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Era lógic que les meves redaccions fossin mil/ors que les 
seves ja a /'escala primaria, pero aixó no volia dir que 
jo obtingués notes millors; al contrari, per aquestes 
meves redaccions, indubtablement millors, rebia sem­
pre les pitjors notes, cosa que, amb els mestres que te­

níem que, en general, donaven més importancia a la 

forma externa que al contingut de la redacció, no era 
d'estranyar. Jo escollia sempre temes interessants, tal 
com jo mateix deia sempre, exótics, quan es tractava de 
temes 1/iures; el meu germa, els més senzills, que de­
senvolupava i exposava també de manera senzi/fa, pero 
no sois senzilla, sinó també de manera avorrida i proli­
xa, mentre que els meus els redactava sempre d'una 
manera complicada i interessant, com pot veure's en 
qualsevol moment en els quaderns escolars que hi ha 

escampats pertot arreu a les nostres golfes de Wolf­
segg, en calaixos i caixes de cartró. 

Thomas Bernhard 
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Presentació 

Els llibres acostumen a explicar poca cosa o res sobre la seva genesi. Es 
presenten com quelcom d'acabat, coherent i atemporal. Poques vegades reve­
len els secrets de la seva gestació, el camí llarg i difícil recorregut per !'autor 
per aconseguir presentar la seva obra al públic. Pero, com sempre, el passat ens 
diu molt del present i cree que val la pena saber com ha crescut un text pera 
comprendre'I. Aquí teniu la petita historia de Reparar f'escriptura. 

La meva preocupació per la correcció deis escrits -com la de qualsevol 
mestre- neix amb la practica de la docencia. Ouan feia classe de llengua ca­
talana pera adults, el que em feia més mandra era corregir els treballs deis 
alumnes. M'avorria. Els alumnes no m'agra·ien l'esfor~ realitzat -o a mi no 
m'ho semblava- i, a més -i més important!- dubtava for~a de la utilitat que 
pogués tenir aquesta feina. Una mica més endavant em vaig interessar per 
l'expressió escrita i el procés de composició de textos, vaig investigar aquests 
temes i vaig descobrir que saber corregir és imprescindible per poder escriu­
re. Pero no em vaig posar de ple en aquesta qüestió fins al setembre de 1988, 
quan un grup de mestres de catala per a adults de Vic em va demanar que 
preparés un seminari sobre la correcció de les redaccions deis alumnes. Aixo 
em va obligar a ordenar les idees, a desenvolupar intu'icions, a buscar biblio­
grafía especialitzada i, també, a preparar un extens qüestionari sobre el tema. 

El seminari va ten ir for~a exit i es va repetir en altres ciutats amb altres 
mestres. Era interessant contrastar les opinions de cada professional. La ma­
jaría compartia els mateixos dubtes i frustracions sobre el tema, i alguns ha­
vien afrontat el problema pel seu compte: buscant formules noves, preparant 
exercicis diferents, dialogant amb els alumnes, etc. Pero també n'hi havia que 
es resignaven a corregir -encara que sense gaire confiarn;a- com si es tractés 
d'un mal menor i ineludible. 

El material acumulat i les notes preses durant aquestes sessions s'havien de 
convertir en un article per a una revista especialitzada de didactica, el qua[ es 
correspon amb la segona part del present volum. Pero el text era excessivament 
llarg i no m'agradava gens la idea de resumir-lo o de publicar-lo per capítols. 

D'altra banda, la prosa no parava de créixer, com si es tractés d'una plan­
ta exótica: exemples comentats, teories sobre l'error, esquemes ... Contínua­
ment estava «reparantH i «rereparant» l'article. Cada nou seminari o xerrada 
hi afegia idees i punts de vista nous. El tema havia arribat a apassionar-me i 
vaig comenc;ar a dissenyar materials i a experimentar-los a les meves classes. 
Al final, una editorial va interessar-se per aquest estudi i va publicar-lo l'any 
1989 sota el títol de Correcció del treball escrit. 
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Pero el creixement de l'escriptura no es va aturar. Dos anys més tard vaig 
escriure cinc articles amb material nou. Més seminaris, jornades i xerrades (no 
vull oblidar la // Conferencia sobre la Enseñanza de la Redacción, organitza­
da per la Universitat lnteramericana de Puerto Rico). Vaig afegir al text una 
primera part reflexiva i humanista sobre les persones del mestre i de l'alum­
ne. Proposava un nou enfocament de la interacció dins de !'aula. 

De mica en mica i progressivament m'adonava que la correcció esta re­
lacionada amb la practica global de l'escriptura a l'aula. El que fem mestres i 
alumnes depen de com estiguin organitzades les coses al voltant nostre. Can­
viar la correcció vol dir canviar l'ensenyament de la redacció. Un dia em va 
explicar un amic, professor d'angles en una academia i redactor deis examens 
fina Is, que havia aconseguit canviar la didactica de les classes deis seus col·le­
gues canviant l'examen de final de curs. Havia dissenyat un examen més co­
municatiu i funcional que !'anterior; com que els professors de !'academia 
volien que els seus alumnes l'aprovessin, no van tenir més remei que canviar 
l'enfocament de les classes. De la mateixa manera, jo també anava ordint 
plans refinats per canviar la didactica general de l'escriptura a partir de la 
correcció. 

Durant tots aquests anys les meves idees sobre la correcció han conti­
nuat evolucionant. Els meus lectors han descobert errors als escrits publicats 
i han estat tan amables de comunicar-m'ho, com també de suggerir-hi noves 
millares. El meu treball diari a l'aula ha fructificat en nous materials didac­
tics. També he conegut altres recerques i referencies bibliografiques. Per 
aquestes raons, aquesta nova versió constitueix un !libre diferent. Incorpora 
tots els materials inedits i els publicats anteriorment, organitzats d'una ma­
nera més lógica. El nou volum és més extens i madur que !'original. S'hi han 
afegit exemples, nous apartats, bibliografia actualitzada i adaptada, esque­
mes i més propostes didactiques. 

Per primera vegada des que vaig comen<;;ar aquest llarg procés de refle­
xió i d'escriptura tinc la sensació d'haver tocat fons, és a dir, d'haver esgotat 
les idees que tenia sobre aquest tema. Espero que no sigui veritat! 
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lntroducció 

Corregir redaccions és sovint un dilema, tant peral mestre 
com per a/s alumnes: peral primer es tracta d'una feina rutinaria i 
molesta; pera l'alumne, els quaderns «guixats amb tinta verme/la» 

són una font de frustració i descoratjament. 
(Robinett) 

Sempre comeni;;o els meus seminaris sobre correcció demanant als mes­
tres que pensin en la seva feina de correcció i que responguin sincerament a 
preguntes com: com em sento corregint?, m'agrada?, és útil?, els alumnes 
aprenen? Les respostes no acostumen a ser gaire positives: avorrit, frustrant, 
obligat, els alumnes no les llegeixen ... Pero el que xoca més arriba quan els 
demano que responguin de nou les mateixes preguntes o unes altres de sem­
blants, coma alumnes, com a alumnes d'una llengua estrangera -si l'estan es­
tudiant- o amb els records de ]'epoca escolar. La collita de respostes no varia: 
avorrit, frustrant, em feia mandra corregir el que el mestre demanava ... 1 
acabo pensant: Que deu tenir la correcció que no satisfa ningú pero tots la 
continuem practicant? 

Nancy Sommers (1982). en un deis articles pioners en l'estudi de la cor­
recció, explica la gran paradoxa que afecta a aquesta activitat didactica. 
D'una banda, ningú no en posa en dubte la importancia: qualitativament és 
el moment en que mestres i alumnes ínteractuen sobre l'escriptura, és quan el 
mestre dóna la seva opinió, l'alumne la llegeix o !'escolta i se suposa que 
esmena i millora la redacció. També és tracta d'una de les feines que consu­
meix més temps i més esfor~os del professor. 

Pel que fa al temps, !'autora apunta l'estimació següent per al Estats 
Units, necessariament sui generis: cada mestre dedica de 20 a 40 minuts a co­
men~ar cadascun deis 8 escrits que fa cada un deis 20 alumnes del curs du­
rant un semestre. La suma final de minuts és terrorífica. Per a les escales 
espanyoles cree que s'hauria de reduir notablement el temps de dedicació a 
cada escrit i potser també el nombre de treballs corregits (pero caldria aug­
mentar la ratio d'alumnes per classe!). El resultat seria semblant. 1 sigui com 
vulgui, cree que tots estaríem d'acord que són massa hores i molt laborioses. 

D'altra banda, es tracta d'uns deis aspectes menys estudiats i més des­
coneguts. A més deis dubtes i els sentiments que ja hem esmentat, podem 
aportar una !larga !lista d'incognites preocupants: són realment apropiats i 
profitosos els comentaris de la redacció?, en fem massa o massa pocs?, són 
clars i explícits?, els alumnes els entenen?, per que aquests, en refer el text, 
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només aprofiten alguns comentaris i n'obliden d'altres?, o, per que moltes ve­
gades la correcció fracassa i l'alumne repeteix una vegada i una altra les ma­
teixes faltes? La veritat és que de tot aixó en sabem ben poca cosa o res. La 
conclusió obvia és que la correcció requereix urgentment l'interes i la dedi­
cació científica de mestres i pedagogs. 

Des de finals deis anys setanta, un grup anglofon de professors d'ex­
pressió escrita (la mateixa Nancy Sommers, Vivian Zamel, Anita Sokmen, Keith 
Johnson, etc.} ha repres l'estudi de la correcció d'escrits a partir de la investi­
gació deis processos de composició de la redacció (vegeu Cassany, 1987). Re­
collint aportacions previes importants, aquests autors han replantejat els 
objectius, les tecniques i la utilitat de la correcció a fi d'adaptar-los a aques­
ta nova concepció de l'expressió escrita i de l'ensenyament/aprenentatge. 

En general, fan servir una metodología empírica: recullen textos corre­
gits i analitzen els comentaris i les marques que hi ha fet els mestres, com 
també els escrits reformulats pels alumnes a partir de les correccions. D'a­
questa manera observen el procés de correcció tal com té lloc a la realitat i 
poden comen~ar a respondre algunes de les preguntes que ens plantejavem 
més amunt. Les conclusions a que arriben no són ni revolucionaries ni espec­
taculars, peró globalment ens ajuden a comprendre aquest tema tan impor­
tant. Alguns deis suggeriments que propasen són de sentit comú i algú 
pensara que només són el redescobriment de la sopa d'all, pero per a altres 
mestres poden ser idees noves o no tan evidents. De vegades la practica tra­
dicional i les manies heretades ens impedeixen veure maneres de treballar 
més efectives. 

A Catalunya, Bolívar i Fons (1984), Vida[ (1984), Codina i Fargas (1988) 
i sobretot Alexandre Galí (1928a i 1928b), i en castella Ferreres Pavía (1984) i 
Condemartín i Chadwick (1990), han treballat a fans les qüestions relaciona­
des amb la valoració deis escrits. Generalment, les seves aportacions són més 
útils per als avaluadors que han de dissenyar test o examens objectius que per 
als mestres preocupats per buscar la manera més clara i efica~ de corregir les 
redaccions deis alumnes. Aquests autors propasen instruments i criteris per 
mesurar el treball deis alumnes d'una manera valida i fiable, pero no diuen 
res de com podem ajudar els nois i noies a esmenar els seus errors. En el cas 
de Galí, el seu treball sobre l'aprenentatge de l'ortografia (sobretot 1928a) és 
exhaustiu, admirable, i conté aportacions interessants al tema de la dídactica 
de la correcció. Pero la distancia en el temps, i també el fet que el seu treball 
es concentri en l'ortografia, l'allunyen inevitablement deis enfocaments que 
s'exposaran aquí. 

