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"Like a kaleidoscope, its parts are ever newly arranged,
newly revealed. And, finally, the person controlling the
kaleidoscope has his or her own intentions and style, his
or her own sense of what's interesting; thus individuals
who share similar knowledge about written language
may have different stylistic preferences for organizing
and using that knowledge for acting, thinking and
expressing meaning"

Bussis, Chittenden, Amarel & Klausner



Agraiments

Com en un calidoscopi, tots els elements conflueixen en un mateix espai que
ofereix sempre "imatges diferents" segons el sentit del moviment de la ma i de I'ull
que el controlen. La magia dels miralls fa la resta: els posa en contacte, els ajunta,
els contraposa, els ailla, els repeteix,... una i altra vegada, en una interaccié
constant. Voldria agrair la contribucid de totes les persones i de tots els contextos
que han fet de peces clau d'aquest calidoscopi i, alhora, deixar clar que la magia
dels miralls no s'acaba, que permet noves imatges i noves combinacions quan
s'obren a nous espais i als ulls dels lectors que les interpreten.

En primer lloc, he d'agrair l'ajuda valuosa i la tenacitat de la directora
d'aquest treball, la Dra. Anna Camps, que m'ha ajudat a enfocar el calidoscopi en la
direccié adequada i a descobrir imatges suggerents que convidaven a l'analisi.
També he d'agrair a les tutores dels estudiants de 6¢, Montserrat Bundé i Rosa
Molinos, la seva col-laboracié i la seva disponibilitat en 1'aportacié del material de
base del calidoscopi: els alumnes, les aules, el clima de treball, el seguiment de la
feina. Els nois i noies de 6¢ curs de primaria, i les estudiants de practiques que han
actuat d'observadores dels grups de treball, Pepi Aguilar, Olga Agudo, Carme
Barrionuevo, Mercé Sabaté, Anna Segalés i Marta Trenchs, han estat una altra peca
de base sense la qual no hauria pogut "multiplicar" o "veure moltes vegades" coses
semblants pero diferents. Enfocant el calidoscopi a d'altres contextos, no puc estar-
me de fer referéncia a les aportacions dels textos llegits o consultats durant
l'elaboraci6 d'aquest treball, escrits per persones que han ofert Ia seva col-laboraci6
sense saber-ho, en un dialeg multiple a través del temps i l'espai. També he d'agrair
les converses i discussions, sobretot en qiiestions metodoldgiques, que he tingut
amb els companys de feina i de departament, Teresa Ribas i Oriol Guasch, amb qui,
juntament amb Anna Camps, comparteixo tantes coses. Vull deixar constancia de
'estimul i consideracié dels altres amics i amigues dels grups d'investigacié dels
quals he format i formo part: el grup de recerca sobre I'avaluacié de la composicié
escrita i el grup de recerca sobre la reflexid metalingiiistica en l'ensenyament i
aprenentatge de la composicié escrita. El context ampliat d'aquest nucli €s,
naturalment, el Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura de la UAB,



que també ha col‘laborat en I'elaboracié del treball de maneres diverses, des de
considerar les meves demandes concretes en l'adjudicacié de les feines
departamentals a l'interés demostrat pel treball i pel seu procés d'elaboracié. Un
altre dels contextos que no puc estar-me de considerar molt especialment €s el meu
context de relacions personals i familiars: a tots els que en formen part, sobretot en
Cisco, en Pere, en Miquel, la Maria i la Neus, els he d'agrair la seva paciéncia
durant el temps que he esmercat a fer encaixar les peces d'aquest calidoscopi. I,
finalment, vull agrair també el context de "bricolatge" que forma part de tot treball
escrit en 1'ambit académic: la Lidia Torres i en Xavier Gutiérrez, col-laboradors en
la transcripcié de les interaccions; 1'Alfons Valenzuela, eficag i atent a 1'hora de
solucionar entrebancs informatics; i la Gemma Notario, una ajuda excel-lent en la
revisio i impressié del document.

A tots, moltes gracies.
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INTRODUCCIO

El concepte de context és poc definit, vague, probablement a causa dels
molts intents de definir-lo des de perspectives d'analisi diferents i amb objectius i
intencions diverses. Es, podriem dir, un concepte "paraigua", que permet que s'hi
aixopluguin multiples accepcions del terme, que coexisteixen i fins i tot
competeixen entre elles a l'hora de servir com a marc de referéncia de
determinades posicions en un mateix ambit d'estudi. En paraules de Goodwin i
Duranti (1992), en un treball sobre la nocié de context en I'ambit dels estudis de
I'ds del llenguatge:

"... no sembla possible ara per ara de donar una definicié de context tinica,
precisa i técnica, i sembla que haurfem d'acceptar que una definicié d'aquest tipus
potser no és possible. Actualment el terme vol dir coses diferents en diferents
paradigmes de recerca, i fins i tot en ambits concrets es defineix més a partir de la
practica, a partir de 1'ds del concepte per referir-se a problemes concrets d'analisi
que no pas a partir d'una definici6 formal. Des de la nostra perspectiva, el fet que
no hi hagi una tnica definicié formal no €és una situacié que demani una solucid.
Al contrari, el fet que molts investigadors reconeguin la importancia del context i
s'impliquin activament en la descoberta de les seves funcions explica precisament
per qué aquest concepte constitueix un focus actiu d'estudi en ['actualitat”.
(Goodwin i Duranti, 1992:2)

El context, o els contextos que intervenen en el procés de composicid
escrita, es pot observar des de perspectives molt diferents, que s'han de
considerar complementaries en la mesura que contribueixen a la interpretacié de
I'activitat d'escriptura en unes determinades condicions marcades per la situacié
d'ensenyament i aprenentatge de la composicié escrita. A continuacid, destacaré
breument algunes de les perspectives sobre €l context corresponents a les
ciencies del llenguatge, a la psicologia del llenguatge i a la psicologia de



I'educacié que poden orientar-nos en una primera aproximacié al concepte de
context en aquestes situacions d'ensenyament i aprenentatge.

Context, etimologicament, significa "allo que va amb el text". Es
distingeixen, doncs, en principi, dues entitats diferenciables perd estretament
relacionades: €l text i allo que envolta el text. Mirat des d'una perspectiva menys
marcada lingiiisticament, es pot parlar d'un nucli o element central que es destaca
d'un fons que li serveix de marc, d'escenari. El context és el marc que envolta el
focus d'analisi i ofereix pautes per a la seva interpretacid. L'asimetria de la relacié
entre el focus d'analisi i el marc en que s'insereix aquest focus ha tingut
conseqii¢ncies decisives en el desenvolupament de la lingiifstica i dels estudis
del llenguatge al llarg del segle XX, la primera i més transcendental de les quals
ha estat el naixement mateix de la lingiiistica com a ciéncia, amb la separacid
entre lingiifstica interna -centrada en la llengua com a sistema formal,
independentment del marc en qué s'usa- 1 lingiiistica externa o extralingiiistica
-centrada en l'estudi de I'ds lingiifstic-, que ha donat origen a multiples
perspectives d'estudi en que el llenguatge €s tractat com a fenomen indissociable
del marc individual, social o sociocultural que li serveix d'escenari i a la vegada
el condiciona.

Des d'aquest marc més ample de 1'iis lingiiistic, i entenent 1'ds lingiiistic com
a focus d'analisi, el context es pot entendre també de maneres diferents. Se'n
distingeixen, en principi, tres tipus: el context lingiiistic, el context situacional i el
context sociocultural. El context lingiiistic és també anomenat cotext i fa
referéncia als elements lingiiistics que acompanyen les unitats que es consideren
en un moment determinat!. Tanmateix, tal com assenyala Castella (1992a:71):

"A mesura que anem produint el nostre text, tot el que ja hem dit passa a ser
conegut pel receptor, i, per tant, com a informacié compartida i situada en la ment
dels interlocutors, ja és també fora del text, és a dir, forma part del context. El
mateix passa amb la part del text que encara no s'ha dit: és al context perque és en
la ment de I'emissor en forma d'objectius, intencions, estructura de significat
prevista, etc., i en la ment del receptor en forma d'anticipacions o expectatives
sobre el que es dira. Aixi, el cotext forma part, de fet, del context, i la distincié
entre ambdos termes, discutible en termes tedrics, es pot mantenir només a efectes
practics de designacid".

1 Rigau (1981:167) el defineix aixi: "El context lingiiistic o cotext és el conjunt de frases que precedeixen
o segueixen una frase determinada en un text o discurs".



El context lingiifstic es barreja, doncs, amb el context no estrictament
lingiifstic constituit pel conjunt de factors que intervenen en l'intercanvi
comunicatiu, d'ordre estrictament situacional i d'ordre sociocultural, perd també
amb elements d'ordre individual que incideixen en la produccié i recepcié de
qualsevol text o discurs i se situen en la ment de I'emissor o del receptor en forma
de representacions mentals.

Les aportacions a la descripcié dels factors situacionals i socioculturals
que constitueixen el context provenen tant dels estudis antropologics i
etnografics (Malinowski, 1923) que informaran més tard la linia de la lingiiistica
funcional (Firth, 1957; Halliday, 1973, 1985), com dels estudis centrats en
I'enunciacié i en la comunicacié (Benveniste, 1966; Jakobson, 1960), que
desembocaran després en l'analisi de la interaccié (Goffman, 1961), l'etnografia
de la comunicacidé (Gumperz i Hymes, 1972) i l'analisi de la conversa (Sacks,
Schegloff i Jefferson, 1974).

L'aproximacié pragmatica és una altra de les linies d'estudi de I'ls
lingiiistic que esta estretament Iligada al context, un context, d'altra banda, dificil
de definir i de caracteritzar, tal com assenyalen els mateixos pragmatistes
(Levinson, 1983:22 i ss). La pragmatica neix de l'interés filosodfic per I'is del
llenguatge (Wittgenstein, 1958), que es concep com una accid. Els enunciats que
es produeixen van més enlla del significat dels elements que els conformen; s'hi
integren tant la intencionalitat del parlant com els efectes que produeix en
l'oient. La teoria dels actes de parla, elaborada per Austin (1962) i Searle (1969) i
ampliada a 1'Gs interactiu del llenguatge en les propostes de Grice (1975), situa
l'interés de la pragmatica -l'accié lingiiistica com a focus d'estudi- en el rerafons
contextual que en determina la interpretacié. Levinson en fa la segiient
definici6?:

"... a partir de seqiiéncies d'enunciats, relacionades amb el marc de les nostres
assumpcions sobre I'ds lingiiistic, podem fer inferéncies molt detallades sobre la
natura de les assumpcions que estan fent els participants, i sobre les intencions amb
que els enunciats son usats. Per participar en 1'ds corrent del llenguatge, hem de ser
capagos de fer aquestes inferéncies, tant en la produccié com en la interpretacio.

2 Hi ha diversos corrents dintre del camp de Ia pragmatica que es diferencien en funci6 del major 0 menor pes
que atorguen al paper del context cognitiu en la interpretacié dels enunciats. Sperber i Wilson (1986),
autors de 1a teoria de la rellevancia, s'inclinen per 'estudi dels mecanismes psicologics de la interpretacio,
mentre que Mey (1985) es centra molt més en les condicions socials, politicoculturals i histdriques que
determinen l'ds linguistic (Reyes, 1995:25). Levinson (1983), en la seva introduccié al manual de
pragmitica més divulgat, dedica més de cinquanta pagines a una aproximacié al terme pragmatica i a la
ubicaci6 d'aquesta nova disciplina en els estudis del llenguatge; déna compte també de les visions del
context des dels diferents corrents que la integren.



Aquesta habilitat és independent de les creences, dels sentiments i dels usos
idiosincratics (tot i que es pot referir als que sén compartits pels participants), i es
basa en gran part en principis bastant regulars i relativament abstractes. La pragmatica
es pot entendre com la descripcié d'aquesta habilitat, en llenguatges particulars i en el
llenguatge en general. Aquesta descripcid certament té un paper en qualsevol teoria
lingiifstica general." (Levinson,1983:53).

La idea de llenguatge com a accié no només té conseqii¢ncies en els estudis
orientats a I'ds sin6 que estableix ponts entre aquests estudis i els plantejaments de
la psicologia del llenguatge, que pretén descriure les conductes o comportaments
lingiiistics en el marc del funcionament psicologic global de I'individu (Bronckart,
1977: 11). Segons Bronckart, una de les dificultats més grans de la psicologia €s la
de formular una analisi de les conductes verbals que integri els aspectes semantics,
sintactics 1 pragmatics en una mateixa perspectiva explicativa. Situa com a grans
precursores d'una perspectiva interaccionista del llenguatge tant la nocié de signe
lingiiistic com a signe amb valor social com el concepte de dialogisme bakhtinia
com a interpenetracié de miltiples veus en 1'ds del llenguatge, que fan referéncia a
d'altres contextos implicats -culturals, socials i lingiiistics (Bronckart, 1985b:17).
Basant-se en les aportacions de la psicologia sovietica (Vigotski, Leontiev,
Bakhtine), Bronckart proposa I'analisi del funcionament discursiu del llenguatge
-de I'ds del llenguatge- en el marc de l'interaccionisme social:

"L'objecte d'estudi d'una psicologia interaccionista és l'activitat humana (o les
activitats humanes). L'activitat, produida per organismes concrets, es desenvolupa
en situacions col-lectives o individuals, i orienta l'individu en el mén dels objectes; el
situa en una realitat objectiva, alhora que transforma aquesta realitat de forma
subjectiva (o mental). El psicoleg es troba aleshores confrontat a unes activitats
diferents que es defineixen per 'objecte al qual s'adrecen i per la motivacio dels
agents actius a que responen (fam, reproduccid, allunyament del perill, etc.)." .../...

"D'acord amb aquesta conceptualitzaci6, 1'objecte d'aquest treball |Bronckart i
al., 1985] és l'activitat discursiva com a forma especifica d'activitat humana. Es
tracta, en realitat, d'una superactivitat motivada per les necessitats de comunicacié-
representacio, i articulada a les altres formes d'activitat (no verbal) on s'origina
aquesta motivacid. L'activitat discursiva es desenvolupa en zones de cooperacié
social determinades ("llocs socials") i adopta la forma d'accions discursives, €s a dir
de conjunts de conductes verbals orientades per intencions comunicatives diferents."
(1985a:10-11).

Bronckart, en un intent de definir el context de l'activitat discursiva,
distingeix clarament entre activitat discursiva i extrallenguatge (1985a:26). Situa
en l'extrallenguatge tot el que forma part del mén, fora de la llengua. L'activitat
discursiva defineix, en I'extrallenguatge, dos "espais" pertinents: l'espai referencial



o dels continguts, que t€ la pertinéncia de ser "un contingut representat" per
l'activitat; i l'espai contextual, definit com la capacitat de controlar i gestionar el
desenvolupament d'aquesta activitat. Aquestes dues entitats, espai referencial i
context, no tenen una existéncia estable independentment de l'activitat, siné que
en sén els productes. En efecte, el context ja no es veu tnicament com a rerafons
de I'ts lingiiistic, sind que es crea en el mateix ts, podriem dir que és el mateix s, és
l'activitat discursiva que s'erigeix en context i conforma l'activitat mateixa. En
realitat, tant l'espai referencial com I'espai contextual -que inclou l'espai de l'acte de
produccié i l'espai de la interaccid social- sén espais que pertanyen a 1'ambit
psicologic del significat; si bé sén productes d'un funcionament social, sén alhora,
en l'activitat discursiva, producte d'una construccié psicologica, d'una
representacio.

El context com a espai mental constitueix, doncs, una nova dimensié del
context que apareix des de la perspectiva de la psicologia del llenguatge i que es
relaciona estretament amb els plantejaments de la psicologia del desenvolupament i
de l'aprenentatge. L'activitat lingiiisticodiscursiva, lligada a la consciéncia i entesa
alhora com a activitat social, és el focus d'estudi dels treballs de Vigotski, considerat
el punt de partida de les teories socioconstructivistes de l'aprenentatge. Es en la
interaccié amb l'entorn i amb altres membres de la comunitat que els individus
aprenem a usar els instruments de mediacié per a la construccié del pensament. El
llenguatge és un d'aquests instruments de mediacid, l'instrument més privilegiat per
al desenvolupament de les funcions psicologiques superiors a través de dues
operacions interrelacionades: a) la descontextualitzacié dels signes lingiiistics en
un procés de generalitzacié semantica, que es deriva de 1'is social d'aquests signes
en contextos diferents i alhora permet l'apropiaci6 del significat socialment admes
d'aquests mateixos signes; i b), la contextualitzacié d'aquests signes amb altres
signes en usos lingiiistics determinats, dnics.

Van Oers (1998), en una revisio de les diferents concepcions del context en
el marc de la psicologia de l'educacid, incideix especialment en la nocié de
contextualitzacié com a construccié de coneixement i també en la nocié d'activitat
com a context:

"... un context no és mai establert de manera universal, ni €s objectivament
determinat per les caracteristiques de la situacid. El que compta com a context depen
de com una situacio és interpretada en termes de l'activitat que s'ha de portar a terme.
Un context €s construit per un agent cada vegada que es veu activament involucrat en
una situacio: determinant el seu objectiu particular, examinant les seves experiéncies
anteriors, descobrint quins mitjans té al seu abast, investigant quines accions s6n



valides per aconseguir l'objectiu, i relacionant la motivacid, 1'objecte, els mitjans,
etc. El context, per tant, és el resultat d'aquest procés d'identificacié d'una situacié
com un entorn determinat d'activitat. O, per dir-ho d'una altra manera: el procés
basic €s el procés de construir context (Que jo anomeno contextualitzacid), que és una
activitat intel-lectual en ella mateixa, implicada en una activitat sociocultural
coneguda" (482)

El procés de construir context es pot entendre, tanmateix, des d'una
perspectiva individual -tot i que els elements per construir-lo tinguin el seu origen
en la interacci6 social- i des d'una perspectiva participativa, que contempla aquest
procés de traspas de contextos -del marc social inicial en qué¢ s'ha produit
I'experiéncia al nou context en qué aquesta experiéncia es pot recontextualitzar-
com una negociacié de significats entre participants, en un procés interactiu entre
aprenents o entre mestre i aprenents en qué s'articula la construccié de significat.
En els treballs sobre I'aprenentatge des de la perspectiva constructivista, sén
freqiients els termes que remeten a la construccié de coneixement entesa com una
activitat socialment situada: "situated cognition", "shared cognition", "distributed
cognition", "apprenticeship through guided participation" "social construction of
responses"3. Tal com suggereixen els termes, en aquests entorns d'aprenentatge
participatius el coneixement es construeix, com hem dit, a través d'un procés de
dialeg, de negociacio i de participacio.

El context, doncs, té una doble dimensidé: el context social en que I'activitat
es negocia i es du a terme, producte de condicionaments socials, historics i
culturals, i el context mental en qué es produeix, d'una banda, la
descontextualitzacié -o desituacid, en un procés d'abstraccio i generalitzacio, és a
dir, d'aproximacio dels significats construits al significat social consensuat-, i, d'altra
banda, la contextualitzaci6 -o recontextualitzacid, entesa com a creacio d'un nou
context per a un significat o una accié coneguts.

Des de la perspectiva de I'ensenyament, aquests plantejaments suposen
canvis considerables en la concepci6 del fet d'ensenyar i aprendre, que han generat
interessos de recerca en relacié a la integracié d'aquestes dues visions del context
amb el context sociocultural de I'aula o de l'escola, és a dir, de I'ensenyament
institucionalitzat. Un dels canvis més rellevants, ja al-ludit més amunt a partir de la
idea de contruccié de coneixements en contextos de participacié conjunta

3 Els termes citats corresponen a conceptes cada vegada més usats en la literatura referida als estudis sobre
cognicié i aprenentatge, des d'una Optica general o des de les diverses disciplines curriculars. Els citats aqui
provenen d'un estudi fet des de 'ambit de les matematiques (Schliemann, 1998). Per a una visié general,
vegeu Wertsch, Del Rio i Alvarez (eds) (1995).



-"situated cognition", "shared cognition", etc.- fa referéncia a les activitats que es
proposen en el marc escolar i també a l'organitzacié d'aquestes activitats. Es
proposa un acostament, o una superposicio, del context de fora de I'escola i el de
l'escola a I'hora d'implicar els estudiants en activitats o tasques, en el sentit de fer-
les significatives. Alhora, per tal de promoure els processos de negociacié
necessaris per a la construccié de coneixements, es prima la participacié -i també la
col-laboraci6- entre els estudiants en la realitzacié d'una tasca. L'analisi dels
intercanvis verbals durant I'activitat pot oferir dades rellevants per entendre tant el
funcionament dels processos de reconeixement de contextos socials i dels
processos de recontextualitzacié -entesa com a construccié de contextos i de
coneixements-, com per entendre els mecanismes d'influéncia de I'entorn educatiu .

Els usos escrits del llenguatge constitueixen una forma especifica de
I'activitat discursiva. Des del punt de vista dels contextos socials, sén producte de
la historia sociocultural d'un grup o comunitat determinada, i comparteixen les
mateixes caracteristiques que els usos orals en tant que activitats discursives. Les
diferéncies es concreten sobretot en l'acte de produccié: preséncia dels
interlocutors en la produccié oral; distancia entre interlocutors en la produccié
d'escrits. Hi pot haver també altres diferéncies associades al caracter sociohistoric
de I'activitat discursiva, que delimiten 1'ds de I'escrit per a determinades intencions i
relacions socials, fixades pel costum i la norma; aquestes diferéncies, perd, no
condicionen la possibilitat d'alterar aquests usos i1 crear-ne de nous?. Des del punt
de vista de construccié de coneixement, tanmateix, el llenguatge escrit, per la seva
condicié de distancia en el temps i en l'espai respecte de l'interlocutor, per la seva
independéncia respecte de la situacié de produccié (en contraposicié al llenguatge
oral) permet més facilment l'operacié de descontextualitzacid i esdevé un
instrument privilegiat per a l'elaboracié de pensament. Els beneficis cognitius del
llenguatge escrit, posats en relleu per Vigotski en el sentit de permetre operacions
abstractes, han estat objecte de recerca per part de diversos investigadors. No es
pot afirmar, perd, que simplement pel fet d'usar el llenguatge escrit, tot i en funcions
comunicatives, el desenvolupament intel-lectual queda garantit. Tal com exposa
Camps en el seu treball:

"D'acord amb Scribner i Cole (1981), partirem de la base que les
conseqiiéncies del llenguatge escrit per al funcionament mental depenen de la

4 De fet, els géneres discursius sén producte de la seva relacié amb les diferents situacions socials.
L'estabilitat d'aquests géneres com a conjunt de carcateristiques fixades i inamovibles depén de 'estabilitat
de les situacions socials, que son, per definicié, canviants. Per a més informaci6, vegeu Freedman i
Medway(1994).



naturalesa especifica de les activitats de llengua escrita, inclosos els seus objectius i
els processos cognitius que hi estan associats. Aixi doncs, els beneficis cognitius no
es deriven de qualsevol activitat de composicié a l'escola ni qualsevol model
d'ensenyament hi tendeix. La qiiesti6 que té plantejada la recerca sobre
I'ensenyament de la composici6 escrita és de quina manera la instruccié modifica el
coneixement i les estrateégies dels estudiants, augmenta el seu repertori d'opcions,
permet la transferéncia, o els ajuda a aconseguir un major control metacognitiu del
seu propi coneixement i de les seves habilitats (Freedman, Dyson, Flower i Chafe,
1987) perqué la llengua escrita esdevingui realment un instrument per al
desenvolupament intel-lectual i personal de l'individu." (Camps, 1994a:105-106).

Els objectius d'aquest treball s'emmarquen clarament en les propostes de
recerca que fa A. Camps en el paragraf anterior. Reprenent la imatge de focus i
fons que he esmentat al comen¢ament, el focus, encara que pugui semblar una
paradoxa, és el fons -el context- en I'ensenyament de la composicié escrita; i
l'entorn, el marc en qué¢ em proposo d'observar i reflexionar sobre ['activitat
d'escriure a l'escola, €s constituit tant per les aportacions teoriques sobre la nocié
mateixa de context com per les aportacions dels estudis sobre el procés de
composicid escrita i sobre 1'ensenyament de la composicié escrita.

La diversitat de perspectives sobre la nocié de context, només apuntada en
aquesta introduccid, deixa entreveure la seva complexitat i aconsella, al mateix
temps, 1'adopcié d'una perspectiva més acotada i adequada a la intencié del treball.
En conseqiiéncia, em proposo de delimitar el marc d'analisi a la funcié i a la
concepcié del context des dels estudis sobre la composicié escrita 1 des de
I'ensenyament de la composicio escrita, com a pas previ a 1'analisi de la intervencié
de diferents contextos en una tasca de composicié escrita a I'escola, amb la intencié
d'aportar noves evidéncies a algunes de les pautes proposades des de la didactica
de la llengua’ per incidir més eficagment en el desenvolupament de la competéncia
en composicid i en el creixement intel-lectual, personal i social dels estudiants.

Amb aquest objectiu, a la primera part d'aquest treball s'ofereix una visi6 del
paper del context en relacié a l'activitat d'escriptura, tant en els estudis sobre
composicid escrita des de la psicologia i des de les ciéncies del llenguatge, com en
el marc de l'ensenyament, a través de les aportacions de la recerca en didactica i
dels estudis sobre I'evolucié de les practiques d'ensenyament en aquest camp. Les
linies seguides per a l'elaboracié d'aquesta sintesi son les segiients:

5 Em refereixo, sobretot, a les propostes sorgides de la linia de recerca sobre la composicié escrita del
Departament de Didactica de la llengua i la literatura de la Universitat Autdbnoma de Barcelona.



1) Els estudis sobre composicid escrita des de la seva aparicié pionera com a
camp d'estudi als paisos de parla anglesa, com a conseqiiéncia en gran part de la
preocupacié pel fracas escolar en les arees de llegir i escriure -fet que constitueix
una primera relacié entre escriure i ensenyar a escriure. En aquest panorama,
necessariament condensat, s'esbossa una petita historia dels estudis sobre
composicio, s'hi assenyalen les diverses linies teoriques i la seva relacié amb marcs
epistemologics més generals, 1 es dibuixen les diferents funcions del context i la
seva incidéncia sobre la practica de l'ensenyament i sobre la recerca en
I'ensenyament de la composicid.

2) L'evoluci6 de les practiques d'ensenyament de la composicié escrita, i el
naixement de la recerca didactica en aquest camp a Francga i als paisos europeus de
parla francesa, com a resultat dels canvis en el marc epistemologic de les ciéncies
del llenguatge i de la psicologia. De la repercussié dels estudis sobre els usos
lingiifstics i sobre el context com a rerafons d'aquests usos, se'n deriven canvis en
els plantejaments i les practiques d'ensenyament -tant des de les associacions
d'ensenyants com des dels instituts de recerca pedagogica-, en el sentit de
considerar I'escrit com a objecte de comunicacid en un context sociocultural que el
determina, i també en el sentit de considerar el context de produccié de I'escrit com
un espai privilegiat per a la construccié d'aprenentatges i, per tant, per a la
intervencié pedagogica. Les publicacions i congressos orientats al mén de
I'ensenyament, i especificament a l'ensenyament de la composicié escrita, es
divulguen rapidament en el nostre entorn geografic i contribueixen a l'interés del
tema des de la didactica de la llengua.

