pot
il-lustrar amb dos escrits d'alumnes molt
contrastats: I'al-legat del Maties, molt im-
personal i neutre, i el de 1a Sabina, agressiu
i personal. Els alumnes comenten els dos
textos i en destaquen les diferéncies im-
portants de to entre ambdds escrits. Els
procediments utilitzats s’analitzen col-lec-
tivament a classe i S'elabora una llista d’ex-
pressions i de girs peculiars.

El comentari fet pel professor a pro-
posit d’aquesta técnica mereix de ser cita-
da in extenso: “Les apel-lacions “estil Ma-
ties” (impersonal) i “estil Sabina” (molt per-
sonal) sobten o colpeixen més els alum-
nes, alguns dels quals sén igualment sen-
sibles al fet que aquesta dificultat ja la te-
nen superada: l'esfor¢ que se’ls demana no
és doncs gaire important. A més a més, la
lectura dels textos presenta un aspecte
animat i ladic a l'aula. Tot i aixd, aquesta
explotacid de dos textos d’alumnes té els
seus perills. Els alumnes més fluixos rete-
nen algunes “férmules” que utilitzen com a
“trucs”, sense haver-ne entes perd el seu
funcionament”, (Rordorf-Wiblé, 1988, p. 58).

Una segona estrategia es basa en
textos en els quals alguns alumnes utilit-
zen recursos lingliistics o textuals diferents
per escriure una mateixa part d’'un text o
per resoldre problemes textuals locals. En
floc d'imposar normes abstractes, que d'al-
tra banda no correspondrien als usos en
els textos auténtics, sembla interessant
utilitzar aquestes variacions que apareixen
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espontaniament a classe per mostrar, per
contrast, les diferents maneres d’escriure
un mateix text. Es el que s’ha fet, per
exemple, en la seqiiencia ja mencionada
sobre “El resum-encapcalament de conte”'°.

En els textos dels alumnes han apa-
regut tres formes diferents d'ts dels temps
verbals, formes que trobem també -tornem
a veure aqui la importancia d'un regulador
extern- en els resums autentics; el present,
el preterit perfet+imperfet; el canvi de base
temporal; pas de pretérit-perfet+imperfet a
present per marcar la transicio de la situa-
Ci6 inicial a la complicacid.

En un primer temps, es comparen
dos textos, un en present i l'altre en prete-
rit perfet+imperfet. Sobserven les diferén-
cies, es discuteixen i es relacionen amb la
forma d'introduccié del resum (Una vega-
da era vs Es la historia de...). Posterior-
ment, es comparen dos altres textos: un
d’escrit tot en pretérit perfet+imperfet i
laltre amb un canvi de base temporal en
el moment del pas de la situacié inicial a
I'element desencadenant. Els alumnes
s'adonen dels temps verbals utilitzats; de
cada text, en destaquen un error (canvi del
temps verbal sense motiu). Els alumnes
han observat, doncs, tres maneres d’uti-
litzar els temps verbals | quines condicions
imposa la tria d’'una d’aquestes maneres.

Com es pot veure en aquest capitol
els textos dels alumnes no s'utilitzen per
posar en evidéncia les mancances que
caldria superar -tot i que aquesta dimensié
també hi sigui, és clar, present- sind més
aviat per mostrar procediments d’escrip-
tura realitzats pels mateixos alumnes, i que
son, doncs, accessibles a tots. Es posa I'ac-
cent sobre alld que s’esta construint i que
cal empényer més enlla del desenvolu-
pament actual. Es tracta, precisament, del
que Vigotski ha volgut teoritzar amb el
concepte de zona de desenvolupament
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proxim. Aquest concepte descriu alguns
aspectes de |'avaluacio formativa tal com
nosaltres I'entenem: la zona es crea en el
punt de trobada entre una logica, que és
la de I'aprenentatge o del desenvolupa-
ment, i una altra, definida en aquest cas pel
marc escolar, que déna a la primera una
direccié a seguir, tot definint els objectius
accessibles. En parlarem més endavant.

EL TEXT AUTENTIC:
UN REGULADOR
EXTERN A L’INTERIOR
DE LA SEQUENCIA

A les nostres seqiiéncies, els textos
autentics'' fan de doble parapet: d'una
banda, contra qualsevol vel-leitat d’'una de-
finicid escolar de situacions de comunica-
cio i d'una altra, més important, contra les
representacions, sovint massa normatives,
del funcionament textual dels géneres
ensenyats. La constitucié d’'un corpus de
textos, el més extens possible, d’un génere
que s’ha de treballar a classe esdevé el
punt de partida indispensable de qualse-
vol elaboracid racional d’una seqiiencia.