També en castella, Graves (1987) i Serafini (1989) resulten més útils per 
als objectius plantejats. Tots dos distingeixen correcció d'avaluació i aporten 
reflexions i idees practiques per rendibilitzar-ne la primera. L'exposició de 
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Graves sobre el treball interactiu mestre-alumne en la redacció, amb textos i 
materials, és esplendida. Limitat a l'ambit de l'ortografia, també aporta idees 
suggerents el treball de Camps i altres (1989). 

Tenint en compte totes aquestes circumstancies, Reparar l'escriptura in­
tenta de respondre les preguntes següents: 

. Quin nou marc teóric pot sustentar una concepció més dinamica i 
rendible de la correcció? Qui ns aspectes de la practica quotidiana han 
de canviar? Com? 

. Que diuen les últimes recerques de lingüística i pedagogía sobre la 
correcció del text escrit? Quins nous metodes propasen? 
Que podem fer perque els alumnes aprofítin realment les correccions 
que fem els professors? Com podem millorar-les i fer-les més ciares i 
eficaces? Quines tecniques podem utilitzar? 

El text es divideix en tres parts, una primera d'exposició teórica i dues 
d'emínentment practiques. La primera s'intitula «Marc teoric pera la correc­
ció» i analitza la situació de partida; s'hi exposen algunes recerques i s'hi de­
senvolupa un nou enfocament teóríc per a la interaccíó mestre-alumne. A 
partir de la idea central que la correcció forma part essencial del procés de 
composició de textos, s'hi proposa un replantejament substancial de l'assig­
natura d'expressió escrita. 

«Preguntes sobre la correcció de l'escrih, el segon capítol, repassa de 
manera rapida tots els aspectes de la correcció. Clarifica conceptes, recull 
les opinions controvertides i contraries al respecte i discuteix els habits més 
arrelats que encara practiquem els mestres. En alguns casos, s'hi propasen 
tecniques alternatives. 

La tercera part, «Tecniques de correcció», exposa deu exercicis pera de­
senvolupar les estrategies de composició. Es tracta de propostes for\a sofisti­
cades que, si bé s'allunyen de les practiques didactiques més habituals al 
nostre país, es poden adaptar perfectament a situacions i grups d'alumnes di­
ferents. Al final, en un «Epileg» a manera de resum, he gosat donar alguns 
consells generals per millorar la correcció a l'aula. 

En general, he defugit el discurs academic i filosofic per buscar un llen­
guatge planer i parlar deis problemes de l'aula que afecten mestres i alum­
nes. La meva intenció ha estat escriure una mise a jour sintetica sobre 
aquesta qüestió tan abandonada. M'agradaria haver-ho aconseguit i que la 
lectura et fos tan plaent com útil. 



1 

Marc teóric pera la correcció 

Cal passar de la correcció de secretaria 
a la correcció entre companys. 

(Frank Smith) 

Els papers de mestre i alumne 

La tradició escolar ha forjat a través deis anys un perfil sólid de com han 
de ser un mestre i un alumne dins de l'aula. Aquest perfil o conjunt d'atributs 
determina !'actitud, els comportaments i la manera de treballar de tots dos: 
que fa cadascun i de quina manera, com parlen, on se situen ... Els mestres 
hem estat aprenent el nostre paper de manera subconscient des de petits, pri­
mer durant la infantesa coma alumnes i després coma professionals de l'en­
senyament. Els nostres adquireixen el seu de la mateixa manera i arriben a les 
aules amb la lli¡;ó ben apresa. 1 també els pares i la resta de la societat els co­
neixen, perque tothom ha passat per ]'escala i, en conseqüencia, els han vis­
cut en persona. Tothom sap que han de fer mestres i alumnes. Cadascú sap 
quin és el seu lloc a l'aula. 

El quadre de la pagina següent següent esbossa els rols establerts de 
mestre i d'alumnes en el decurs d'un treball de redacció. 

Aquest parell de rols s'insereix perfectament en el que s'ha anomenat 
l'estil tradicional d'ensenyar, que Parián i Martín {1991) caracteritzen de la 
manera següent: 

La dinamica de la classe es basa en la transmissió verbal de continguts 
sense connexió directa amb la realitat (tot i que en el cas concret de la 
redacció, la idea s'hauria de matisar). 

• Els continguts són absoluts, veritables, establerts, i s'organitzen de 
manera acumulativa i disciplinaria. 
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ROLS EN LA REDACCIÓ D'ESCRITS 

Alumne/a 

. Segueix les instruccions precises del 
mestre. Escriu el aquest vol, 

• No esta capacitada per autocorregir-se o 
per corregir un company, perqué no en 
sap prou i podría equivocar-se. 

• Espera que li corregeixin tot el que escriu. 
Escriure sense ser corregit perd sentit. 

• No pot cometre errors, perqué creen 
habit. Vísió conductista de !'error. 

• Espera una qualíficació en forma de 
nota. 

Mestre/a 

Decideix que s'ha d'escriure, com i quan . 

. La correcció és responsabilitat seva . 
Només ell o ella saben tot el que cal per 
poder corregir. 

• Esta obligat/da a corregir tots els exerci­
cis. Fer-ho és gairebé la demostració de 
la seva capacitat i del seu treball. 

Ha de corregir tots els errors del text, que 
ha de quedar perfecte. Ha de donar solu­
cions correctes . 

• Pot fer algun comentari a més de la qua­
lificació. 

. Aprendre consisteix a apropiar-se deis continguts. No hi ha cap mena 
d'interpretació o alteració personal. 

. Aprendre és un fet homogeni i estandaritzat. 

Cree fermament que aquest joc de rols, amb la concepció de l'ensenya­
ment que comporta, proporciona més inconvenients que avantatges a l'apre­
nentatge de l'expressió escrita. En primer lloc, l'alumne assumeix molt poca 
responsabilitat en el procés global de treball. Ben aviat s'adona que és el mes­
tre qui gestiona el que ell o ella escriu, i quan i com ho fa, de manera que 
acaba per inhibir-se personalment de la feina, i es converteix en un autóma­
ta obedient que segueix les indicacions d'un director. Escriure deixa de ser 
l'instrument personal i creatiu per desenvolupar sensacions i pensaments pro­
pis, per analitzar el món des d'un punt de vista íntim i intransferible; escriu­
re esdevé un acte allunyat d'un mateix, una obligació escolar com qualsevol 
altra, pesada i avorrida, passa a ser una /launa. 

D'altra banda, la manca de responsabilitat s'agreuja encara més en l'a­
partat final de la correcció. En comptades ocasions els alumnes tenen l'opor­
tunitat de revisar els seus propis errors, d'autocorregir-se, de reformular els 
seus esborranys i de millorar progressivament la seva feina. D'aquesta mane-
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ra es mutila el procés global de composíció d'escrits en un deis components 
més transcendentals i s'impedeix el desenvolupament integral de l'habilitat 
lingüística. L'alumne no apren a corregir ni els seus escrits ni qualsevol altre í 
no desenvolupa autonomía per poder defensar-se sol, en un futur immediat, 
amb l'escriptura. Sempre dependra deis coneixements i l'habilitat d'una altra 
persona: el mestre o un altre corrector. 

Finalment, es tracta d'un plantejament gens realista. El mestre no té 
prou temps per corregir amb qualitat tot el que els alumnes han d'escriure. 
Els alumnes tampoc no poden aprendre en un sol text tots els errors que s'hi 
han comes. Els errors tampoc no són pecats terribles deis quals ens haguem 
d'avergonyir, ni cicatrius que s'hagin de portar per sempre més. En definitiva, 
aquest plantejament tradicional és la causa de la sobrecarrega de feina del 
mestre, d'algunes de les frustracions de l'alumne i d'una imatge erronia del que 
suposa aprendre una llengua i aprendre a escriure. 

En un article molt suggerent, intitulat «Sobre els drets deis estudiants en 
els seus textos», Branon i Knoblauch (1982) comparen minuciosament la re­
lació corrent d'autor i lector i la parella mestre-alumne en l'ensenyament de 
l'esc:riptura. En la lectura corrent de !libres o diaris, els lectors deixem ·un 
marge de confiani;;a a l'autor perque escrigui el que vulgui i com vulgui; li 
atorguem una certa autoritat perque actuY a la seva manera i acceptem que 
som nosaltres, els lectors, els que hem de fixar-nos atententament en l'esc:rit 
i esfon;ar-nos a c:omprendre'I (fins i tot quan és complex, ens entossudim a 
entendre l'escrit abans d'acusar l'autor de manca de claredat). Per la seva 
banda, l'esc:riptor sap que gaudeix d'aquesta confian~a i treballa a gust, amb 
llibertat i motivació, perque sap que els lectors estaran interessats en el que 
ell o ella diguin i que la seva prosa rebra prou atenció. 

En la relació rnestre-alumne, la balan<;;a d'autoritat i confiani;;a varia ra­
dicalment. Els mestres llegim les redaccions esc:olars sabent que hi haura 
errors i gairebé buscant-los. Poques vegades renunciem a la nostra autoritat 
de rnestres per aprendre del que els alumnes escriuen o valen escriure, per en­
tendre'ls i ajudar-los a saber dir-ho. Simplement, marquem les faltes que han 
comes i n'adjuntem la solució correcta al costat. Els alumnes saben que 
seran jutjats d'aquesta manera i escriuen amb por; saben que no se'ls atorga 
cap mena de confiani;;a: escriuen un full just i prou, busquen paraules facils 
per no cometre errors, repeteixen les mateixes idees, no s'arrisquen a discutir 
amb l'autoritat. Abans de comen~ar a escriure, saben per endavant que estan 
condemnats a cometre errors. Que frustrant pera algú que esta descobrint el 
poder de la paraula escrita! 

En la mateixa linia, Sommers {1982) i Zamel (1985) comenten que de 
vegades les correccions del mestre distreuen els alumnes deis seus propis inte­
ressos i els desvien cap a opinio'ns personals del mestre. Com que l'autoritat 
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resideix sempre en el docent, l'alumne s'acostuma a renunciar a la seva perso­
na per adoptar l'estil i les manies de cada mestre (recordem: «Cada maestrillo 
tiene su librillo!»); acaba escrivint el que se li demana que escrigui. No hi ha 
dubte que aquesta mena de correcció no és gens positiva -se m'escapava l'ex­
pressió ((és alienan!»- perque l'objectiu de la classe hauria de ser que cada 
alumne desenvolupés el seu estil de composició. Cadascú hauria d'aprendre a 
escriure al seu aire i no copiant per obligació les maneres del mestre. 

Fent un altre paral·lelisme suggerent amb la medicina i la relació doc­
tor-pacient, Stelzer Morrow (1991) analitza també la interacció mestre­
alumne i en distingeix tres models possibles, segons la responsabilitat i la 
funció que exerceix cada individu: 

Actiu-passiu Actiu. 

Guia-cooperació Dóna 
instruccions. 

CoMaboració Lector del text. 
mútua 

Passiu. 

Les realitza. 

Autor. 

El mestre corregeix les faltes 
de l'escrit i en dóna les solu­
cions correctes. 

El mestre marca els errors i 
n'orienta la correcció; l'alum­
ne segueix les instruccions. 

Mestre i alumnes dialoguen 
per millorar i aprofundir en 
l'escrit. 

El joc de rols descrit al comen~ament es correspon, óbviament, amb el 
model actiu-passiu, en el qual l'alumne es converteix en un mer receptor ca­
llat del treball del mestre. En la fórmula de guia-cooperació, la responsabili­
tat queda més repartida perque l'alumne assumeix la feina de reformular el 
text. Pero no ens hem d'enganyar: en tots dos casos, qui dirigeix el procés de 
treball és el mestre. EII o ella llegeixen el text, decideixen com hauria de ser 
(a partir deis seus coneixements o del que creuen que hauria de ser un escrít 
ideaO i donen instruccions o el corregeixen personalment per aconseguir 
aquesta reformulació ideal. 