3) Els treballs sobre I'ensenyament de la composicié escrita a casa nostra,
que reflecteixen, d'una banda, la influéncia i ['assimilacié dels estudis i propostes
dels dos apartats precedents en els plantejaments i la practica de 'ensenyament de
la composicié escrita, i, de I'altra, el naixement de la recerca didactica en aquest
ambit especific. El focus d'interés d'aquesta recerca €s el context de produccié de
I'escrit en situacié escolar, entés alhora com a context d'elaboraci6 del pensament i
com a context d'aprenentatge de l'escrit, en el marc més ampli de la consideracio de
l'escrit com a objecte de comunicacié sociocultural. Una de les aportacions
destacables de la recerca en composicid escrita és la consolidacié del model de
seqiiencia didactica (Camps, 1991 i 1994a i b) com a model d'ensenyament i
aprenentatge, en la mesura que té en compte tant la participacio i el control de
I'aprenent sobre la tasca i sobre I'aprenentatge, com la mediaci6é de l'ensenyant i
dels companys en I'activitat. El model de seqiiéncia didactica també es dibuixa com



a entorn valid per a la recerca, ja que permet l'observacié dels processos
assenyalats a través de la interaccio entre els participants.

Les diverses formes de context que es desprenen d'aquest recorregut a
través del marc dels estudis sobre composicié escrita, de l'evolucié en les practiques
d'ensenyament i de la recerca sobre l'ensenyament de l'escrit es completen amb la
visi6 sobre el context que sorgeix dels mateixos estudis de composicié, amb
I'analisi d'algunes aportacions sobre la seva funcié en el procés de composicid
escrita des de perspectives no sempre coincidents. La proposta d'un model per a
I'analisi del context en el procés de composicid escrita en grup en situacié escolar,
recollint els elements més significatius del marc tedric esbossat, posa les bases per a
I'observacié empirica que constitueix la segona part del treball.

Un dels principis que es desprenen dels estudis sobre 1's lingiifstic, i també
dels estudis sobre composicid escrita, €s la importancia del marc sociocultural en
que s'inscriu l'escrit que es produeix, subjecte tant a les normes d'is assumides per
la comunitat com a les circumstancies especifiques de cada situacié de
comunicacié. Es completa el marc teodric amb una visié sobre el discurs explicatiu i
les situacions explicatives des de la perspectiva de 1'analisi del discurs i des de la
perspectiva de l'ensenyament, ja que l'activitat objecte d'analisi en aquest treball
obeeix a una situacié explicativa.

La segona part del treball es dedica a 1'analisi del desenvolupament d'una
seqiiencia didactica sobre el discurs explicatiu a partir de la interaccié entre els
estudiants durant el procés d'elaboracié del text. Les accions verbals dels
estudiants sén un reflex dels diferents contextos que entren en joc en el procés
de construccié del text i de la seva influéncia en la realitzacié de la tasca i en la
construccié d'aprenentatges. L'analisi d'aquestes dades permet accedir a la
dinamica de funcionament dels grups observats: veure les dificultats que es
plantegen i com les resolen, observar el pes que els diferents contextos tenen en
la realitzaci6 de la tasca, seguir, en definitiva, el procés dinamic de construccid
d'aprenentatges i de control de la propia activitat en la situacié proposada i
destacar-ne les possibles diferéncies i similituds entre grups. El proposit d'aquest
treball és el d'aprofundir en les situacions de produccié escrita a l'escola per
consolidar les hipotesis de recerques precedents i per apuntar nous reptes en la
recerca en didactica de la llengua que contribueixin a augmentar el coneixement
sobre l'ensenyament i I'aprenentatge de la composicio escrita.

........................................................
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1. EL CONTEXT EN ELS TREBALLS DE RECERCA
SOBRE LA COMPOSICIO ESCRITA A L'AREA
ANGLOFONA

Els estudis sobre composicié escrita han esdevingut una area de recerca amb
entitat propia als Estats Units al llarg dels tltims trenta anys. Els resultats del treball
en aquesta area han influit en les orientacions de recerca d’altres nuclis situats fora
dels Estats Units, sobretot en paisos de llengua anglesa. Existeix un corrent
d'influéncia reciproca entre investigadors del mateix camp situats en diferents llocs
del mén anglofon; parteixo, doncs, de la idea que I'evolucié de la recerca sobre la
composicid escrita segueix una via unica, que es diferencia en cada context en
funci6 de l'organitzacid i el funcionament de les institucions respectives -escola,
departaments universitaris, organismes i programes de recerca institucionals o
privats, curricula dels diferents nivells d'ensenyament, etc.! L’intercanvi freqiient
entre investigadors de paisos diferents i la divulgacié d’estudis i reflexions sobre la
qgiiestié es propicia a través de publicacions especialitzades, la majoria editades als
Estats Units. Entre aquestes publicacions, cal citar com a pionera College
Composition and Communication?, publicada per l'associaci6 NCTE (National

1 El fet que als Estats Units s'instauri la composicié escrita com una matéria per ser cursada a la universitat
propicia, tanmateix, un major interés i una major dedicaci6 al tema com a ambit de reflexi6 i de recerca que
en altres indrets. James Britton (Tirrell i al., 1990:183) en un simposi en honor seu, fa el seguent
comentari sobre la questié: "...un altre moment edipic ¢s el present: les activitats en el camp de la
composicid, un camp en qué sorgeixen diverses teories i miltiples maneres d'enfrontar-sthi amb molta
forca i grans expectatives. No puc, en aquest punt, estar-me d'assenyalar el contrast amb l'escenari de la
composicié a Anglaterra: una preocupacié centrada en les aules a I'escola, a primaria i a secundaria; una
activitat modesta i, vista des d'una perspectiva prou ampla, una activitat atedrica i sense inspiracio, fins i
tot mondtona. Hi ha excepcions, és clar, programes d'actuacié molt motivats i interessants, perd n'hi ha
pocs i inconnexos. | enlloc del pais no hi ha ni el més petit rastre del que podria anomenar-se la disciplina
de "retdrica”, un element ali¢ a la teoria pedagogica tal com es tracta en aquest pais |Estats Units]".

2 College Composition and Communication comenga a publicar-se a I'any 1950 com a butlleti d'un grup
d'interés dintre de NCTE, anomenat Conference on College Composition and Communication. En una
revisio6 historica dels primers quaranta anys de la revista (Phillips, Greenberg i Gibson ,1993) s'afirma que
"en els quaranta anys i escaig d'enca de la seva creacié, CCC ha experimentat un gran creixement, i el
perfil professional homogeni dels seus lectors i escriptors inicials s'ha vist substituit per una diversitat
d'ambits d'estudi, d'interessos i de filosofies. No obstant aixd, CCCC i la seva revista continuen
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Council of Teachers of English), sobretot dirigida als nivells universitaris, amb una
clara voluntat de relacionar l'ensenyament de la composicié escrita amb la
literatura, els estudis de retorica, de llenguatge i de logica. Altres publicacions, com
Journal of Advanced Composition (Association of Teachers of Advanced
Composition), Written Communication (Sage) i Rhetoric Review (University of
Arizona) comencen a ser editades a partir dels 80, 1 tenen una gran repercussié en
els cercles relacionats amb els estudis de composicié i ’analisi del discurs.
Research in the Teaching of English (NCTE)3 i College English (NCTE) s6n
també publicacions que dediquen gran part de I’edicié a tractar giiestions referides
a la composici6 escrita. L’area de difusié d’aquestes publicacions es circumscriu,
tanmateix, a nivells universitaris i de recerca especialitzada, amb articles de fons
exposant reflexions i debats sobre aspectes tedrics o metodoldgics, i informes o
exposicions de recerques, sense una intencié divulgativa o orientadora per a
ensenyants de I’escola obligatoria, tot i que moltes recerques es porten a terme en
aquests nivells escolars. Les publicacions que llegeixen els mestres sobre
I’ensenyament del llenguatge, on també hi publiquen les seves experiéncies i les
seves reflexions, son, a Estats Units, Language Artsi English Journal NCTE#, i a
Anglaterra, English in Education(NATE)S.

L’interés del tema porta, a comencaments dels 80, diverses universitats
americanes a oferir programes de doctorat en retorica i composicié escrita. Es crea
també un grup especial dedicat a la recerca en composicié escrita a I’ American
Educational Research Association, i el National Institute of Education finanga un
programa de recerca sobre la recerca en escriptura (Hillocks, 1986). Editorials
prestigioses en el camp de les humanitats i les ciéncies socials publiquen sobre

funcionant com a espais basics -i com a llocs de referéncia- per a les converses entre aquells que tenen
interes a relacionar la teoria sobre la composici6 escrita i el seu ensenyament" (p.443)

3 Research in the Teaching of English es comenga a publicar al 1967, un any després del primer Seminari
sobre Recerca en l'ensenyamemnt de l'anglés, organitzat per NCTE. L'editor dels primers anys va ser
Richard Braddock, un dels autors de 1'"informe Braddock" sobre I'ensenyament de la composici6 escrita. La
revista contribueix a crear la comunitat de recerca sobre composicié escrita. En un primer periode, segons
Herrington (1989:119), I'objecte de recerca es limita a "l'ensenyament i I'aprenentatge de la composicio
escrita" seguint les orientacions de I'informe Braddock, és a dir la composicid escrita com a matéria que
s'ensenya a l'escola; es prima la recerca que utilitza métodes cientifics, és a dir, la recerca experimental i
I'analisi de textos amb criteris lingiiistics. Al llarg dels seus més de vint anys d'existéncia, RTE ha anat
donant compte dels canvis en la composici6 inicial del grup i de la incorporacié de noves orientacions en
la recerca, basada en linies tedriques diverses que posen en practica els métodes de la sociologia, la
psicologia i I'nermenéutica.

4 Ambdues revistes -la primera referida als nivells de primaria, i la segona als nivells de secundaria-
constitueixen ambits de discussié i reflexié sobre qiiestions referides a l'ensenyament de la llengua.
Serveixen, també, de difusi6 dels resultats de la recerca en temes relacionats amb la didactica de la llengua i
la literatura. S6n revistes d'amplia difusié als Estats Units. L'ambit de la composicié escrita és compartit
amb molts altres temes: lectura, literatura, avaluacio, etc.

5 English in Education neix el 1964. Es la revista de I'associaci6 de professors d'anglés (NATE: National
Association of Teachers of English), que agrupa ensenyants de tots els nivells. Fa la mateixa funcié que
les revistes publicades per NCTE als Estats Units.

14



recerca en escriptura, i el National Council of Teachers of English també edita
diverses publicacions referides a I’ensenyament i a la recerca en composicio.

En relacié a I’ensenyament, cal esmentar I'aparici6 i rapida difusié d'un
programa que impulsa la reflexié entre els mestres sobre l'ensenyament i
l'aprenentatge de l'escrit i promou canvis en els plantejaments de I'ensenyament a
través de la implicacié dels mestres en la recerca activa a l'aula, el National Writing
Project, que també es porta a terme a Anglaterra amb el nom de British National
Writing Project. L'obligatorietat d'uns nivells minims en llengua per accedir a
estudis superiors a Anglaterra, i la proposta de nivells estandard per accedir al mén
del treball o a la universitat a Estats Units tenen també una repercussié directa en la
preocupacié per l'ensenyament de l'escrit a l'escola: generen, d'una banda, la
necessitat d'adequar-se a aquestes exigéncies, i promouen, de ['altra, estudis sobre
I'ensenyament de la composicié escrita: tipus de tasques, concepcions i
plantejaments dels mestres sobre l'escrit, avaluacio.

Un altre organisme d'abast estatal, financat pel departament d'ensenyament
dels Estats Units, el NCSWL, neix també a mitjans dels anys 80. S'orienta a la
investigacio sobre 'ensenyament de l'escrit. Agrupa basicament investigadors de
dos centres universitaris, Berkeley a California i Carnegie Mellon, a Pittsburgh, ila
recerca que s'hi porta a terme constitueix un focus d'influéncia considerable en els
plantejaments de l'ensenyament de la composici6 escrita.

L'efervescencia d'editorials, revistes, departaments universitaris, professors,
centres o organismes especificament dedicats a la investigacid i a la reflexié sobre
la composicid escrita i el seu ensenyament durant els darrers vint anys déna
compte de I'interes de la qiiestié i justifica, d'altra banda, que apareguin estudis i
reflexions sobre el fet mateix de l'aparicié i consolidacié de la composici6 escrita
com a objecte de recerca. Un d'aquests treballs és I'analisi de Nystrand i al. (1993),
"Where Did Composition Studies Come From?", on s'intenta fer historia de la
recerca en composicio i justificar la seva raé de ser en funcié de la influéncia de
diversos corrents teorics i ideologics.

Molts estudiosos han assenyalat l'inici de la recerca en composicié com una
resposta a les necessitats de 1'ensenyament, amb la constatacié que molts estudiants
universitaris provinents de capes socials admeses per primera vegada a la
universitat no sabien llegir ni escriureS, i que els professors universitaris no tenien
la preparacié necessaria, ni tampoc existia un marc de referéncia valid que els

6 Els termes legir i escriure s'han d'entendre en sentit ample, és a dir, com a equivalents d'entendre el que es
llegeix i saber explicar o explicar-se per escrit.
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pogués orientar per enfocar el problema. Altres estudiosos han optat per
caracteritzar la investigacié sobre composicié escrita en funcié dels diversos
corrents, de pensament i metodoldgics, a qué estan adscrits els principals
investigadors, amb la intencié de buscar una justificacié a la professionalitzacié de
I'ensenyament de la composicié escrita a la universitat. Segons Nystrand, Greene i
Wiemelt (1993), aquestes posicions obvien l'existéncia real d'una comunitat
d'investigadors interessats pel fet de l'escriptura, amb un volum considerable
d'estudis empirics sobre la qiiestid, i també obvien les connexions entre l'existéncia
del tema com a area de recerca i els corrents tedrics del moment en lingiiistica,
psicologia i literatura. Les preguntes que intenta respondre el seu treball sén:

"¢ Per que els estudis sobre composicié apareixen durant els anys 70 i no
abans? ;Per queé els investigadors nordamericans en els camps de l'escriptura, la
lectura i la literatura tots comencen a parlar de processos cognitius com una via
important de recerca en les seves arees? ;Com és que la composicié escrita esdevé
objecte de metodologies sofisticades, propies de les ciéncies socials? ;Per que en la
decada segiient [la década dels 80] cada un d'aquests camps reorienta la investigaci
en un sentit social? ;Per quée la investigacio en lingiiistica juga un paper crucial en
cada una d'aquestes transformacions i evolucions?" (Nystrand i al., 1993:272)

Seguint les vies plantejades per les preguntes precedents, I'estudi pretén fer
una historia intel-lectual de 'evolucio dels estudis de composicié:

"Aquesta historia intel-lectual evidencia el fet que desenvolupaments recents
en els estudis de composicid, aixi com teories sobre el llenguatge i el pensament han
establert paral-lelismes entre elles en aspectes fonamentals i reveladors. Els anys 50
van ser sobretot un periode de formalisme en cada una de les disciplines. En els
estudis literaris, entendre un text volia dir explicar com cada una de les seves parts
treballava al servei de totes les altres. Els lingiiistes de 1'¢poca estaven embrancats en
la feina d'elaborar taxonomies extenses dels elements discrets (p. ex., fonemes,
morfemes, lexemes) que es deia que es combinaven en unitats cada vegada més
grans per formar el llenguatge. En composicid escrita, aprendre d'escriure volia dir
aprendre a evitar els errors, i 1'assaig es definia generalment en termes de la quantitat
de paragrafs que tenia (se suposava que n'havia de tenir cinc). Aquesta etapa del text
va ser amplament substituida a totes les disciplines per la celebracid, als anys 70, de
les teories cognitives, mentre el formalisme deixava pas a les orientacions
estructuralistes que examinaven la resposta del lector en literatura, les estructures
profundes en lingiiistica, i els processos de composicié en composicié escrita. Als
anys 80, els estudis cognitius van ser complementats per les analisis socials que, en
cada una de les disciplines, van mostrar les caracteristiques de les comunitats
discursives i interpretatives i, més tard, van investigar la natura dialogica de la
comunicacid escrita" (1993:273).
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1.1. Breu historia dels estudis sobre composici6 escrita als Estats
Units

Seguint el fil cronologic proposat pels autors de l'estudi, faré una breu
repassada a la historia dels estudis sobre composicié als Estats Units, fent
referéncies puntuals a la "historia intel-lectual" que els fonamenta, i incorporant-hi
les aportacions de la recerca especiaiment rellevants per a la consideracié del
context en I'ensenyament de la composicié escrita.

1.1.1. Els origens de la recerca sobre composicio escrita

Nystrand, Greene i Wiemelt situen el naixement d'una comunitat
d'investigadors interessats en la recerca sobre composicié escrita en la década dels
anys 70, amb programes de recerca empirica que rebutgen les concepcions
aprioristiques basades en els principis Iogics de Ia retdrica classica (triar un tema,
elaborar-ne un guid, completar-lo, revisar-lo i editar el text). Aquests programes de
recerca apareixen lligats al context escolar, amb la preocupacié per I'ensenyament
de l'escriptura, tot i que abans dels 70 cal fer esment d'altres moments que tenen
relacié amb el naixement de la recerca en composicié. Un d'aquests moments és
I'emergencia de la recerca en composicié com a ambit académic de recerca a la
convencio de les 4Ces (Conference on College Composition and Communication),
organitzada per NCTE al 19637. Els principis que informen la recerca d'aquest
moment no qiiestionen en absolut la creenga que escriure bé vol dir seguir uns
determinats principis derivats de la ldgica tradicional. Tanmateix, en el mateix any
es publica I'anomenat informe Braddock (Braddock, Lloyd-Jones & Schoer, 1963)
sobre la composicié escrita en I'ensenyament, on es denuncia la inadequacié de les
metodologies centrades en els aspectes formals del text com a objecte 1 s'insta a la
recerca sobre l'acte d'escriure.

A la conferéncia de Dartmouth (Anglo-American Conference, Dartmouth
College), el 1966, organitzada per l'associacié Modern Language Association
(MLA), pel National Council of Teachers of English (NCTE) i per l'associacié
britanica corresponent, National Association of Teachers of English (NATE), un
grup actiu d'ensenyants americans i anglesos es reuneixen per definir I'angles com
a materia escolar i per parlar de la manera d'ensenyar la llengua a les escoles.
Segons Harris (1997:1), els estudiosos interessats en I'ensenyament de la llengua no
es van posar gaire d'acord ni en la teoria ni en la practica, pero la seva trobada va

7 Aquestes convencions s'organitzen amb una periodicitat anual d'enca de 'any 1950.
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tenir una gran repercussio en els plantejaments de I'ensenyament®. La conferéncia
de Dartmouth simbolitza una mena de revolucié copernicana en l'ensenyament de
la llengua, en el sentit que fa que es consideri com:

"I'estudi de com s'usa el llenguatge en totes les seves formes -des de la xerrameca
tafanera entre veins a les tragédies, des de la publicitat a les converses i els escrits
dels estudiants. Un vell model d'ensenyament centrat en la transmissié d'habilitats
(composicid) i de coneixements (literatura) va donar pas a un model de
desenvolupament (growth model) que focalitzava en les experiéncies dels estudiants
i en com es conformen a partir de 1'ds lingiiistic" (Harris, 1997)9.

Els informes de la Dartmouth Conference, tant des de la perspectiva
americana com des de la perspectiva anglesa, plantegen critiques a un ensenyament
de I'escriptura excessivament formalista, basat en els textos considerats com
entitats autonomes i objectivables. El resum de Dixon sobre la conferéncia, Growth
Through English. A Record Based on the Dartmouth Seminar (1967) ressenya les
propostes de tots els participants en el sentit d’una major focalitzacié "en
I'aprenent, el seu desenvolupament, i els processos d'is del llenguatge per
aprendre” (Dixon, 1975: 112).

El context escolar, és, doncs, el focus originari i desencadenant de la recerca,
que s'orienta a l'estudi de la persona de I'escriptor. Es produeix aixi una primera
separacio entre el text, l'escriptor i el context induida per I'afany de focalitzar en els
processos individuals de I'escriptor en l'acte d'escriure i d'aprendre. Al mateix
temps, pero, s'inicien els estudis de camp sobre I'estat de I’ensenyament de I’escrit a
Anglaterra i a Estats Units, com a conseqii¢ncia immediata de la Dartmouth
Conference i de l'informe Braddock (Squire i Applebee, 1966, 1968). Sorgeixen
també altres estudis no institucionals d’abast més reduit i focalitzats en una o altra
area geografica, en la mateixa linia d’oferir un estat de la qiiestié (Applebee, 1981;

8 Jim Gray (1994) remarca les diferéncies de participacié en aquesta conferéncia entre anglesos i americans:
d'Anglaterra hi havia investigadors, professors universitaris i ensenyants de I'escola obligatoria; dels Estats
Units, investigadors, alguns professors univesitaris i un ensenyant de secundaria, Cap Lavin, un dels
iniciadors del projecte BAWP (Bay Area Writing Project) juntament amb Jim Gray, que va ser el director
del NWP (National Writing Project) durant molts anys ("A Model that works: An Interview with Jim
Gray", Bay Area Writing Project Newsletter, summer 1994).

9 Harris (1997) analitza criticament lcs arrels americanes i britiniques d'aquesta posicié que sorgeix de
Dartmouth. Malgrat la consideraci6 de la Dartmouth Conference com un punt de partida per als canvis en
la concepci6 de I'ensenyament de la llengua, ¢l conflicte entre les posicions americana i anglesa es va fer
evident en la mateixa reuni6, en gran part degut a l'origen professional dels participants. Els americans,
segons Harris, tenien Ia necessitat de legitimar l'anglés com a matéria académica especialitzada, amb els
seus métodes de treball especifics i uns professionals entesos que se'n fessin carrec. Els anglesos, per altra
banda, volien remarcar la transdisciplinarietat de la llengua i la seva importancia en el desenvolupament
personal dels estudiants. (Harris, 1997:5 i ss.)
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Graves, 1978)10. Aquests estudis, i la seva divulgacid, ajuden a crear un estat
d’opinid sobre la necessitat de recerca en aquest camp.

Al marge de les declaracions de la Dartmouth Conference, la necessitat de
fer atenci6 a la composicié com a procés cognitiu al llarg del procés d'aprenentatge
en el context escolar €s present ja al llarg dels anys 60, i també als 70, en els cercles
relacionats amb Il'ensenyament!l, A Anglaterra, la preocupacié pel
desenvolupament de la competéncia en escriptura es concreta en un projecte
d'investigacié que ha estat punt de referéncia per a molts estudiosos: The
Development of Writing Abilities (11-18) (Britton et al, 1975), concebut en la
década dels 60s tot i que no es fa efectiu fins a comengaments dels 70s. Per altra
banda, Barnes (1975) promou canvis en ’ensenyament de I’escrit a partir de la
critica a les practiques vigents; proposa un canvi en l'actitud dels ensenyants
respecte a l'ensenyament en general i, en relacié a la composicid escrita, proposa
moments de planificacié i revisié compartides i un procés allargassat d’elaboracié
que permeti la deteccié i resolucié de problemes a través de successives versions
del text. Britton (1970) critica les tasques d'escriptura que es proposen als alumnes,
sovint allunyades del llenguatge expressiu -que ell anomena "comentari sobre el
moén" en la mesura que permet a l'escriptor ser espectador de I'experiéncia i
promoure l'exploraci6 i la descoberta d'un mateix 12,

En els mateixos anys, als Estats Units, Moffett (1968) també defensa que
aprendre llengua és un procés cognitiu i que 'elaboracié del curriculum hauria de
basar-se en el desenvolupament psicologic dels aprenents!3. Segons ell, sempre
s'escriu sobre alguna cosa i per a algg; el discurs és: a) reflexiu i relacional (es
refereix a la relacié de I'escriptor amb el tema a diversos nivells d'abstraccid); i b)

10 En la mateixa lfnia de tenir noticia de l'estat de l'ensenyament a les aules, cal citar un dels tltims estudis,
el de Freedman (1994a), en qué es compara el plantejament de I'ensenyament de l'escrit a Anglaterrai a
Estats Units a les escoles de primaria i secundaria, a través d'una enquesta als mestres i d'un treball de
recerca sobre un intercanvi d'escrits entre diverses aules de secundaria de cada un dels paisos. L'estudi de
camp es basa en la concepcié de l'escrit com a interaccié social, seguint la linia de Vigotski, Wertsch i
Bakhtin. Les conclusions de 1'estudi apunten diferéncies entre els dos paisos degudes a l'organitzacio
escolar i professional de mestres, alumnes i escoles, 1 a la incidéncia dels programes d'ensenyament; a la

filosofta o concepcions sobre els plantejaments de I'escrit dels mestres, que repercuteix en la practica a

l'aula; i als criteris de valoraci6 dels escrits, que condicionen aquesta practica.

Harris (1997) ressegueix les arrels d'aquesta posicio en els participants a Dartmouth, assenyalant-ne les

influéncies tedriques i conjunturals per a cada area geografica.

12 Britton defensa la idea que l'escriptura promou el desenvolupament del coneixement en l'individu, sobre ell
mateix, sobre el mo6n i sobre el llenguatge. L’interés per I’escriptura expressiva és una constant en els
plantejaments de I’escrit a les escoles britaniques. Sovint s’ha descrit aquesta tendéncia amb I’expressi6 “I-
writing” o “escriptura sobre el jo”. Squire i Applebee (1968) diuen: “una de les caracteristiques més
interessants de I’estudi a les escoles britaniques és la constatacié de la contribucié que els usos expressius
del llenguatge poden aportar a la competéncia en I’is del llenguatge en tots els contextos” (p.324)

13 Moffett (1968), de manera paral-lela a Britton, parla d'un desenvolupament en I'is del llenguatge conegut
com el procés I-you-it, és a dir, parteix d'unes primers manifestacions expressives -llenguatge interior,
didleg- passa per la narraci6 de fets i arriba a I'is especulatiu 0 argumentatiu, centrat en un element extern
al propi subjecte.

1
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retoric (es refercix a la relacié de l'escriptor amb un lector). Aprendre a escriure
suposa una progressiva abstraccid en els temes sobre els quals s'escriu i una
ampliacié del camp de lectors dels escrits que es produeixen. Les progressives
"abstraccions" que s'experimenten ajuden a transformar I'experiéncia en la ment
dels escriptors i s'estableix un pont entre el coneixement existent i la situacio per a
la qual s'actualitza: "El que passa... és que els elements no només es seleccionen
sind que es reorganitzen, i... s'integren amb la informacié préviament processada”
(Moffett, 1968:22, citat per Nystrand, 1993:279). Amb aquestes paraules, Moffett
suggereix que el fet d'escriure per a un altre contribueix a la construccié de
coneixement d'allo sobre que s'escriu.