A més del paper de regulador extern
que acabem de recordar, els textos autén-
tics fan també de reguladors interns de la
sequencia didactica, puix que representen
solucions a problemes d’escriptura amb
qué es troben els alumnes. Més concreta-
ment, els utilitzem amb tres funcions: per
ensenyar els alumnes a distingir els géne-
res; per mostrar diferents solucions possi-
bles per a la construccié de textos; per do-
tar I'alumne d’unitats lingtistiques que i
permetin de fer efectives eficacment
aquestes situacions. El treball amb textos
auténtics és, doncs, indispensable per a




Lo S A S e

Orinio

I'elaboracié de les eines que intervenen en
I'avaluacio formativa.

B DISTINGIR ELS GENERES

Abans que res, sembla important
consolidar la representacié que l'alumne
es fa del genere treballat en una sequén-
cia. Amb aquesta finalitat, han estat elabo-
rades diverses técniques, totes basades en
'observacio i I'analisi de textos auténtics.
La més coneguda és, evidentment, la tria
de textos (per una presentacid més ex-
haustiva, vegeu Garcia-Debano, 1989),
que sovint s'utilitza per aclarir les repre-
sentacions per contrast entre diversos tex-
tos observats i classificats segons criteris a
definir i per elaborar al mateix temps un
vocabulari necessari per a la manipulacié
d’aquests textos. Ho il-lustrarem amb altres
dues estrategies d'intervencio.

En una seqiigncia didactica sobre el
relat historic'?, els alumnes relacionen set
narracions amb uns géneres donats (con-
te, biografia, fets diversos, relat historic,
autobiografia, historial). A continuacié
trien d’una llista el tipus d’obra escrita on
els textos poden haver aparegut i defi-
neixen les caracteristiques que diferencien
el relat historic de Ia resta de textos.

En una segiiéncia sobre els retrats
literaris'?, els alumnes llegeixen sis frag-
ments de textos que contenen retrats lite-
raris. Localitzen el retrat en el text, deli-
miten el principi i la fi del retrat, anome-
nen el personatge descrit i busquen a qui
veu el personatge en el text.

Més que no pas la descripcid pre-
cisa i minuciosa dels géneres, I'objectiu
principal d’aquestes actuacions a classe és
la constitucié d’un vocabulari comu per
poder parlar de generes i de la seva funcio.
Aix0O és especialment important per com-
prendre bé les consignes donades. El vo-

cabulari construit amb els alumnes no de-
riva doncs de les tipologies textuals esta-
blertes, sind que s'inspira i es desenvolupa
a partir dels termes utilitzats en la vida dia-
ria 0 en les practiques socials de referencia.

COM CONSTRUIR UN TEXT?
DIVERSES SOLUCIONS

L'observacio de textos auténtics per-
met de mostrar a 'alumne les mateixes
tecniques d’escriptura que les que han
descobert a classe, perd ara amb un major
domini, i de fer-li descobrir técniques no-
ves. Per aconseguir-ho, cal posar a la seva
disposicid un conjunt diversificat de textos
d'un mateix génere (i aquf torna a apareixer
la necessitat de la constitucié d’un corpus).
Els alumnes poden comparar un aspecte o
un altre del funcionament d’aquests textos
i descobrir els diferents procediments
d’escriptura i les seves regles. Aix{ dongs, hi
ha alhora una obertura de noves possi-
bilitats i d'imposicions inherents als matei-
x0s procediments descoberts.

Sense aturar-nos en els processos
d’observacié de textos, il-lustrarem aquest
tis primordial de textos auténtics mitjancant
tres exemples triats entre molts d'altres.

En una sequéncia sobre el text ex-
plicatiu documental*, els alumnes apre-
nen, en primer lloc, a diferenciar les tres
parts habituals en aguest génere: el plan-
tejament del problema, 'explicacié i, facul-
tativament, el comentari o la proposta
d’actuacio. El plantejament del problema
es realitza sota una de les tres variants
seglients: descripcié d’'una concepci¢ ina-
dequada, constatacié d’'un fenomen sor-
prenent, evocacié d’un fenomen historic.
Els alumnes llegeixen i classifiquen els
fragments pertanyents al plantejament del
problema; en descriuen les caracteristiques
linglifstiques (temps verbals utilitzats, mar-
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ques de persona, preguntes). A continua-
Cid, reconstrueixen textos-trencaclosques.