En canvi, el model de col-laboració mútua és l'únic que restitueix l'auto­
ritat original de la correcció al veritable autor, l'alumne. Els mestres mai no 
sabem del cert que és el que l'alumne vol dir en el seu escrit, com vol escriu­
re-ho, per que, etc. En lloc de pressuposar-ho i usurpar la iniciativa a l'alum-
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ne hem d'actuar com a lectors respectuosos amb l'autor, demanant-li aclari­
ments i explicant-li que és el que no entenem. Per a Stelzer Morrow, aquest 
model és l'únic que respecta la propietat intel·lectual de l'alumne -per dir-ho 
d'alguna manera!- i és també l'únic que permet la col·laboració mútua d'una 
manera enriquidora, sense que escriure perdi cap deis seus encants pera cap 
deis col·laboradors. (Tornaré a parlar d'aquest plantejament més endavant. 
Vegeu pagines 22 i 58.) 

En definitiva, el joc de rols -sigui el que sigui, pero especialment el pri­
mer- condiciona fins a tal punt la nostra feina que gairebé sembla impossible 
organitzar la classe d'una altra manera. Al comern;ament del curs, molt 
abans que puguem dir res, els alumnes pressuposen que les seves redaccions 
seran corregides. Com a mestres sabem que la nostra tasca inclou ineludi­
blement aquesta feina. Els col·legues d'altres assignatures, els pares i tothom 
esperen que ho fem. 

¿Qué passaria si un dia afrontéssim aquesta sensació d'inutilitat que ens 
envaeix i proposéssim canviar les coses: parlar en lloc de corregir, dedicar el 
temps de les correccions a unes altres ocupacions més rendibles: parlar amb 
els alumnes, preparar exercicis ... ? Ens ho imaginem? No només ho hauríem 
d'explicar molt bé als alumnes, sinó que molt probablement hauríem de 
convencer pares i col·legues que actuem amb bones intencions i que no estem 
negligint la nostra feina. Aquestes actituds són tan arrelades al nostre sentit 
comú o a la nostra organització escolar! 1 són tan difícils de canviar! 

La revisió en el procés de composició 

L'acte d'escriure és un deis objectes d'investigació en psicolingüística i 
didactica de la !lengua des de mitjan anys setanta. Aquests estudis han des­
cobert les diverses estratégies cognitives que fem servir per escriure i han 
enderrocat alguns deis prejudicis que ens engavanyaven: la imatge romanti­
ca de l'escriptor buscant la inspiració en un paisatge bucolic, o el tapie del 
periodista que s'afanya a omplir una pagina en blanc per no perdre el flux 
del pensament. 

Escriure no és una habilitat espontania com pot ser-ha enraonar. L'es­
criptor no redacta els textos a raig fet. sinó que els construeix amb treball i 
ofici: reflexiona sobre la situació de la comunicació, apunta idees, fa esque­
mes, redacta esborranys, repassa proves. Mentre realitza operacions, rellegeix, 
corregeix i reformula repetidament el que esta escrivint. És a dir, corregir o 
revisar forma part del procés de redacció, és un subprocés més al costat d'al­
tres com buscar idees, organitzar- les o redactar. Escriure s'assembla a qualse­
vol altra activitat complexa, com són ara conduir o esculpir, que requereixen 
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saber fer servir diversos estris per cisellar el marbre o maure el cotxe. (Sobre 
el procés de composició, vegeu Cassany, 1987 i Camps, 1990.) 

Els escriptors experimentats es diferencien deis aprenents per la mane­
ra d'utilitzar aquests estris durant l'acte de l'escriptura, per la manera de 
buscar idees, fer esquemes mentals, redactar, etc. Diversos autors (Murray, 
1978 i Flower, 1989) afirmen que en cap altre punt aquestes diferencies són 
tan acusades com en la revisió. Els autors experts revisen més, en quantitat 
i en qualitat. «Revisar» significa coses ben diferents per als experts i per als 
aprenents. 

Algunes diferencies objectives trobades entre els uns i els altres són les 
següents (Cassany, 1987): 

• Els experts acostumen a llegir o a rellegir el que escriuen més vega­
des que els aprenents, més del doble. 

• Els experts acostumen a corregir o a retocar el text més vegades que 
els aprenents. 

• Els experts es concentren en aspectes de contingut i de forma se­
gons el moment, mentre que els aprenents només es fixen en la 
forma. 

Aquestes diferencies són símptomes d'alguna cosa més profunda: una 
concepció radicalment diferent del que és i com s'utilitza la revisió. L'esque­
ma següent de Flower (1981, primera edició) esbossa els perfils de l'autor 
aprenent i de l'expert pel que fa a la correcció: 

Objectiu 

Extensió 

1 20 

• La revisió serveix per corregir 
errors i polir la prosa. 

• Les revisions afecten paraules o 
frases soltes. Canvis locals. 

. La tecnica més emprada és esbor­
rar paraules. 

• Pensen: «aixo no sana bé» o «aixó 
és incorrecte». 

La revisió sérveix per millorar glo­
bal ment el text. 

• Afecta fragments extensos de l'es­
crit, les idees principals. Canvis lo­
cals i globals . 

• Tracten la revisió comuna part del 
procés de desenvolupar i redactar 
idees. 



- --------.--........... _ ... -... -.......... 
Aprcnents Exptrts 

-

Extensió • Revisen i llegeixen el text alhora. • Decideixen com revisaran el text: 
Avancen paraula per paraula. llegint-lo, reescrivint-lo, fixant-se 

en problemes locals. 

• Ten en ob jectius concrets i u na 
imatge clara de com ha de ser el 
text final. Durant la revisió, campa-
ren aquesta imatge amb el text real . 

• Ouan detecten un problema, el re- • Ouan detecten un problema, dedi-
salen rapidament quen temps a diagnosticar-lo i a 

planificar com poden resoldre'I. 

En resum, els autors experimentats fan servir la revisió com una eina per 
mi llorar globalment el text. Comparen reflexivament els esborranys reals amb 
els seus objectius retórics, identifiquen problemes, decideixen una estrategia 
de correcció i actuen. Són molt selectius: revisen el text diverses vegades po­
sant emfasi en aspectes díferents en cada ocasió, per rendibilitzar al maxim 
la seva feina. Al comenc;ament, a les primeres etapes de redacció, el centre 
d'interes és el contingut (estructura, idees ciares, ordre d'exposició, cohesió 
deis paragrafs ... ); un cop aquest ha quedat ciar, es dediquen als aspectes més 
superficials de la forma: ortografía, puntuació, etc. 

En canvi, per als aprenents constitueix una operació molt més simple i 
mecanica de neteja superficial de la prosa. Llegeixen el text paraula per parau­
la i, quan hi detecten algun error, el corregeixen immediatament: l'esborren, 
n'apunten la solució nova. Realitzen canvis a nivells molt locals i superficials 
(lletres, paraules, frases) que afecten sobretot qüestions gramaticals. 

Correcció tradicional i processal 

La crítica deis rols establerts de mestre i alumne i la recerca d'una nova 
interacció, com també l'analisi de la revisió en la composició i de l'ús que en 
fan els autors experts, ens condueixen inevitablement a un enfocament nou 
de la correcció. Cal substituir la practica tradicional de marcar amb tinta ver­
mella les faltes de gramatica per tecniques més modernes que promoguin la 
utilització individualitzada i intel·ligent de la revisió. Podem anomenar pro­
cessal aquest nou ti pus de correcció, perque posa emfasi en l'ensenyament del 
procés de reformular i millorar un escrit. 

1 

1 
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L'esquema següent compara les idees fonamentals de la correcció tradi­
cionals amb les d'aquesta nova concepció: 

1. Emfasi en el producte. Es corregeix la Emfasi en el procés. Es corregeixen els es-
versió fina I del text. borranys previs al text definitiu. 

2. Emfasi en l'escrit. Treballa amb els Emfasi en l'escriptor. Treballa amb els ha-
errors deis escrits deis alumnes. bits de l'alumne. 

3. Emfasi en la forma. Neteja la superficie Emfasi en el contingut i en la forma. Primer 
de l'escrit (ortografia, gramatica, tipo- ajuda a construir el significat del text i des-
grafia). prés la seva formulació lingüística. 

4. El mestre jutja el text acabat. El mestre co/·labora amb l'alumne en l'es-
criptura. 

5. L'alumne s'adapta al mestre. Fa i escriu El mestre s'adapta a l'alumne. L'ajuda a es-
el que aquest vol. criure e/ seu text. 

6. Norma rígida de correcció. La mateixa Norma flexible. Cada alumne té un estil 
norma estandard per a tots els alumnes persónal de composició i cada text és dife-
i per a tots els escrits. rent. 

7. Correcció com a reparació de defectes Correcció com a revisió i mi/lora de textos, 
produrts per desconeixement de la procés que integra la composíció escrita. 
gramatica o faltes d'atenció. 

Tots dos tipus de correcció es diferencien sobretot en els objectius (punts 
1-3). La correcció tradicional pretén eliminar les faltes de gramatica. El seu camp 
de treball és la forma deis escrits i es fomenta en l'esperam;a - relativament só­
lida, com ja hem vist!- que els alumnes no repetiran les incorreccions detecta­
des. En canvi, !'alternativa processal aspira a modificar el habits de la composició. 
Treballa directament amb els subjectes, els alumnes, i pretén formar-los com a 
autors. D'una manera metafórica, podríem dir que la correcció tradicional ven 
peix, perque el que fa és solucionar els problemes puntuals que té un escrit, 
mentre que l'altra ensenya a pescar, ja que es planteja uns objectius més ambi­
ciosos i més profunds, com és ara desenvolupar l'autonomia deis alumnes per­
que puguin arribar a dominar la composició pel seu compte, en qualsevol escrit. 



Com diu Frank Smith (citat per Zamel, 1985), la proposta tradicional 
s'assembla a la correcció d'una secretaria, perque només es preocupa de la 
forma. Efectivament, quan algú corregeix un escrit mecanografiat per la se­
cretaria -o pel secretari !- es limita exclusivament als aspectes forma Is per­
que, com que el text ha estat dictat per una altra persona, són els únics que 
poden ser rectificats. En canvi, la correcció processal s'assembla més a la co­
rrecció entre companys. Quan deixem llegir un escrit a un company perque 
el revisi i en suggereixi millares, esperem que es fixi sobretot en el contingut: 
que digui en que esta d'acord i en que no, que ens indiqui els punts poc clars, 
les idees mal argumentades, etc. No és que en desestimem les apreciacions 
gramaticals o estilístiques que pugui fer-nos, que també són importants, sinó 
que ens interessen més, i en primer lloc, les de fans. 

Un altre grup de diferencies entre les dues menes de correcció fa re­
ferencia als rols que tenen mestre i alumne (punts 4 i 5). L'enfocament tradi­
cional reprodueix els rols rígids i desiguals comentats més amunt (pag. 16). El 
professor gaudeix del saber i de l'autoritat; l'alumne li deu obediencia i res­
pecte. El primer gestiona el treball de l'alumne i el supervisa. En canvi, la co­
rrecció processal es basa en el model de guia-cooperació d'Stelzer Morrow 
(pag. 18). El mestre col-labora amb l'alumne com a lector expert i privilegiat 
i l'ajuda a millorar com a escriptor. Aixo vol dir que s'adapta a les necessitats 
de l'alumne -i no a l'inrevés!-: que analitza la forma d'escriure d'aquest, que 
decideix com se li pot potenciar l'estil, quines activitats poden ser-li útils, 
quins aspectes cal corregir i com, etc. 

El punt 6 mereix un comentari especial. El fet que s'hagi pogut establir 
amb precisió un perfil ideal de bon escriptor (Cassany, 1987) pot fer pensar 
que també en la correcció del procés hi ha una norma única pera tots. Ésa 
dir, que els alumnes han d'adoptar aquest perfil i que la revisió s'ha d'ajustar 
estrictament a la mateixa norma. Ben al contrari, de la mateixa manera que 
cadascú té el seu caracter i una personalitat molt marcada, també el procés 
de composició de textos és personal i idiosincratic. 