Al costat d’aquestes reflexions critiques sobre la necessitat d’investigar el
desenvolupament de la competéncia en composicié en el marc de 1’escola,
comencen a apareixer recerques centrades en el seguiment del procés de
composicié en contextos escolars concrets. Una de les primeres recerques
empiriques sobre el procés de composicié escrita d’estudiants a 1’aula, als Estats
Units, €s la de Janet Emig (1971), The Composing Process of Twelfth Graders, que
posa les bases per a un canvi radical en les concepcions sobre l'escriptura i sobre
l'ensenyament de la composicio escrita, insistint en la centralitat del procés per a
I'ensenyament i en la recursivitat de les operacions que hi intervenen. Proposa, a
més a més, una linia d'investigacié basada en I'observacié d'escriptors aprenents
durant el procés d'escriptura. Tot i que la seva contribuci6 s'insereix en la linia de
recerca que desembocara en 1'elaboracié de models del procés de composicid, el
seu principal interés no és l'elaboracié d'un model siné el coneixement de que fan
els estudiants quan escriuen per millorar I'ensenyament. En les seves conclusions

podem llegir:

"En part perqué no tenen l'experiéncia directa d'escriure, els professors de
llengua s'equivoquen en qiiestions de molta importancia. Menysvaloren i
simplifiquen el procés de composicid. La planificacié degenera en un simple
esquema; Ia reformulacié esdevé la correccié d'errors insignificants. .../... A l'altre
cap del procés, la revisid no existeix, no només perque es minimitza com a concepte
sind perque tampoc no hi ha temps per reformular ni reconsiderar res. .../... Les
escoles de secundaria americanes han de considerar seriosament i immediatament que
l'ensenyament de la composicié des d'una perspectiva centrada en el mestre, com
I'ensenyament de qualsevol altra matéria del curriculum des de la perspectiva del
mestre, és un anacronisme des del punt de vista pedagogic, des del punt de vista del
desenvolupament i des del punt de vista politic" (Emig, 1971: 99-100)

Al mateix temps que critiquen I'ensenyament de la composicié escrita i
exigeixen un canvi d’actitud en els professors, -i reclamen, doncs, les bases per a
una major formacié-, aquests estudis pioners obren una via de recerca sobre I'acte
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d'escriure que revolucionara el plantejament de I'ensenyament!4. S'inicia el que s'ha
anomenat "process-approach”, un plantejament de l'ensenyament de l'escriptura
que posa l'atencié en el procés d'elaboracié de I'escrit més que no en el resultat del
procés. Paral-lelament a la necessitat de focalitzar en 1'acte d'escriure com a acte
cognitiu, s'insta també a la consideracié dels elements retorics inherents al procés
de composicid -les situacions discursives i les tasques que promouen el desig
d'escriure, la consideracié de l'audiéncia com a factor determinant en l'estructura
del text que s'escriu. Britton (1970) posa en relleu que 'aprenentage del llenguatge
implica la interaccié entre les condicions socials i el pensament individual i
suggereix que l'individu construeix una xarxa de relacions socials en la seva
representacio del significat.

La relaci6 entre els factors cognitius i els factors socials que intervenen en el
procés de composicid, aixi com la idea que la competéncia en composicié
s'adquireix en contacte amb diverses situacions retoriques i a partir de la relacié de
comunicacié que s'estableix entre emissor i destinatari, i també l'inter¢s de focalitzar
en el context escolar com a marc en que es realitza I'elaboracié del text, amb la
insisténcia en el procés més que no pas en el producte, sén ja presents en aquestes
primeres reflexions i evidéncies orientades a 1'estudi de la composicid escrita i al seu
ensenyament i aprenentatge. En els ambits de recerca, no obstant aix0, es focalitza
només en un d'aquests aspectes i s'obliden els altres, o es deixen en un segon pla.
Els primers anys 80 representen el pas d'aquestes inquietuds multitematiques a la
visid unitaria del procés de composicid, centrat en l'individu ideal que compon
textos -equivalent en un cert sentit al parlant-oient ideal de Chomsky. El cami que
porta a reconsiderar i a tenir en compte tots aquests elements en els treballs sobre
composicié escrita constitueix la historia de la recerca sobre la composicid escrita.

L'intergés pels aspectes cognitius del procés de composicié escrita és, en
efecte, només una de les qiiestions que es reclamen des del context escolar. Es
denuncia la poca efectivitat del context de l'aula per a l'adquisicié de la
competéncia en llengua escrita i la necessitat d'adequar les tasques d'escriptura als
contextos socials en que els escrits sén usats. No é€s només sabent que fa
I'escriptor quan escriu que millorarem ['ensenyament de I'escrit; cal, paral-lelament,

14 El treball d'Emig, al mateix temps, consolida I'ambit de recerca en composicié i obre un nou cami
metodologic per investigar sobre el procés. Per altra banda, concilia les posicions enfrontades
d'investigadors i mestres manifestades a Dartmouth: "Es en aquest context extremadament connotat i en
certa manera contradictori -un camp nou que intenta ser legitimat en el mon cientific; un grup de
reformadors que intenten canviar I'escola- que el treball d'Emig adquireix tanta importancia i tant d'interés,
de manera que de seguida va ser considerada com a ensenyant, en el sentit de donar un valor terapéutic a
I'escrit com a manifestacié de l'expressi6 personal, i com a investigadora, en el sentit d'assenyalar la
necessitat d'estudiar els mitjans (o el procés) d'aquesta expressié personal des d'una perspectiva rigorosa i
cientifica” (Harris, 1997:58).
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una renovacié de les practiques en el context de l'aula, que eixampli el centre
d'interes del mestre o del text a I'aprenent i a la tasca. Es dibuixa, doncs, al costat de
la importancia del procés individual, la importancia del context de produccié i del
context de recepcié. A partir dels anys 70 es configura la trajectoria de la recerca
sobre I’escriptura en relacié a ’ensenyament i I’aprenentatge, tot i que amb
accents i repercussions diferents: escriure com a procés cognitiu, escriure com a
procés d'aprenentatge, escriure com a procés de socialitzacié. Cada una d'aquestes
linies avanca en direccions confluents o separades en funcié dels interessos de la
comunitat d'investigadors que hi intervé, entrecreuant-se i influenciant-se
mutuament. Els actors de la recerca, els metodes i els objectius no sempre sén
coincidents.

1.1.2. Escriure com a procés cognitiu

La recerca orientada a l'atencié als processos cognitius implicats en la tasca
d'escriure, que es planteja la necessitat d'analitzar que fan els escriptors en realitat, i
no que haurien de fer segons les prescripcions assumides a priori en tractats de
redaccié i en el context escolar, sorgeix en els departaments universitaris de
psicologia, tot i que esta molt lligada al context escolar i a les necessitats de
I’ensenyament, d'on sorgeixen els interrogants sobre I’escrit (Emig, 1971; Moffett,
1968; Perl, 1979; Pianko, 1979; Sommers, 1980). Moltes de les assumpcions
tradicionals sobre qué és escriure i quins procediments s’han de seguir per
aprendre’n perden vigéncia a partir d’aquests primers estudis empirics. Beach &
Bridwell (1984:3) assenyalen les segiients divergéncies respecte de les
orientacions que es donen a I’escola, sorgides de 1’observacié del procés dels
escriptors:

- Molts estudiants experts i escriptors professionals no utilitzen gairebé mai
esquemes previs, sind que es posen a escriure inicialment per descobrir el fil
del discurs.

- Molts escriptors treballen a partir d’un conjunt d’objectius o plans que
constitueixen la linia principal d’un escrit, perd que no s’assemblen gens a
un esquema de planificacio tradicional.

- Els processos dels escriptors “bons” o experimentats sén
considerablement diferents dels dels escriptors “no tan bons” o no
experimentats, pero que aquestes diferéncies no es basen ni en el seguiment
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ni en la desviacié del que tradicionalment es considera bo com a
procediment de composicié escrita.

- Molt poques persones no relacionades amb les aules de llengua segueixen
les orientacions per escriure recomanades pels llibres de text.

La necessitat d’elaborar un model tedric del procés de composicié escrita és
I’objectiu dels grups d’investigadors implicats en la recerca, majoritariament
provinents de departaments de psicologia. El model de Flower i Hayes (1981), en el
marc de la psicologia cognitiva, és el de més repercussié6 en el mén de
I’ensenyament, tot i que a partir de 1’any 80 proliferen els estudis sobre el
processos de redaccié en aquesta mateixa linia, o bé dirigits al procés global
(Collins i Gentner, 1980; De Beaugrande, 1984; Martlew, 1983), o bé a alguna de
les operacions o subprocessos hipotitzats en els models de procés dels escriptors,
de planificacié, textualitzacié o revisiols,

En aquests estudis la concepcié sobre el procés d’escriptura “s’entén com
un conjunt de subprocessos de pensament diferenciats que els escriptors
orquestren i organitzen durant ’acte de composicié” (Flower i Hayes, 1981:366).
L’estudi del procés de composicié es converteix en un estudi de la ment, de les
estructures mentals que coordinen la construccié de significat. La composicid
escrita esdevé una forma d’accié situada mentalment, un procés de traduccié de la
informacié mental en text, un procés dinamic de resolucié de problemes en el qual
Pescriptor representa, adapta i transforma la informaci6 i el significat com a
resposta a una situacid retorica determinada.

Nystrand, Greene i Wiemelt (1993), seguint la linia plantejada de fonamentar
i relacionar la recerca en composicié escrita amb els corrents intel-lectuals coetanis,
assenyalen el fet que, al mateix temps, des dels estudis de critica literaria als Estats
Units (Fish, 1970), es nega el valor intrinsec del text com a tunic portador de
significat i se situa el significat del text en I’experiéncia dinamica del lector durant
la lectura. Les concepcions de Fish sobre el paper del lector susciten molts
interrogants sobre la possibilitat de comunicacié entre escriptor i lector!6, La
confluencia dels estudis literaris i els estudis sobre composicié escrita en la
importancia que atorguen als processos cognitius obeeix sobretot, segons els
autors, a la influéncia dels estudis de psicologia cognitiva, psicolingiiistica i
lingiiistica a la universitat de Cambridge, Massachussets, durant els anys 60,

15 Vegeu Camps (1994a) per a una sintesi de la recerca sobre els models cognitius de composicid escrita i
sobre els subprocessos de planificacio, textualitzacié i revisio.

16 En els seus treballs posteriors, Fish fa referéncia a les normes socials de la comunitat interpretativa, a la
qual pertany el lector, com a orientadores del significat que el lector elabora a partir de la lectura.
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especialment I’obra de Chomsky, Miller i Bruner. El pas de la lingiiistica formal, que
havia dominat la primera meitat de segle, a la lingiiistica basada en les facultats
innates de I’individu per construir la seva competéncia en llenguatge constitueix
una auténtica revolucié que situa ’estructura de la ment en el centre de la formaci6
de ’experiéncia, refusant la perspectiva behaviorista de I’adquisicié del llenguatge
i del coneixement. Des de la perspectiva constructivista, el llenguatge organitza i
déna significat a I’experiéncia. Aquest significat s’emmagatzema en forma de
representacions mentals o esquemes que orienten la percepcio, la comprensié i la
memoritzacid, i també controlen les expectatives de coneixement. En aquest clima
intel-lectual revolucionari, no és estrany que els processos cognitius del llenguatge
esdevinguin el centre d’interés i el focus d’estudi privilegiat des del camp de les
humanitats i les ciéncies socials.

1.1.3. Els anys 80: critiques als models cognitius i diversificaci6
de la recerca

Els anys 80 obren la via a les interpretacions socials de I’ds del Ilenguatge,
que fan esclatar les concepcions univoques sobre el llenguatge i el significat, i
diversifiquen les generalitzacions sobre els processos cognitius. En les ciéncies del
llenguatge, la nocié de competéncia lingiiistica de Chomsky es subordina a la
nocid sociolingiiistica més amplia de “competéncia comunicativa”; sorgeix també
la noci6 de “comunitat de parla”gracies a les aportacions de Hymes i I’etnografia
de la comunicacid. Els estudis sobre la pragmatica des de la filosofia del llenguatge
durant els anys 70 (Grice, Searle, Austin) fan trontollar el concepte de llenguatge
com a sistema de simbols referencial per donar pas a una visi6 del llenguatge com a
repertori convencional d’actes de parla condicionats socialment. Paral-lelament, els
avencos en la lingiiistica textual i 1’analisi del discurs (Brown i Yule, 1983;
Coulthard, 1977; Kintsch i van Dijk, 1978) contribueixen a formar una nova
concepcid del llenguatge com a fenomen social -oposat a individual-, i funcional
-oposat a formal.

En I’ambit dels estudis sobre composicid, hi ha un fort ¢émfasi en els aspectes
socials del llenguatge, que es manifesta en ’interés per la composici6 escrita des
d’ambits académics no estrictament lingiiistics. Sorgeix la nocié de “comunitat de
discurs” referida als diferents géneres d’escrits académics en el marc del social
constructionism, amb la intencié de descriure la natura social i historica de
I’escriptura (Bruffee, 1986). En el context de l'ensenyament, les aportacions de
I’estudi de Mina Shaughnessy, Errors and expectations (1977), sobre els
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problemes d’escriptura dels estudiants universitaris, molts dels quals representaven
la primera generacié de la seva familia que era admesa a la universitat,
contribueixen a refermar aquest interes pel vessant social. Segons Shaughnessy, el
fracas dels estudiants no es pot explicar simplement en termes cognitius sind que
sovint la causa d’aquest fracas s’ha de buscar en la falta de familiaritat dels
alumnes amb les formes i convencions del discurs académicl?. Altres investigadors
comparteixen aquest punt de vista, seguint les teories de Fish (1976) sobre la
resposta al lector i les comunitats d’interpretacié (Bartholomae, 1985;
Berkenkotter, Huckin i Ackerman, 1987; Bizzell, 1982; Brodkey, 1987).

En els anys 80, la recerca sobre composicid escrita entra en un periode
d’efervescéncia, marcat d’una banda per les critiques als models cognitius i a la
seva fonamentaci6 en les concepcions individuals i formals del llenguatge i del
pensament, i de 1’altra per la diversificaci6 de les linies d’investigacid.

Critiques als models cognitius del procés de composici6

L’aparicié dels models cognitius del procés de composicid escrita genera
critiques immediates i noves propostes de recerca des de diferents sectors. Beach &
Bridwell (1984), en un volum dedicat a la recerca en composicié escrita, proposen
un marc per a la investigacié que incorpora una visiéo més global dels factors que
afecten els escriptors durant el procés, i plantegen també noves alternatives
metodologiques.

El quadre (fig. 1) mostra les implicacions que els parametres contextuals
poden tenir en I’acte d’escriure. Distingeix dos tipus de contextos, I’immediat i
’ampliat; el context immediat és el context per al qual s’escriu un text determinat,
per al qual el procés de composicié es posa en marxa. En aquest context,
Pescriptor no es representa el destinatari com una entitat global, sindé que es
representa determinades caracteristiques del destinatari, en relacié precisament a la
seva condici6é de lector del text que s’esta elaborant!8. EI context ampliat, en
canvi, fa referéncia al coneixement tacit de 1’escriptor sobre les convencions
apropiades per a situacions similars, referides tant a caracteristiques del discurs com
a procediments per a la seva elaboracié. Paral-lelament a aquesta dualitat en la

17 1 ’alarma que va provocar la falta de competéncia en escriptura de molts dels estudiants que arribaven a la
universitat entre els departaments universitaris va tenir una gran repercussio a partir de la publicaci6 d’un
article al Newsweek titulat “Why Johnny Can’t Write” (Witte & Faigley, 1983). El sentit d’inadequacié
entre la preparacié dels professors universitaris i la seva responsabilitat per ensenyar a escriure promou en
gran mesura I’emergéncia dels estudis sobre composicié des de diferents departaments.

13 Es manifesta Ia influgncia de la pragmatica i la teoria dels actes de parla (Searle, 1969).
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concepcié del context, apareix la idea de diversificacié aplicada al context.
Efectivament, generalitzar les observacions d’una situacié concreta -context
immediat- a procediments o estrategies aplicables a tots els contextos -a totes les
conductes d’escriptura- €s veritablement arriscat:

“Els escriptors s’impliquen en diversos “comportaments procedimentals” que
donen com a resultat un producte. S’han d’enfrontar amb determinades “exigéncies
de la tasca™:...Si un expert en energia nuclear ha d’escriure sobre una qiiestié
especifica de produccié d’energia per a un pablic general, pot tenir dificultats per
limitar I’abast de I’informe™ (1984:7)

Fig 1: Variables del procés de composicié (Beach and Bridwell, 1984)

CONTEXT AMPLIAT

Relacions entre I'escriptor i el destinatari
* Funcions de I'escrit
* Comportaments durant el procés, caracteristiques del producte

CONTEXT IMMEDIAT
¥ Y
ATRIBUTS ATRIBUTS
de del
'ESCRIPTOR Comportaments DESTINATARI
durant el procés

(coneixement, (coneixement,
actituds, actituds,
creences, I creences,
habilitat, nivell Caracteristiques habilitat, nivell
de desen- del producte de desen-
volupament)/v volupament)

ENTORN EXIGENCIES MOTIVACIO FUNCIO

TASCA ESCRIPTURA

La idea subjacent al marc de recerca que es proposa és que no es pot aillar
’escriptura del context social, politic i psicologic en que s’insereix:

“Estudiar I’escriptor sense tenir en compte les moltes dimensions del context €s un

xic com estudiar la vida animal a partir de la visita a les gabies del zoologic. No es
pot exigir a ’escriptor que elimini les seves necessitats, actituds, creences,
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coneixements previs, i intencions envers un destinatari per tal que el seu procés
pugui ser estudiat en un experiment “controlat’™ (1984:6).

Patricia Bizzell (1982) analitza també els models cognitius del procés de
composicié a partir de la seva visié de les teories sobre la composicié escrita. Les
etiqueta com a “inner-directed”, interessades en l’estructura dels processos
d’aprenentatge del llenguatge i en els processos de pensament -cognitives-, 0 com
a “outer-directed”, més interessades en els processos socials que conformen
I’aprenentatge del llenguatge i el pensament en comunitats particulars. Integra les
teories sobre el procés de composicié en una teoria més general sobre el
desenvolupament i I’aprenentatge. Els models es mostren en els quadres segiients:

Fig 2: Model “inner-directed” (Bizzell, 1982)

4. Situaci6 d’escriptura: exemple d’uds del llenguatge dirigit a un
auditori determinat, amb una intencié determinada.

3. Societat: condicions d’ds del llenguatge i del pensament
d’acord amb circumstancies historiques i culturals.

2. Experiencia: porta I’individu a aprendre la llengua de 1’entorn i
a comencar a formar estructures conceptuals.

1. Individu: capacitats innates per aprendre el llenguatge, per

formar estructures conceptuals.

La direcci6 del desenvolupament individual va de baix a dalt: comencga per
les capacitats innates i acaba amb exemples concrets d’ds. Els processos
d’escriptura sén considerats com a universals i els processos de pensament en els
quatre estadis s6n considerats com isomorfics. L’estructura fonamental del
llenguatge és isomorfica amb les estructures mentals innates que ens permeten
d’aprendre el llenguatge, i aquesta és I’estructura -de pensament i de llenguatge-
que s’ha d’ensenyar. Una mica caricaturalment, fa un esbés de I’ensenyament de
P’escrit des d’aquest model: Si els estudiants no tenen idees, o no tenen les
estructures lingiiistiques adequades, cal buscar-les en els estadis 1 i 2, i donar-los el
model perque els seus mecanismes de pensament es posin en marxa: procediments
heuristics, estructures sintactiques per practicar i internalitzar. Quan s6n capagos
d’escriure i de pensar, aleshores els podem enfrontar amb una situacié particular
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d’escriptura: els problemes que planteja cada situacid es tracten com a problemes
d’analisi d’audiéncia: identificar les idiosincrasies dels lectors per poder-les tractar
de forma persuasiva. Aixd no altera, per0, el contingut de I’escrit, que es basa en
I’estructura subjacent del pensament i del llenguatge!9.

Com a contrast, en el model “outer-directed” es considera que les
estructures universals i fonamentals no es poden ensenyar independentment del
context social que les condiciona.

Fig 3: Model “outer-directed” (Bizzell, 1982)

2. Societat: agregat de comunitats de discurs que comparteixen alguns
patrons d’ds del llenguatge i de pensament, condicionats per
circumstancies historiques i culturals (a, b, ¢, d, e, ...)

e. una altra comunitat
de discurs

f. una altra comunitat de
discurs

d. una altra comunitat de
discurs

b. comunitat de
discurs del moén del
treball: algunes
convencions diferents,
algunes de compartides
amb la comunitat natural

¢. comunitat de discurs
en el mén de I’escola:
algunes convencions
diferents, algunes de
compartides amb la
natural

a. comunitat de discurs natural:
convencions per a I’is del
llenguatge i del pensament dirigit a
un projecte d’interaccié amb el mén

1. Individu: capacitats innates per aprendre el llenguatge, per formar
estructures conceptuals (origen social).

En aquest model les capacitats innates no tenen expressié fora de les
comunitats de discurs. La societat esta formada completament per les comunitats

19 per a més informacié sobre aquest model i la critica subsegiient, vegeu Lauer, Montague, Lundsford i
Emig (1981)
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de discurs, i I’individu té un accés desigual a les diferents comunitats20,
L’ensenyament basat en les premisses d’aquest model s’ha de regir per I’analisi de
les convencions de les comunitats de discurs especifiques per desmitificar les
convencions del discurs academic. L’analisi del discurs va més enlla de ’analisi de
I’audiéncia, perque el que és significatiu sén les expectatives que els escriptors
comparteixen pel fet de pertanyer a aquella comunitat especifica, inserides en les
convencions discursives propies d’aquella comunitat i condicionades en mateix
temps per I’activitat de la comunitat?!.

Segons Bizzell, els estudis sobre composicié s’han de basar tant en un
model com en [’altre, establint una relacié estreta entre els factors cognitius i els
factors socials. Els models proposats per la psicologia cognitiva separen
intencionalment el procés d’escriptura del context d’una comunitat discursiva. El
model de Flower i Hayes, concretament, descriu la forma del procés, perd no
contempla la relaci6 intrinseca entre pensament i llenguatge, que, d’acord amb les
teories de Vigotski, la divulgacié de les quals en el mén occidental coincideix amb
la década dels 70, no existeix de manera dissociada, siné absolutament
interrelacionada i, a més a més, condicionada pel context social. En canvi, segons
Bizzell, és aquesta idea de dissociacié la que es desprén del model de Flower 1
Hayes, i dels models cognitius en general, a partir de la proposta de separaci6 entre
planificacié i textualitzacié. Bizzell defensa que escriure sempre vol dir escriure
amb alguna intencid, que només pot ser entesa en el context de la comunitat. En el
model de Flower i Hayes, contrariament, per “generar idees” i “organitzar-les”
només cal I’accés a les estructures universals i invariants de la cognicié humana?2.

Bizzell es basa en les aportacions de la sociolingiiistica (Labov, 1969), de la
critica literaria (Fish, 1970, 1976), de la filosofia (Kuhn, 1970; Rorty, 1979) per a la
seva defensa de la noci6 de “comunitat discursiva”. Els estudis sobre composicid,
segons ella, haurien de centrar-se en la practica a 'interior de les comunitats

201, posici6 tedrica de Bizzell 1€ molts punts de contacte amb la linia de pensament de I’escola de Londres,
amb M.A.K. Halliday i el seu concepte de llenguatge com a semidtica social, seguint la tradicid
sociolingiiistica de Malinowski i Firth. Les teories de Halliday tindran una repercussio directa en el context
escolar, sobretot a Anglaterra i a Australia. Les publicacions de la col-leccié Language Education Series,
de I'OUP, a iniciativa del departament de lingiifstica de la universitat de Sidney, segueixen la linia de
pensament de Halliday.

21 Els plantejaments exposats en aquest model sén a Porigen del moviment Writing Across the Curriculum
(WAC), que proposa l'analisi de les convencions de cada comunitat de discurs per familiaritzar els
estudiants amb les exigéncies propies de les disciplines (Ackerman, 1992; Russell, 1991).

22 Una revisié d’aquest article feta per I’autora deu anys després rebaixa considerablement el to critic inicial:
“Jo volia crear un espai per a la recerca que focalitzés en els elements del context social que influencien
P’escrit, com és ara les convencions socials de les comunitats de discurs, que jo suggeria que havien de ser
estudiades a partir de técniques més humanistes”. Respecte de la insisténcia en el concepte de comunitat
discursiva, diu: “el concepte de comunitat de discurs era usat per anomenar una area de recerca i trencar el
moment del treball cognitiu” (91). Reconeix també la contribucié de Flower i Hayes a la creaci6 del
concepte.
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interpretatives, i analitzar com funcionen les convencions i com es transmeten. La
convergéncia de les disciplines al-ludides en els estudis sobre composicié podria
propiciar una nova sintesi que revivifiqués la retorica com a disciplina central. Amb
aquests plantejaments tan multidisciplinars, Bizzell creu que fer dels estudis de
composicié un projecte cientific des d’una sola perspectiva sembla obsolet.

Les critiques al cognitivisme aporten a I'ambit de recerca la idea de la
multidisciplinarietat necessaria en la investigacié sobre composicié escrita i la
interrelacié amb els plantejaments i les metodologies de les ciéncies socials?3. El
focus es desplaca dels processos individuals, entesos, perd, com a generals i
unitaris, a la diversificacié de perspectives sobre les situacions discursives que es
poden trobar en cada comunitat. L'individu apareix immers en contextos que
reclamen les seves convencions. Cal tenir coneixement dels diferents contextos i
de com aquests contextos incideixen en el desenvolupament de la competéncia en
composicid de l'individu. Es configura la recerca de la composicié escrita des del
desenvolupament d'aquesta competéncia com a procés d'aprenentatge i de
socialitzacid.

La idea que el camp de la recerca en composicié s’ha d’obrir a altres
perspectives, més enlla de la visié cognitiva, és exposada també des de posicions
lligades als estudis sobre retorica (Berlin, 1982, 1988; Knoblauch i Brannon, 1984;
Knoblauch, 1988). Aquests autors analitzen les diverses tradicions retoriques que
expliquen la relaci6 entre llenguatge, coneixement i discurs. Berlin identifica les
bases tedriques que fonamenten els models cognitius del procés de composicié
amb la retOrica cognitiva, que pren 1’individu com a punt de partida i considera la
ment com un conjunt d'estructures que es poden estudiar de manera racionai. Hi

mnlftin ~rn temnlian srmn smfanannt A AialAatian ~nten [Tacneiotae mvvntaninal PP Sy
PUllll\/ \.lub 11 lpu\,a 1a 111v1avuiv diaicviuiva il 1 DD\,IIPLUI natviial, 1 OOL ll}LUl
social i I’escripior individuai, amb el iienguatge com instrument de mediacié”

(Beriin, 1988:488). Es planteja també, des de ia retorica, la dicotomia entre

"cognitiu" i "social",

L’'objectiu d'aquestes analisis des de ia perspectiva retdrica, tanmarteix,
segons el treball de Nystrand, Greene i Wiemelt, no és tant la critica a les posicions
cognitivisics cn la rccerca sobre la composicid cscrita, sind la consolidacid dcls
estudis sobre composicié i ia professionaliizacié de i’ensenyameni de ia

composicio escrita a Ia universitat, com a resposta a la necessitat de formacié que es

23 Bartholomae (1985) és un altre dels critics de la posicié cognitivista del model de Flower i Hayes.
Denuncia el fet que el model no déna compte dels contextos socials ni dels contextos politics del
llenguatge escrit. Aquestes critiques precipiten els debats entre cognitivistes i socioconstructivistes a finais
dels anys 80.
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reclama per als estudiants que accedeixen a la universitat amb una base poc solida
en escriptura, com a conseqiiencia de la politica de liberalitzacié en els requisits
d’admissio (Nystrand et al., 1993:268).