En una sequéncia sobre la redaccié
d’instruccions de fabricacio', els alumnes
comparen les formes verbals utilitzades i
constaten tres possibilitats: infinitiu, impe-
ratiu singular i plural. Sobre la base d’exer-
cicis de conjugacio, realitzaran a continua-
cid exercicis de transformacié de textos
autentics. _

Per descriure I'espai, primerament se
I'ha de linealitzar. Ho aconseguirem amb
tres plans de textos descriptius: els plans
enumeratius, espacials i temporals. Durant
una sequencia sobre la redaccié d’'una
guia turfstica'®, els alumnes estan sensibi-
litzats per a l'organitzacié de textos mitjan-
¢ant 'observacié de textos logatomics (o
sigui, textos en els quals els mots-con-
tingut, com els noms, verbs i adjectius, que
es transformen en mots inventats, de con-
sonancia francesa, amb les mateixes desi-
nencies; els mots que organitzen el text i
els mots-funcid, com que, el, del.., no can-
vien). Després llegeixen alguns textos i n'ex-
treuen la forma d'organitzacio, reordenen els
textos-trencaclosques organitzats segons un
dels tres principis d’organitzacio i, finalment,
analitzen els textos combinant dos plans
d'organitzacio (dos plans espacials imbricats,
el pla espacial i el pla temporal).

I DOTAR LALUMNE D’'UNITATS
LINGUIISTIQUES

A cada redaccié d'un text, hi ha
constantment problemes locals de conne-
xio-segmentacid, de cohesié i de moda-
litzacié'” que cal resoldre i per als quals hi
ha procediments lingiifstics més o menys
especifics de cada génere. La particularitat
de la majoria d’aquests procediments re-
sideix en el fet que actuen en un co-text
lingiisticament creat, o sigui, que la seva
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utilitzacié pressuposa en general prendre
una part del text com a objecte sobre el
qual operar. Prenguem ['exemple de la for-
ma “aquest + nominalitzacié” en un frag-
ment de text: “La formacié dels ndvols és
sovint producte de l'ascensié d’aire humit
per damunt d’'una superficie continental o
maritima escalfada pel sol. Aquest escalfa-
ment de la terra i del mar crea igualment
zones de baixes pressions en els llocs on
I'aire puja”. La forma Aquest escalfament
opera sobre el conjunt de la frase que la
precedeix. Es podrien fer observacions
analogues a proposit de I'Gs del paragraf o
d’expressions com: efectivament, en resum,
l'endema, o sens dubte, és possible que,
no puc negar que o també segons X, Y
pretén que, Z afirma. Dit d’'una altra mane-
ra: les expressions d'aquest tipus, com que
actuen sobre fragments més o menys
grans del text precedent o bé segiient,
prefiguren in nuce la relacié que l'alumne
ha de construir amb el seu propi text:
“conscient i voluntaria”, per reprendre la
terminologia de Vigotski (1933/1985).

La localitzacié d'unitats lingtfstiques
d’aquest tipus, i la seva agrupacié en una
llista que formara part de la taula de control
com també la seva utilitzacié en diferents
exercicis d’escriptura sén el punt de sortida
que portara els alumnes a una apropiacio
real de les operacions necessaries per a la
utilitzacié d’aquestes unitats. Aquestes po-
den esdevenir veritables eines psicoldgiques
-una altra vegada en el sentit vigostskia del
terme- que permetran transformar els
processos psiquics de la persona que les
utilitza i que se les apropia (Schneuwly,
1993). Aixi doncs, es tracta d’una forma de
regulacié del procés d’aprenentatge a partir
de les formes lingliistiques que materialitzen
operacions sobre el text, algunes de les
quals son especifiques d’'un genere donat i
d’altres sén més generals, necessaries per a




Orinio

la construccio de qualsevol text escrit (o
monogestionat'?).

Us presentem a continuacié dos
fragments de seqiéncies didactiques que
il-lustren aquesta localitzacié i aquesta
acumulacié de formes linglistiques lliga-
des a les operacions de construccié de
text.

En una sequiéncia sobre la recensid
d’un debat (Dunand, 1988), la lectura de
textos auténtics permet d’establir una lista
de termes per atribuir la paraula a les dife-
rents persones que intervenen en un debat
(obrir el debat, opina M.Z,, declara d’entra-
da M.N, M.P. i replica dient que, en resul-
ta que, M.A. conclou) amb eventuals mo-
dalitzacions (rebatre, clarament mal infor-
mat M.C. declara, M.N. no ha estalviat
simplicacions quan ha afirmat que..).

En I'elaboracié de regles de joc',
especialment les que fan intervenir diver-
sos jugadors o equips, els alumnes tenen
dificultats a I'hora d'utilitzar correctament
les anafores, sobretot quan es tracta de
reintroduir un tema (jugador individual,
equip, subconjunt de Yequip) del qual ja
s’ha parlat. Després d’una sensibilitzacio
mitjancant la lectura de dos textos d'alum-
nes que no utilitzen més que el es/se o els
jugadors amb moltes ambigtitats, els
alumnes localitzen, en uns quants textos,
les cadenes anaforiques i es construeixen
aixi un conjunt de mitjans que els perme-
tran de reprendre el tema en una propera
elaboracio de regles de joc.