Jensen i Dffiberio (1984) i Liebman-Kleine (1987) han estudiat les relacions 
entre els estils de composició i els principals signes del caracter deis humans i 
han trobat correlacions molt suggerents. Per exemple, sembla que les persones 
extravertides prefereixen tecniques com l'escriptura a raig o !'entrevista oral 
amb els companys per generar idees, mentre que els introvertits acostumen a 
fer !listes i esquemes d'una manera més reflexiva i menys impulsiva. En resum, 
aquests autors sostenen que hi ha moltes maneres d'escriure i que, per tant, no 
hi ha d'haver una única forma d'ensenyar i de corregir. Cal respectar aquestes 
importants diferencies individua Is i potenciar les capacitats personals. 

Finalment, el punt 7 fa referencia a !'actitud que el professor i l'alumne 
tenen respecte de la correcció. Ja hem parlat abans d'aquesta qüestió. Ara 
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només voldria remarcar la importancia de d'entendre la revisió no només com 
la superació de faltes o imperfeccions sinó també com una operació global de 
millora, refinament i aprofundiment (Chenoweth, 1987). La correcció és un 
procés recursiu: no sempre constitueix l'estadi final de producció del text, la 
conclusió; també pot actuar com un trampolí potent per saltar fins a nous 
horitzons inexplorats, per afegir idees noves i recompondre el text de cap a 
peus. Revisar o corregir pot esdevenir una activitat estimulant i creativa. 

En canvi, utilitzar exclusivament la correcció per polir els detectes del 
text, els errors comesos per l'alumne, és una extralimitació de les seves fun­
cions. Alumnes i mestres acaben per agafar por i odi a aquesta tasca. Els pri­
mers perque posa en evidencia les seves llacunes i les seves necessitats; els 
segons perqué han d'assumir la feina de realitzar-la. Per ambdós és conver­
teix en una tasca avorrida i mecanica, sense sorpreses ni il-lusions. 
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2 

Preguntes sobre la correcció de l'escrit 

Tot el que vols saber sobre la correcció de l'escrit 
i mai no has gosat de preguntar. 

(Títol d'una pel·lícula famosa) 

Que és la correcció? 

El Diccionari de Llengua Catalana de la GEC ofereix la definició següent: 
«Acció de corregir un escrit o un impres substituint-ne les lletres, els mots, 
etc. en que hi ha errors materials o que per altres raons hom vulgui canviar, 
per unes altres lletres, uns altres mots, etc.». Segons aquesta definició, el pro­
cés de correcció consta de dues operacions diferents: 

1. Recerca de defectes, errors o imperfeccions. 
2. Revisió o reformulació d'aquests. 

La distinció entre recerca i reformulació d'errors és important per dos 
motius. Com veurem més endavant. algunes tecniques de correcció propasen 
que el mestre s'encarregui només de la primera operació i que sigui el mateix 
alumne-autor del text qui es responsabilitzi de la segona. D'altra banda, és 
molt útil per distingir l'avaluació de la correcció. 

Aquests dos termes es confonen molt sovint. Els mestres diem i sentim a 
dir: ((Aquest cap de setmana no puc sortir perque he de corregir examens,1, re­
ferint-nos a la feina de llegir i valorar un escrit pera l'avaluació de curs. Així 
mateix, molts professors acudien als meus seminaris sobre correcció pensant­
se que hi trobarien la resposta a les seves inquietuds sobre l'avaluació: quina 
mena de proves (un test d'elecció múltiple, un cloze, un dictat o una redac­
ció) són més valides o fiables, quins criteris (ortografia, estructura, lexic, etc.) 
s'han de ten ir en compte, qui ns barems (analítics o globals) s'han d'emprar, etc. 
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El cas és que tant en la parla quotidiana com en els conceptes, <<correcció» i 
«avaluació» se superposen i no és gens facil separar-los. 

Per generalitzar, es pot afirmar que «avaluació» es refereix a la primera 
operació de les esmentades més amunt. Avaluar un escrit significa emetre un 
judici sobre les seves característiques, des d'un punt de vista determinat. Se­
gons els criteris que es considerin, es jutjara: la comunicabilitat, la qualitat 
verbal o, simplement, el grau d'interes personal. L'objectiu de l'avaluació 
també varia: al comen\ament de curs, diagnostiquem el que saben i el que no 
saben els alumnes per preparar la programació; al final d'una lli~ó, compro­
vem si s'ha assimilat el que hem ensenyat (avaluació cíclica o de progrés); a 
final de curs, decidim si un alumne ha aconseguit el nivel! requerit (avalua­
ció final o de nivel!); etc. 

Al marge de criteris i objectius, per avaluar un text en fem una analisi de­
tallada: n'identifiquem els errors, en considerem els encerts i el valorem coma 
unitat indissoluble. En cap cas l'avaluació no implica forr;osament la revisió del 
text per part del professor o de l'alumne, o la recerca i l'anotació de les solu­
cions correctes deis errors. L'avaluació acaba amb la consecució del judicí o va­
loració. El que es fa amb les dades que aquella proporcioni ja és un altre tema. 

La correcció es refereix precisament a la utilitzacíó d'aquestes dades, a 
la manera com es comuniquen a l'alumne, que és el principal interessat. L'ob­
jectiu primordial de corregir és que l'autor de l'escrit comprengui les imper­
feccions comeses i que les reformuli, de manera que no es repeteixin en el 
futur. Amb aquest objectiu, es fan servir tecniques i recursos variadíssims: 
senyals per identificar tipus d'errors, ús de diccionaris, autocorreccíó, corree­
ció entre alumnes, etc. Algunes qüestions importants sobre el tema són: hem 
d'informar només deis errors comesos o també de les solucions correspo­
nents?, quin és el millar moment per informar?, quina és la millar manera: per 
escrito· amb una entrevista, un cop al mes o amb cada redacció?, com he de 
marcar el text?, etc. 

Finalment, «avaluació» és un concepte més generic i ampli que 1Korrec­
ció», i d'alguna manera l'inclou. Qualsevol correccíó implica una avaluació 
previa. No es pot reformular res si abans no se n'ha analitzat el que esta ma­
lament, el que és reformulable. D'aquí que la definicíó del Diccionari inclogui 
les dues operacions esmentades. 

Val la pena corregir? 

Pocs mestres es plantegen aquesta pregunta, tot i que és fonamental i 
previa a qualsevol altra. La majoria corregim d'esma, com automates, sense 
pensar el perque o el com. Ho fem així per tradició, perque forma part del 
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nostre paper de mestre, perque no coneixem ningú que no ho faci i perque no 
sembla que es pugui fer d'una altra manera. 

A més, si reflexionem una mica, trobarem arguments importants per fer­
ho. Des de sempre s'ha considerat la correcció com la cu!minació de l'apre­
nentatge, perque és justament el moment en qué professor i alumne 
intercanvien opinions sobre el treball que ha fet aquest últim. Aixo és útil per 
a tots dos. Pel que fa a l'alumne, li permet de saber si els seus escrits estan bé 
o malament, quins error hi ha comes i quines solucions correctes hi ha, in­
crementa la seva consciencia sobre el procés d'aprenentatge propi. Quant al 
professor, li ofereix orientacions per preparar les classes: quins continguts 
presenten dificultats, quines activitats són més profitoses, quins alumnes se­
gueixen bé el ritme del cursi quins no, etc. 

Pero no tothom pensa igual. En els darrers anys alguns professors -so­
bretot d'anglés com a !lengua estrangera- han comen~at a desentendre's de 
la correcció, afirmant que és una activitat poc útil i, sobretot. poc rendible. 
En primer lloc, sostenen que el més important en el procés d'aprenentatge 
és la motivació i l'ínput (els models lingüístics per escoltar o llegir), i que els 
errors deis alumnes són conseqüencia de deficiencies en aquests dos aspee­
tes (Krashen, 1985). D'aquí que la seva motivació essencial sigui donar a l'a­
lumne un ínput pro u ric i motivador. Esmercen els seus esfor~os a estimular-lo 
a llegir i a escriure, a investigar quins temes poden resultar-ti més interes­
sants, a buscar textos de lectura i exercicis que l'interessin, a ajudar-lo a re­
dactar, etc. Creuen que, a llarg termini, és més efica~ dedicar el temps a 
aquestes activitats que no a la correcció. 

En segon lloc, també comenten que la majoria de vegades l'alumne no 
aprofita la correcció i que acostuma a caure en els mateixos errors. Sigui per­
qué no llegeix les marques o els consells que ha escrit el professor, sigu i 
perqué no l'interessen, perqué no els entén o bé perqué els oblida facilment. 
el cas és que sol repetir en treballs posteriors els mateixos errors que ens hem 
cansat de corregir. Ho hem pogut comprovar i patir una pila de vegades! 1 

també ha estat demostrat i argumentat «científicament» amb exemples reals 
(Sommers, 1982 i Zamel, 1985). 

En definitiva, aquests professors prefereixen -segons diuen ells mateixos­
aprofitar el temps per atacar !'auténtica causa del mal (les llacunes a 1' input i a 
la motivació) i deixar de banda els símptomes superficials (els errors). Una anéc­
dota sarcastica al respecte -i que explico sense cap mala intenció!- és la d'un 
professor de ltengua estrangera que, portant aquests plantejaments a l'extrem, 
passava a net les redaccions deis seus alumnes respectant els errors que havien 
comes; en veure la gran quantitat de faltes, un col·lega va exclamar: <(Molt 
bonic, pero són pi enes de faltes d'ortografía !» a la qual cosa va respondre el 
professor: «Ah!, tu encara dediques temps a corregir els errors deis alumnes?i►• 
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Des d'un punt de vista més teoric, conductistes i mentalistes mantenen 
posicions oposades sobre la correcció d'errors (Hubbard i altres, 1985). Per als 
primers, la correcció és imprescindible. L'aprenentatge de la !lengua es realit­
za com el de la resta de comportaments socials: amb estímuls que provoquen 
respostes i amb refor~os positius (ccmolt bé!», 1tfantastic!») o castigs (((mala­
ment», ((no esta bé») que les valoren. Els errors són símptomes del fracas en 
l'aprenentatge i han de ser corregits drasticament perque podrien crear habit 
i l'alumne els podria repetir indefinidament. Així mateix, les produccions cor­
rectes han de ser premiades perque l'alumne tingui interesa repetir-les i perqué 
d'aquesta manera es consolidin a la seva memoria. 

Els segons, seguidors del lingüista generativista Noam Chomsky, sos­
tenen que els humans tenim una capacitat innata per adquirir la !lengua. 
Disposem d'un mecanisme d'adquisició lingüística (LAD: language adquisition 
devise) que ens permet inferir !'estructura de la llengua a partir deis textos 
que escoltem i llegim. Els errors que cometem signifiquen simplement que el 
LAD esta treballant, formulant hipotesis sobre la !lengua i que no té prou 
dades. Els errors són inevitables i no són necessariament perniciosos per a 
l'aprenentatge. Ben al contrari, constitueixen una part normal del procés de 
desenvolupament de competencia (l'alumne infereix la regla - la comprova -
s'equivoca - la reformula ... ) i, per aixo, no és ni tan important ni imprescin­
dible corregir-los. 

Vist aixo, seria facil associar els conductistes amb els 11correctors» i els 
mentalistes amb la resta, peró simplificaríem massa la qüestió. La polémica 
entre conductistes i mentalistes pertany a la historia deis anys setanta i no 
esgota els plantejaments teórics sobre la qüestió. Com ja hem vist. la psicolo­
gía cognitiva pot fer-hi aportacions distintes i innovadores. D'altra banda, no 
tots aquells que consideren important corregir són conductistes i viceversa. 
La majaría no hem pres.mai partit per cap teoria ! 