Diversificacio de la recerca

En els anys 80, la posicié unitaria sobre el procés de composicio i, en certa
manera, sobre el llenguatge i sobre el procés de desenvolupament i aprenentatge
del llenguatge es fragmenta en diverses linies interrelacionades, en les quals la
noci6é de context hi juga un paper preponderant. Cal admetre, tanmateix, que la
nocid de context no €s unitaria, i que pot concretar-se en accepcions del terme no
sempre coincidents en els ambits de recerca que el tenen com a punt de referéncia,
des del context estricte de la tasca, variable per a cada tasca -i des de la doble visi6é
o bé de la comunicacié emissor-destinatari o bé de I’ensenyament i aprenentatge-,
al context enteés com a conjunt de normes i comportaments en relacié a I’escrit
propi d’una comunitat o grup sociocultural concret, condicionant les conductes
d’escriptors i lectors en I’elaboracié i la interpretacié dels discursos que s’hi
produeixen, i incloent com a comunitat discursiva el context propi de 1’escola i de
I’aula en que es produeix ’aprenentatge de la composicid.

Les diferents direccions que pren la recerca sobre composicié en relacié al
context escolar es poden resumir en les segiients:

- Diferéncies entre experts i aprenents des de la perspectiva d’un procés
tinic per a totes les situacions d’escriptura.

- Desenvolupament de la competéncia en composicié en el context escolar, i
especificament desenvolupament de la consciéncia d’escriure per a una
audiencia i adaptacié a aquesta audiencia en el procés i en el text.

- Estudi de la incidéncia del context sociocultural -les comunitats de discurs-
en el procés i en I’aprenentatge de la composicié escrita.

- Estudi del procés de composicié des de la perspectiva de I’ensenyament i
I’aprenentatge: condicions per al tractament de la composicié escrita a
’aula.
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1.1.4. El dialogisme en els estudis de composicio

Nystrand i al. (1993), en el seu intent de justificar les arrels intel-lectuals de la
recerca en composicié escrita, assenyalen la incidéncia de les idees de Bakhtin
referides al llenguatge i a la seva dimensi6 social sobre els estudis de composicié
escrita com a factor determinant per superar la dicotomia latent entre "cognitiu" i
"social". Nystrand presenta Bakhtin com a superacié del formalisme -"el significat
és en el text"- i també del constructivisme -"el significat és en el parlant"-, posicions
que Nystrand reuneix amb I’etiqueta d’"estructuralisme™:

"Per a Bakhtin, i per als contemporanis estudiosos del llenguatge, €s la
relaci6 entre la psique individual i les forces de la ideologia social i les convencions
interpretatives el que focalitza els nostres esforgos per caracteritzar el significat en el
discurs. Analitzats per separat, cada un dels pols del marc estructuralista €s
inadequat. La fal-lacia principal del subjectivisme individualista (que més recentment
s’anomena constructivisme), afirma Bakhtin, €s el seu fracas a reconéixer el caracter
dels enunciats lingiiistics com a fenomen social, mentre que la principal omissié de
I’objectivisme abstracte (que més recentment €s anomenat constructivisme social
[Nystrand, 1990]) és el seu rebuig de "I’acte de parla -I’enunciat- com a individual"
(Voloshinov, 1973:82). En contrast amb aquestes posicions, Bakhtin considerava el
discurs com un forum on les forces de la cognicié individual, d’una banda, i la
convencid i la ideologia social, de I’altra "s’interpenctren dialécticament"”
(Voloshinov, 1973:41), on "la veritat no s’ha de trobar en el bell mig i no és una
qiiestié de compromis entre tesi i antitesi, siné que es troba per sobre i més enlla
d’ambdues posicions, i constitueix una negacié tant de la tesi com de I’antitesi, és a
dir, constitueix una sintesi dialéctica"(Voloshinov, 1973:82). En altres paraules,
’individual i el social no ofereixen perspectives ni contraposades ni alternatives al
significat del discurs; més aviat el context i la cognicié operen sempre i
exclusivament en una relaci6 que s’interpenetra i es coconstitueix". (Nystrand i al.,
1993:295).

Les idees de Bakhtin sobre el discurs preconitzen moltes de les posicions
defensades per estudiosos en diversos camps de les ciéncies del llenguatge que
han influenciat en la recerca sobre composicié escrita a partir dels anys 80.
Nystrand i al. (1993) assenyalen la influéncia de Bakhtin sobre Fish i la seva visi6
de la interpretaci i comprensi6 literaria com un procés de negociacié entre
conversadors en contextos particulars (Fish, 1980: 315); també consideren
Bakhtin com un precursor de I’escola de lingiiistica de Londres i la teoria
sistémicofuncional i sociosemiotica del llenguatge, representada per Halliday (1978,
1985) i Halliday i Hasan (1985). Per a Halliday,

"un "dialeg intertextual" dinamic caracteritza I’ds del llenguatge, i es fa evident
"P’essencial indeterminacié del concepte de "text"... Un text, en el curs normal dels
fets, no és una cosa que tingui un comengament i un final. L’intercanvi de significats
€s un procés continu... No esta desestructurat, perd no té marges, i tot el que es pot
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observar és una mena de periodicitat en que alternen puntes de maxima textura amb
moments esfilagarsats”(Halliday, 1978:136).

Halliday, doncs, segons Nystrand,

“demostra com el llenguatge serveix de mediador en la relacid dialéctica entre context
i cognicid. En la perspectiva de Halliday, utilitzem el llenguatge i altres sistemes
semiotics per organitzar la nostra experi¢ncia del mén i per comunicar-la o compartir-
la amb els altres. D’aquesta manera, per exemple, el “discurs del mestre”
convencional no només reflecteix el context de 1’escola com a institucié social , amb
totes les relacions de poder, un programa sociocultural i altres conseqiiéncies que
aquest fet comporta, siné que funciona per recrear i mantenir en el nostre pensament
la integritat de I’escola com a institucid social. Halliday mostra com el llenguatge
funciona semidticament per mediar entre context i cognicid. Al mateix temps que el
context és un constructe de la cognici6 individual, dinamic i contingent, el context
fonamentalment permet la cognicié i com a conseqiiéncia les nostres experiéncies
particulars sobre el mén” (Nystrand et al, 1993:298).

Seguint les concepcions de Bakhtin i de Halliday, Nystrand (1986, 1989)
proposa un model sociointeractiu de composicié escrita. Per a ell, és en la relacid
entre escriptor i lector on rau el significat del text:

“El problema de I’escriptor €s ser explicit, és a dir, no dir-ho tot -una recepta
segura per ser avorrit. En realitat, el problema de I’escriptor és saber exactament
quins punts s’han de tractar i quins es poden considerar assumits. Aix0 també depen
del que els lectors ja saben, o, més especificament, del que escriptor i lector
comparteixen” (Nystrand et al., 1993:299).

En la mateixa linia es situa Brandt (1992) en el seu estudi sobre els protocols
del que diuen els estudiants universitaris pensant en veu alta mentre escriuen. Per a
ella:

“Escriure no és simplement un acte privat d’expressid, ni tan sols un
intercanvi semiprivat entre un escriptor i un lector particulars. Més exactament,
escriure és també una expressié de solidaritat, una manera d’aliniar-se no només amb
els lectors sind amb algun grup d’altres persones significatives, per exemple, els
col-legues i els professors del departament d’anglés. En aquest sentit, el context
d’escriptura no és d’alguna manera exterior a I’escriptor siné que més aviat es crea i
es justifica mentre s’esta escrivint” (Nystrand et al., 1993:299).

El dialogisme, conseqiientment, representa un intent de superar les posicions
“cognitiva” i ”social”, i presentar una visié del context com un marc on €s
construeix el significat i el pensament. Apareix, doncs, la idea del context de
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produccié com un marc dinamic que condiciona i incideix en el procés de
composicié i en el text que s'elabora24.

En les seves conclusions sobre la historia intel-lectual dels estudis de
composicid, els autors defensen que els conceptes de formalisme, estructuralisme i
dialogisme s6n més basics que no pas les categories de "text", "cognitiu” i "social",
que en realitat no sén estables i evolucionen amb les teories que les utilitzen com a
conceptes clau. El terme "social", per exemple, s'ha sobreutilitzat i es fa servir
indistintament per referir-se a concepcions fonamentalment diferents de la
composicio escrita, del text i del significat.

"No tots els models socials sén postestructuralistes; moltes de les teories
socials podrien ser titllades de "neoestructuralistes", i en canvi d'altres s'adscriuen
clarament al dialogisme. Els models cognitius de composicié que conceben els textos
com a "traduccions" del pensament sén estructuralistes en la mesura que relacionen
l'origen d'un fet real, com l'escriptura, amb una representacié mental abstracta,
subjacent. Igualment ho sén els models socioconstructivistes d'interpretaci6 literaria,
com el concepte de Fish sobre la resposta del lector, que per donar compte de la
interpretacié dels textos pressuposa en un primer moment una competéncia literaria
subjacent (Fish, 1970) i més endavant una comunitat interpretativa abstracta (Fish,
1980). Clarament hi ha diferéncies profundes entre el constructivisme social de Fish i
el dialogisme de Bakhtin" (304).

El quadre segiient (fig. 4) mostra esquematicament les diferéncies que
aquests autors destaquen entre les perspectives d’estudi i de concepcié sobre la
composicié escrita, confrontades a partir de diversos parametres relatius a 1’objecte
d’analisi, al marc tedric de referéncia i als conceptes clau que caracteritzen cada
una de les escoles implicades en la recerca.

24 Aquests plantejaments que defensen la creacié dinamica del text i del discurs a partir de la interaccié entre
els participants és a l'origen de la teoria del "genre", defensada per Halliday i els seus seguidors, Kress entre
d'altres. La seva aplicacid a I'ensenyament ha generat una intensa polémica a partir de les propostes dels
seguidors de Halliday a Australia (Cope i Kalantzis,1993). El moviment del "genre-based approach”
sorgeix també en part a partir de les critiques a l'aplicaci6 del "process-approach”, centrades en la idea que
aquesta iltima perspectiva prima excessivament l'escriptura expressiva i personal (I-writing) i oblida els
usos de 'escrit considerats més funcionals, tant en els estudis académics com en la societat (Freedman,
1990; Freedman & Medway, 1994; Hall, 1997)
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Fig 4: Formalisme, Constructivisme, Socioconstructivisme, Dialogisme
(Nystrand i al., 1993)

Formalisme Constructivisme Socioconstructivism | Dialogisme
e
Unitat d’analisi Text com a objecte { Acte individual Canon, comunitat Text com a discurs
d’escriure o llegir
Concepte de text Materialitzacio Traducci6 dels plans, { Conjunt de Mediaci6 semidtica
autdonoma del objectius, convencions (entre escriptor i
significat, més pensaments de discursives lector, entre
explicita que Iescriptor interlocutors)
I’enunciat oral
Concepte d’escriptor | Transmissor de Solucionadord’un Membre socialitzat § Interlocutor
significat problema retoric d’una comunitat de
discurs
Concepte de lector Receptorde Intérpret actiu, Membre socialitzat | Interlocutor
significat intencionat d’una comunitat
interpretativa,
reificat
Principi basic Imitacié Racionalitat, Consens Reciprocitat
intencionalitat
individual
Caracteritzaci6 del (Inexistent) Governat perregles, | D’acord ambles Heteroglossic
discurs tipic estratégic, normes
intencionat
Paraules clau Autonom, explicit | Intenci6; orientat a  } Constructe social, Mutu, dialogic,
un objectiu; reflexié;, comunitat | intertextual
estratégic,
representacié mental;
competéncia;
sincronic
Localitzacié del Text Usuari individual: Normes de la Interaccid entre
significat escriptor, lector, comunitat escriptors i lectors,
parlant interpretativa interlocutors
Model de produccié ) Transmissi6 Traducciddel Construccié de Negociacio,
del llenguatge pensament en text, |} consens interacci6
construccid de
pensament
Modelde Sacialitzaci6é De I’individual al Socialitzacié Del social a
desenvolupament del | pedagdgica social; adquisicid, institucional, Pindividual:
llenguatge nativisme disciplinaria; sociohistdric
(Chomsky) iniciacié en la
comunitat
Mzetode filosofic Empiricisme Estructuralisme Estructuralisme Dialogisme (cf.
Holquist, 1990)
Direcci6 d’analisi Dels elements Del pensament al Del grup a I’individu { Dialéctica
formals del llenguatge
llenguatge a textos
complets
Nivell d’analisi (No hi ha analisi Processos cognitius | Cultura, comunitat Diada
social social) situats

LLa lectura horitzontal de cada una de les caselles ens

informa

esquematicament de l'evolucié epistemologica dels punts de referéncia per a la
composicio escrita. Aixi, per exemple, si observem els conceptes d'escriptor i lector,
veiem que passen d'un paper totalment passiu -i independent de I'element que els
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reuneix i els atorga el rol d'escriptor i lector- als papers progressivament més actius i
implicats que els enfronten a la resolucié de problemes (Flower, 1980), al
coneixement i aplicacié de les convencions de les comunitats de discurs (Bizzell,
1982), i a la construccié dinamica del significat en col-laboracié miitua (Nystrand,
1986; Flower, 1994).

Alllarg de I'evolucid intel-lectual a través del formalisme, I'estructuralisme i el
dialogisme, que caracteritza els canvis en lingiiistica, en teoria literaria i també en els
estudis sobre composicié escrita, es produeix, segons els autors, un progressiu
eixamplament de I'objecte d'analisi. Des de mitjan segle XX, en literatura s'ha passat
de 'estudi d'un nombre reduit de textos canodnics a la integracié d'altres literatures
-feminisme, multiculturalisme, cultura popular- i, com a conseqiiencia, a la discussié
sobre el concepte mateix de canon. En lingiiistica, I'evoluci6 ha estat constant, des
del formalisme de Bloomfield al concepte de competéncia de Chomsky i als estudis
del discurs real, a la pragmatica i a I'analisi de la conversa. En composici6 escrita,
sobretot centrada en un primer moment en la produccié de textos academics, s'ha
eixamplat I'objecte de recerca cap als nivells de preescolar i cap al mén del treball i
de la produccié d'escrits no académics -discursos quotidians-, incloent també els
aspectes grafics al costat dels aspectes lingiiistics.

"La literatura, la composicid i la lingiiistica han desplagat el focus d'interes
lluny de les formes textuals d'¢lit cap a géneres més indeterminats, associats cada
vegada més amb la cultura popular i el mén de cada dia. Fins i tot la distinci6 clara i
tallant entre els ambits cognitiu i social, aixi com la distincié entre oral i escrit, ha
esdevingut dificil de defensar. El context, abans menystingut pels formalistes, s'ha
convertit en un factor essencial que condiciona l'operacié d'escriure per als
investigadors sociocognitius; els investigadors dialogics i funcionalistes defensen
que ¢l context es construeix durant l'operacié d'escriure. I, finalment, el text ha estat
"destronat" com a contenidor del significat, i substituit pels lectors informats
coneixedors del metodes critics (resposta del lector i socioconstructivisme), i, més
recentment, per les interaccions quotidianes entre escriptors i lectors (dialogisme)"
(Nystrand i al.,1993:305).

Pel que fa a les concepcions sobre I'escrit, els canvis remarcats per Nystrand,
Greene 1 Wiemelt fan referéncia a tres aspectes:

a) el pas de la prescripci6, imposant normes sobre com han de ser els textos, a
la descripci6 formal del text com a representant dnic de l'escrit, el text académic i
autonom, oposat a l'oral, depenent sempre del context (Olson, 1977).
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b) el pas de la visié cognitiva a la social en els estudis sobre composicié,
sorgit des de posicions inicialment cognitives (Flower, 1989) i ampliades a partir del
concepte de situated cognition?3, com a conseqiiencia de les pressions del
dialogisme i el funcionalisme. Entendre els problemes que els escriptors es
plantegen implica investigar també els contextos en qué els escriptors elaboren
I'escrit. "Els estudiants han de negociar "camins intel-ligents, dificils i problematics”
enmig de les demandes d'escriptura, sovint conflictives, que es produeixen en la
cultura de 'escola i de I'ambit disciplinar" (Nystrand i al., 1993:307).

La influéncia de Vigotski es deixa sentir en els ponts que la recerca en
composicid estableix entre "cognitiu" i "social", i promou nous plantejaments
pedagogics dirigits a intervenir en la zona de desenvolupament proper a partir de
la interaccié amb el mestre o0 amb els companys.

També es planteja la qiiestié de la pressié del context escolar en el
desenvolupament de la competéncia en comunicacio escrita, i I'origen del fracas
escolar en relacié a les diferéncies entre les experiéncies socioculturals dels
alumnes i el context de I'escola.

El concepte d'avaluacié de la competeéncia en escriptura també es modifica
com a conseqii¢ncia d’'aquest pas cap a la qiiestio "social": 'avaluacié dels textos
s'estén, d'una banda, a l'avaluacié dels processos, i, de 1'altra, a I'avaluacié de textos
diferents com a produccié diversificada d'un mateix escriptor (portfolio)26.

¢) ampliaci6 cap al socioconstructivisme

El concepe de "génere" com a acci6 social, i no com a forma o substancia del
discurs promou una linia d'estudis sobre el paper del context com a organitzador de
les convencions en una comunitat de discurs i com a repte per a l'escriptor que
pertany a aquesta comunitat. Seguint Bakhtin, els treballs de Bazerman (1986) i
Myers (1985, 1990) sobre sociologia del coneixement, assenyalen que la
construccié de coneixement es fonamenta en la relacié dialéctica entre una
comunitat i els seus membres, una dialéctica mediada pel llenguatge i influenciada
per la historia de 1'ambit de coneixement en qué s'insereix. Els escriptors d'una
comunitat académica sén part d'una tradicié de discurs, i els textos que produeixen
participen de la natura social, historica i intertextual que conforma I'ambit
disciplinari.

25 El concepte de situated cognition fa referéncia al coneixement com a producte de Factivitat, del context i
de la cultura en que s'utilitza i es desenvolupa. Per a més informaci6, vegeu Brown, Collins i Duguid,

(1989)
26 El sistema d'avaluacié basat en l'observaci6 de totes les produccions d'un alumne al llarg d'un perfode
relativament llarg de temps es coneix amb el nom de portfolio assessment.
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La historia intel-lectual dels estudis de composici6 escrita, i dels participants
en la seva elaboracié, es sintetitza, en l'estudi de Nystrand, Greene i Wiemelt, en les
segiients paraules:

"En els anys 70, observacions clau sobre les caracteristiques de I'escriptura
sorgeixen amb molta freqii¢ncia de I'obra de professionals de l'ensenyament
reflexius i intuitius (insightful), especialment Britton, Emig, Moffett, Murray i
Shaughnessy. En els mateixos anys, tanmateix, les caracteristiques de 1'ambit
comencen a canviar amb les aportacions sobre la composicié escrita provinents de la
recerca sistematica, diferenciada del context d'ensenyament, amb els treballs de
psicologia de Flower i Hayes i Bereiter i Scardamalia; els treballs en lingiifstica de
Chafe, Halliday i Tannen; i els treballs en antropologia de Heath i Cook-Gumperz.
Totes les ciéncies cognitives s'interessen en el discurs i en els processos de
llenguatge "en temps real". Durant els anys 80, I'interes pel caracter social de I'escrit
sorgeix no solament a partir de l'experiéncia pedagogica de bons professionals de
l'ensenyament que treballen amb grups de resposta, siné també com a reaccio6 directa
a I'hegemonia de la recerca cognitiva de comencaments dels 80. L'interés per
amalgamar les orientacions cognitiva i social en perspectives o bé dialogiques o bé
sociocognitives sembla derivar-se gairebé per complet de les respostes als marcs
teorics i als programes de recerca que no pas obeir a les necessitats de
I'ensenyament. En resum, un discurs nou ha emergit durant les darreres dues
decades 1 ha fet que el context d'idees sobre la composicié escrita -l'espai per als
projectes d'actuacio- sigui avui tant una comunitat interdisciplinar de recerca com un
forum d'ensenyament sobre I'escrit” (314).

1.2. Altres perspectives sobre la historia de la recerca en composicio
escrita.

Altres estudis sobre 1'evolucio de la recerca en composici6 escrita s'han portat
a terme al llarg d'aquests darrers vint-i-cinc anys. La majoria consisteixen a donar
compte sistematicament dels treballs publicats a diverses revistes i a d'altres
publicacions especialitzades -el recull de DAI (Dissertation Abstracts International)
i les publicacions de ERIC (Education Resources Information Center )27.

Alguns treballs sintetitzen aquests reculls de recerca i serveixen de punt de
referéncia per situar I'evolucié de la recerca en composicio escrita a partir de finals
dels anys 70. Em referiré concretament als articles de Russell Durst sobre el periode
1984 a 1989 -el periode de diversificacié de la recerca- (Durst, 1990) i sobre els
premis de recerca atorgats per NCTE en el periode 1970 a 1989 (Durst, 1992), i a

27 A la revista Research in the Teaching of English es publiquen bianualment les bibliografies de recerca
comentades, on es recull, sobretot, recerca empirica, és a dir, observaci6 de determinats fendomens, i
recollida, analisi i interpretacié de les dades que s'hi refereixen. La revista College Composition i
Communication també ha publicat periddicament resums bibliografics de treballs sobre composici6 i
sobre retorica.
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l'article de Herrington sobre els vint primers anys de la revista Research in the
Teaching of English (Herrington, 1989).

Ambdés autors coincideixen a afirmar que el desenvolupament de la recerca
no es caracteritza per moviments pendulars d'un punt oposat a l'altre, sind per
I'ampliacié de I'ambit amb la descoberta gradual de noves arees d'interes, i la seva
analisi i exploracid a partir de diverses perspectives, sense oblidar, perd, el focus ni
el plantejament metodologic dels inicis de la recerca8. En paraules de Herrington
(1989:118):

"El que ens revelen les pagines de RTE €s una comunitat que es constitueix,
caracteritzada al comengament per un Unic paradigma de recerca: els estudis
"cientifics" quantitatius. Al llarg dels anys hem eixamplat la definici6 tant del que
volem estudiar com de com volem estudiar-ho, fins a incloure recerca de tipus
qualitatiu i una gran varietat de temes tedrics fonamentals. Tanmateix, el canvi ha
estat lent, i el paradigma fundador encara domina. RTE ha contribuit tant a mantenir
el paradigma dominant com a crear un forum per als canvis, especificament per als
canvis o innovacions metodologiques en la recerca, al costat del paradigma
dominant. Finalment RTE ha servit d'enllac entre la comunitat d'investigadors en
composicié escrita, recordant-nos el que Dwight Burton (1973) anomenava "la
incomoditat permanent"29 que molts sentim a proposit del paper de la recerca
empirica -particularment els estudis experimentals/quantitatius- en els estudis sobre
composicid i ensenyament”.

Des d'un punt de vista més quantitatiu, Durst (1990), com a compilador
d'aquests resums de recerca al llarg dels tltims cinc anys de la década dels 80, ens
ofereix algunes consideracions sobre la distribucié tematica dels treballs
d'investigacié en un moment especialment rellevant del seu desenvolupament:

- Prop de dos tercos dels treballs de recerca analitzats -1557 en total- fan
referéncia a recerca sobre composicié escrita, un 62%30. Aquesta dada es
complementa amb una altra, també numerica, la dels premis de recerca de NCTE,
Promising Research Awards, atorgats en un 78,5% a treballs sobre la composicio
escrita de 1980 a 1989 (Durst, 1992). Ambdues dades col-loquen la recerca en

28 Phillips, Greenberg i Gibson (1993), parlant de la Conference on College Composition and
Communication coincideixen amb Herrington en aquest punt. Afirmen que I'ambit dels estudis sobre
composicié ha passat de ser el tito! d'una assignatura a representar un paradigma conceptual d'un camp
emergent, tot i que aquest camp encara no estd considerat plenament com a ambit d'estudi ni t€ una
metodologia de recerca propia. Es permeten i s'accepten innovacions, perd "el privilegi d'innovar esta
reservat als que tenen unes credencials tradicionals impecables” (p. 461)

29 D. Burton, en un article en qué informa d'un seminari de NCTE sobre la recerca en 'ensenyament de
I'anglés (de la llengua), parla d'un "somni", que defineix com "I'esperanca en alld que la recerca pot fer per
I'ensenyament de la llengua”, i que concreta en més estudis longitudinals i més estudis de cas. Reclama,
també, que s'inclogui I'observaci6 del context en els estudis experimentals, perqué hi hagi "més dades
sobre la vida de l'aula durant I'experimentaci6”, basant-se en la idea que "la recollida sistematica de dades,
dia rera dia, sobre ¢l comportament de I'ensenyant i dels alumnes ha de donar pautes valides per al
problema dels plantejaments d'ensenyament" (Herrington, 1989:123)

30 Com a contrast, només un 4% fan referéncia a la formacié d'ensenyants, i un 9% a literatura.
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composicid en el centre dels interessos de recerca en ciéncies del llenguatge en el
moment en que apareixen linies que divergeixen de les posicions cognitivistes. La
divisi6 del volum de treballs en subcategories dona com a resultat que la majoria de
treballs -un 90%- es concentren en les cinc categories segiients: temes
d'ensenyament de la composicié escrita, processos d'escriptura, analisi de
I'estructura textual, contextos d'escriptura i avaluacid. Aquestes categories no son,
per0 excloents, sind que molts estudis combinen més d'una categoria, per exemple,
estudis sobre ensenyament basats en processos de composicid, o en l'observaci6
del context de l'aula.

- Els estudis sobre I'ensenyament de la composici6 escrita observen, sobretot,
els efectes d'una determinada metodologia d'ensenyament, o les actituds envers
I'ensenyament de mestres i alumnes. Gairebé un ter¢ dels treballs estan dedicats a
I'analisi dels efectes de la metodologia d'ensenyament que fa atenci6é al procés
-process-approach-, en els resultats dels alumnes i en la seva actitud. Gairebé tots
conclouen que hi ha guanys considerables si es dedica temps a planificar, a revisar i
a compartir els textos que s'estan escrivint.

Des d'una altra perspectiva, gairebé la meitat dels estudis es centren en els
nivells universitaris -college- i la resta es dedica sobretot als nivells de l'escola
primaria. Sembla clar que és necessari insistir en estudis centrats en els nivells de
secundaria i preuniversitaris.

- Els estudis sobre els processos d'escriptura es centren també en les mateixes
franges d'edat -només un 16% dels estudis analitza els processos d'escriptors del
nivell de primaria. El pes de la recerca en composicié centrada en escriptors
preuniversitaris o dels primers cursos a la universitat estableix una certa
desproporci6 a favor d'aquests nivells, que s6n els que presenten problemes que
cal resoldre de manera urgent. Aquests estudis, pero, segueixen la linia ja iniciada
als primers vuitanta per Emig, Bridwell, Sommers, Perl, i altres per als estudiants de
secundaria i universitat, i la recerca de Graves per als estudiants de primaria.
Aquests estudis havien posat en relleu la diferéncia entre experts i aprenents i la
possible incidéncia del context escolar en la caracteritzaci6é d'aquestes diferéncies
-exigéncies del mestre, de la tasca, del context de 1'aula com a context de
produccid. S'inicia una linia nova en aquest grup -un 11% dels treballs de recerca
sobre el procés de composicié-, centrada en la consciéncia d'audiéncia i en les
estrategies d'adaptaci6 als destinataris. Part d'aquests treballs de recerca segueixen
els plantejaments piagetians (Kroll, 1985), i d'altres treballs enceten el cami
d'observar com els escriptors construeixen el seu concepte d'audiéncia i com
aquest concepte varia en funcié de diferents tasques d'escriptura i en funcié de
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diferents situacions discursives (Black, 1989; Park, 1986; Roth, 1987). Aquests
treballs obren la possibilitat d'analitzar diferéncies en el procés i en els textos
produits a partir de diferéncies en els destinataris, per exemple, a partir de
considerar l'ensenyant com a destinatari dels textos o d'escriure per a un destinatari
diferent del mestre.