LA PAUTA DE
CONTROL: CAP A
L’AUTOREGULACIO

Per arribar a ser realment eficacos i
transformar el mode de produccio fins i

tot de textos escrits, 'alumne ha de dis-
posar d’'una eina propia, que li permeti de
recapitular, d'una forma simple, les princi-
pals observacions efectuades durant una
seqliencia. Aquesta eina és generalment
una llista amb algunes regles, sovint il-lus-
trades amb exemples extrets dels textos
dels alumnes o bé de textos auténtics, que
cal respectar en la produccié o la revisid/-
reescriptura d’un text en un génere donat.
Aquesta pauta pot ser formulada i escrita
pels mateixos alumnes (vegeu 'exemple al
principi d’aquest capitol), anotada en un
gran full de paper com a resultat d’'una
discussié a classe o bé preparada pel pro-
fessor en un quadernet o fitxa (vegeu
I'exemple de fitxa que hi ha a continuacio,
presentada a classe després d’'una sequién-
cia d’'unes deu llicons).

LA GUIA TURISTICAZ

* Perqué lescrivim?

- Informar sobre les particularitats d’'un lloc
(monuments, llocs d’interes, paisatges, etc.)
que es visita i les principals curiositats que
s’hi observen.

- Fer venir ganes de visitar-lo.

* Per a qui l'escrivim?

- EI lector és algd que no coneix el lloc
perd que té fa intencié de visitar-lo; la guia
li servira per preparar la seva visita i per
orientar-se durant la visita en questio.

* Qué hem de dir sobre el lloc?

- Situacio, historia, particularitats, curiositats
i caracteristiques.

- La descripcié no ha de ser exhaustiva, sind
que ha de destacar els aspectes més
importants: allo que agradaria saber a un
visitant mitja; o, en tot cas, alld que no es
pot deixar de dir.

e Com escriure sobre aquest lloc?

- La tria del lexic: ha de posar en evidencia
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la bellesa, linteres, les particularitats del lloc
(compte amb els adjectius i els substantius).
- Tenir en compte els coneixements previs
del lector (reformular; explicar termes
massa diffcils).

- Condensar la informacié {utilitzar para-
grafs o grups separats).

- El lector ha de poder orientar-se alla en el
lloc que visiti; cal utilitzar, doncs, quadres
enumeratius, espacials i cronologics; even-
tualment, espacials o cronolodgics se’n po-
den utilitzar de diferents o superposar-los.

Per entendre el paper i el funcio-
nament d’aquesta pauta de control, s’han
de considerar els tres aspectes segfients: la
manera d’elaborar-la, la funcié que té per
al professor i la funcié per a 'alumne.

I ELABORACIO DE LA PAUTA DE
CONTROL

Del punt de vista practic, es poden
considerar?' tres formes d’elaboracié di-
ferents:

a) Sobre la base del pre-test/text, el
professor determina els objectius princi-
pals a assolir i els tradueix en una llista de
regles il-lustrades amb exemples. Aquesta
llista, introduida des del principi de la se-
quiéncia, és una eina estructuradora de la
tasca, tant pel professor (planificacié de la
seqiiencia), com per l'alumne. Evident-
ment, el significat que 'alumne doni als
diferents aspectes es transformara al llarg
de la mateixa sequiéncia.

b) La pauta de control es construeix
a mesura que la seqiiencia progressa, cada
nou aspecte del funcionament textual que
es treballa es resumeix en forma de regla
que s’ha de respectar. La pauta funciona
en aquest cas com un acumulador de co-
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neixements i d’habilitats que desenvolu-
pats en els diferents moduls de la seqgtién-
cia. La formulacié de les regles ens permet
de tornar enrere, als exercicis i a les activi-
tats realitzades, i pot afavorir una presa de
consciéncia sobre els aspectes essencials
treballats fins al moment.

¢} Aquest efecte es pot intensificar
encara més quan l'elaboracid de la pauta
serveix d’eina de sintesi de tota la sequén-
cia, a través d’un recorregut retrospectiu
de totes les tasques portades a terme.

La participacié de l'alumne en l'ela-
boracié de la pauta és per descomptat
més important en els dos darrers casos
que no pas en el primer. Aixd es deu se-
gurament a un factor afavoridor del procés
de reflexié que es posa en marxa en I'a-
lumne a través de I'elaboracié de la pauta.