1 després de tot aixó, qué? Cal corregir? És més assenyat no fer-ho? Que 
fem? Que cadascú actu·; segons les seves idees i que adopti la posició que més 
li agradi o més li convingui. Al meu parer, la correcció pot ser un instrument 
efica~ -cal que ho sigui!- per a l'aprenentatge, si se sap utilitzar amb 
intel-ligencia. Cal concebre-la com una técnica didactica més (variada, flexi­
ble, i, també, prescindible) i no com una operació de control obligatoria al 
final de cada exercici de redacció. És una activitat que pot realitzar-se de ma­
neres molt diferents (individual, en grup, per parelles, amb professor, sense 
professor, etc.), que pot ser divertida i fins i tot engrescadora, que pot ser ac­
tiva i motivadora, que pot implicar l'alumne i, en definitiva, responsabilitzar­
lo del seu propi aprenentatge. Cree que bona part de l'exit rau a coneixer 
tecniques variades de correcció i a saber emprar-les en el moment precís amb 
les persones adequades. 
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Per exemple, hi ha nois i noies que valen ser corregits i d'altres que no; 
i no és qüestió de si fan moltes faltes o poques. Els primers estan acostumats 
a ser corregits i necessiten que els professors els corregeixin per aprendre. Els 
agrada repassar els comentaris del tutor, veure on s'han equivocat, on han 
encertat la prosa, i apuntar o memoritzar els errors comesos per no repetir­
los en el futur. Saben treballar amb la correcció i treure'n profit. 

En canvi, hi ha alumnes que no s'hi fixen gens: quan se'ls torna les re­
daccions corregides, fan una ullada al full per veure-hi la nota (un 3 o un 6, 
un regular o un suficient) per sopesar si hi ha moltes «guixades vermelles» o 
poques, i seguidament la guarden amb la resta d'exercicis realitzats. Quina 
frustració tan gran sentim els mestres cada cap que passa aixo! En aquest cas, 
als alumnes no els interessa la correcció; potser els avorreix, potser no saben 
com aprofitar-la o, simplement, potser prefereixen aprendre peral tres camins 
(llegint, estudiant gramatica, fent exercicis ... ). Cree que cadascú té dret a 
valer aprendre a la seva manera, segons les preferencies, els estils cognitius i 
les circumstancies de cada cas. 

Donada aquesta situació, el millar que podem fer és continuar corregint 
els alumnes que en treuen partit i buscar formules noves per als desinteres­
sats: parlar amb ells i elles i intentar animar-los, propasar exercicis mitjan¡;ant 
els quals puguin comprendre la importancia de la correcció, exercicis per 
aprendre a autocorregir-se, treballar per parelles mixtes de manera que els 
alumnes «correctors» puguin mostrar les seves habilitats a la resta, etc. A la 
tercera secció del llibre es propasen algunes tecniques que poden ser útils per 
a aquests casos. 1 en última instancia, si no aconseguim despertar l'interes, 
¿no val més dedicar menys temps a la correcció i més a les altres activitats 
que sí que interessen i que poden ser tan útils com aquesta? 

Quins objectius té la correcció? 

Reconec que, fidel seguidor del meu paper establert de mestre-correc­
tor, m'he passat molts anys senyalant errors a les palpentes, sense saber exac­
tament per a que ho feia. Que corregir formi part deis nostres atributs i 
obligacions ens estalvia pensar per que ho fem i que pretenem amb aixo. Al 
cap i a la fi, ho hem de fer! Per a que hi hem de reflexionar ... ? Pero si ens 
parem a pensar-hi una mica podem formular-nos una bona pila de pregun­
tes importants: Tenim una vintena de redaccions davant nostre i les estem 
corregint: que volem dir a l'alumne?, que volem que faci cadascú amb aques­
ta informació?, que repassi i reescrigui de bell nou el seu text?, potser només 
pretenem informar- lo?, o ens agradaría que es concentrés en un punt impor­
tant del text? 
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Difícilment aconseguirem una correcció efica~ si no ens hem plantejat 
previament aquestes qüestions. La primera regla d'or per rendibilitzar la nos­
tra feina és definir la utilitat didactica que li donarem. Aquí tenim alguns ob­
jectius possibles de la correcció: 

OBJECTIIJS DE IA CORRECCIÓ 

1. Informar l'alumne sobre el seu text 
1.1. Oferir-li una impressió global. 
1.2. Oferir-li una informació precisa sobre algun aspecte concret (ortografía, lexic, 

gramatica, originalitat, etc.). 
1.3.1. Marcar-ti els errors que hi ha comes. 
1.3.2. Donar-li les solucions correctes per aquests errors. 

2. Que l'alumne modifiqui la prosa. 
2.1. Donar-li instruccions generals per millorar-la. 
2.2. Donar-ti i nstruccions precises per reformular-ne un punt. 
2.3. Donar-ti instruccions perque en corregeixi les faltes. 

3. Oue l'alumne desenvolupi el signifieat de l'escrit. 
3.1. Demanar-li que ampli"i el text amb noves idees. 
3.2. Demanar-li que aprofundeixi i adareixi les idees confuses. 
3.3. Demanar-li que afegeixi exemples, arguments o opinions a l'escrit 

4. Oue l'alumne millori la seva escriptura. 
4.1. Que aprengui deis errors que ha comes. 
4.2. Que aprengui de la valoració general que s'ha fet. 
4.3. Que l'alumne aprengui gramatica i ortografía. 

5. Que l'alumne millori el comportament o metode de treball en el moment d'escriure. 
5.1. Desenvolupar les estrategies de composició. 
5.2. Incrementar la consciencia que té sobre el procés de composició. 
5.3. Aprendre tecniques noves de composició. 
5.4. Practicar una tecnica específica de revisió (ratllar, puntuar ... ). 

Aquests objectius s'han agrupat de més concrets a més genera Is i no són 
ni excloents ni complets ni permanents. Poden variar d'una correcció a la se­
güent, sobretot els primers, els més concrets. En una redacció, n'hi pot haver 
prou amb una valoració global (1.1.), mentre que un altre treball pot reque­
rir una o dues reformulacions concretes (2.2.). En canvi, és més difícil variar o 
diversificar els objectius més genera ls (números 4. i 5.). Qui es plantegi des­
envolupar les estrategies de composició de l'alumne (4.1.) esta buscant una 
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correcció més profunda i individualitzada que aquell que pretén ensenyar or­
tografía (2.3.). A més, les tecniques també varíen: peral número 2 donarem 
instruccions concises; peral número 5 parlarem amb l'alumne, etc. 1 tu, que 
et planteges quan corregeixes? Ho tens sempre ciar i decidit? 

Decidir quins objectius didactics té la correcció és un primer pas per 
construir una practica efica\'.. Si sabem on volem arribar és molt més senzill 
decidir que farem (que corregirem}, com (procediment), quan i amb que (tec­
niques, activitats ... ). Sense saber el nostre destí és molt més difícil escollir un 
camí i un mitja de transport. 

Ouins errors cal corregir? 

És la qüestió que més sovint preocupa els mestres de llengua -i encara 
més els de llengua catalana!-. S'hi relacionen punts polemics com el model 
de !lengua estandard i academic, les necessitats terminologiques generades 
pels aven\'.OS tecnologics, les interferencies amb altres idiomes, el procés de 
normalització lingüística, etc. Tot plegat fa que es converteixi en una de les 
preguntes més delicades. 

Tradicionalment es posava l'emfasi a corregir l'oració i la forma de l'es­
crit, en oposició al text complet i al seu contingut. Els punts més susceptibles 
de correcció han estat els de la normativa gramatical: !'ortografía, la morfo­
logia, !'estructura sintactica de l'oració, la genu·1nitat lexica (barbarismes), etc. 
Les causes d'aquest interes selectiu per la forma són d'ordre sociolingüístic i 
didactic. D'una banda, el deficit general de coneixement de la llengua propia 
i la interferencia lingüística constant amb el castella provoquen que els alum­
nes tinguin problemes greus en aquests apartats. De l'altra, la formació tra­
dicional en gramatica prescriptiva i oracional que hem rebut els professors 
ens ha donat una sensibilitat especial -i, en alguns casos, fins i tot una ob­
sessió!- per aquestes qüestions. 

A partir deis anys cinquanta, diversos estudis sobre lingüística textual i 
sobre avaluació de la composició escrita aporten una perspectiva nova i més 
amplia. Els primers investiguen les regles lingüístiques que regulen la cons­
trucció de textos (Bernárdez, 1982). Els segons elaboren barems detallats per 
a l'avaluació de l'escrit (Junta Permanent de Catala, 1986). Tots dos tipus afe­
geixen als punts anteriors una !lista nova a tenir en compte. D'una banda, 
propasen aspectes formals que s'escapen de l'ambit de l'oració: ta cohesió 
entre les frases (enlla\'.OS, anafores ... ), la selecció del registre, la disposició del 
text escrit al full, etc. De l'altra, també tenen en compte altres qüestions re­
lacionades amb el contingut del text: la claredat d'exposició, la selecció ade­
quada de la informació o l'organització lógica de les idees. 

31 1 



L'esquema següent mostra els diversos aspectes que es poden corregir: 

PROPIETATS DEL TEXT 

Normativa • Ortog rafia. 
. Morfologia i sintaxi. 
. lexic (barbarismes, precisió ... ) . 

Cohesl6 . Puntuació (signes, majúscules ... ). 
. Nexes (marcadors textuals, conjuncions ... ) . 
. Anafores (pronoms, sinonims, hiperónims, elisions ... ) . 
. Altres (verbs, determinants, ordre deis elements a la frase ... ). 

Cohmnda • Selecció de la informació (idees dares i rellevants). 
• Progressió de la informació (ordre lógic, tema/rema ... J. 
• Estructura del text (parts, introducció, conclusió ... ). 

1 
• Estructura del parag raf (extensió, unitat...). 

: 

Mtquad6 • Selecció de la variant (dialectal o estandard) . 
• Selecció del registre (formal/informal, objectiu/subjectiu ... ). 
• Fórmules i girs estilistics propis de cada comunicació. 

1 1 

Altm 
1 

• Disposició del text al full (cap~alera, marges ... ). 
• Tipografia (negreta, cursiva, subratllat .. ). 
• Estilística (complexitat sintactica, repetició lexica ... ) . 
• Variació (riquesa de lexic, complexitat sintactica ... ). 

-

Així mateix, també podem fer una !lista deis aspectes que no se salen 
corregir per motius diversos (etica, no són objectiu d'aprenentatge, són difícils 
de valorar, etc.): 

. Cal·ligrafia (intel·ligibilitat, estil, bellesa ... ). 
Opinió (ideología, posició a favor o en contra, actitud ... ). 

. Estil (gracia personal, elegancia ... ). 
Grau d'interes (originalitat, sorpresa ... ). 

Zamel {1985) i Sommers (1982) tan algunes critiques interessants 
sobre els nostres ha bits de correcció, després d'analitzar nombrases correc­
cions efectuades per mestres. Afirmen, en primer lloc, que tenim tendencia 
a concentrar-nos en els aspectes més superfícials i locals del t ext (puntua­
ció, normativa, una frase sense sentit, etc.) i a oblidar-nos deis aspectes més 
basics i globals (coherencia, registre, base formal, etc.). És a dir, que són 
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molt rigorosos amb la forma deis escrits -no en deixem passar ni una!­
mentre que sovint fem ulls grossos davant d'errors de fons, deis que afec­
ten el contingut. 

Segons tates dues autores, aquest costum perjudica els alumnes perqué 
els transmet la idea que els errors gramaticals són els únics que tenen valor. 
L'alumne que rebi només correccions gramaticals es dedicara a treballar 
només la forma i oblidara el significat del text: es despreocupara de desen­
volupar les idees, de valorar si el que diu és original i ciar, etc. Tanmateix, cal 
afegir, en defensa nostra, que no és gens facil corregir les qüestions referides 
al contingut. D'una banda necessiten malta més dedicació que les de la 
forma; és obvi que identificar els errors d'estructura d'un text, aYllar-ne una 
idea poc clara o rectificar un paragraf mal constru'i't són operacions molt més 
dificultases que marcar un error d'ortografia o de puntuació. A més, mai 
ningú no ens ha ensenyat com s'ha de fer i hi ha pocs llibres, o cap, que ho 
expliquin. No hem rebut cap formació sobre aquests aspectes. 