- Els estudis sobre el text com a producte no sén tan nombrosos com els que
focalitzen en el procés, probablement com a reaccié contra l'interés tnic en el
producte que ha dominat I'ensenyament tradicionalment. Moltes de les recerques
portades a terme sobre el text es limiten tinicament a aplicar un model d'analisi, com
el de Halliday i Hasan sobre la cohesi6 textual, o el de Labov sobre l'explicacié
d'anécdotes orals, sense tenir en compte els fonaments tedrics 0 metodologics de
les seves analisis ni contrastar-los amb els dels models, o sense atendre als objectius
que es pretenen amb la recerca. Durst reclama més estudis sobre el text com a
producte referits a tipus d'escrits o geéneres discursius diferents, a estudis que
observin també les estructures dels textos produits per escriptors de diferents
contextos socioculturals, i també dels textos d'estudiants considerats candidats al
fracas escolar perqué no arriben als estandards exigits per l'escola.

La possibilitat d'escriure una varietat de textos diferents dels narratius per
part d'estudiants de primer i segon curs de primaria es contempla com a rellevant
per al desenvolupament de la competéncia en composicié escrita, que té a veure
amb el context de produccio: la recerca de Newkirk (1987) posa en relleu que si
s'ofereixen possibilitats d'escriure i un marc adequat d'ensenyament, els escriptors
aprenents sén capacgos de produir textos amb estructures organitzatives variades,
més enlla de I'estructura narrativa omnipresent en aquests primers nivells31.

- Els estudis sobre els contextos de l'escriptor, és a dir sobre els contextos en
que I'escriptor escriu i aprén d'escriure -i sobre la relacié d'aquests contextos amb el
seu desenvolupament com a escriptors competents- sén molt populars en aquest
periode, tot i que numéricament no superin els estudis sobre el procés de
composicid. La majoria d'estudis d'aquest grup utilitzen una metodologia de
recerca propia de l'etnografia, rebutgen la idea que "existeix una 'veritat
independent' que es pot captar a partir d'un estudi controlat, en favor d'una visié
més fenomenologica basada en la idea que el context i la situacié juguen un paper
integral en la determinacié del significat" (Durst, 1990:401). Aquests primers
estudis contextuals suposen un canvi en els contextos estudiats en relacié a les
altres categories: en un 60% focalitzen en contextos escolars de primaria i

31 En aquesta linia, Martin (1985) i Graves (1989) ofercixen vies d'actuacio als mestres per treballar una més
gran varietat d'escrits a I'escola.
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d'infantil. Dyson (1986, 1988) i Heath (1983) sén les representants d'aquesta Iinia
de recerca que no té continuaci6 fins als anys 90 amb les recerques dutes a terme al
NCSWL. El treball de Dyson és revelador per entendre la complexitat del context
de l'aula i el tipus de dificultats amb queé s'enfronten els primers escriptors; el treball
de Heath s'estén més enlla de l'aula als contextos de casa i de la comunitat cultural
dels estudiants.

- Els estudis sobre avaluacié ocupen només un 8% del total. Durst déna
compte de la importancia numerica dels treballs centrats en el que s'anomena
"holistic scoring" o avaluaci6 global de l'escrit, tot i assenyalant les critiques que
aquest meétode d'avaluaci6 genera. Parla també d'una nova linia en avaluaci6 que té
en compte el procés i el context en qué I'escriptor realitza els diversos textos al
llarg d'un periode acadeémic, el procediment conegut com "portfolio assessment",
que consisteix a recollir i avaluar tots els treballs d'un estudiant al Harg d'un temps
llarg -un trimestre, un curs. Aquest procediment reclama més recerca empirica per
ser considerat un procediment efectiu. També es considera necessaria la
investigacio sobre el procés d'avaluacid, no només sobre els resultats de 1'avaluacio,
i sobre les actituds dels estudiants respecte a I'avaluacié dels seus escrits. L'area
referida a l'avaluaci6 €s un espai poc estudiat encara, que obre noves i interessants
perspectives de treball.

1.3. La consideracié del context a partir de la diversificacié de la
recerca en els anys 80

A partir d'aquest recorregut necessariament sintetic pel desenvolupament dels
estudis sobre composicié escrita i de la seva relacié amb els corrents de pensament
en les diferents arees cientifiques que s'hi interrelacionen, per raons d'ordre
epistemologic o d'ordre professional, es pot observar la preséncia del context
escolar com a rerafons de la trajectoria de recerca. En el quadre segiient (fig. S)es
mostren les relacions dels diferents moments de la recerca en composicié escrita
amb el context d'ensenyament.

Les demandes del context escolar (1), descontent dels resultats de
l'ensenyament en composicié escrita, promouen la focalitzacié en el procés
d'escriptura i 1'elaboracié d'un model teoric del procés cognitiu de composicid,
individual i general a la vegada (2), que posteriorment es contrasta aplicant-lo a
experts i a aprenents (3). El resultat d'aquesta aplicacié remet, d'una banda, al
context de la situacié discursiva com a element determinant del procés (4), i, de
l'altra, al context escolar per contraposar-lo a les situacions reals dis de la
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composicié escrita (5). La comparacié entre experts i aprenents, situats
respectivament en contextos d'ds real i en contextos escolars, obliga a aprofundir
en el model unitari del procés i a proposar la diferenciacié de subprocessos i fins i
tot a proposar processos diferenciats, en funcié tant de la condicié d'expert o
aprenent com de la situaci6 discursiva que promou el procés de composici6 (6). La
incidéncia d'aquest gir de la recerca en el context escolar és notable: genera canvis
en els plantejaments de 'ensenyament, referits tant a l'organitzacié del procés com
a la diferenciacio de les tasques d'escriptura (7). La focalitzacié en el context
escolar durant el procés de composicid revela altres factors que incideixen en el
procés, com la importancia del context sociocultural dels aprenents en relacié al
context sociocultural de I'escola (8).

Fig. 5: Evoluci6 de la recerca en composicid escrita
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(1) PROCESSOS
COGNITIUS
UNITARIS
(2
EXPERTS
i 7 SITUACIO
APRENENTS _—"| DISCURSIVA
(3) ' (4)

SUBPROCESSOS
PROCESSOS
DIFERENCIATS

(6)

CONTEXT
ESCOLAR

)

CONTEXT
SOCIOCULTURAL

(8)

CONTEXT
ESCOLAR

(7)

Les diferents orientacions per a la investigacié en composicid escrita
sorgides arran de les critiques al models cognitius i a la concepcid unitaria sobre la
competéncia en composicié que els caracteritza, tot i que sovint plantejades des de
posicions epistemoldgiques allunyades del mén especific de 1'ensenyament,
conflueixen amb les demandes d'aquest ambit. Observarem, a continuacid, algunes
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de les linies esbossades anteriorment com a resultat de la diversificacié de la

recerca.

1.3.1. Models cognitius d'experts i aprenents

L’interés per afinar i precisar les caracteristiques del model cognitiu genera
nous estudis en la mateixa linia sobre el procés de composicié. Una d’aquestes
linies és la recerca sobre el procés de composicid en diferents situacions i en
escriptors diferents, sobretot en escriptors experts i escriptors aprenents. Bereiter i
Scardamalia (1987) contribueixen a la recerca sobre el desenvolupament de la
composicié escrita amb els models processuals de "dir el coneixement" i
"transformar el coneixement", atribuits respectivament a escriptors aprenents i a
escriptors experts. Aquests models determinen la importancia de la situaci6 retorica
per a la qual s’escriu, que desencadena processos d’alt rendiment -de via alta- en
els escriptors experts com a conseqiiéncia del repte que els planteja el context de
recepcid del text que elaboren i la seva intencié com a escriptors. Hi ha certs punts
de contacte entre aquests models i els conceptes de "prosa d’escriptor” i "prosa de
lector", que Flower (1979) relaciona amb aprenents i experts, respectivament.

Malgrat els intents de precisar les caracteristiques del model per a diferents
tipus d'escriptors, tanmateix, la idea de la generalitzacié dels processos cognitius es
manté, lligada a les concepcions univoques del llenguatge i del significat; el
context s’entén dnicament com a situacid retdOrica externa, i no s’analitza. La
constatacio de les diferéncies entre experts i aprenents, posada de manifest des de
les investigacions de la psicologia cognitiva, consolida la necessitat de més
recerques centrades en el procés i en les variacions que poden manifestar els
diferents subprocessos en funcié dels canvis en els parametres que hi intervenen (
Bartlett, 1982; Cooper i Matsuhashi, 1983; Hayes i Flower, 1980; Matsuhashi,
1987).

Des del context de l'ensenyament, altres recerques complementen el
coneixement de les diferéncies entre experts i aprenents, fot i que aquestes
diferéncies, observades o bé des de la perspectiva de I'escriptor individual, o bé des
de les caracteristiques dels textos produits, poden ser degudes en part a la
influéncia del context escolar i a la representacié que els estudiants se'n fan.

Algunes aportacions sobre el procés de revisié assenyalen diferéncies entre
experts i aprenents. Les observacions de Bridwell (1980) i Sommers (1980)
apunten la idea que els aprenents revisen sobretot a nivell de paraula -fan canvis
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en la forma-, i els experts fan canvis a nivell de discurs -fan canvis en el significat.
Rose (1980) exposa que els processos de revisié reclamen flexibilitat per part de
I'escriptor, i els escriptors aprenents tenen tendéncia a aplicar regles inflexibles i
plans rigids d'actuacié. Altres investigadors assenyalen que molts escriptors
aprenents apliquen una gramatica intermeédia entre 1'oral i I'escrit en les seves
produccions escrites (Shaughnessy, 1977, Hull, 1987). Aquesta rigidesa i aquest
desconeixement de la gramatica de I'escrit poden ser el resultat de les exigéncies
imposades per l'escola, o, també, resultat de la diferéncia entre el context de I'escola,
i la representacié que els estudiants en tenen, i el seu context sociocultural -la
comunitat de discurs32.

1.3.2. Relacié entre escriptor i lector: el concepte d'audiéncia

La relaci6 escriptor-lector, posada en relleu pels estudis de teoria literaria i
també pels estudis de retorica, i la seva incidéncia en el procés de composicié és
una de les linies destacades de recerca en aquests camps (Enos, 1990; Phelps,
1990), i es relaciona també amb la linia lligada al desenvolupament i a
I’aprenentatge de la competéncia en composicié escrita. Ambdues linies fan
referéncia clara al paper del context, i especialment al paper del context
d'ensenyament com a marc on es desenvolupa la competéncia en escriptura i es
capacita els estudiants per actuar de forma adequada a les convencions socials de
Pescrit.

Es fa dificil situar en una mateixa perspectiva les recerques empiriques sobre el
desenvolupament del concepte d’audiéncia en els escriptors. Moltes d’aquestes
recerques parteixen d’assumpcions tedriques diferents sobre el desenvolupament
de I’individu i sobre el mateix concepte de competéncia en composicié escrita; i
tampoc no es pot obviar les diferents concepcions sobre 1’ensenyament i
Paprenentatge que impregnen i condicionen les observacions dels investigadors.
Kirsch i Roen (1990), en una revisié dels estudis sobre el paper de 1’audiéncia en la
comunicacié6 escrita, hi distingeixen quatre camps o ambits d’estudi: els estudis
historics sobre el paper de I’audiéncia en la retorica classica; els estudis sobre la
consciéncia d’audiencia per part de ’escriptor durant el procés; els estudis sobre la
relacio entre la consciéncia del destinatari i les estructures sintactiques i 1exiques; i
els estudis sobre audiéncia com a comunitat de discurs. Queden exclosos d'aquesta
classificacio els estudis sobre el desenvolupament de la consciéncia d'audiéncia en

32 Una recerca posterior (Yapelski, 1995) relaciona les estratégies de revisié amb el context especific de l'aula
1es concepcions i representacions del mestre sobre I'escriptura.
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els escriptors aprenents, que, tanmateix, ofereixen informacions molt valides per a

I'ensenyament.

El fet de tenir en compte la figura del destinatari en els treballs sobre el
desenvolupament de la competéncia en composicid escrita a I’escola ha estat
objecte de diversos estudis. Calkins (1979, 1980) la identifica amb el desig de fer
els textos legibles i “correctes” des del punt de vista normatiu en els primers anys
de primaria (1st grade-4th grade). Britton et al. (1975) demostren que els estudiants
que observen tenen un sentit creixent de I’audiéncia dels 11 als 18 anys, perd que
les tasques escolars tendeixen a no promoure aquesta evolucid: fan, sobretot,
textos informatius en qué no informen realment siné que demostren que han apres
alguna cosa. Applebee (1981) arriba a les mateixes conclusions en estudiar les
tasques d’escriptura a les escoles americanes33.

Altres estudis experimentals sobre la consciéncia d’audiéncia en el procés a
partir de la variaci6 en els destinataris de les tasques d’escriptura parteixen en un
primer moment de posicions relacionades amb el marc de recerca de la psicologia.
Atlas (1979) compara el procés de composicié d’alumnes de college que actuen de
manera diferent quan s’estableix una comunicacié directa i prévia amb un
destinatari; Crowhurst & Piché (1979) i Rubin i Piché (1979) analitzen els efectes
de la consciencia de destinatari en la complexitat sintactica dels textos produits per
alumnes d’edats diferents: els resultats mostren una major atencié a I’audiéncia en
els de més edat i en els adults. Kroll (1978), des de la perspectiva piagetiana de la
psicologia del desenvolupament, analitza el concepte de descentracié com a
indicador de la consciéncia d’audiéncia. Compara alumnes de 4th grade en llengua
oral i en llengua escrita -mesures de complexitat sintactica i adaptacié al
destinatari-, i corrobora la hipdtesi que I’habilitat per descentrar-se en I’escrit esta
menys desenvolupada que I’habilitat per descentrar-se en I’oral. Scardamalia,
Bereiter i McDonald (1977) experimenten amb alumnes de diverses edats en
I’escriptura d’un joc d’instruccions per descobrir possibles diferéncies atribuibles a
I’edat, sense resultats destacables en aquest sentit. Berkenkotter (1981) investiga
com els escriptors adults tenen en compte ’audiéncia, contraposant professors de
retorica i professors d’altres disciplines com a escriptors en tasques d’escriptura
diferents. Com a resultat d’aquest estudi, es posa en relleu que no hi ha diferéncia
entre els escriptors en relacié a la seva histdria professional, siné que és la tasca el
que determina les diferéncies en el procés: ’atenci6 als destinataris es fa molt més

33 Medway (1986), des d’una perspectiva més amplia que la de I’atenci6 al destinatari, es giiestiona sobre els
beneficis cognitius dels programes de composici6é escrita, organitzats tinicament en funcié d’un
millorament de I’escriptura com a aplicaci6 de la normativa i la correccié d’un punt de vista estrictament
lingiifstic.
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patent en el procés de composicié de textos persuasius que no en el de textos
narratius o informatius.

La recerca sobre la consciéncia d’audiencia s’allunya de la perspectiva del
desenvolupament individual proposada per la psicologia cognitiva i integra els
plantejaments de la posicié socioconstructivista en composicié a partir dels anys
80 (Bruffee, 1986). El sentit del context social a qué pertanyen els destinataris
-I’audiéncia- no s’ha tingut en compte en els primers estudis, en qué s’ha
considerat I’audiéncia en el sentit de persones fisiques, que s’analitzen en funcié
de factors com: nivell sociocultural, nivell economic, classe social i lloc de
residéncia. Segons Kirsch i Roen (1990) “falta un sentit del context social en que
tenen lloc la produccié i la dispersié dels textos, un sentit dels forums
(publicacions, xerrades, conferéncies) que conformen 1’audiéncia, i un sentit de la
dinamica canviant de les comunitats de discurs” (14). La noci6 d’audiéncia esdevé
complexa i genera discussions i debats, no només sobre el concepte mateix
d’audiencia, sind sobre la metodologia de recerca adequada per estudiar la
consciéncia d’audiéncia i les seves formes de manifestar-se34. Park (1982) diu:

"Els significats d’"audiéncia"... tendeixen a divergir en dues grans
direccions: una en direccié a la gent real externa al text, I’audiéncia a qué I’escriptor
s’ha d’adequar; I’altra en direccié al text mateix i a I’audiéncia implicada en el text, un
conjunt d’actituds suggerides o evocades, d’interessos, de reaccions, de
condicionants del coneixement que poden o no poden adaptar-se a les qualitats dels
lectors o dels oients reals" (p. 249)

Pel que fa als resultats de recerques a l'aula sobre la incidencia del
coneixement de l'audiéncia en el procés i en els escrits dels alumnes des d'una
perspectiva sociocognitiva (Black, 1989; Kroll, 1984; Rafoth, 1985; Schriver, 1992,
entre altres), Sperling (1996) cita els segiients punts:

- Les tasques que especifiquen audiéncies reals afecten la composicié dels
escriptors molt més que les tasques que especifiquen audiéncies imaginades
0 que no n'especifiquen cap.

- El mestre com a receptor t¢ molta menys incidéncia en I'escriptura que no
altres audiéncies que no sén el mestre.

34 Per a una ampliaci6 dels conceptes d”invoked audience” i “addressed audience”, vegeu Ede & Lundsford
(1984). O'Keefe i Delia (1988) exposen els métodes d'analisi sobre la interrelaci6 escriptor-audiéncia-
missatge durant el procés de comunicaci6. Rebutgen la posicié que escriure és adaptar-se a l'audidncia, i
defensen que és la interaccié de P'escriptor amb {a tasca i amb els objectius de comunicaci6 que l'escriptor
es planteja la condici6 determinant per construir o adaptar-se a una audiéncia.
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- Els estudiants que reben instruccions sobre com tenir en compte el
receptor escriuen millor que no els que no en reben.

- L'escrit que revela adaptaci6 a l'audiéncia es percep generalment com de
més qualitat que I'escrit que no la té en compte.

- Els escriptors competents s'adapten molt més al receptor que els que no ho
son.

Aquestes conclusions s6n paral-leles, en part, als resultats de la recerca
cognitiva sobre experts i aprenents, en el sentit que €s el repte que planteja el
context de recepcié el que constitueix un dels motors que desencadena les
estratégies adequades durant el procés de composicié. La relacid entre les
exigéncies del context de recepcid i el procés de composicié obre nous camps
d'experimentacié i de recerca en el context escolar: sobre la relacié entre el
coneixement de diferents audiéncies/comunitats interpretatives i les tasques del
curriculum escolar, sobre el paper del mestre com a audiéncia, sobre el paper del
lector com a interlocutor, sobre la interaccié entre escriptors i lectors durant el
procés. Es prefigura la importancia de la relacié entre ¢l context de recepcid i el
context de producci6 i d'aprenentatge.

1.3.3. La influéncia de l'entorn sociocultural en el
desenvolupament de la competéncia en composicid
escrita: el context de l'aula

El concepte -controvertit- d’audiéncia i I’adaptacié als destinataris durant el
procés de composicid escrita té una relacié directa amb el concepte de comunitat
de discurs3S. En efecte, I'adaptaci6 a l'audiéncia es pot considerar o bé com el
resultat d'un procés cognitiu de construccié individual per part de I'escriptor, o bé
es pot entendre com un procés de representacié i adaptacié a les convencions
discursives propies d'una comunitat particular (Bizzell, 1982). Seguint aquesta
segona opcid, Rafoth (1988:140) apunta que la idea de "comunitat discursiva" és
superior a la d'audiéncia, que presenta una imatge del lector passiu, en mans de
l'escriptor i de la influéncia que exerceix sobre el lector a través del text. Fulkerson

35 E concepte de comunitat de discurs és paral-lel al concepte de comunitat interpretativa proposat des dels
estudis de retorica literaria per Fish (1976), i reivindicat en I’ambit de la recerca en composici6 primer per
Shaughnessy (1977) i després per Bizzell (1982, 1986) per explicar la falta de competéncia en escriptura
d’alumnes no familiaritzats amb els escrits académics. Altres investigadors, també des del camp de la
composicié escrita, teoritzen sobre la relacié d’aquests conceptes amb el socioconstructivisme i
Pestructuralisme (Nystrand et al., 1993:290-291)
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(1990), en un repas a deu anys de teoria sobre la composici6 escrita, concilia
ambdues posicions tot reconeixent que "una bona analisi de 'audiéncia implica
directament la concepcid de la composicié escrita com a acte social en una
comunitat de discurs" (417).

D'altra banda, des de la perspectiva etnografica, a partir dels anys 80
s’investiga sobre la influéncia de I’entorn sociocultural dels alumnes en el
desenvolupament de la seva competéncia en llengua escrita en el context escolar, i
sobre el mateix context escolar com a comunitat de discurs. Un dels conceptes clau
en aquesta recerca és el concepte de "literacy community", amb molts punts de
contacte amb la nocié de comunitat de parla de Gumperz (1971): l'aula és una
comunitat d'alfabetitzacié (literacy community) en la mesura que construeix les
seves maneres d'usar i de parlar de la llengua escrita3.

Una de les recerques pioneres en 1’observacié del context de 1’aula és
I’estudi de Florio i Clark (1982) sobre les funcions de ’escrit en dues aules de
primaria. Del seu estudi, que segueix els métodes etnografics, es despren la idea que
les perspectives de mestres i alumnes sobre I'escrit no es manifesten obertament, i
estan lligades al context de l'aula i de l'escola. La incidéncia d'aquest curriculum
informal, no explicit perd assumit pels participants, sobre l'adquisicié de la
competéncia en composicio escrita posa en relleu la importancia del context de
l'aula, i la necessitat de fer aquest tipus de recerca contextualitzada per reflexionar
sobre els aspectes socials de la composicié escrita. Els métodes de I’etnografia es
presenten com aproximacions valides per observar i analitzar globalment situacions
reals, i "construir teoria"37 a partir d’aquestes observacions.

Un altre dels estudis basics sobre la influéncia del context sociocultural en el
desenvolupamenrt de la competéncia en escriptura €s el de Heath (1983). A partir
dels comiportaments a I’aula en les tasques d’escriptura d’estudiants pertanyents a
grups socioculturals diferents, i de la relacié d’aquests comportaments amb les
caracteristiques socioculturals d’aquests grups i la seva relacié i concepcié de
I’escrit, I’autora ofereix el panorama de la complexitat i variabilitat dels factors
d’ordre contextual que entren en joc en les tasques d’escriptura i condicionen el
desenvolupament de la competéncia en composicié en el context escolar. La

36 Michaels i Cook-Gumperz (1979) en la linia metodologica de Gumperz, mostren les dificultats d’adequacid
de determinats estudiants negres a la conducta de narraci$ oral proposada i esperada per ’escola. Altres
investigadors han treballat en la mateixa linia (Cazden, 1988).

37 Bridwell (1981 ), Graves (1975), Nelson (1981), entre altres, defensen la validesa dels métodes etnografics
en els estudis sobre composicié. Flower (1989) discuteix de manera aprofundida aquest metode de recerca
contraposant-lo als métodes de recerca experimental.
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validesa dels métodes etnografics per a aquests tipus de treballs €s especialment
rellevant per a l'autora:

"A través de la seva [dels mestres] experiéncia per arribar a ser etnografs, i
ajudar els alumnes a ser-ho, es veien a ells mateixos contribuint a desenvolupar les
potencialitats i habilitats dels estudiants de Trackton, de Roadville, i de la ciutat38. El
seu paper principal era oferir a tots els grups alguns dels instruments i maneres
tradicionals d'usar el llenguatge. Un component crucial del procés consistia a
permetre que els alumnes poguessin articular el que sabien amb el que l'escola volia
que aprenguessin. L'escola era un nou context on els nens de Roadville, de Trackton
i de la ciutat havien de reformular a diferents nivells els seus habits familiars d'usar el
coneixement i les seves maneres de parlar del coneixement. Havien d'integrar els
nous continguts de I'escola en una estructura organitzativa reformulada. La natura
estretament teixida entre llenguatge i context feia especialment necessari que els
mestres separessin i posessin en relleu aspectes del llenguatge i del context propis
dels ambits de casa i de I'escola. Un aspecte basic de l'actitud d'aquests mestres era
que els seus plantejaments no tenien res a veure amb un programa per a estudiants de
recuperacié o estudiants amb dificultats. Al contrari, es van adonar que l'atencié
atorgada a les diferents maneres de parlar i de construir coneixement, i la manipulacié
de contextos i llenguatge beneficiava tots els estudiants”. (Heath, 1983:354).

Tot i que l'etnografia de la comunicacid €s el desencadenant d'aquest tipus
d'estudis, s'han de buscar els precedents en la sociolingiiistica (Labov, 1969), i en
l'analisi sociologica de Bernstein (1971) sobre la imposicié de la llengua i maneres
d'usar-la propies de la instituci6 escolar -codi elaborat, codi restringit. A Anglaterra,
les reflexions de Stubbs (1976) sobre el tractament del llenguatge a l'escola sén
conseqiiéncia directa d'aquestes previes; i també s'insereixen en la mateixa linia les
investigacions de Wells (1986) sobre el fet que els habits lingiiistics a casa
condicionin I'¢éxit o el fracas escolar. Referides especificament a I'aula, hi ha altres
recerques que es poden considerar precedents, tot i que l'objectiu €s més general i
s'orienta a I'observacié de l'aula com a sistema social creat conjuntament i
interactivament a través de 1'is del llenguatge per part de mestres i alumnes
(Barnes, Britton i Rosen, 1969; Barnes, 1975; Cazden, John i Hymes, 1972; Cazden,
1986, entre altres).