LA PAUTA DE CONTROL [ EL
PROFESSOR

A més de contribuir a 'aclariment dels
objectius a assolir en la seqliéncia, 'expli-
citacio de les regles que s’han de respéctar
en la produccié de textos ajuda el professor
a trobar un llenguatge comd amb 'alumne
per parlar de textos. Aquest fet és de gran
importancia per a la correccié de textos.
Durant aquesta tasca, el professor pot, al-
menys parcialment, desfer-se de judicis
subjectius i de comentaris sovint al-lusius que
els alumnes poden no entendre per referir-se
a normes, tot utilitzant un vocabulari explicit
i conegut per ambdues parts. La pauta de
control |i permet igualment de concentrar la
seva intervenciod en els punts essencials que
se suposen assolits durant la seqiiéncia.

L'exemple que mostrem a continua-
cio és un fragment d’un informe d’una
seqiiencia sobre el text argumentatiu (Ror-
dorf-Wiblé, 1988, p.63).




Cit

Orinio

La correccio dels treballs s’ha fet
amb dos colors:

- Un per la “técnica” (ortografia,

conjugacid, puntuacio, sintaxi).

- Un altre per I'aspecte “argumen-

tatiu” (punts citats en la pauta de

control).

Els errors se subratllen i se’ls dona
un nombre de referéncia a la pauta de
control. Els alumnes han de tomar a con-
sultar la pauta per comprendre els seus
errors. D'altra banda, i gracies a la utilit-
zacio dels nombres de |a pauta de control,
el professor pot, amb un cop d’ull rapid a
posteriori sobre els escrits dels alumnes,
adonar-se de seguida de les dificultats que
s’han de revisar i superar, cosa que li permet
de planificar la continuacié de la tasca.

La pauta serveix, doncs, no només
per a la correccid en el sentit restringit de
la paraula, siné també per a l'avaluacié
dels aprenentatges efectuats i per a la pla-
nificacié del seguiment, amb eventuals
retorns als punts mal assimilats de la se-
qliencia.

LA PAUTA DE CONTROL |
CALUMNE

De tota manera és per al alumne que
la pauta té la més gran importancia, ja que:
- li indica els objectius a assolir i li
proporciona d’aquesta manera un
control del seu propi procés d'apre-
nentatge (qué he apres? qué em
queda per fer?);
- 1i serveix d’eina de regulacié i de
control del seu propi comportament
com a productor de textos durant la
primera redaccid, i després durant la
revisié i la reescriptura;
- [i permet d’avaluar els progressos
assolits en l'area treballada.

Tot aixd suposa que la taula de con-
trol ha esdevingut una veritable eina de
treball controlada per I'alumne. La seva
utilitzacié per a 'avaluacio, la critica i la
transformacié de textos produits per altres
abans d’aplicar-la a un mateix s’ha de-
mostrat particularment eficac. Es evident:
és més facil veure els errors dels altres que
no pas els propis. Veure els propis errors
en els altres i aportar-hi solucions facilita
el procés d'utilitzacio de la pauta com a
regulador del propi comportament de pro-
ductor de textos. Aquesta tasca pot dur-se
a terme sobre el text en la seva totalitat o
bé només en alguns aspectes, durant la
seqiiencia. No sera fins més tard que la
pauta esdevindra realment operacional,
quan es tracti de revisar i/o de reescriure
el text de partida, en vistes a la seva publi-
cacio, per exemple, o a la seva més amplia
difusio, o fins i tot quan es tracti d’escriure
un altre text del mateix génere que el
treballat durant la seqtiencia (per exemple,
resums-encapcalament en la sequéncia
descrita més amunt), ja no pels alumnes
de la mateixa classe, sind pels d’'una altra).

A més d’aquest Us de la pauta per
observar els textos d'altres alumnes, nom-
broses activitats i exercicis sobre cadascu-
na de les regles haurien de portar 'alumne
a utilitzar la pauta de control per avaluar
els seus propis textos i millorar-los i, per
tant, a integrar-lo en el procés de produc-
cié-revisio d'un text, i a fer-ne una eina
d’autoregulacid. Seria important disposar
d’observacions concretes del que els
alumnes fan realment amb [a pauta de
control durant la produccié o la revisié de
textos, per avaluar I'eficacia d’aquest dis-
positiu didactic. En abséncia d’aquest tipus
d’informacid, les comparacions sistema-
tiques de textos que han estat revisats amb
I'ajut de les pautes de control i de primers
esbossos de textos d’alumnes revisats sen-
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se cap mena d’ajut ens donen uns resul-
tats que ens fan suposar que els alumnes
utilitzen de manera efectiva aquestes eines
per controlar el seu comportament d’es-
criptors (Rosat, Dolz & Schneuwly, 199 (;
Schneuwly, [992).