En segon lloc, les professores sostenen que sovint les correccions són va­
gues, contradictories i poc operatives, de manera que desorienten l'alumne, 
que no acaba d'entendre qué n'ha de fer. D'una banda, si s'analitzen un per 
un, molts deis comentaris que es fan són tremendament generals: no especi­
fiquen quins punts fallen i cal corregir. Sommers, fins i tot, transcriu alguns 
comentaris de mestres, anotats en redaccions, que no es refereixen a cap as­
pecte concret del text i que, de fet, són intercanviables amb altres escrits d'al­
tres aprenents. 

D'altra banda, les anotacions d'un mateix escrit poden ser incoherents 
les unes amb les altres. La mateixa autora ha comprovat també que els sen­
yals fets entre línies o al marge, que acostumen a referir-se a aspectes pun­
tuals de la forma, contrasten sovint amb els comentaris o valoracions més 
extensos que s'escriuen al final del text, que salen ser reflexions generals 
sobre l'escrit; o sigui, que no té sentit aplicar-les tates dues alhora. 

Per exemple, els primers destaquen les faltes de gramatica o l'ambigüi­
tat d'alguna frase, mentre que els segons suggereixen que un paragraf deter­
minat és massa senzill i que s'hauria de desenvolupar més. És molt possible 
que en llegir aquests comentaris l'alumne no sapiga qué ha de fer per millo­
rar el seu escrit: ha de corregir-ne les faltes, ha de refer la frase o ha de de­
senvolupar més el paragraf? 1 segurament no s'adonara -com tampoc no se 
n'havia adonat el mestre!- que el comentari final supera o anul·la les mar­
ques entre línies: si s'amplia el paragraf possiblement desapareixera l'ambi­
güitat de la frase i és possible que també canvi'I' el tipus d'errors gramaticals, 
perqué canviara la prosa. 

Finalment, el model de correcció que seguim els mestres no és ni unívoc 
ni homogeni. Sabem que la normativa té buits i punts conflictius (ús deis pro-
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noms per i per a, ser i estar, infinitius, conjuncions, etc.), que no sempre es 
resalen de la mateixa manera a les publicacions, i sobre els quals els profes­
sionals de la !lengua i la bibliografia espec:ialitzada discrepen. A més, deter­
minats aspectes com l'adequac:ió o la coherencia són forc;a subjectius i sovint 
depenen de les preferencies de cadascú. Tot plegat fa que els mestres puguem 
tenír criteris diferents alhora de corregir un mateix escrit i, també, que els 
alumnes estiguin exposats a correccions variades i fins i tot incongruents. 
Potser podem recordar algun alumne que un bon dia ens va preguntar, irri­
tat, perque corregíem alió si un altre professor no ho feia, o perque utilitzem 
una paraula determinada si cal utilitzar-ne una altra, que suposadament és 
més correcta. 

Perque es corregeixen només els errors d'un text? 

Pensa un moment en la teva manera de corregir, en les últimes redac­
cions que has corregit. Que senyales a l'alumne, els encerts o els errors? Et 
fixes tant en els aspectes positius comen els negatius? Tensen compte !'im­
pacte que causara la teva correcció, el que sentira o en pensara l'autor? Oui­
nes redaccions mereixen més comentaris, les bones o les deficients? lnclous 
algun comentari encoratjador a l'alumne? 

Una paraula que faig servir sovint per qualificar la correcció és crueltat. 
Cree que les nostres correccions són cruels la major part de les vegades, per­
que només es fixen en els aspectes negatius de l'escriptura: les faltes i els de­
fectes. Comentem el treball deis alumnes i ens concentrem únicament en el 
que s'hauria de millorar, en els errors que s'han escapat. en la poca elabora­
ció del text. Adoptem un punt de vista clarament negatiu. 

Si portem aquest comportament fins a l'extrem, arribem a situacions ab­
surdes. La redacció més comentada i marcada, la que conté més errors, per­
tany probablement a un deis alumnes amb més problemes de redacció, amb 
poca motivació i encara menys confian<;a. La nostra correcció no ajudara 
gaire o gens a guarir aquesta situació. Així mateix, la millar correcció possi­
ble és l'absencia de senyals i comentaris, l'absencia d'errors (pero l'alumne 
competent al qua! potser pertany el text també té dret a millorar i a tenir 
anotacions nostres). En qualsevol cas, sempre partim de la base que el texto 
l'alumne són culpables, que tindran faltes, i només n'acceptem la innocencia 
a posteriori. (Vegeu pag. 17.) 

He intentat diverses vegades analitzar els orígens d'aquest fet, peró em 
perdo en suposicions personals. No goso imaginar que una necessitat amaga­
da ens empenyi a demostrar la nostra autoritat burxant la ferida deis errors, 
com si volguéssim deixar ciar en tot moment qui mana dins de l'aula. També 
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pot ser que la nostra pobra concepció de la revisió -reciclada amb presses­
conservi encara vestigis arrelats de ben antic, de quan la correcció era sim­
plement una neteja general de la brutícia superficial de la prosa. 

En qualsevol cas, cree que hauríem d'esfor~ar-nos a donar un to més 
constructiu a la correcció. Valorant els punts positius al costat deis errors 
adoptem un punt de vista més neutre, som més imparcials i oferim una valo­
ració més justa a l'alumne. S'apren tant deis error com deis encerts. 1 per l'au­
tor del text és molt gratificant saber que és el que s'ha fet bé. 

Una tecnica que acostumo a utilitzar amb els meus alumnes és la de des­
tacar en l'escrit els aspectes positius (amb el signe de sumar +) i els millora­
bles -no pas els negatius!- (amb el signe de restar-). Intento que qualsevol 
redacció tingui dos o tres + i un nombre igual de -, de manera que l'autor 
tingui prou punts per valorar les parts més reeixides del text i les més debils. 
L'exemple següent comenta la redacció de la Sandra de la pag. 69: 

+ 
+ /etMa. ·~~ " ~rw,..0 

+"Bl>v-a. ~r,;,_,r 

+ BoLA ~.>< 

_ &/tk,.o. p ~°t'ot ( 
- ~AA. ~ ~ o.~<f 

_(),¡roro.to.. ... - a.~ 

Una altra idea més estesa és la d'acompanyar la redacció amb alguna 
frase encoratjadora sobre el treball realitzat -pero compte amb els comenta­
ris paternalistes que tracten l'alumne com un nen i no comuna persona. Més 
recursos per fomentar una correcció optimista i constructiva són: 

. Marcar només les qualitats del text. Posar emfasi en alló que s'ha fet 
bé. 

. Escapar-se de la dualitat encotilladora de positiu-negatiu, bo-dolent 
i correcte-incorrecte. Evitar els judicis absoluts referits a una norma 
ideal: 
- Valorar l'escrit amb adjectius i comentaris. 
- Iniciar un dialeg amb l'alumne per explorar o comentar els punts 

foscos del text, els que no s'acaben d'entendre o els que podrien 
millorar. 

- Reflexionar sobre el significat de l'escrit, contrastant les respostes que 
autor i lector fan de les mateixes preguntes. Per exemple: Que vol dir 
aixó?, que significa ... ?, que em suggereix aquest fragment?, etc. 

. Demanar a l'alumne que llegeixi altres escrits de companys i que els 
compari amb els seus. 
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Aquestes propostes ens introdueixen en una concepció humanista de la 
correcció i en les entrevistes mestre-alumne (vegeu pag. 114). 

Quins textos cal corregir? 

Fins fa ben poc, mestres i correctors en general s'interessaven exclusiva­
ment pel producte escrit, ésa dir, perla versió definitiva del text. Qualsevol 
exercici de correcció, traducció o reelaboració d'escrits utilitzava la versió 
final coma punt de partida. Pero les investigacions sobre l'escriptura han des­
cobert que és molt més profitós concentrar-se en la correcció deis esborranys 
o de les versions inacabades i intermedies de l'escrit perque d'aquesta mane­
ra la correcció del professor s'equipara a la revisió del text que l'alumne rea­
litzaria pel seu compte, en condicions reals. A Cassany (1987) s'esmenten 
algunes investigacions científiques que demostren com els alumnes milloren 
l'escriptura si se'ls corregeix durant el procés de composició, aba ns de donar 
el producte textual per acabat. 

Podem afegir-hi raons més practiques. Tots sabem que refer una obra 
queja s'ha donat per acabada fa malta mandra. No li agrada a ningú haver 
de reescriure un text queja s'ha passat a maquina, sigui perque hi ha errors 
o per qualsevol altre motiu. El mateix els passa als nostres alumnes: quants 
n'hi ha que refacin els textos, escrits dies o setmanes abans, a partir de les co­
rreccions que hi fan els professors? Quin sentit té, si l'exercici ja esta fet, i si 
el professor ja n'ha posat un altre? Ben al contrari, si es corregeixen els esbo­
rranys o les proves, aquests problemes desapareixen. L'alumne reescriu el text 
sense apatia, s'interessa per les correccions i les aprofita, perque encara no ha 
enllestit el text. 

La llista següent recull tots els tipus de text que s'escriuen durant la 
composició i que es poden corregir: 

. Llista de frases (pluja d'idees, paraules, frases ... ). 

. Esquemes (grups d'idees, estructures ... ). 

. Escriptura lliure (primer esborrany, transcripció d'idees ... ). 

. Esborranys (f ragments de mostra, proves, revisions, reformulacions ... ). 

. Producte acabat (versions finals). 

La qualitat de la correcció varia segons el text i el moment de la com­
posició. Igual que treballen els escriptors, que es concentren en aspectes di­
ferents a cada escrit, la correcció també ha de variar. A les llistes, els 
esquemes i prímers esborranys, l'autor es concentra en l'elaboració del signi­
ficat del text i, per tant, la correcció s'ha de basar exclusivament en el con­
tingut: coherencia, plantejament de la comunicació, informació rellevant, 
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estructura. En canvi, als esborranys complets o versions gairebé finals, es de­
dica a revisar la prosa, la superficie del text, des de l'ortografia fins als as­
pectes més mecanics de tipografía o presentació (vegeu pag. 56). 

Cree que una correcció que no consideri aquestes premisses pot perjudi­
car greument l'alumne, perque distorsíona el fluíx espontani de la composició 
i perque indirectament revalora desmesuradament algun aspecte del text per 
damunt de la resta. Per exemple, si es corregeix indistintament la normativa 
en tots aquests ti pus de text obliguem l'autor a fixar-se en la forma fins i tot 
quan no caldria, fins al punt d'estroncar el desenvolupament natural de l'es­
criptura. 

Pero no és tan senzill treballar amb textos intermedis de la composició. 
Els alumnes estan acostumats a ensenyar només els escrits queja s'han aca­
bat i a llen\ar la resta d'assajos a la paperera. L'escolarització els ha ensenyat 
a presentar els textos de manera impecable i polida, així que es resisteixen a 
ensenyar papers amb guixades, taques i faltes d'ortografia, buits, dibuixos, 
etc. 1, si ho fan, tenen malta vergonya i un gran neguit, perque pensen que 
seran jutjats per aquestes faltes. 

El nostre treball sobre la correcció ha de canviar aquestes actituds, per­
que mestres i alumnes aprenguem a treballar amb esborranys. Cal desenvolu­
par la confian\a necessaria per mostrar els escrits inacabats als nostres 
companys, per perdre la vergonya quants se'ns descobreixi una falta o una 
idea, o per perdre la por perque se'ns critiqui. Un alumne que mai de la vida 
no ha vist l'esborrany d'una versió posterior acabada pot descobrir que els au­
tors famosos també necessiten -igual que ello ella- t reballar els seus escrits 
per aconseguir les versions finals que tant ens agraden. 

El projecte d'escriptura de la ciutat de Nova York (New York City Wri­
ting Project) suggereix idees diverses i novedoses per treballar amb esbor­
ranys: 

• Anima els alumnes a guardar els esborranys. Es poden llegir, estudiar, analitzar, etc. 
Anima'ls a intercanviar-se'ls per comparar les estrategies de revisió que fan servir. 