La importancia de considerar els habits socioculturals propis de les
comunitats a que els alumnes pertanyen en contrast amb els habits que l'escola
imposa €s una de les arees de recerca amb més for¢a actualment als Estats Units. En
relacié a l'escrit, Sperling (1996) cita estudis especifics sobre les variacions entre
escola i comunitat, en la linia de Heath: el de Fishman (1990) sobre els Amish, i el de

38 L'estudi es porta a terme a l'estat de Carolina durant la década dels 70. Roadville és una comunitat de
families blanques que viuen de treballar en la indistria téxtil; Trackton és una comunitat de families
negres, tradicionalment pagesos, que ara treballen als molins téxtils. Els mestres pertanyen al grup de la
gent de la ciutat, un grup tradicionalment escolaritzat, que no s'identifica excessivament amb l'entorn sind
que més aviat forma part d'un nucli associatiu i institucional que s'estén per tota la regi6é (Heath, 1983: 1)
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Farr (1993) sobre els Mexican American. No es pot generalitzar, per0, en qiiestié de
diferéncies €tniques, sind que s'ha de tenir en compte altres qiiestions, com els
factors socials i economics (Freedman, Dyson, Flower i Chafe, 1987:7). El CSWL
porta a terme diverses recerques en aquesta linia, amb l'objectiu d'oferir als mestres
de primaria (Dyson: Diversity and Literacy Development in the Early Years), i de
secundaria (Ogbu i Simon: Cultural Models of Literacy) eines per entendre la
logica dels estudiants dels diferents grups -afroamericans, asiaticoamericans i
mexicans-americans. A nivells superiors també es porta a terme un projecte de
recerca sobre la produccié de textos argumentatius per part de grups
socioculturals diferents (Flower: The Writing of Arguments across Diverse
Contexts). Altres recerques del CSWL es centren en la composicid escrita en
contextos d'aula multi¢tnics i multiculturals (Valdés i Wong: The Writing of Non-
English Background Students)39

1.3.4. Factors condicionants del procés de composicié en el
context de la tasca

L’interrogant sobre com incideixen els factors contextuals, en el sentit
immediat, assimilable al context de I’aula i de la tasca (Beach & Bridwell, 1984), és
objecte d’altres recerques més especificament centrades en 1’aula i focalitzades en
tasques determinades. La majoria d'aquestes recerques parteixen d'una visié
sociocognitiva del procés de desenvolupament del llenguatge i de I'aprenentatge,
integrant les linies cognitiva i social desenvolupades en la recerca sobre la
composicié escrita. Moltes d'aquestes recerques s'han impulsat des del CSWL, que
t€ com un dels principals objectius contribuir a les necessitats dels ensenyants. Tal
com diuen Dyson i Freedman:

"Interrelacionant cognitiu i social, hem examinat com els escriptors -des els
primers anys d'escola fins a l'edat adulta- construeixen relacions interactives amb els
mestres i amb els companys que conformen el seu aprenentatge, que formen part del
seu pensament individual -part del que escriuen, de com escriuen, d'on escriuen, de
per a qui escriuen, de quan escriuen. Tal com diu Vigotski (1978), "l'aprenentatge
huma pressuposa una natura especificament social i un procés mitjancant el qual el
nens s'integren en la vida intel-lectual dels que els envolten"(p.88) (Dyson,
Freedman, 1991:3).

En aquesta linia, els treballs més coneguts sobre el desenvolupament de la
competencia en composicié a I’aula, en els primers nivells d’escolaritat, sén els d’A.

39 Per a una informaci6 més detallada sobre els projectes del CSWL, vegeu Freedman, Flower, Hull i Hayes
(1995)
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Dyson (1982, 1983, 1984, 1987, 1989, 1990, 1993) en el marc del CSWL. Aquesta
investigadora ha observat la interrelaci6 dels diversos mitjans utilitzats pels nens a
l'aula -parlar, escriure i dibuixar- i la seva influéncia en el desenvolupament del
llenguatge en les activitats d'escriptura proposades, aixi com les variacions degudes
a la influéncia sociocultural i també a diferéncies individuals i a diferéncies en el
plantejament de la tasca. Destaca especialment el paper de les relacions socials que
s'estableixen entre els alumnes durant el procés de realitzacid de la tasca, i com la
interacci6é oral acompanya i contribueix a la tasca i al desenvolupament de la
competeéncia com a escriptors.

La recerca especificament centrada en els nivells de primaria i secundaria, en
el marc del "process-approach", és, també, nombrosa. Un dels estudis pioners és el
de Graves (1983), que mostra I'eficacia del mestre en el paper de facilitador en un
context en que hi ha un nivell alt de comunicacié entre mestre i alumnes.

Els termes "writing conference", "dialogue journal" i "peer interaction" sén
representatius de les practiques d'ensenyament i aprenentatge basades en els
pressuposits sociocognitius, que promouen un clima d'intercanvi durant la tasca.
Estudis sobre les "writing conferences" -converses entre mestres i alumnes al llarg
del procés de composicio-, sobretot a nivells de secundaria, son, entre altres, els
d'Applebee (1984), Freedman (1987b), Freedman i Sperling, (1985), Gere i Stevens
(1985), Sperling (1990). Altres estudis sobre la interaccié entre companys, "peer
conference", sén els ja citats de Dyson, els de Freedman i Bennett (1987), DiPardo i
Freedman (1988) i els de Daiute (1989), Daiute i Dalton (1988), i Greenleaf (1990),
que analitzen les converses dels estudiants interactuant mentre escriuen amb ajuda
d'un ordinador*®. L'establiment d'aquestes converses per escrit correspon als
"dialogue journals", entre mestres i alumnes (Staton, Shuy, Peyton i Reed, 1988), o
a l'intercanvi epistolar entre estudiants de diferents escoles.

La conclusié més rellevant de tots aquests estudis, segons que apunta
Sperling (1996) en una revisié sobre la relacié entre oral i escrit en I'ambit de
recerca sobre I'escriptura, €s el fet que la natura d'aquestes converses i l'impacte
sobre el procés d'aprenentatge de la composicié escrita depenen sobretot dels
contextos d'ensenyament, de I'actitud del mestre i del tipus d'agrupacions entre els
alumnes. Constitueix una linia de recerca oberta, que es revela especialment
fructifera per investigar sobre les estratégies d'ensenyament i d'aprenentatge en
contextos especifics. Actualment €s en plena efervescéncia en els diversos forums
interessats en la recerca sobre els processos de composicié escrita.

40 Per a una visio global del paper de la interaccié entre alumnes en el procés de composicid, vegeu Gere i
Abbott (1985)
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1.4. La recerca sobre l'ensenyament de la composicid escrita

La interrelacié constant entre els estudis empirics de composicié escrita i el
context escolar fa dificil establir un apartat especific de recerca sobre
I'ensenyament. No obstant aix0, en funcié de l'adscripcié disciplinar dels
investigadors i dels objectius que es plantegen els diferents treballs de recerca, és
possible de parlar d'un ambit de recerca orientat a 'ensenyament de la composicid,
dirigit clarament a la investigaci6 sobre I'ensenyament i I'aprenentatge en 'ambit de
l'escola, i implicant tant els actors de la relacié d'ensenyament-aprenentatge com
l'organitzacié d'aquesta relacié en un context definit.

Em centraré en tres projectes relatius a la recerca lligada a 1'ensenyament, tot i
que son projectes molt diferents: I'estudi de Hillocks sobre alguns dels factors que
incideixen en l'ensenyament a partir de I'analisi de recerques efectuades sobre la
composicid escrita a I'escola; el moviment conegut amb el nom de National Writing
Project, que implica la formacié continuada dels mestres i els situa com a actors de
la recerca, i 'actuacié del National Center of Research on Writing and Literacy, que
combina la formacié continuada dels professionals de l'ensenyament i la recerca
orientada a la didactica de la composici6 escrita.

1.4.1. La meta-analisi de Hillocks

Hillocks (1986) planteja una revisié analitica de la recerca sobre ensenyament
de la composicié escrita publicada entre 1963 i 1983. La majoria de treballs
analitzats pertanyen a un paradigma de recerca experimental, condici6 exigida per
poder establir comparacions estadisticament significatives entre els treballs
ressenyats, orientats a I'analisi de factors relatius a I'ensenyament de la composici6
escrita. Aquesta condicié exclou, tanmateix, estudis sobre el context escolar i el
plantejament de l'ensenyament de l'escrit que s'allunyen de la metodologia
experimental, com el de Graves (1983), que tanta repercussié ha tingut en
I'ensenyament, tot i que l'autor estableix relacions entre els resultats d'alguns
d'aquests estudis i els de la metaanalisi sobre la recerca experimental. El més
rellevant del treball de Hillocks des de la perspectiva de l'ensenyament és
I'establiment de diferents tipus o modalitats d'ensenyament , enteses com "el paper
que assumeix I'ensenyant de l'aula, el tipus i l'organitzacié de les activitats , i
I'especificitat i la claredat dels objectius i de les tasques proposades" (1986: 113).
Les quatre modalitats d'ensenyament que estableix a partir de 'analisi sén: la

53



directiva, la natural, la constructiva i la individual*!, De la seva analisi es desprén
que la modalitat constructiva (environmental mode) és la que ofereix més bons
resultats. Es caracteritza per l'establiment d'objectius clars i la proposta de tasques
operatives per assolir aquests objectius. Durant la realitzaci6é de les tasques, no
s'exclou la col-laboraci6 del professor i /o dels companys*2,

Una altra de les dimensions observades per Hillocks és el focus o contingut
d'ensenyament. Dels estudis analitzats, els que ofereixen millors resultats sén els
que focalitzen l'ensenyament en continguts procedimentals, és a dir en el
coneixement de com es fa. Especificament assenyala les orientacions sobre criteris
d'avaluacié i revisi6 dels escrits dels companys, 1 també les activitats orientades a
desenvolupar estratégies per al tractament del contingut tematic de 1'escrit que es
proposa (Hillocks, 1995:223).

El context escolar entés com a context de produccié €s, doncs, el focus del
treball de Hillocks, que posa en relleu la importancia de les estratégies
d'ensenyament durant el procés d'aprenentatge. Tot i que altres recerques situen
aquest context escolar com a factor determinant en 1'aprenentatge (Emig, 1971,
Graves, 1983, entre altres), el fet que un estudi rigorés, estadisticament rellevant,
sobre una setantena de recerques, conclogui que el context de realitzacié de la
tasca €s un element determinant per a l'obtenci6 de millors resultats, situa el context
d'ensenyament i aprenentatge en el punt de mira de la investigacié sobre
I'ensenyament.

1.4.2. El National Writing Project (NWP)

Paral-lelament a la recerca sobre l'estat de la qiiestié en I'ensenyament de la
composicié escrita generada pels informes decebedors de la Dartmouth Conference
i de l'informe Braddock, sorgeix la necessitat de canviar les practiques
d'ensenyament, per aturar el fracas que representa I'ensenyament formal de
I'escriptura. EI NWP és un moviment que podriem qualificar de formaci6 permanent.
Intenta portar a la practica personal dels ensenyants la reflexié sobre el procés de
composicid i sobre els factors que hi incideixen. S'orienta als ensenyants amb la
intencié d'ajudar-los primer a reflexionar sobre la composicié escrita a partir de la
seva propia experiéncia i practica com a escriptors, i a traslladar després aquesta
reflexié a les seves practiques com a ensenyants d'escriptura. Consisteix a

41 Camps (1994a: 146 i ss.) exposa les modalitats d'ensenyament de la composici6 escrita que Hillocks
descriu com a resultat de l'analisi de les recerques sobre composici6 escrita en el periode ressenyat.
42 Una descripci6 detallada de 'environmental mode es pot trobar a Hillocks (1995).
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promoure nuclis d'ensenyants que es troben per escriure, comparteixen escrits,
processos, experiencies, criteris, dubtes i necessitats sobre la composici6 escrita i el
seu ensenyament. El contacte amb algun dels investigadors reconeguts sobre
'ensenyament de la composici6 escrita, o l'assisténcia a cursets complementaris, els
serveix de suport i de contrast per iniciar les seves propies experiéncies a l'aula, i
després analitzar-les i compartir-les. El grup d'ensenyants, generalment d'una
mateixa zona, desenvolupa un projecte d'experimentacié al llarg de dos o tres anys;
generalment, també, s'edita una revista que recull i divulga les experiéncies
concretes que es porten a terme durant el projecte.

Als Estats Units, el primer projecte es realitza al 1974 a California, dirigit per
Jim Gray. Es coneix amb el nom de Bay Area Writing Project. L'éxit obtingut per
aquest primer projecte contribueix que s'estengui rapidament la formula. A Nova
York s'inicia I'any 1978, dirigit per Richard Sterling, i la xarxa s'estén rapidament
per altres estats i fins i tot a d'altres paisos. Al 1995, es calcula que més d'un milié
d'ensenyants ha participat en un WP (Writing Project), i al mateix any 1995 es té
constancia de 163 projectes actius (Freedman, Flower, Hull i Hayes, 1995)

A Anglaterra, el moviment es coneix amb el nom de British National Writing
Project. S'inicia al 1985, amb vint grups d'ensenyants de diferents zones
d'Anglaterra i del Pais de Gal-les, patrocinat per l'organisme adjunt al departament
d'educacio, el School Curriculum Development Committee. L'organitzacié és
diferent dels WP dels Estats Units, tot i que l'objectiu és coincident: fer conscients
els mestres de la seva propia capacitat d'innovar i fer que els alumnes millorin en la
seva competéncia en composicié escrita. El projecte proposa explicitament als
ensenyants que s'impliquin en projectes de recerca-accid, especificament orientats a
determinats aspectes, com, per exemple, la consciéncia d'audiéncia, la continuitat
en els plantejaments de I'escriptura en la transicié de primaria a secundaria, el
procés de composicid, 1'is dels ordinadors, escriure per aprendre, diferéncies i
influéncies reciproques en I'escriptura en primera llengua i en segona llengua, etc.
En una publicacié divulgativa del programa, es dibuixen les linies d'actuacio:

"L'objectiu del projecte és desenvolupar i estendre, en el marc més ampli de
les habilitats lingiifstiques, la competéncia dels nens i els adolescents per escriue en
funcié d'intencions diverses i per a destinataris diversos, de manera que es potencii
el seu desenvolupament com a individus, el seu poder d'expressid, la seva habilitat
com a comunicadors i les seves possibilitats com a aprenents.

Un objectiu d'aquestes caracteristiques suggereix moltes preguntes.
Desenvolupar alguna cosa implica saber a quin nivell s'ha arribat, i no tenim una
visi6 clara del que els estudiants poden o no poden fer en composicié escrita.
Estendre alguna cosa implica decidir en quina direccid, i per fer aixd ens cal
preguntar primer quines son les direccions adequades per seguir endavant. Una
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tercera pregunta és el significat de la paraula escriure (writing). Ens referim a
determinats tipus d'escrits? -narracions? poesia? formularis? A textos escrits i a
processos d'elaboraci6 d'aquests textos? Ens referim a escriure per als mestres, per
als examinadors, per als mateixos escriptors?" (About Writing, 1, The SCDC
National Writing Project Newsletter, 1985)

En l'organitzacié d'aquests projectes, WP, es veu clarament que es persegueix
la implicaci6 dels ensenyants com a agents actius en el context de les seves aules.
Des d'aquest plantejament es constitueix, doncs, una altra perspectiva del paper del
context en la recerca sobre l'ensenyament de la composicié escrita , referida a la
metodologia de recerca, i lligada també a les recerques etnografiques sobre el
context de l'aula i de la tasca. La divulgaci6é d'aquest tipus de recerca, perd, ha
tingut un abast limitat, sovint restringit a I'area en queé el WP s'ha dut a terme.
Tanmateix, ha contribuit de manera efectiva a modificar les practiques
d'ensenyament de la composicié escrita, sobretot entre els ensenyants que hi han
participat43.

1.4.3. El National Center for the Study of Writing and Literacy
(NCSWL)

El National Center for the Study of Writing and Literacy neix als Estats Units
el 1985, finangat pel National Institute of Education, amb el projecte d'establir una
relacié més estreta entre la recerca sobre composicié escrita i 1'ensenyament de la
composicid. La proposta de creacié del centre es basa, d'una banda, en I'aparicié
del context com a focus d'atencié de la recerca en composicié escrita®4, i, de l'altra,
en la preocupacio6 per l'ensenyament de la composicié escrita, manifestada a través
de veus diverses que reclamen una reforma educativa en aquesta area (Commission
of Excellence, 1983). Freedman, Dyson, Flower, Chafe (1987), autors de 1'informe
de sol-licitud, A Proposal to Establish a Center for Study of Writing, en nom de la
universitat de Berkeley i de la universitat de Carnegie Mellon, proposen una linia
de recerca que integri la recerca sobre el context social amb la recerca sobre
cognicié:

43 Janet White ha portat a terme, paral-lelament al desenvolupament del BNWP, una investigacid sobre els
canvis en els plantejaments i la concepcié de la composici§ escrita en els mestres que hi han participat.
Els resultats d'aquest treball apareixen a White (1991)

44 Els autors estableixen una lfnia d'evoluci6 de la recerca en composici6 escrita que s'inicia en estudis sobre
el producte -fins als anys 70-, per passar a l'analisi del procés de composicié -durant la d'ecada dels 70s-, i
que s'amplia a la preocupaci6 pel context a partir dels 80s. Entenen context com l'espai social on s'aprén a
escriure en interacci6 amb els altres -a casa, a I'aula, a la feina-, un espai que es diversifica des del punt de
vista sociocultural i des del punt de vista de la funci6 de l'escrit.
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"Bastir la teoria integrada sociocognitiva de la composicidé escrita que
proposem vol dir anar més enlla de qualsevol paradigma de recerca i de qualsevol
sistema educatiu existents. Vol dir tenir en compte les connexions entre les forces
poderoses de la cognicid, del context i del llenguatge. Aquesta teoria ha de comengar
amb el reconeixement que tot aprenentatge esta basat en els factors socials: ensenyar
és en Ultim terme un procés interactiu, la cognicié esta influenciada pel context i
l'objectiu tant del mestre com de 'alumne €s millorar els resultats, sigui com sigui
que es defineixin. Una teoria d'aquestes caracteristiques reclama, d'una banda, un
programa ampli de recerca que segueixi els treballs actuals en educacid, antropologia,
psicologia, retdrica, lingiiistica i altres disciplines. Per altra banda, aquesta teoria es
construira només si prenem decisions intel-ligents sobre les connexions que tinguin
veritable incidencia en la composicid escrita i en el seu aprenentatge" (p.2)

Les quatre linies d'actuacié que es proposen en el moment de la creacié del
centre son les segiients:

- Relacionar els processos cognitius amb els processos socials.
Especificament proposen un "examen sistematic de la influéncia de les
institucions, particularment de I'escola piblica americana, sobre els
processos cognitius durant el procés de composicié i durant el procés
d'aprenentatge de la composici6 escrita" (18).

- Establir punts de contacte entre el procés i el producte. La relacid entre les
estrategies dels escriptors durant el procés i el producte que en resulta
permetra considerar l'efectivitat de les estrategies.

- Analitzar la influéncia de la tecnologia en el procés de composicid, atesa la
importancia creixent dels ordinadors com a eines cada vegada més
utilitzades per escriure.

- Aprofundir en les diferéncies individuals entre escriptors. Si bé els primers
esforcos han estat dirigits a establir un model general del procés de
composicio, cal examinar les estratégies especifiques d'escriptors diferents
escrivint diferents tipus d'escrits en condicions diferents. L'objectiu és
determinar caracteristiques i factors generalitzables que tinguin implicacions
clares per a I'ensenyament.

La implementacié d'aquestes linies de recerca segueix el principi basic
d'establir ponts de relacio entre la recerca i I'ensenyament. El programa es concreta
en les segiients direccions:

- ¢Quines estratégies i quins coneixements aportats pels estudiants a
l'escriptura els condueixen a experiéncies més o menys satisfactories com a
escriptors? La relacié entre els contextos individuals i socioculturals dels
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alumnes amb el context de l'escola i de l'aula segurament influeix en el
desenvolupament de la seva competéncia com a escriptors. La interpretacio
de les pautes d'ensenyament des de la perspectiva de l'alumne porta a una
representaci6 de la tasca que guia la seva actuaci6 en la realitzacié de la
tasca. Molt sovint, pero, l'efecte poderds d'aquesta representacié en el
desenvolupament de la tasca és invisible.

- ¢Com incideix l'ensenyament en la competéncia en escriptura i en el
seu aprenentatge per part dels estudiants? Els projectes iniciats en aquesta
linia focalitzen en les habilitats cognitives que els ensenyants proposen o
ensenyen i en el context sociocognitiu adequat per promoure aquestes
habilitats. La recerca es centra a l'aula i observa les condicions de treball i els
factors que hi intervenen durant el procés de composicio.

- (Quines interaccions es produeixen entre llegir i escriure durant el
procés de composici6é? jentre parlar i escriure? ;entre l'escriptura i 1'ds dels
ordinadors? Llegir i escriure sén processos reciprocs; es llegeix per poder
escriure i construir coneixements, es llegeix -rellegeix- el text escrit durant el
procés d'escriptura, i es porta a terme una certa operacié de revisié sobre la
marxa que pot portar a una eventual replanificacié. Avangar en el
coneixement de la relacié entre lectura i escriptura en l'adquisicié de la
competeéncia en llengua escrita pot oferir pautes d'actuacio eficag a l'escola.
La relaci6 entre parlar i escriure té una dimensié afegida des del punt de
vista del desenvolupament ontogenétic i filogenétic que incideix
directament en el paper de l'escola en l'adquisicié de l'escrit. La
descontextualitzacié de l'escrit respecte de l'oral suposa la presa en
consideracié de les diferéncies entre ambdés canals i a la vegada
I'establiment de lligams entre tots dos per mantenir la relacié de comunicacié
entre interlocutors a través del canal escrit. La interaccié entre aquestes
habilitats 1 la incidéncia de l'ordinador en el procés d'escriptura poden tenir
efectes destacables en el procés de composicié i en el procés de
desenvolupament de la competéncia en llengua escrita a I'escola; cal, per
tant, investigar sobre aquests punts i tenir-los en compte des de
l'ensenyament.

L'actuacié del CSWL no només es centra en les linies de recerca exposades,

sind que es dirigeix també als ensenyants a partir de programes i seminaris de

formaci6 continuada, que, a la vegada, permeten desenvolupar una metodologia de
recerca molt Iligada a la realitat escolar i molt integrada a les preocupacions i
reflexions dels mateixos actors de I'ensenyament. Una col-laboracié estreta amb el

58



National Writing Project ha estat constant des dels inicis del centre. D'altra banda,
els projectes de recerca-accid son part integrant del programa d'actuacié i sén
també objecte d'investigacid, en la mesura que un dels objectius del centre és
analitzar i entendre les implicacions dels canvis en les estratégies d'ensenyament
sobre els resultats (Dyson & Freedman, 1991:17)

Un informe de l'actuacié del NCSWL en el moment de la seva desaparicid, al
cap de deu anys de funcionament, déna compte dels resultats del programa
exposat. L'impacte de I'actuacié del centre ha estat substancial no només per la
seva influéncia sobre els mestres i les seves practiques d'ensenyament, sind per la
seva influéncia sobre els ambits relacionats amb l'ensenyament de I'escrit a nivells
institucionals -departament d'educaci6, comissié de desenvolupament curricular,
associacions de directors de centres, d'ensenyants d'anglés com a primera i segona
llengua, d'ensenyants de ciéncies socials, etc. L'interés del centre ha estat "financar
una "recerca relacionada amb la practica 'practice-sensitive research' per promoure
a la vegada una "practica relacionada amb la recerca," 'research-sensitive practice'™
(Freedman, Flower, Hull & Hayes, 1995:2)

Els ambits de recerca explorats han estat diversos, fan referéncia a llocs
diferents -contextos d'aula des d'infantil a la universitat, des de centres comunitaris
1 associacions de veins a contextos de feina-, i també funcions diferents de I'escrit
representades per situacions i géneres textuals diversos, aixi com diferents tipus
d'escriptors -d'aprenents dels primers nivells a estudiants guardonats i a estudiants
repetidors, d'alumnes immigrants a treballadors immigrants. També s'han fet estudis
comparatius entre contextos escolars a Anglaterra i a Estats Units, i s'ha investigat
sobre l'avaluacié dels escrits, des d'un punt de vista practic i des d'una perspectiva
més general, com a analisi de 1'establiment de nivells de qualitat dels escrits. Els
investigadors implicats en els projectes provenen de disciplines diverses i s'han
integrat en un treball interdisciplinar -lingiifstica, educacid, llengua anglesa, historia,
antropologia i psicologia. La metodologia de recerca inclou les propostes de
l'etnografia i altres formes de recerca descriptiva per a l'elaboracié de teories sobre
la composicid escrita, perd també aplica el métode experimental per contrastar
teories, i utilitza enquestes d'abast general per obtenir informaci6 sobre I'estat de la
qliestio.

Al llarg d'aquests deu anys, el NCSWL s'ha centrat en l'ensenyament i
l'aprenentatge de la composicié escrita a partir de la recerca orientada no al procés,
ni al producte, ni al context, sin6 orientada al fet d'ensenyar i aprendre, amb l'intent
de respondre tres preguntes basiques:
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1. ;Quines demandes especifiques sobre l'escrit es fan als aprenents en els
contextos de I'escola, de la familia, de la comunitat i de la feina?

2. ;Com s'enfronten els aprenents a aquestes demandes?

3. ;Com ajuden els ensenyants que els aprenents responguin a aquestes
demandes? ;Com es pot mesurar el progrés dels aprenents?

El balang de I'actuacié del NCSWL distingeix cinc grans arees d'atencid
preferent en qué¢ la composicié escrita i la competéncia en composicié sén
essencials: a) els grups d'ensenyants investigadors, en que escriptura i reflexio
sobre l'escriptura poden contribuir a crear un grup professional amb forca en
I'ambit de I'ensenyament; b) les comunitats multiculturals i multiracials, en que
l'escriptura pot oferir la base per a la motivacié dels aprenents; c) els contextos de
parlants no nadius d'anglés; d) els contextos de feina altament competitius, en qué
els treballadors han de ser productius al maxim; e) els diversos contextos en qué
I'avaluacié del llenguatge escrit és essencial (Freedman, Flower, Hull & Hayes,
1995)45,

1.5. Sintesi del paper del context en els estudis sobre composici6
escrita a I'area anglofona

Al llarg de 'evolucié dels estudis sobre composicié escrita, sobretot als Estats
Units, amb repercussions sobre la seva creixent area d'influéncia als paisos de
llengua anglesa, hem pogut veure la diversificacié de linies d'investigacid, de
metodologies, d'objectius i d'investigadors que han contribuit a I'establiment de
I'ambit d'estudi. El desenvolupament d'aquest ambit també ens ha mostrat I'intercs
progressiu pels factors que incideixen en el fenomen objecte d'investigacio, sigui
I'escrit com a producte, o l'aprenent d'escriptor, o els coneixements necessaris per
aprendre a escriure. El marc en qué s'insereix el fet d'escriure ha esdevingut en ell
mateix objecte de recerca, des d'una visio inicial, acotada al procés intern de
I'individu que escriu mentre escriu, a una visi6é que integra els diferents contextos
que incideixen en l'acte d'escriure, que formen part del mén sociocultural de
I'escriptor perd que també pertanyen al mén de l'escrit, que sén externs a I'escriptor
en la mesura que preexisteixen al procés mateix de composicié, perd que a la
vegada es construeixen durant el procés d'escriptura.

45 Una descripci6 detallada dels projectes corresponents a les cinc arees esmentades es pot trobar a Freedman,
Flower, Hull i Hayes (1995).
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La historia de I'evolucié de la recerca en composicid, atenent als canvis que
s'han produit en els objectes de recerca, es pot sintetitzar en els punts segiients:

- De l'escrit com a objecte acabat a l'escrit com a objecte que un escriptor
elabora al llarg d'un procés de realitzacid,

- De l'individu (escriptor ideal) a grups o individus particulars en el seu
context sociocultural.

- De l'escrit com a objecte wunitari (analisi del producte des d'una
perspectiva formal) a 'escrit arrelat en la situacid discursiva.

- De I'escriptor de textos a l'interlocutor amb altres en un context, compartit
0 construit.

- De 'aprenent d'escriptor al context d'ensenyament (entenent ambdues
entitats des d'un punt de vista indiferenciat).