Cal dir també que els beneficis de la
pauta de control no es limiten Gnicament
al génere treballat. El fet d'utilitzar una eina
externa d’aquest tipus transforma, a la
llarga -aquesta és almenys la hipotesi de
treball que estem defensant-el procés
mateix de produccié de text, que esdevé,
gracies precisament a aquesta eina exte-
rior, conscient i controlable, més facilment
accessible als processos d’autoregulacio.
L'aprenentatge limitat a un génere contri-
bueix, gracies a I'eina, a una transformacié
més general del funcionament psiquic
necessaria per a la produccié de textos. La
forma particular d’avaluacié formativa que
constitueix l'autoregulacio -l'avaluacié
amb criteris del propi comportament com
a productor de textos- esdevé part d’aquest
mateix comportament.

I’APROPIACIO DE
REGLES COM A
OBJECTIU DEL
EXERCICIS I DE LES
ACTIVITATS

Ja que estem parlant de text (textus:
teixit), permeteu-nos la comparacié se-
glient: els mecanismes de regulacié des-
crits fins aqui sén, d’alguna manera, l'ordit
d’'un teixit; a aixod afegirem el dens entra-
mat de les multiples activitats i exercicis i
les nombroses regulacions locals a propo-
sit, per obtenir aixi el teixit d’'una seqtién-
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cia didactica. No és aquest el lloc de fer la
teoria d’aquests processos d’ensenyament.
Descriurem nomeés els seus principis i
il-lustrarem, amb T'ajut de dos exemples,
les regulacions que poden existir’” a nivell
local per fer correspondre ensenyament i
aprenentatge; utilitzant la terminologia
cognitivista, podriem parlar d’avaluacio
formativa on line.

En Vestat actual de les nostres refle-
xions distingim tres grans tipus de proce-
diments d’ensenyament per a la produccio
de textos escrits, sense considerar el pro-
blema d’elaboracié dels continguts:

- treball d’observacié i analisi de tex-
tos: fins aqui n’hem vist alguns
exemples, tant de textos d’alumnes
com d'autentics;
- escriptura simplificada: la didactica
ha inventat un arsenal impressionant
d’activitats i d’exercicis que perme-
ten de treballar ailladament un o al-
tre aspecte del procés d’escriptura;
redaccié d'una part d'un text per un
text donat; textos amb espais per
omplir; transformacié de textos; re-
constitucié de textos; redaccié d’una
petita seqliencia textual de tipus
argument-conclusié, etc;
- treball a nivell de l'interfrase, de la
frase o del sintagma a partir de pro-
blemes textuals; per resoldre un pro-
blema textual I'alumne ha d’adquirir
certes estructures sintactiques que es
treballen per separat per reinserir-les
més tard al text.

Heus aci un exemple d’escriptura
simplificada i algunes hipotesis sobre els
possibles processos de regulacié local que
'acompanyen.

En la sequiéncia sobre el relat his-
toric?®, els alumnes han observat els diver-
sos elements necessaris per redactar una
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situacio inicial que permeti comprendre la
continuacio del text. Per posar en practica
aquestes observacions, se’ls déna un text,
on manca la situacié inicial. Disposen
d’elements de contingut, donats en forma
de mots clau, en nombre suficient per
redactar-la. A més, la trama es doéna en
forma de comencaments de frases. El
treball a classe consisteix a elaborar col-lec-
tivament, a la pissarra, una situacié inicial
per al text amputat, Es evident que aquesta
redaccié col_lectiva pressuposa multiples
comentaris per part del professor, tant per
recordar els ingredients basics d’una situa-
ci6 inicial en el relat histdric com per pro-
posar una solucid, corregir una proposta
feta per un alumne o fins i tot rebutjar una
altra que no vagi en el sentit adequat. A
continuacio, els alumnes redacten indivi-
dualment una situacié inicial, amb identi-
ques condicions. En aquest cas, la regula-
ci6 s'individualitza: el professor intervé a
demanda de l'alumne, observa les dificul-
tats d’un altre i li déna alguna pista o bé
encoratja un tercer perqué continui amb
l'opcid que ha triat.

Presentem a continuacié un exem-
ple de treball a nivell del sintagma no-
minal.

En la seqtiencia sobre la guia turfs-
tica”™, els alumnes observen una freqiien-
cia bastant alta, sobretot a ['inici del text,
de grups sintactics dislocats (ex: situada al
centre de la ciutat vella, la catedral de Gi-
nebra..). aquesta estructura s’analitza gra-
maticalment com el resultat de la transfor-
macio de dues frases. Una série d’exercicis
de descomposicié i de recomposicié po-
den familiaritzar els alumnes amb l'estruc-
tura que hauran d’utilitzar per millorar un
text auténtic transformat. Les necessitats
de regulacions locals tornen a ser mul-
tiples: durant I'analisi collectiva de I'es-

tructura; durant els exercicis individuals de
descomposicié; durant la formacié de
grups dislocats a partir de frases donades.
Cada vegada hi ha: observacié del com-
portament dels alumnes, intervenci¢ en
cas de dificultats importants, correccié
dels treballs, explicacions per fer compren-
dre els mecanismes, etc.