• Porta a classe esborranys, galerades corregides i versions finals d'escrits d'autors fa­
mosos (en reprodueixo alguns exemples més endavant). Es pot comparar un esbo­
rrany amb el producte acabat corresponent, per analitzar el procés de millora i 
desenvolupament del text. 
Aprofita els teus esborranys per a la classe. Mostra el teu t reball d'escriptura. Els 
alumnes poden sorprendre's en descobrir que el seu professor realitza escrits tan 
1<maldestres» al comen\ament i que després és capa\ de reformular-los i aconseguir 
versions escrites satisfactóries. 
Enganxa algunes copies d'esborranys a la paret perque els alumnes s'habituYn a veu­
re'ls i a llegir-los. Posa d'esquerra a dreta els diversos esborranys que ha fet un alum-

--------------~------------------~~---------------------------------
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ne, fins arribar a la versió final. Els alumnes s'acostumaran a veure papers amb rat­
lles i correccions. 

• Compara l'acte d'escriure al de dibuixar o al de realitzar un treball de plastica. També 
es fan «esborranys» de dibuixos o escultures (estudis, esbossos, preparació, etc.) que 
són admirats socialment (els veiem en exposicions, museus, etc.}. Fins i tot pots pre­
sentar als alumnes, i penjar-los també a la paret, alguns esbossos o croquis de pintu­
res o escultures d'artistes famosos. Els dibuixos següents en són un exemple. 

Josep Albanell i Gemma Lienas, dos autors llegits i que agraden molt a 
infants, joves i adults, no han tingut gens de vergonya a reconeixer que han 
fet esborranys i revisions freqüents de les seves obres. M'han deixat que re­
meni els seus esborranys i han permes que inclogui aquest parell d'escrits, 
revisats per ells mateixos. Són dos exemples que podem aprofitar per portar 
a classe i comentar amb els alumnes. ¿A qui no li fa gracia veure els esbor­
ranys que va fer l'autor per elaborar un llibre o un conte que has llegit i que 
t'ha agradat? 

Gemma Lienas va fer dos esborranys de la novel·la 2CV (1987) abans 
d'enllestir-la i publicar-la (vegeu pag. 39, 40 i 41). L'obra canta !es aventures 
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urbanes de dos germans, en Manuel i en Víctor, nascuts en un suburbi de ba­
rraques de Barcelona i que s'instal·len en un dos-cavalls abandonat. La se­
qüéncia següent, extreta del comen~ament de la novel·la (pag. 10), explica 
com els germans traben el cotxe i s'hi fiquen. 

1 r esborrany: la redacció manuscrita. 

La comparació entre els tres esborranys permet veure el procés creatiu 
que va seguir !'autora per desenvolupar aquest fragment. S'hi reflecteixen di­
versos detalls curiosos: el pas de la prosa manuscrita a la mecanoscrita, el 
canvi de nom deis protagonistes (en la primera versió) o els dubtes i reconsi­
deracions de !'autora: alguns deis fragments afegits a la segona versió es de­
sestimen en la tercera i última. En canvi, l'evolució del dialeg final és més 
constant: cada nova versió és més directe, viu, i conté més expressions d'ar­
got. (Si vals saber el que va sentir una alumna de 1 r de BUP en llegir aques­
ta novel·la i aquest fragmenten concret, vés a la pag. 63.) 

Tant Gemma Lienas com Josep Albanell coincideixen que l'ordinador ha 
modificat positivament la manera de treballar deis escriptors. Abans, calia fer 
qualsevol modificació ama i mecanografiar-la després ambla maquina d'es­
criure (d'aquesta época són els esborranys de 2C\I). Revisar requeria molt de 
temps i, potser per aixó, no es feia tant com ara. Ara l'ordinador estalvia la 
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2n esborrany: la versió mecanografiada a partir de !'anterior, amb correccions i afegi­

tons manuscrits. 

Lo cal,..,c,1~ -e&kv" ~t1."t7ejaJa f"' cob "f'"c..i J'vi\ 
i:ilo.r,,ere. l 11111-,,-e, s\'e.ise ~ e.spc..~ l,11Js . tlr noir GA1"1i1>AIIC11 

p& "'•~ ~ le:\ C'.4r..e~m, re.s:s~·,,¡\- leo ,o,.!.e~. V ,u fo.lt, l'lu­
&t, b,-;ll~VA. A I' in+er,,,,. J'11" .kt, ie.ul-k J i,.,¡;, ,,u .. f.e. 17 

.s'ql,av~ Ul'\S ecl.~,;;s- o.l~s i ,J ... re.·,•t; '. Eshw"" '°"s!w'.-~ 
"'VI .e.O tunr..¡,(e' c.."" - Ui'\4 1unois .. 't':'- .C.n, ;11', s ..... ,&10 ..... UI CA(-

.-tt-e,~ no~ \>"~.íAl/"1, Po.e.:: .lo.11q11+; eo,.kl\uaYA ~ c. JA J,el-,. ,er-
"~~-"' ,.(" , .,..,lf-,,,e:; "~ 1 "'- .e.._ kf ... J<111f&i. • , 

Les llums incertes dels 1anals els il-luminaven mentre a1xaven per la 

a11aPeitt-S 

\dl!~i-e;ilt"l'iítel"it;---eerrr/eA una ·teFFassa que ~g~iRóg 8aFee1aAa. 

E4'1 ,,.,.,, ,_ " "'i"e r-eval+, -e.. Mal\u~ 

V..t d'u11a e: l~1,:u • Gi_a deixar la carretera í va tor~ar a ll 'esquerra. 
~,.. ... • •. ·, -:.,l~ ._.t•,2 1;.f~t., tÁ. CWv.s lf.a ~•r. K .... ,~.,, 

Cami naven per t:o'"t'' -,¡.;. a ac l Í '.. 11! al j Besprés, ra I a areta, van 6a'I xar 

per un camí de llot i pedres. Al final del pendent, que era un 

cul-de-sac, hi havia un eixamplament. Tant aquest com el.fimí~~ren Rlens 
CIJ\jlr" '""'-O ~Qr<At--.. "•"" <uJ-¡-~ac.-, 

de cotxes ~. En Manuel va lliz;ig;tcJ:e. a un dos-cava ls vermell. Va 

treure's un filferro de la butxaca, el va redre,;ar, va introduir-lo en 

el pany, el va manipular amb tempteigs breus i, després, va obrir la 

porta.ul toh,~. 

- Pero, que fas? -va preguntar en v(ctor, sorpres. 
f"CAt• h, 

- Vinga, t :1 cetra; no veus que anem xops? 

- I dema al mati quan el paio vingui a buscar el cotxe , que? 

feina més mecanica de copiar i passar en net la versió nova. Només cal intro­
duir els canvis i reformulacions a la pantalla, pitjar una tecla ... i ja esta! La 
maquina imprimeix automaticament el nou escrit. (Sobre els canvis que ha 
provocat l'ordinador, vegeu pag. 64.) 

Pero tot té algun inconvenient: ara els autors ja no es conserven, com 
abans, els esborranys de les seves obres (i resulta més difícil trobar material 
d'aquesta mena per portar a classe!). Josep Albanell ens ha guardat, expres­
sament per a nosaltres, les dues primeres pagines del cante logurt d'encants, 
encara inédit. En !'original, cosa que no es pot apreciar en aquesta reproduc­
ció, hi ha correccions manuscrites de dos colors, blau i negre, que correspo­
nen a dues passades o a dos moments distints. Ésa dir, que l'autor va revisar 
dues vegades l'escrit. (Vegeu pagines 42 i 43.) 

L'autor acostuma a treballar d'aquesta manera: escriu primer a l'ordina­
dor, imprimeix el text, el revisa, introdueix les modificacíons a la maquina, 

1 40 



3r esborrany: 2a versió mecanografiada i corregida. Versió definitiva. 

Les 1111ms i ncertes de 1 s fana 1 s el s i 1-1 umi na ven mentre bai x~ven ~er 1 a 
A 6 .. ,.,1.,.. ; ¡,..,_,:t.,, k t.. =\~<Á'"' ~. ""'"'"' "':f"'A 

carretera del Carmel. La cah;ada es;:a•,·a f1 aru¡ue.jada per G~tll~ apa1 e~ 
c:;ia,.'rs ds 4-0iax,e.S' ~ ~ 4,r._;.c.a-. ~ d.. ~~,e.:r ea.U·s, ,_,,,, ,....,-..· .1 ~ 111'~ ~ 

11tjn darl"el'e l'alt,e, sense de-iitar esi,ais 011,ts. Els noh cann-n~ 
~vol~• '°"' ""' """ "tu,..ir-. t, ,¡. ..... ,ú B .....,t.,... f l 11 t b i 11 1!14<et-é~ ....... ~.-et;e,-¡k-il'e5se<:~lt--~;...-.e.i,re,es,. as a t, mu a , r ava. 
E., .,_ ct¡S l4fll.iJi\--.vC:., f'IC..tt&q,..,i11. l,c..., ~ .... -e..s. 1 

A l t; nteFieF a' UA 4el 5 Fe-t-81 t.s, el mes-ampl-e.,-5--'-<lliaYen----tm&---edi-f.i.ciS. 
-al ts i atap#Hs. Esta,en-c:0T1strl'tts- en- -e 1- ter-r-apl~~o-11nii:--t-err-ass~ 

que <:lomh,és Bare-elona. La carr-etera:-ftO-M-pas sava-pe-i,... dava11t ;--cont i1111ava­

~a-dreta- pe!" acabar-,- mol~més-avaH,a-lá- pla1;a- Sanl1eb.ll'~ 

To\- 41 """- 11 io., a,, ji.ar a a 111eJ J "e"c\t. en ,nanuel va deixar la carretera 1 va torc;ar 

a l'esquerra. Caminaven per davant dels blocs d'edificis; després, abans 

de de1xar-los enrere, a la dreta, van baixar per un camí de llot i 

;,edres. Al final del pendent, que era un cul-de-sac, hi havia un 

eixam~lament. Tant aquest com el camí eren plens de cotxes. En Manuel va 

anar cap a un dos-cavalls vermell e:~ ■r '8t al f s 11e1 "' tle ,~. Va 

treure's un filferro de la butxaca, el va redre~ar. va introduir-lo en 

el pany, el va manipular amb tempteigs breus i, després, va obrir la 

porta del cotxe. 

<¡)vi r~s? 
- Pera, qdt fe~? - va preguntar en Víctor, sorpres • 

.t:" . E&h.lft c.,.\oh. 
-~ J<c:t1.•t•n.:,. "º ,e1s1s 11ue au11 : pst 
- f5j ~Ñ,.fctr~Muan el paio vingui a buscar el cotxe, que? 
-~ 

torna a imprimir, torna a corregir, etc. Aquest procés cíclic es pot repetir tan­
tes vegades com faci falta. Fixem-nos que les modificacions fetes en aquestes 
dues pagines abasten tot tipus de canvis: contingut, forma o gramatica. 

1 acabo amb una anecdota personal. Un día en un curset de perfeccío­
nament de redacció per a mestres, estavem comentant un escrit meu, redac­
tat feia forc;a anys. Vaig confessar que en aquell moment em sentia molt lluny 
d'aquella prosa, perque amb el temps la meva escriptura havia evolucionat i 
millorat. Cada vegada que rellegia aquell vell text, hi trobava nous «errors» o 
limitacions expressives que fins i tot m'avergonyien. 