- Del context d'ensenyament institucional a I'aula com a ambit de trobada de
diferéncies individuals 1 de métodes i organitzacions d'ensenyament
diversos.

................................................
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2. EL. CONTEXT EN ELS TREBALLS DE RECERCA
SOBRE L’ENSENYAMENT DE LA COMPOSICIO
ESCRITA A L' AREA FRANCOFONA

L'interés per la composicié escrita a les arees geografiques europees de parla
francesa no sorgeix, com en el cas dels Estats Units, arran d'una preocupacié per
l'augment del fracas escolar o per la poca competéncia en composicié que
manifesten els estudiants que accedeixen a nivells universitaris. Sense excloure el
pes que el context de I'ensenyament i els canvis en la composicié de la poblacié
escolar puguin tenir en el desenvolupament de la recerca en composicié escrita,
que es desenvolupa sobretot a Franca i a la Suissa francesa en els Gltims quinze
anys, l'interes per l'escrit com a procés de l'escriptor, com a producte inserit en unes
coordenades socials, com a objecte d'analisi lingiifsticotextual o com a objecte
d'ensenyament i aprenentatge sorgeix com a resultat de canvis en el marc cientific
de les ciéncies del llenguatge i la pedagogia. El context d'ensenyament és I'espai
on es reben i recullen les tendéncies i evolucions de I'esfera epistemologica; aixi, es
converteix en una espécie de banc de proves que va assimilant i transformant els
sabers, adaptant-los a les demandes que la societat fa a l'escola en matéria de
competéncia en composicid escrita.

En aquest capitol consideraré en primer lloc els canvis en el marc teoric que
plantegen la preséncia del subjecte parlant -o que escriu- i la preséncia del context;
en un segon moment analitzaré la repercussio d'aquests canvis en el context de
I'ensenyament i com es concreten en el plantejament de l'ensenyament i
I'aprenentatge de la llengua escrita.
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2.1. La presencia del subjecte parlant i del context d'ds lingiiistic en
les teories lingiiistiques de referencia

A finals de la deécada dels 60, a Franca, es produeix una reflexié
epistemologica i historica sobre les ciéncies humanes i socials, que porta a una
reconsideraci6 dels principis del marxisme i de I’estructuralisme que constitueixen
el marc del pensament en la primera meitat del segle XX (Chiss & Puech, 1987).
Com a conseqii¢ncia d’aquesta reflexio sorgeixen, d’una banda, noves lectures de
Saussure (Foucault, Derrida), considerat el pare de I’estructuralisme i de la
lingiifstica com a ciéncia, que contribueixen en una certa mesura a una
reconsideracié del vessant social en la concepcié del llenguatge. D’altra banda,
s’inicien estudis sobre les produccions lingiiistiques com a productes d’un subjecte
en un moment i en un context determinat. Les analisis dels discursos politics de
P’esquerra posen en relacié les dades lingiiistiques i la historia, amb un debat de
fons sobre les “condicions de produccié”. En el marc dels estudis literaris també es
manifesta aquesta tendeéncia cap a la consideracié del marc historic i social que
condiciona i informa la produccié literaria, tot i que al mateix temps també hi ha un
acostament de la literatura a la lingiiistica formal.

La consideracié del funcionament lingiiistic com a objecte d’estudi des
d’una perspectiva diferent de la de I’analisi de I’objecte llengua com a sistema és
un fet que t€ miiltiples manifestacions en la trajectoria de les diferents disciplines
que integren el conjunt de les ciéncies del llenguatge. J.-C. Milner (1978) citat per
J.-L. Chiss (1987a: 207) com a punt de partida per a una reflexio sobre la historia
de la lingiiistica, diu que “una antilingiiistica es desenvolupa incessantment, que
s'interessa pel sentit que aporta el subjecte parlant responsable i per la societat on
s'inscriu com a ciutada” . En I’analisi d’aquesta antilingiiistica, Chiss proposa
d’examinar les configuracions teoriques en qué el concepte de subjecte parlant
apareix com a central, en relacié a d’altres plantejaments en qué funciona de
manera ex-centrada (Saussure) o dominada (estructuralisme)!, amb la intencié de
constatar les imbricacions entre posicions i teories sovint considerades
antagoniques des d'una perspectiva excessivament simplificadora. Alguns dels
conceptes elaborats per Saussure han esdevingut efectivament topics, i han
contribuit d'una banda a una esquematitzacié abusiva i sovint esbiaixada del seu

I Els adjcctius quc Chiss atribucix a la consideracié dct subjecte parlant des de  les posicions de Saussurc i de
I'estructuralisme corresponen al valor que s'atorga als aspectes socials des d'aquestes perspectives. Saussure no
rebutja ni nega cls aspectes socials, siné que no en fa el centre dels scus estudis (ex-centrada); l'estructuralisme
s'allunya del subjecte parlant en ¢l sentit que refusa cls aspectes psicologics i afectius de Vindividu i busca
Pautonomitzacié de Ia Illengua com a objecte d'estudi, entesa com a sistema de comunicacié en una socielat
determinada (el subjecte parlant no és el centre, siné que és l'usuari del sistema lingiifstic que, en un cert sentit, s¢
li imposa)
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pensament i, de 1'altra, han contribuit a 'establiment d'un sistema d'oposicions entre
teories lingiifstiques que tendeix a equilibrar buits en la historia de la disciplina.
Aixi, ladicotomia llengua-parla s'ha entés com un postulat que exclou el subjecte
parlant de I'objecte d'estudi lingiiistic; i I'estructuralisme es concep com una linia
d'estudi sobre la llengua i les seves manifestacions sorgida de la idea saussuriana de
sistema de valors i relacions entre els elements lingiiistics, sistema que existeix fora
del subjecte i que s'imposa als parlants com a model compartit.

Seguint la linia d'estudi del Grup de Recerca en Historia de la Lingiiistica2,
una de les configuracions teoriques relacionades amb la idea del subjecte parlant es
situa en el primer quart de segle, en un moment en que la psicologia i la sociologia
giren entorn de les categories subjecte/individu i la lingiifstica emergeix com a
disciplina autonoma. L'obra de Charles Bally apareix com a exponent d'aquesta
lingiiistica del subjecte que s'oposa frontalment al caracter objectiu dels
plantejaments saussurians. Es precisament el proposit de constituir la lingiifstica
com a ciéncia objectiva el fet que empeny Saussure a buscar, en el caracter social
de la llengua, no la diversitat dels fets de llengua des de la perspectiva del subjecte
parlant i de les circumstancies que l'envolten sind el "conjunt de convencions
necessaries adoptades pel cos social per permetre l'exercici de la facultat de
Henguatge en els individus" (Saussure, 1983:74). En aquest sentit Saussure
discrepa de les posicions de Bally, considerat pels seus contemporanis com el
representant de la lingiiistica psicologica, que prima la subjectivitat i l'accid. El
mateix Saussure el considera el campié de tot el que hi ha de "desigual”, de
"capriciés" i d""impulsiu" en el llenguatge, mentre que Bally situa Saussure entre els
cientifics interessats a "trobar alld que hi ha a totes les llengiies, i en el Ilenguatge
en general, de regular, de geometric, d'arquitectonic”. (Chiss, 1987a:209). Bally, tot
i que és considerat per molts dels seus contemporanis com el lingiiista de
I'afectivitat, i per molts dels estudiosos posteriors com el representant de la
lingiiistica psicologica, paradoxalment és el primer que parla d'una "teoria de
I'enunciacié”, que es vol també objectiva en el sentit que pretén examinar les
tendéncies internes d'una llengua, el frances, a partir de I'analisi de "totes les
maneres com la llengua d6na forma al pensament que es comunica". Segons Chiss,
la trajectoria de l'obra de Bally és el reflex de la tria entre dues orientacions globals
quan es parla del concepte d'enunciacié des d'un punt de vista tedric: I'enunciacid
com a acte de llengua realitzat per un individu en una situacié donada, emmarcada
en una teoria general dels actes de llenguatge i situada en 'ambit de la "parole", de

2 EIGRHIL, format a l'entorn de F'any 1980, agrupa profcssors-investigadors de formacié lingiifstica i filosofica
def Centre de Recherches Linguistiques, Universitat Paris X, i de 'UA 381 (CNRS). L'interés comii dels membres
del grup és l'analisi historica de les teorics lingiifstiques des del final del s. XX fins avui a través de l'exploracid
dc temes tedrics, com cl de "subjecte parfant”, Iinia de recerca recollida en P'obra de J-L. Chiss i Ch. Pucch (1987).
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I'exterioritat; i I'enunciacié com a procés de "semantitzacié de la llengua”, que
contempla la subjectivitat com un aspecte formal del procés, perd només com un
aspecte d'aquest procés. La "teoria de I'enunciacié” de Bally passa per aquests dos
estadis i, en la culminaci6 del seu procés de pensament, no reflecteix la dicotomia
llengua/parla per focalitzar en la parla com a conjunt de fets individuals i tinics, sin6
que té la intenci6 d'ampliar el marc saussuria, d'integrar en el camp de la llengua tot
allo que a priori sembla extra-sistematic, com els "signes situacionals" que fan
referéncia al context i que, segons Bally, "es reflecteix[en] indirectament... en la
sintaxi de la frase" (Chiss, 1987a:214). El vessant social, per a Bally i també per a
Saussure, queda sublimat per la intencié d'objectivitat i pel desig de generalitzaci6
d'ambdés lingiiistes, sense que aix0 pressuposi que Saussure, centrat en la llengua, i
tampoc Bally, centrat en l'individu, no obviessin els aspectes socials.

Una segona configuracié tedrica exponent de I'antilingiiistica de Milner i
que situa el subjecte parlant i el context social com a centre d’interés dels estudis
sobre el llenguatge, es desenvolupa a ’entorn dels anys 70, “amb la constitucié
d’una pragmatica en sentit ample com a teoria dels actes de llenguatge que recull
problematiques sociolingiiistiques, psicolingiiistiques, enunciatives -amb la noci6
d’interaccid, que, més enlla del camp lingiifstic, domina el camp de 1’antropologia
cultural (cf., per exemple, E. Goffman)” (Chiss, 1987a: 207). Es pot parlar, en
termes de Benveniste, d’una lingiiistica de segona generacié, que recull dues
perspectives sobre el llenguatge: la llengua com a repertori de signes i sistema de
combinacions d'aquests signes, i la llengua com a activitat que es manifesta en les
instancies de discurs. L'objectiu que persegueix aquesta lingiifstica és el pas d'una
perspectiva a l'altra: “la conversié de la llengua en discurs” (Kerbrat-Orecchioni,
1980: 28)

En aquesta configuracié tedrica que arriba fins avui i es manté, €s interessant
d'observar alguns plantejaments que tenen interés per al present treball: la
lingiiistica de 1’enunciacid, I’analisi del discurs, la gramatica textual i la psicologia
del llenguatge.

2.1.1. Teories de P’enunciacio

En el camp de la lingiiistica general, com a conseqii¢ncia de multiples
influéncies provinents d'altres ambits, s’inicia un canvi de perspectiva que
representa un acostament a la consideracié de la llengua en el seu s, oposada a la
consideraci6 de la llengua com a sistema existent fora del subjecte parlant. L'intent
de Bally, d'integracié d'ambdues perspectives, vist des de la distancia historica,
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queda en un segon terme. Emile Benveniste, seguidor de Meillet i estudids dels
principis que informen D’estructuralisme de Saussure3, planteja els problemes de
funcionament de la llengua en relacio als interlocutors i al context en general en la
seva obra Problemas de lingiiistica general (1966 i1 1974). La seva analisi dels
conceptes saussurians de "signe lingiifstic" i de "nivells d’analisi" de les unitats
lingiiistiques el porten a postular dos dominis de la llengua: el del sistema formal,
que té€ per unitat el signe lingiifstic; i el del sistema de comunicacié o de discurs,
amb la frase com a unitat. Aquests dos dominis de la llengua s’organitzen en dos
sistemes de significaci6, que Benveniste anomena semiotic i semantic. El mode
semiotic €s propi del signe lingiifstic com a component d’una estructura formal,
abstracta, sense referents extralingiifstics; el mode semantic neix amb el discurs, i la
seva unitat és el mot, portador de missatge, fortament arrelat al moment i a l'espai
d'enunciacié. Diu Bronckart (1977:302):

“L’analisi semantica té per objecte interpretar globalment, en relacié a un
context situacional concret, els mots que formen un missatge. El domini de la
semantica s’identifica, doncs, amb "univers del discurs en situacio, és a dir amb
Penunciacid”.

S’obre, aixi, un nou camp per a I’estudi lingiiistic, que havia aprofundit en el
domini semiotic des de la perspectiva estructuralista: el de I’estudi del
funcionament discursiu. L’objectiu d’aquest estudi €s analitzar 1’ds de la llengua
Hligat al conjunt de caracteristiques de la situacié de referéncia, no de distingir i
descriure els signes lingiiistics i les seves propietats formals. Construir un model
d’aquest us de la llengua €s I’objectiu que es proposa Benveniste. El concepte
d’enunciacié és el concepte clau de la seva teoria. Ell el defineix com

"el fet de posar a funcionar la llengua per un acte individual d'utilitzacié. Algi pot
preguntar-se: el discurs que es produeix cada vegada que es parla, aquesta
manifestacid de I'enunciacio, ;no €s senzillamente "la parla"? S'ha de fer atencié a la
condicié especifica de I'enunciacid: €s 1'acte de produir un enunciat i no el text de
I'enunciat el que constitueix el nostre objecte d'estudi" (Benveniste, 1977:83).

Hi ha tres aspectes que es poden considerar en aquesta relacié del locutor
amb la seva llengua: a) la realitzacié vocal de la llengua; b) la transformacié del
sentit en paraules o el fenomen de semantitzacié de la llengua, que demana una
teoria del signe i de la significacid, i també requereix 1’elaboracié d’una gramatica
transformacional i una teoria de la sintaxi universal; i ¢) I’analisi de I’enunciacié

3 Cal remarcar 1a falta de consens entre els estudiosos de P'evolucié de la lingiifstica al Narg del s.XX sobre
I'existéncia d'un moviment estructuralista en la historia de la lingiiistica francesa. La revisié historica d'algunes
figures considcrades “estructuralistes” posa de relleu la dificultat d'establir una continuitat entre Saussure,
I'estructuralisme en lingiifstica a Franga i l'estructuralisme com a corrent de pensament propi del conjunt de les
ciéncics humanes a partir dels anys 60. Vegeu La linguistique frangaise: le structuralisme introuvable, cap. 1l de
J-1.- Chiss i Ch Pucch (1987).
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com a tal, que suposa I’analisi del marc formal en qué s’actualitzen les operacions
individuals del subjecte parlant. Aquest tercer aspecte és el que enceta el mateix
Benveniste i que constitueix una introduccié a I’estudi del discurs:

“Abans de l'enunciacid, la llengua només €s la possibilitat de la llengua.
Després de I'enunciacid, la llengua es realitza en una instancia de discurs, que emana
d'un locutor, una forma sonora que espera un auditor i que suscita una altra
enunciacié com a resposta” (Benveniste, 1977:84).

Si bé s’ha de considerar Benveniste com I’iniciador de ’estudi del discurs
des d’una perspectiva lingiiistica, I’aparell tedric que desenvolupa resulta poc
travat, sobretot perqué no és capag d’integrar les nocions de context d’enunciacié
i d’interlocutor en linies de pensament que les facin objecte central de consideracio
i estudi (constructivisme, materialisme historic) 1 es situa en una perspectiva
filosofica idealista i clarament superada per les propostes teoriques de la psicologia
contemporania (Bronckart, 1977: 308).

A. Culioli és I'artifex de la revolucié copernicana que aquesta integracié
pressuposa en el camp de la lingiiistica, sense refusar cap dels problemes que
Pestructuralisme remetia a la filosofia, a la sociologia o a la psicologia. Aborda el
problema epistemologic de I’objecte de la lingiifstica de manera seriosa, comencgant
per precisar la concepcié del terme llenguatge i la manera com el lingiiista s’hi ha
d’interessar i per que. Per a Culioli, el que constitueix I’objecte de la lingiiistica és
’activitat discursiva del subjecte, amb totes les caracteristiques i els factors que la
controlen. L’activitat discursiva? es produeix cada vegada que un locutor parla o
escriu -s’expressa verbalment-, cada vegada que un receptor escolta i entén un
interlocutor, cada vegada que un receptor llegeix un text.

Aquesta activitat deixa traces a la superficie, que pressuposen un sistema de
regles i d’operacions subjacents. El subjecte, quan fa funcionar el sistema exercint
la seva competéncia en sentit chomskia, efectua operacions lingiiistiques i també
epilingiiistiques, és a dir que actua sobre el sistema de manera inconscient.
Formalitzar aquestes activitats del subjecte exigeix tenir en compte tots els
parametres que intervenen en [’activitat i que defineixen la situacié de discurs:
enunciats, sistema de regles de construccié d’aquests enunciats, situacid
d’enunciacid, sentit o contingut relacionat amb els valors referencials
extralingiifstics, significacions elaborades en aquest context.

4 Culioli parla d'activité langagiére. Es fa dificil de fer, en catald, la distinci6 entre activité linguistique i activité
langagiére, donat quc només existeix un terme equivalent en catald: activitar lingiiistica. 1.a diferéncia cntre
linguistique i langagiére fa referéncia al major abast del terme langagiére, que remet a langage o lenguatge, cntés
com a facultat d'Gs de la Hengua, i per tant, inclou l'activitat linguistique, referida al concepte langue o llengua,
quc es refercix al conjunt d'clements del sistema lingiifstic, independentment del seu ds. Utilitzo activitat
discursiva com a cquivalent d'activité langagiére, i activitat lingiifstica com a cquivalent d'activité linguistique.
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No es pot partir de la idea que el llenguatge és un codi formal que estableix el
significat dels signes que I'integren. El sentit de I'enunciat es construeix en el
locutor en el context de produccid, i es reconstrueix en el context de recepcié en el
receptor. L'enunciat adquireix sentit a partir de les operacions del locutor i del
receptor. Hi ha una constant “construccid interpretativa dels fendmens de
superficie (enunciats) per part dels enunciadors™, i “la comunicaci6 es fonamenta
en aquest ajustament més o0 menys aconseguit, més o menys volgut, dels sistemes
de referencia dels dos enunciadors”. Els enunciats no tenen cap significacié
intrinseca fora de la que adquireixen a partir de I'activitat dels enunciadors (Culioli,
1973:87). El llenguatge esdevé, doncs, un sistema obert que no es pot reduir a una
normativitat implicita, i és en aquest sentit que Culioli proposa I’enunciat com a
unitat d’analisi, i I’oposa al concepte de frase o de proposicié. Planteja el problema
metodologic de la lingiiistica: la falta d'instruments formals, logics o matematics que
permetin una descripcié adequada de I'activitat discursiva, i es proposa la
construccié d'un model formal dels sistemes d'operacions lingiifstiques que es
produeixen en l'activitat discursiva. Denuncia !’artificialitat de les analisis
lingliistiques sobre enunciats que no sén enunciats reals siné que formen part
d’una “llengua fortament censurada, darrera la mascara conceptual dels usos i dels
registres, per apriorismes teorics i prohibicions socioldgiques” (Culioli, 1974:6).

La teoria de Culioli és un exemple de “lingiiistica total” en el sentit que
constitueix un esfor¢ d’elaborar de manera licida una representacié formal del
conjunt de les operacions lingiiistiques del subjecte. Segons Bronckart, és un
model extremadament ric, que integra diverses propostes provinents de camps
diversos: de la lingiiistica -la noci6é d’”’embrayeur” de Jakobson, I’aparell formal de
I’enunciacié de Benveniste, el model de gramatica transformacional de Chomsky-;
o de la psicologia, com les consideracions sobre el context extralingiiistic
provinents del behaviorisme. Constitueix també¢ un instrument de treball valid per
al psicolingiiista en la mesura que intenta formalitzar les operacions del subjecte i
en aquest sentit, és un model que trenca les barreres entre lingiiistica i
psicolingiiistica. (Bronckart, 1977:335).

Les propostes teoriques de la lingiifstica de I'enunciacid iniciades per Bally
i Benveniste i continuades per Culioli han generat un camp d'investigacié molt
fructifer, tant en I’elaboracié de models teorics com en el marc de l'analisi de
situacions de discurs especifiques, ja sigui sobre discursos escrits, literaris o
periodistics (Ducrot, 1980, 1984; Maingueneau, 1984, 1990; Moirand, 1988), ja

5 Culioli anomena enunciadors cls participants cn una situacié d'cnunciacid, sensc distingir ente locutor i receptor,
ja que tant J'un com faltre participen de ia doble activitat de produccid/reconeixement en una situacié de
comunicacid.
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sigui sobre produccions orals (Charaudeau, 1984, 1992; Kerbrat-Orecchioni, 1980,
1990-94; Roulet, 1985;).

Kerbrat-Orecchioni (1990) distingeix dues etapes en [’evolucié de la
lingiiistica que pretén donar compte de I’ds comunicatiu del llenguatge. En un
primer moment, en la década dels 70, tanmateix deixant de banda la linia de la
intersubjectivitat remarcada per Benveniste® i també per Culioli, I’inter¢s de la
lingiiistica de 1’enunciacié es decanta per ’enunciador. En un treball sobre
I'enunciacié (1980), subtitulat significativament amb el titol d'un article de
Benveniste, De la subjectivitat en el llenguatge’, Kerbrat-Orecchioni parteix de
I'analisi i la critica de 1'esquema de Jakobson sobre els factors de la comunicacié
verbal per bastir el seu esquema de produccidé i d'interpretacié del discurs com una
reformulaci6é complexificada d'aquest esquema inicial, aprofundint en cada un dels
factors i ampliant-ne el concepte des de 1'observacio reflexiva de 1'is de la llengua
en situacid. En aquest treball l'analisi i I'inventari de les unitats "subjectives" que
apareixen en l'acte enunciatiu constitueix un repertori complet i detallat de la
gramatica enunciativa del punt de vista de I'enunciador locutor.

Un segon moment el constitueix 1’allunyament d’aquesta vessant
monologista que caracteritzava els primers treballs en enunciacié®, que adopta
noves denominacions en funcié de I’objecte d’estudi. La lingiifstica de la
interaccié o “linguistique interactionniste™ es constitueix a Francga al llarg dels
anys 80, integrant algunes de les caracteristiques de 1’analisi del discurs i de la
pragmatica i adequant-los per formar part d’un aparell descriptiu que vol donar
compte d’aquest fet: parlar és comunicar, i comunicar €s interactuar (Kerbrat-
Orecchioni, 1990:12).

En aquesta linia, eminentment transdisciplinaria, han sorgit diversos
corrents i grups dedicats a I’analisi de la interacci6 oral!0. Cal fer esment del grup
de la universitat de Ginebra, encapcalat per Eddy Roulet; dels estudis sobre la
comunicacié en I’ensenyament, sobretot en llengiies estrangeres, centrat a
Grenoble i a Neuchiatel (Bouchard, de Pietro, Porquier, Py); del grup de la

6 Benveniste (1971:187): "Moltes nocions de la lingiiistica, potser fins i tot de la psicologia, adquiriran una nova
perspectiva si sc les situa en el marc del discurs, que és la Hiengua en tant que assumida per 'home que parla, i en la
condici$ d'intersubjetivitas, 1'Gnica que fa possible la comunicaci6 lingiifstica”.

7 L'article de Benveniste ¢s va publicar al Journal de Psychologic al 1958. Ell hi fa referéncia a la scva obra
Problémes de linguistique générale (1971:179-187).

8 Kerbrat-Orcechioni fa una critica -i també autocritica- d’aquesta tendéncia monologista o “premissa cgoldgica”
present en cls treballs en lingiifstica de Penunciacié i també cn la pragmatica del discurs d’Austin. Remet al
comentari de Francis Jacques sobre la pragmitica centrada en U'il-locutor, titllant-la d””escandol intel-lectual de la
pragmatica” (Kerbrat-Orccchioni, 1990: 10 i ss; cita F. Jacques, 1985:24)

9 Als Estats Units 'analisi de Ia interaccié sorgeix cn ¢l marc de la sociologia. Rep ¢l nom generic d’ analisi de la
conversa”.

10 .k, Haneé (1993) ofcreix una visié succinta d'aquesta transversalitat.
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universitat de Paris (Charaudeau) i del GRIC (Groupe de Recherche sur
I'Interaction Communicative) de la universitat de Li6, del qual Kerbrat-Orecchioni
és un membre representatiu, que s’ocupa primordialment de 1’analisi del discurs
dialogat 1 de les relacions que s’estableixen entre els interlocutors a través dels
processos de negociacio en la construcci6 del discurs!!,

Com a sintesi del paper que s'atorga al context en les teories de
I'enunciacid, es pot concloure que el marc en qué es produeix I'enunciat -el context
de I'enunciacié- €s un element determinant per a I'elaboracio de la seva significacié
de I'enunciat produit. Cal destacar també el sentit dinamic que s'atorga al context,
que no es concep com un marc determinat i estable, sind que varia i evoluciona en
funci6 dels participants en l'acte enunciatiu i en funcié del desenvolupament de
'acte enunciatiu mateix. La relaci6 de l'acte enunciatiu amb els actors de
I'enunciacié permet de parlar d'un marc en qué interactuen dos contextos, el
context de produccié i el context de recepcid, referits als co-enunciadors en cls
seus rols canviants d'emissor i de receptor dels enunciats que es produeixen.

2.1.2. L’analisi del discurs

La superacié de la unitat “frase” com a objecte d’estudi de la lingiifstica
estructural porta a la constitucié de noves linies d’analisi i reflexi6: 1’analisi del
discurs i la gramatica textual. Ambdues disciplines s’ocupen de les unitats
transfrastiques, perd des de perspectives diferents. L’analisi del discurs adopta una
perspectiva “enunciativa”, en el sentit que té en compte el context situacional en
que s’insereix el discurs, mentre que la gramatica textual es circumscriu a I’analisi
dels enunciats com a parts d’una unitat superior, el text, preservant, en un cert
sentit, la caracteristica d’objecte abstracte analitzable independentment de les
condicions d’enunciacié en qu¢ es produeix. J-M. Adam (1989:190-191) il-lustra la
diferéncia de plantejament amb I’equacié segiient, corresponent a grans trets a
I’objecte d’estudi de cada un dels enfocaments:

Discurs= Text+Context Text= Discurs-Context.

El naixement de I’analisi del discurs a Franga sorgeix al tombant dels 70 a
través de la publicaci6 d'un nimero monografic a la revista Langages (1969). En
aquesta publicacié es posa en relleu la influéncia de ’estructuralisme america de

11 g grup de Paris aplica I'analisi dcl discurs als mitjans de¢ comunicacié -cmissions radiofoniques i televisives
(Charaudeau, 1991). El Cercle d'Analisi del Discurs, format per professors universitaris de diverses universitats
catalanes, scgucix la linia d'aplicar l'analisi del discurs als mitjans de comunicacié (C.A.D., 1997).
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Harris amb la focalitzacié en el concepte d’enunciat, la dualitat enunciat-
enunciacié -que planteja des de la tradici6 francofona la dificultat de distinci6 per a
I’estudi entre producte de ’accié enunciativa i acte enunciatiu-, el gust i I’interés
pels discursos politics escrits i no-contemporanis, i I’arrelament dels fets lingiiistics
en el marc social.