I CoNcLUSIONS

Aquest ultim nivell de regulacions,
per afinat que sigui, no arribara mai a
omplir labisme irremeiable que separa els
processos d’ensenyament, d’'una banda,
dels d'aprenentatge i de desenvolupament,
de l'altra. Més aviat al contrari, n’és la
prova més tangible. Ens sembla doncs in(-
til buscar-ne la solucié en una definicié
cada vegada més fina d’'objectius i sub-ob-
jectius, 'assoliment dels quals podtia ava-
luar-se de manera progressiva en funcio
de les solucions que garanteixin 'accés en
cas de fracas parcial o bé amb una indivi-
dualitzacié cada cop més estesa, que n’és,
sovint, el corol_lari. Aquestes actuacions
es basen en la hipotesi que el procés d’en-
senyament, ben planificat, pot guiar i pre-
veure pas per pas el procés d’aprenentatge.
Aixd no significa, és clar, que el desenvo-
Jupament pugui realitzar-se de forma auto-
noma, segons les seves propies lleis, i que
lensenyament només ha de seguir-lo, com
semblen deixar entreveure algunes teories
psicologiques.

La nostra concepcié es basa en l'in-
commensurabilitat de la 1dgica d’aprenen-
tatge o de desenvolupament i de la logica
d’ensenyament, que funcionen segons lleis
diferents. Per dir-ho amb una metafora: hi
ha dos espais diferents, el de I'ensenya-
ment i el del desenvolupament, i es tracta
de posar-los en ressonancia o d’organit-
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zar-los de manera tal que un d'ells crei en
I'altre un efecte d’'induccié. Des del punt
de vista dels processos de regulacio,
aquesta actuacio té tres conseqiiéncies,
que hem provat d’il-lustrar amb el nostre
article.

* Les regulacions externes -els mo-
dels de referéncia- tenen un paper central
a I'hora de definir 'orientacié que cal im-
primir al desenvolupament i a I'aprenen-
tage a través de I'ensenyament.

* A fi que aquesta orientacio sigui
eficag, s’ha de crear un efecte de distanca-
ment respecte del lloc on es troba I'alum-
ne, o sigui, una zona de desenvolupament
proxim; els reguladors intermns de la se-
qiiencia -els textos dels alumnes, els tex-
tos autentics i les taules de control- tenen
precisament aquest paper.

e Les regulacions locals funcionen
com un connector entre els dos espais
d’ensenyament i d’aprenentatge.

L'espai de I'ensenyament pot carac-
teritzar-se doncs per 'existéncia de tres
nivells de regulacié (extern, intern i local)
que actuen en un medi didactic que s’ha
de diversificar al maxim: a nivell de les ac-
tivitats de llenguatge trebailades; a nivell
de les activitats d’aprenentatge; a nivell
dels aspectes de I'acte d’escriptura que es
té en compte (Schneuwly, Rosat, Dolz &
Pasquier, 1993). Finalitzarem aquestes
conclusions fent nostre el programa de
recerca seglient, ja esbossat per Vigotski el
1934 “Existeix un procés d’ensenyament
escolar; aquest procés té la seva estructura
interna, el seu encadenament, la seva logi-
ca de desenvolupament propies; i interior-
ment, en I'esperit de cadascun dels alum-
nes de manera aillada, hi ha una mena de
Xarxa interna de processos que, tot i ser
promoguts i posats en moviment durant
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I'aprenentatge escolar, tenen la seva logica
propia de desenvolupament. Una de les
tasques fonamentals assignades a la psico-
logia de I'aprenentatge escolar és, precisa-
ment, descobrir aquesta logica interna,
aquest curs intern del desenvolupament
gue desencadena tal ensenyament o tal
altre” (Vigotski, 1934/1985, p. 269; tra-
duccié corregida)

Notes

* Aquest article va sortir publicat en el Ilibre
Evaluation formative et didactique du francais,
coordinat per L. Allal, D. Bain i P, Perrenoud i
publicat per Delachaux et Niestlé, 1 993. Neu-
chatel.

. loaquim Dolz. “I fou aixi com van morir els
enemics de la republica. Escriure relats historics
a 6P. Seqtiencia d’ensenyament”. Text manus-
crit. Ginebra. Universitat de Ginebra, 1991.
2. Equivalencies del sistema educatiu sufs i
espanyol:

- 6éme primaire: 6& de Cicle Superior de
Primaria (alumnes  d'1 1-12 anys).

- 7éme primaire: 1t curs de Primer Cicle de
Secundaria (alumnes de 12-13 anys).

- 8éme générale: 2n curs de Primer Cicle de
Secundaria {alumnes de 13-14 anys).

- 9éme générale: 1r curs de Segon Cicle de
Secundaria (alumnes de 14-15 anys).

3. Notem, de passada, la dificultat especifica
d’aquesta regulacio: si és veritat que cal un grau
elevat d’explicitacio i d’elaboracié d’aquests
coneixements pels qui elaboren i construeixen
seqiiéncies didactiques (experts en didactica i
professors en col-laboracié), la qiiestié es
planteja a nivell de I'assimilacié necessaria per
realitzar aquestes seqiigncies per professors
“polivalents” i, per tant, del tipus de formacié
necessaria per a una transformacié veritable de
les seves practiques. Es poden definir dos pols
contrastats de formacié {Rosat, M.C, Schneuw-
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ly, D. Pasquier, A, & Dolz, J, 1992): un
d’aquests optaria per I'aplicacié intelligent d’'un
material ja existent, que comportaria Gnicament
les informacions essencials per a la regulacié
externa de la seqéncia; l'altra, hauria de portar
els professors a elaborar i imaginar tots els
ingredients, en un procés de recerca i d'in-
novacié de les seqiiéncies totalment noves.
4. Volem agrair la col-laboracié de Joaquim
Dolz, Marie-Claude Rosat, Auguste Pasquier,
Francoise Revaz i dels 40 professors que han
participat en els- grups de treball dins el
projecte FNRS “Didactica de I'escrit. Elaboracié
i avaluacié de sequeéncies d’ensenyament” No
11-25462.8811 11-30928.91.

5. Aquests principis es desenvolupen més
extensament a Bain, D. i Schneuwly, B. (1993).
Pour une évaluation formative intégrée dans la
pédagogie du francais: de la nécessité et de
l'utilité de modeles de référence. E. ALLAL |,
BAIN, D., i PERRENOUD, Ph.: Evaluation for-
mative et didactique du francais. Paris; De-
lachaux et Niestlé.

6. Schneuwly, Bernard. “Escriure unes regles de
joc. Sequéncia didactica”. Text manuscrit.
Ginebra. Universitat de Ginebra, 1992.

7. Francoise Dunand. “Resum de noticies. Se-
quéncia per un curs de 9éme G”. Text manus-
crit. Ginebra. Centre de recerques psicopeda-
gogiques, 1990. Notem que els alumnes de
9éme G (general) tenen 15 anys aproximada-
ment i son de nivell relativament baix.

8. Segons la recensié “Una seqiiencia en 7éme
G: el resum-encapcalament de conte” per
Anna Cusinay (1989). (7éme G: alumnes de
13 anys aproximadament, de nivell relativa-
ment baix).

9. Segons la recensio “Regles de jocs de
societat. Treballar els textos informatius”, per
Jocelyne Pittard. Ginebra. Centre de recerques
psicopedagogiques, 199 (.

10. Vegeu nota 8.

[ 1. Daltres autors els anomenen “escrits
socials”. Per a una definicio vegeu, per exemple
Dabene, 1990.

| 2. Vegeu nota 1.

4

13. Fran¢oise Revaz i Bernard Schneuwly, “El
retrat. Seqliencia d’ensenyament”. Text manus-
crit. Ginebra. Universitat de Ginebra, 1992.

14. Marie-Claude Rosat, “El text explicatiu
documental. Sequigncia d'ensenyament”. Text ma-
nuscrit. Ginebra. Universitat de Ginebra, 1991.

15. Bernard Schneuwly, “Redactar unes ins-
truccions de fabricacio. Seqiiéncia d’ensenya-
ment”. Text manuscrit. Ginebra. Universitat de
Ginebra, 1992.

16. Bernard Schneuwly i Francoise Revaz. “El
text descriptiu. La descripcid en la guia tu-
ristica”. Text manuscrit, Ginebra. Universitat de
Ginebra, 1990.

17. Per a una explicacié més detallada, vegeu
Bronckart i al, 1985.

18. Preferim el terme “text monogestionat”, o
sigui, un text gestionat i produit sense
intervencié -o amb un minim d’intervencions-
d'un co-enunciador; aquest terme engloba
també alguns generes orals que se serveixen
dels mateixos procediments lingiiistics.

19. Vegeu nota é.
20. Vegeu nota 16.

2 1. Efectivament, hem posat en practica els tres
models d’elaboracio sense notar diferéncies
importants pel que fa al procés d’ensenyament:
possiblement recerques més sistematiques ens
mostrarien quins son els factors que cal tenir
en compte per la tria d'un model o d’un altre.

22. Segons la nostra informacio, no existeix
fins el moment cap recerca sistematica sobre
aquestes regulacions en el camp de l'ense-
nyament de I'expressié escrita.

23.Vegeu nota {2.
24. Vegeu nota 6.
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