Posades les bases de ’analisi del discurs, sorgeixen rapidament estudis
concrets en el marc dels discursos politics sobretot, seguint I'orientacié iniciada pels
estudis de sociolingiiistica i de lexicologia (Guiraud, Marcellesi, Dubois, Slatka,
Provost-Chaveau, Pécheux), i també s’inicia I’analisi del discurs literari des dels
plantejaments formalistes de 1'escola russa 1 del Cercle lingiiistic de Praga (Barthes,
Greimas, Todorov, Kristeva) (Moirand, 1989:46). Els problemes teorics i
metodologics plantejats per aquests primers treballs sorgeixen de la dificultat de
situar-los en un marc teoric clar. Sembla que I'inic punt comi entre ells sigui la
coincidéncia sobre I'objecte d'estudi: el discurs, perd sovint es fa dificil de saber si
'objectiu del treball correspon a l'estudi del discurs o a un altre ambit com la
literatura, la historia o la sociologia:

"Dit d'altra manera, les analisis de material verbal, sigui quin sigui, proposen
d'una manera o d'una altra hipdtesis d'ordre lingiiistic, sovint no reconegudes com a
tals. No obstant aix0, 1'analisi dita intuitiva d'un text, la seva reduccié a resum, per
exemple, suposa operacions lingiifstiques probablement molt complexes, tot i que
poc conscients. Aixo mateix -un dels punts de la reflexid lingiistica actual sobre la
qiiestio del discurs- gairebé no es percep com a problema quan les hipdtesis explicites
es proposen, a través del comportament verbal, i més enlla, la definicié o la
construccid de les estructures socioculturals d'una comunitat" (Provost-Chaveau,
1971:9).

Malgrat I'autocritica que els primers representants de I'analisi del discurs fan
dels seus propis plantejaments, és indiscutible que es produeix un eixamplament
d'horitzons en els estudis sobre la llengua i el llenguatge en el sentit de tenir en
compte el marc en que s'usa la llengua i les implicacions que es deriven de 1'is
sobre el fet mateix d'usar la llengua i sobre la llengua mateixa.

Algunes de les qiiestions pertinents que planteja l'analisi del discurs, que
comparteix amb els plantejaments de la teoria de 1'enunciacid i de la teoria dels
actes de llenguatge proposada per Austin, fan referéncia a l'analisi dels elements
lingiifstics lligats a l'acte d'enunciacio: 1'expressid del temps, 'expressié de la
persona, els verbs de dir, I'expressio de la modalitat, la referéncia. Una altra de les
preocupacions inicials es refereix a la tipologia dels discursos. Planteja molts
problemes de base: sobre l'abast del terme discurs, sobre la perspectiva de
tipologitzaci6 i sobre el métode d'analisi per establir-la, tant en el vessant dels
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estudis sobre el discurs politicl2 com en el vessant dels estudis literaris!3 (Guespin,
1976; Todorov, 1970).

La visi6 del context que es desprén dels estudis de l'analisi del discurs
ultrapassa el marc de l'acte especific del llenguatge objecte d'estudi de les teories de
I'enunciacié. No exclou I'accié d'uns enunciadors concrets, per0d el seu objectiu fa
referéncia al marc sociohistoricocultural en qué els actes de discurs es realitzen,
amb l'objectiu de determinar-ne les estructures.

2.1.3. L’estudi del text

Des de la perspectiva interna, €s a dir, des de 1'analisi dels signes i la seva
estructuraci6 en un sistema, l'objecte "text" constitueix un objecte teoric diferent
de I'objecte "discurs": €s una unitat lingiiistica formal que supera les dimensions de
la frase. A partir d'aquest punt de vista, es poden distingir dues linies d'observacid,
descripcid i estudi : I'analisi de I’objecte text com a unitat i de les relacions entre els
seus elements que contribueixen a aquesta unitat, i I’estudi sobre els tipus de text.

Seguint les propostes de van Dijk (1973, 1978) i de Slatka (1975), es
planteja I'analisi dels elements lingiistics que asseguren la unitat interna del text. El
concepte de cohesid designa aquesta unitat interna, per oposicié al concepte de
coheréncia, que fa referéncia a la relacié del text amb l'acte discursiu en que
s'insereix!4. Una altra noci6 valida per establir la unitat del text és la de progressio
tematica, referent a l'estructura del contingut informatiu del text, relacionada amb
els conceptes de tema i rema. M. Charolles (1978) sistematizta aquestes nocions en
quatre meta-regles de coheréncia per garantir la unitat del text: regla de progressio,
regla de repeticié, regla de no-contradiccié i regla de relacid, represes i
aprofundides per B. Combettes (1988: 66 i ss.) en una obra orientada a

12 pyy Régine Robin (1973) " les condicions de produccié (marc wnstitucional, aparell ideoldogic en que s'inscriu,
representacions que hr donen suport, coordenades politiques, relacié de forces, efectes estratégics buscats, ctc) no
sén un sumple context, unes "circumstancies” que cxigiricn a la seva manera unes condicions sobre ¢l discurs,
sin$ que aquestes condicions caractentzen el discurs, el constitueixen, 1, constituint lo, sén observables a partir
de P'analist linguistica”

13 1 rodorov (1970 8 9) proposa una classificacié de discursos en funcié de les categories enunciatives 1'accent
sobre el Jocutor o I'al locutan donana les categones de monbdleg 1 de didleg, V'accent sobre extralinguistic o
I'mplicit donana les categories de discurs en situacid 1 de discurs explicit o autdonom, que després reprendra
Bronckart en la seva ttpologia (Bronckart 1 al , 1985), I'accent sobre I'enunciador o el locutor 1 sobre cl temps de
'enunciacié obrina ¢ pas a I'analist de les perspectives narratives del text hiteran (Weinnich, 1973, Bakhun,
1978)

14 Lis termes cohesté 1 coheréncia cobreixen noctons quc sovint ¢s superposcn o interfereixen en funcidé de l'abast
quc sc'ls déna per part dels autors que els utihitzen Van Dijk, per exemple, utihitza ¢l terme coheréncia per refenr
sc al que hem quahificat de cohesid  Alguns autors parlen de coheréncia co textual 1 coheréncia contextual (A/nar,
Cros & Quintana, 1991.24). Hi ha també alires termes que s'usen per refenir sc a les nocions cstablertes de
coheréncia 1 cohestd adequactd, connexid

73



I'ensenyament amb la intencié explicita de superar la contradiccié entre el marc de
referéncia tedric i les practiques escolars.

Un altre punt de referéncia per a l'elaboracié de conceptes operatius en
I'estudi del text el constitueixen els conceptes de macroestructura i de
superestructura de van Dijk (1978/1983). Donen compte del caracter global de
I'objecte text. La macroestructura fa referéncia a la unitat semantica del text:
"suposarem que existeixen estructures textuals especials de tipus global, és a dir,
macroestructures, i que aquestes macroestructures son de natura semantica. La
macroestructura d'un text és per aix0 mateix una representacié abstracta de
l'estructura global de significat d'un text" (van Dijk, 1983:55). La superestructura
determina el tipus de text: "una superestructura és un tipus de forma del text,i el
seu objecte, el tema, €s a dir, la macroestructura, €s el contingut del text" (van Dijk,
1983:142). L'existéncia de superestructures, tot i tractar-se d'entitats abstractes, té
una base empirica que es fonamenta en el reconeixement per part dels parlants de
determinades configuracions -superestructures- textuals convencionals, com la
narracié o l'argumentacié. La posicié de van Dijk en relaci6 a I’existéncia d’uns
determinats tipus textuals té molts punts de contacte amb les posicions de 1’escola
francesa de 1’analisi del discurs, que relaciona I’existéncia d’uns tipus textuals amb
els contextos socioculturals.

Tanmateix, les reserves sobre la provisionalitat d'una aproximacio tedrica a
la tipologia de textos que superi els limits de la lingiiistica formal per incorporar
punts de vista o bé cognitius -referits al reconeixement, produccié i interpretaci6
de superestructures-, o bé pragmatics -referits a les funcions socials-, es fan
manifestes en la perspectiva de la lingiifstica del text. Torna a apargixer, no obstant
aix0, en una aproximaci6 que es vol formal, el vessant extern o social, d'is de la
llengua en forma de tipus textuals propis de determinats contextos i situacions de
discurs:

"... s'ha de subratllar que una diferenciacié empirica dels tipus de text per part del
parlant, i en conseqiiéncia també una tipologia teorica dels textos, no només es basa
en les superestructures, siné també en el contingut, és a dir, en la macroestructura, en
estructures estilistiques i retoriques, en funcions pragmatiques i funcions socials"
(van Dijk, 1983:166)

Existeix, per altra banda, una certa desconfianga envers la idea mateixa
d’establir unes categories o tipus de text. Els comentaris sobre els intents de
classificacié remeten gairebé sempre o bé a la vaguetat i poca representativitat de
les classificacions proposades (Charolles, 1990; Molino, 1990), o a la inutilitat de
les classificacions que pretenen ser exhaustives i rigoroses. Les formes de discurs
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proposades per la tradicid retorica classica han constituit al llarg del temps el nucli
o punt de partida de propostes de classificacié en camps diversos, com la teoria
literaria o els manuals de composicié. La hipotesi de ’existéncia d’un nombre
reduit de tipus textuals de base, amb valor universal, és represa per la psicologia
cognitiva alhora que €s plantejada per la lingiifstica textual. Es postula I’existéncia
d’uns esquemes textuals prototipics, definits com a “representacions,
progressivament elaborades pels subjectes al llarg del seu desenvolupament, de les
propietats superestructurals dels textos canonics que la seva cultura reconeix i que,
sovint, la seva llengua denomina” (Brassart 1990:300). Aquest nucli de categories
textuals basiques, recollides en la classificacié que en fa Werlich (1975) combinant-
les amb els processos cognitius que s'hi impliquen, ha servit de base a nombroses
investigacions sobre la comprensio, el tractament de la informacié i 1’adquisicié de
competencies en estudis sobre la lectura i ’escriptura (Denhiére, 1984; Espéret,
1984; Fayol, 1985; Schneuwly, 1988b); i també ha estat el punt de partida en
I’elaboracié de models tedrics sobre el funcionament del discurs (Adam, 1985,
1990, 1992; Bronckart i al., 1985).

En P’elaboracié d’aquests models tedrics de tipus textuals es produeix una
ampliacié de les categories basiques com a resultat de la confrontacié d’aquestes
categories amb la realitat dels discursos quotidians. B. Schneuwly resumeix aix{ els
resultats del seu estudi sobre I’intent de categoritzacié des textos anomenats
“intermedis” i que hipotéticament omplirien els espais intersticials entre els tipus
basics o arquetipics:

“Es podria substituir la imatge de I’espai delimitat per tres pols {els tres tipus
discursius fonamentals: discurs en situacid, discurs teoric, narracid] per la d’un espai
infinit estructurat per nuvolades d’astres o per galaxies més o menys denses de tipus
de textos. Ni I’estructura dels niivols, ni la relacié entre les diferents constel-lacions
no sén tedricament previsibles, en la mesura que sén el resultat d’un procés historic

complex. L’exploracié de les galaxies és una tasca essencialment empirica”
(Schneuwly, 1985:137).

La descoberta de I’obra de Bakhtin (Bakhtine i Voloshinov, 1977)15,
situada entre la sociologia, la lingiiistica i la literatura, és fonamental per al
replantejament de les teories sobre la tipologia de textos. Bakhtin parla de “tipus
relativament estables d’enunciats” elaborats en cada esfera d’utilitzacié de Ia
llengua, i els anomena géneres de discurs. Distingeix uns generes de discurs
“primers” que apareixen tant en el discurs quotidia com en els generes literaris,
que ell anomena “géneres segons”. J.-M. Adam es basa en aquesta proposta
bakhtiniana per bastir la seva teoria sobre la distincié entre “seqiiéncies textuals” i

15 La transliteracié del nom d'aquest autor varia scgons la llengua. En catald, i en anglés, s'escriu Bakhtin, en
frances, Bakhtine i en castellad Bajtin.
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“configuracions discursives”, que delimiten dos camps d’estudi diferents, tot i que
interrelacionats. Per a Adam, I’objecte “text” €s un objecte abstracte construit per
definicié en el marc d’una teoria; s’oposa a la nocié de “discurs”, que es concep
com un “objecte concret, produit en una situacié determinada per efecte d’una
xarxa complexa de determinacions extralingiiistiques (socials, ideolodgiques)”
(Fuchs: 1985:22). La seva proposta consisteix a desenvolupar una teoria de
I’heterogeneitat de les produccions lingiifstiques basant-se en la relacié entre
“enunciats”, entesos com a geéneres de discurs lligats a I’esfera d’activitat social
on es produeixen, i “textos” o seqiiéncies textuals com a composicions estables
des del punt de vista lingiiistic.

La visié del context des de I'estudi del text ens aporta el concepte de
context com a espai intern del text!6, espai on s'estableixen les relacions entre els
elements textuals que fan possible I'enunciat -el text produit, el text com a objecte.
D'altra banda, la delimitacio d'aquest espai intern obliga a parlar d'un espai extern al
text, que I'acompanya i en determina les caracteristiques. Aquest concepte de
context -extralingiifstic o no-lingiiistic- t€ molts punts en comd amb la idea de
context proposada des de l'analisi del discurs en el sentit que explora el marc
social en qué s'insereix el text o el discurs. La perspectiva d'analisi no es centra,
com en les teories de I'enunciacid, en l'acte discursiu concret -i a la vegada
representatiu de tots els actes possibles-, siné en una perspectiva historicosocial.

La multiplicitat de tendéncies i perspectives que tot just s'han apuntat i
que, essencialment a Franga i a Suissa, ocupen una gran part de I'activitat cientifica
referida a les ciéncies humanes a partir dels anys 60-70, déna compte de la linia
"antilingiiistica” que assenyalava Milner, que insisteix en els aspectes
extralingiiistics o els aspectes corresponents a la parla saussuriana centrant-se en
dos pols interrelacionats: el subjecte parlant i el context social en qué usa la

llengua.

2.1.4. Psicologia del Ilenguatge

Des de la perspectiva dels estudis del desenvolupament del llenguatge
també es fa evident la consideracié creixent, a partir dels anys 70, dels aspectes
d’us del llenguatge en situacié com a oposicié a I’observacio del cataleg de formes
i estructures adquirides pel subjecte al llarg del seu desenvolupament. En una
sintesi de I’evolucidé de la disciplina, Espéret (1990) distingeix uns trets dominants

16 Alguns autors utilitzen un terme especific, co-text, per referir-sc a aquest context lingiiistic. Vegeu Rigau (1981) o
Castella (1992a) per a més informacié sobre la distincié entre context i co-text.
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que caracteritzen els treballs realitzats en aquesta area. Son els segiients: 1) I’analisi
dels aspectes pragmatics del llenguatge; 2) la dimensi6 textual del llenguatge; 3)
I’analisi dels processos cognitius implicats; i 4) la integracié de les variants inter- i
intraindividuals.

Com a sintesi dels treballs realitzats, apunta els segiients principis:

- La necessitat de considerar 1'adquisicié com ['aprenentatge de les regles
d'adequaci6 entre les formes lingiifstiques 1 els contextos especifics.

- La presa de consciéncia que la dimensié textual del llenguatge implica
I'existencia de tipus de text diferents, caracteritzats per l'estructura i les
marques lingiifstiques.

- La nocié de gestié del llenguatge, que requereix que es concretin els
processos psicolingiiistics o cognitius no especifics implicats en cada tasca
lingiiistica.

- La idea que no hi ha adquisicié del llenguatge, siné construccié d'un
repertori de conductes discursives, que depenen de les diverses situacions
en que cada individu es troba.

La nocié de conducta discursiva s’insereix en la teoria de I’'interaccionisme
social, que es fonamenta en I’obra de Vigotski i Bakhtin i constitueix la base dels
plantejaments de J.-P. Bronckart en ’elaboracié d’un model de funcionament de la
produccié discursiva. L’objecte d’estudi d’aquesta teoria és ’activitat humana,
que es desenvolupa en situacions col-lectives o individuals, i orienta el subjecte en
el mén dels objectes transformant aquesta realitat objectiva en una realitat
subjectiva o mental (Bronckarti al., 1985:11):

"L’activitat discursiva es desenvolupa en zones de cooperacid social determinades
(que definirem més endavant com a "llocs socials") i es manifesta en accions
discursives, és a dir, en conjunts de conductes verbals orientades per objectius
comunicatius determinats”.

Aquests conjunts de conductes verbals es realitzen en forma de discursos, 0
tipus discursius, definits pel mode d’ancratge socioenunciatiu; constitueixen el
producte de la historia sociocultural del grup i sén al mateix temps objectes
verbals concrets, textos en el sentit material del terme.

També des de la perspectiva d’una disciplina eminentment centrada en el
subjecte veiem apareixer la necessitat de considerar el marc en qué aquest subjecte
actua a través de la seva conducta discursiva. El context esdevé un element
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determinant en els processos d'adquisicio del Ilenguatge: el llenguatge s'adquireix
com a conducta discursiva en situacions reals d'is lingiiistic, en situacions de
relacié amb els altres i amb I'entorn. El context determina I'ds i, a la vegada, ajuda a
construir el coneixement del subjecte parlant sobre els usos discursius.

Es fa evident, a partir d'aquest breu repas als plantejaments tedrics exposats,
que en P’evolucié de les ciéncies del llenguatge els aspectes socials -referits a 1’ds
de la llengua, individual o de grup; referits al lloc i al moment en qué s’usa; referits
a les condicions que influencien aquest us- hi tenen una preséncia constant. Al
costat de la progressiva importancia que van adquirint, perd, també cal remarcar
Pintent de sistematitzacié d’aquests aspectes en models formals, i la necessitat
generalitzada de relacionar I’ds, representat pel discurs, amb el sistema lingiiistic,
representat pel text.

2.2. Repercussio en ’ambit de I’ensenyament

Els textos i/o els discursos com a formes tipificades de les produccions
discursives d’unes determinades comunitats esdevenen objecte d’estudi des de
diverses perspectives: la lingiiistica del text, la psicologia del llenguatge i del
desenvolupament, i també de la pragmatica i la sociolingtiistica. Les repercussions
d’aquest canvi en la concepcid de la llengua com a objecte d’estudi no arribaran,
per0, a I’ensenyament fins a la década dels 80 (Moirand, 1994, Roulet, 1994). No
obstant aix0, a mitjans dels 70, la repercussi6é d’aquests avengos teorics es fa notar
en algunes revistes dirigides al mén de I’ensenyament, on apareixen els primers
intents d’aplicacio de les analisis de text a les practiques escolars, sobretot referides
a la narraci6 considerada com a text monologic, escrit i literari.

La concepcié de I’ensenyament com un espai i com un acte de transmissio
d’uns sabers elaborats en altres esferes comenca a trontollar de manera
generalitzada en la década dels 80 a partir del desplagament del focus d’atencié
centrat en el “saber” cap a la consideracié de 1’”aprendre”, com a conseqiiencia
de les aportacions de les ci¢ncies psicoldgiques sobre el desenvolupament i
I’aprenentatge. L’aplicacionisme, que ha estat practica d’ensenyament usual en
totes les materies de manera indiscutible fins en aquest moment, deixa pas a un

gliestionament de la teoria des de la practica (Bronckart, 1985a:105, 109).

En I’ambit de I’ensenyament de la llengua cal parlar encara de la
diversificaci6 dels marcs de referéncia esbossats més amunt. Ja no €s tinicament la
lingiiistica formal I’dnic pol del “saber”, siné que aquest espai s’ha ampliat i ha
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esdevingut complex i multiforme. La lingiifstica ha perdut I’hegemonia com a saber
que s’ha de transmetre, tal com constata Adam:

“Si I’Escola encara sol-licita el lingiiista, avui en dia -almenys en general- és
sense il-lusions desmesurades, sense aquesta expectacio fora de mida que va presidir
els malentesos dels anys 1960-70. Sabem definitivament que la lingiiistica no
revolucionara I’ensenyament de les llengiies maternes o estrangeres” (Adam, 1992:9)

Perd no solament ha perdut [’hegemonia, siné que en un cert sentit s’inicia
un acostament entre la lingiiistica, formant grup amb el que s’anomena “ciéncies
del llenguatge”, i les practiques d’ensenyament. Bronckart (1985a) fa una analisi
licida sobre aquest canvi de plantejament:

"La lingiiistica ens permet, avui, sobretot d'identificar i de criticar les males
solucions (com la gramatica tradicional) i de formular correctament els principals
problemes que planteja l'elaboracié d'una teoria del llenguatge; perd no hi ha cap
model general ni satisfactori de referéncia que inspiri la confianca que inspiren -amb
rad- les teories matematiques. L'acceptacié d'aquest fet no té necessariament un
caracter negatiu; aquesta situacio fa encara més legitima la inversi6 de les relacions
entre les disciplines de referéncia i les disciplines practiques...; entre les propostes
acceptables de les ciéncies del llenguatge contemporanies, el pedagog selecciona en
funcié dels seus objectius i en funcié d'allo que sap sobre el desenvolupament
discursiu dels alumnes; si cal, crea o adapta, per iniciativa propia, els instruments
conceptuals o metodologics que necessita. Convé que abandonem definitivament la
idea que hi ha un, o fins i tot més d'un, model a punt per aplicar en l'ensenyament
de les llengiies". (109)

Tot i que I’aplicacionisme és encara vigent en les practiques i en els
plantejaments més globals sobre I’ensenyament de la llengua al llarg d’aquests
darrers vint anys -instruccions oficials, programacions de curs, materials didactics,
formacié d’ensenyants- , aquest acostament entre ciencia i escola es fa molt
evident en els paisos de parla francesa a través de dues manifestacions que sovint
actuen de manera conjunta o interrelacionada: la publicacié de revistes
especialitzades en I’ensenyament de la llengua -sobretot a Franga- i la celebracid
de col-loquis organitzats per grups d’ensenyants de frances.

A través d’una breu revisié de la seva trajectoria, consideraré la preséncia
del context social de I’escrit en I’ensenyament.
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2.2.1. Publicacions periodiques referides a I’ensenyament de la
llengua

En I’ambit francofon, i especialment en la geografia francesa, apareixen al
llarg dels darrers vint o vint-i-cinc anys una serie de publicacions que divulguen els
resultats dels avencos, de les propostes i1 recerques tedriques de les ci¢éncies del
llenguatge amb la intencié d’informar els plantejaments de 1’ensenyament en
aquest camp. Sén revistes que tenen estatus diversos, des de les que assumeixen el
paper de publicacié institucional d’un organisme oficial, com Repéres o
Recherches Pédagogiques, que sén editades per I’Institut National de Recherche
Pédagogique (INRP), a les publicacions d’una universitat o departament
universitari, o les publicacions sorgides de col-lectius o associacions d’ensenyants,
com Pratiques, Recherches o Le Frangais Aujourd’hui, i les revistes publicades
per editors no institucionals, com Langue Francaise o Etudes de Linguistique
Appliquée.

L’evolucié que experimenten aquestes revistes al llarg d’aquests vint anys
permet de veure el progressiu allunyament de les posicions aplicacionistes dels
anys 60 i 70 i I’aparicié tant de nous marcs de referéncia d’entre el conjunt de les
ciéncies del llenguatge com dels plantejaments d’una nova disciplina denominada
didactica de la llengua.

Pel que fa a la preséncia de ’ensenyament de I’escrit en el conjunt dels
articles publicats a les revistes en aquest periode de 1974 a 1990 aproximadament,
I’espai que s’hi dedica €s considerable en relacié al destinat a altres continguts
d’ensenyament!?. Es fa dificil sistematitzar el contingut de les publicacions en
relaci6 a la incidéncia dels aspectes socials de V’escrit; no obstant aixo, es poden
assenyalar les segiients caracteristiques (Ropé, 19901 1994):

- Pas de la preocupacié per ’expressié escrita, entesa sobretot com a
creativitat, com a joc lliure, a ’interés per la produccid escrita com a procés
per aprendre, no només per aprendre les normes del codi escrit, siné per
aprendre els usos de I’escrit en relacio a les situacions d’us, 1 per aprendre a
aprendre a usar la llengua escrita.

17 e 1970 a 1984 hi ha un augment progressiu dels articles dedicats a l'expressié escrita (det 19% al 35%) i de
I'aprenentatge de textos i discursos (del 19% al 47%). En el periode 1985-88 cls percentatges s6n del 36% per a
I'expressié escrita i del 40 % per a Vestudi de textos i discursos. Com a contrast, cntre ¢l 1970 i ¢l 1988, cls
articles sobre gramatica passcn del 54% al 7%, sobre ortografia, del 11,4% al 54%, i sobre lectura, del 16% al
9,5% (Ropé, 1990: 144)
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- Pas de ’analisi de textos i documents escrits, generalment sancionats com a
models literaris, a I’analisi de textos variats i presents en la cultura
quotidiana dels estudiants: els anomenats “funcionals” -documents de
premsa, anuncis publicitaris-, i també els considerats de segon ordre -les
“paraliteratures” i els documents multimédia.

- Pas de les propostes d’escriptura individual, a partir de la imitacié de
models o del seguiment de regles fixades, a les propostes d’escriptura en
grup, no imposades sind negociades i sovint socialitzades, no a partir de la
imitaci6é de models siné a partir de I’observacié del funcionament de textos
reals en els seus contextos particulars 1 de 1’aplicacié dels parametres
observats a noves situacions de comunicacié de forma conscient i raonada.

- Pas del tractament per separat dels continguts de la classe de llengua
-lectura i escriptura, gramatica, literatura- a la integracié d’aquests
coneixements i habilitats en propostes no compartimentades.

Hi ha diferéncies evidents entre les revistes i entre els articles publicats, en
funcié del nivell i el piblic a que van destinats, de I’orientaci6 de la publicaci6 i del
tipus d’article -informe de recerca, reflexié o divulgacié tedrica, proposta
d’actuaci6, descripci6 de practiques a 1’aula. També hi ha diferéncies provinents de
I’evolucié de les ciéncies de referéncia, que es concreten, per al conjunt de
publicacions, en el pas de la lingiiistica estructural a la sociolingiifstica i a la
lingiiistica textual, per deixar pas, a finals des anys 80, a la psicologia cognitiva i als
plantejaments socioconstructivistes de I’aprenentatge. Els canvis que provenen
del context sociopolitic i institucional relatiu al mén de 1’ensenyament també
incideixen en les publicacions, amb la desaparicié o el canvi d’orientaci6 d’algunes
d’aquestes revistes, com és el cas d’Etudes de Linguistique Appliquée, que
s’allunya de la lingiiistica i segueix una linia clarament didactica a partir de la meitat
dels anys 80, malgrat el nom. L’emergéncia de grups d’ensenyants a I’entorn de la

. didactica com a disciplina que els pot aglutinar i orientar fa que es dinamitzin les
revistes publicades per les associacions: Pratiques, Le Frangais Aujourd’hui i
Recherches en son un exemple.

Malgrat les diferéncies, tanmateix, l'evolucié dels continguts publicats,
exposada en els quatre punts anteriors, denota una presencia creixent del context,
entés com a context d'is social de la llengua escrita, no només com a objecte
d'estudi sin6 també com a marc d'aprenentatge en la mesura que 1'is real de l'escrit
s'integra en els plantejaments didactics.
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