Llavors una alumna va dir, de cop: ccAi, que bé! Aixó em dóna esperances 
per millorar». Vaig somriure i li vaig demanar que s'expliqués. A l'escola, els 
seus mestres mai no havien mencionat les dificultats que podien tenir per es­
criure. Li donava confianc;a que un professor, algú que ella posava com a 
model, reconegués els seus errors i les seves mancances, o que mostrés que 
havia progressat amb el temps i la practica. 
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JOGURT D'ENCANTS 

Un dia, un home ve!! i no gaire ben vestit, es va presentar a la qestoria d' en 

Lluls, el pare d' en Joan i la Berta. En Lluls, que té per nonna atendreJ,tots 
p~,,,,,o.J., 

els clients de la matelxa maner~, siguiR rl~---0 sigui o pobces, va escoltar ~­
,r¿;,. • .,.,ñ 7;. - """" oAtd\'. 

ment el que 11 deia el nouvingut: ;, Su.., / 
-Miri jove,Jo, de sempre,que he viscut en una casa als afores de la c:i:a,t. Es una 

jf,· ·i/li 
casa molt vella, no cal dlr, i en olla Nil 't!lfl viure el meu pare, el meu avi,el 

., .,_; < J ""'- ¡,...ü.t t; meu rebesavi i s8§11f'a111eAt mel€-s!Aés avantpassat~ meus. ,,,.,,,_ I ara resulta que 
_.,_ ,1•,I~/~ ~~ ,.,.w...,._,..!!l~,I~ 

alg6~, em demana papers i comptes í coses eltranyes¡-;¡o s6c un home molt 
~ ~ 

1gnorat, j~ho veu vosté. A casa meva, en una calaixera, hi ha un munt óe papers i 

documents ~.~. En tata aquella pape,:-assa hi deu haver el que em 

demanen. Pero jo, pobre de mi, que amb prou feines sé llegir l e,.criure el rneu nom , 

no sé pas com posar-in'hi. Vóldria que fos vo·st~ qut s'ho mirés ••• 

-Pero aixO 'potser us ho faria millar un advoc.at que es dediqués a·aquesta mena 
1~ de Q11és:t4et'rS --va fer en Lluis. 

-M'han dlt que vosté era un· home honrat,~ No~~to~ roos. Nomls es 
Ju: -..< 

tracta de régirar en tot aquel! paperam de la calai~era i triar-lle els ~ que 
~ céU«c.Üu''I, ',, 
Hi-enn, 

a/~•7<-< f 
-Molt bé. M'ho miraré --va concloure en Lluls en ·veure 1 'home tan ~at • ............ 
Aquella mateixa tarda M, va anar ~ a la casa <ilel ncu cHent, va c0111provar el 

- - .e.·..,_, 
que l~inlstració li reclamava i va posar-se a rernenar entre els papers de. la 

calalxéra. A1guns documents els va trabar. D'altres no,perqué eren a cal notarlo 
'-- fi."r ""/~--,. .• 

bé a:h af'lihislle ll°eaplta'l. Es va encarregar de demanar-los al lloc que corresponia 
Ae, ~, ... ~ 11, "-..-~~ 

i quan els va tenir tots, els va ordenar, va omplir els impreeos que ee¼+B 1 els ). 

va enviar. Tot plegat va _tenlr en Llufs una mica ocupat, perO no pas gaire. 

-Ara i.l'hauria. de pagar, oi? --va dir l'home vell quan en Lluts Ji va haver comu­

nicat que l'afer ja estava resolt. 

-Si -va respondre en LLuls. 



-9oncs em sembla que no I i podré donar gran cosa --va fer una mica timidament el veJI.­

Sóc més pobre que una rata . 
...,._el ya pas agaf~r -~e ~orpresa, al Lluls, 

•AixO no~ Ja Ji havia vagat prou d'adonar-se que aquest 

clíent no tenia 9lires calés. Si més no, la casa on vivía no era pas la casa d'un 

~orne ric, sino tot el contrari. Pero OOlll"(!Ye ~-~ 

~~ pas enfadar. Va fer un gest de resignaci6 

i va pensar que tampoc no li venia ~!!et de mls o de m~. 

-Pero com que vosté m'ha fet una bona feina i li estic molt agrart, li valdría 

fer un present --va dir !'home tot posant un petit farcellet de roba damunt la taula 

del despatx.~. ~-;-:: . 

En desemt1lfcar-lo, en Llul"s es va trobar amb ~ tupi de terrissa, tapat amb~o 

de bÍ. La gerreta era de CDS grkil i estava !(,,,,:er,,;,-'~n un to que ,nviava - -

ce~ li toc~va la llum: segons com era d'un vermell íntens ~,segons com d'un 

~s ltla~t:a:par8n¡~gons com d'un gris-blav6s suau i delicat. 
i . ' ... 

"La gerreta fa de bon mirar" --va pensar en Uuls--, "pero vés a saber -, que hi deu 

haver I dins!". 

Com si el vell li hagués endevinat el pensament, va fer: 

-És iogurt d'encants. 

-logurt de qu~? -va fer en Lluls estranyat. 

-logurt d'encants --va repetir l'home~fu faig jo mateix. Sóc especialista en 10-

gJ"Es, melmelades confitures,.~ rares. Segur que no n' ha vist mai cap abans, de 

iogurt d'aquest. segur qu+ai
0 

no en tornar~ a veure ••• Adé~iau! 

I dient aix~. !'home va agafar la porta i tot tocant-se la visera de la seva gorra 

ambla punta deis dits, se'n va anar. 

-logurt d'encants? --dema~va poc desprésA La Neus, la mare del Joan i la Berta.­

·-ít,A,ína mena de iogürt ~s aquest? ts que hi ha alguna fruita que es digui "encanú 
-'t- ,ú,M,,--.> d. ,._t¡.¡,,, 

De fet en Llu(s tamb{ s'havia ~&ta ffl~teiMa pFeguAta, pero com que l'home se 

n'hat,}i anat tan dJ,ressa del seu despatx
0 

es va quedar ambles ganes de pre­

guntar-li-ho. f 
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Cal corregir tots els errors del text? 

És ben ciar que si ens procurem una bona quantitat de retoladors i cor­
regim tots els aspectes que hem esment at més amunt, la primera i única cosa 
que aconseguirem sera omplir de vermell les redaccions i desanimar-ne els 
autors fins a límits insospitats, tal com diu la citació que encap¡;ala aquest !li­
bre. Pero d'altra banda, si influ'its per aquest pensament decidim ser benevols 
i corregir-ne només les faltes més importants, no estem, d'alguna manera, en­
ganyant l'alumne, fent-li entendre que fa poques faltes i que, en definitiva, 
escriu fori;a bé? Així dones, que hem de fer? Cal corregir-ha tot o no? 

En primer !loe, els mestres de !lengua hem de confessar amb humilitat 
que un tic estrany ens empeny a corregir qualsevol error que veiem escrit. 
Quan llegim el treball d'un alumne, la ma, armada amb un retolador, se'ns es­
capa espontaniament cap a les faltes. Per aquesta raó, cal recordar que és 
molt diferent corregir treballs d'alumnes o textos que han de ser publicats. En 
el nostre cas, una correcció minuciosa i exhaustiva no té cap sentit perque els 
escrits mai no seran difosos i, també, perque se sap que són textos d'apre­
nents i comprenem i acceptem que hi pugui haver imperfeccions. 

D'altra banda, moltes vegades l'alumne no pot assimilar alhora un nom­
bre molt elevat de correccions, les de tots els errors que hem trobat al text. 
Quin alumne principiant pot recordar-se de quinze o vint faltes comeses en 
un text de 200 paraules? Hi haura errors massa difícils peral seu nivell, d'al­
tres que es tractaran en llii;ons futures, alguns de ben poca importancia; i, al 
final, sempre apareix la capacitat limitada de les persones d'aprendre o re­
cordar diverses coses a la vegada. 

Pero aixo no vol dir, també és ben ciar, que només haguem de corregir 
alió que sigui comprensible i conegut per l'alumne. Si ho féssim aixi, ens tro­
baríem que en alguns casos no podríem avani;ar de cap manera, o que el pro­
cés de correcció/aprenentatge seria molt lent. Entre poc i massa. Simplement, 
hem de tenir molt ciar quins punts corregirem i que volem aconseguir amb la 
correcció. 

En general, cree que és bo decantar-se per la flexibilítat. Cada treball és 
diferent (tipus de text, grau de dificultat, moment del curs ... ) i cada alumne 
té unes característiques personals (problemes concrets, estil d'aprenentat­
ge ... ). Aixó fa que la correcció també hagi de ser diferent. Hendrickson (1980) 
propasa una !lista de quatre factors per decidir que cal corregir. 

El primer factor és el proposit comunicatiu deis textos que s'hagin de 
corregir. Per exemple, és molt diferent una felicitació d'aniversari que un tre­
ball universitari de final de curs. La mateixa incorrecció és molt més greu al 
segon text que en el primer. Podem suposar que els amics que llegiran la feli­
citació seran molt més tolerants amb els errors que els professors que avalua-
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ran el text academic. De la mateixa manera, el grau de correcció que ha d'as­
solir un alumne que, per exemple, aspira a ser periodista i que per tant haura 
de treballar ambla !lengua, és molt superior al d'un altre alumne que només 
vulgui escriure textos personals i correspondencia. 

El segon factor és el grau de coneixement de la !lengua que té l'alumne. 
Els més avan\ats estan més preparats per rebre una correcció més intensa i 
tenen també més capacitat d'autocorrecció. El mestre pot ser for\a minuciós 
i pot deixar més llibertat i iniciativa a l'alumne. En canvi, els principiants i els 
alumnes endarrerits o amb dificultats especials tenen uns coneixements lin­
güístics més limitats i no poden aprofitar les correccions de la mateixa ma­
nera. Els treballs d'aquests alumnes requereixen una correcció més selectiva i 
també més guiada. El professor ha d'escollir les faltes més importants i ha de 
donar pistes perque l'alumne pugui esmenar l'error. 

La naturalesa de l'error (importancia, freqüencia, valor sociolingüístic, 
etc.) és el tercer factor a tenir en compte. Els errors més greus, i els priorita­
ris a l'hora de corregir, són els errors comunicatius, els que afecten la intel·li­
gibilitat de la prosa. Així mateix, una altra mena d'incorrecció que l'autor 
esmenta com a important és la causada per la interferencia lingüística: bar­
barismes, estructures espúries, etc. Altres criteris a ten ir en compte són la fre­
qüéncia -els errors reiteratius mereixen més atenció que els a"illats- i el valor 
sociolingüístic -unes vacil·lacions en el registre o una equivocació en el grau 
de formalitat poden tenir conseqüéncies imprevisibles. 

L'últim factor que menciona Hendrickson no és exactament un criteri 
per discriminar errors, pero sí un deis punts més transcendentals de la qües­
tió. Es tracta de les actituds que tenim professors i alumnes davant deis errors 
i de la correcció. Un interes excessiu -i no diguem una obsessió!- per la cor­
recció i per la puresa idiomatica poden inhibir notablement l'alumne i a la 
llarga perjudicar-lo. Esta comprovat que una de les característiques q1,1e defi­
neixen el bon alumne és la voluntat d'utilitzar la llengua que apren, i per tant 
d'arriscar-se a cometre errors i de cometre'ls. Precisament perqué utilitza la 
llengua i s'equivoca pot aprendre deis seus errors. Qui no s'arrisca, no pisca, 
diu el refrany. Qui no s'arrisca mai, repeteix sempre les mateixes paraules per 
no cometre errors i no en comet, pero tampoc no apren. 

Tornem a la classe real. Si els alumnes estan molt preocupats perles fal­
tes que puguin fel o si el mestre els encomana la propia inquietud -cons­
cientment o no- és molt probable que els alumnes s'angoixin, que es trobin 
incomodes escrivint i que acabin preferint no fer-ho, perqué d'aquesta ma­
nera s'estalvien la vergonya de cometre errors i ser corregits. Per evitar aques­
ta situació, els professors hem de saber crear a l'aula un espai saludable i 
comprensiu, en el qual fer faltes i corregir-les sigui una activitat normal. L'a­
lumne no s'ha de preocupar perque comet errors, sinó que ha de saber que és 
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un fenomen natural i necessari per aprendre. L'actitud més oberta i positiva 
que pot tenir un alumne respecte a la correcció és la de no amagar els errors 
ni als altres ni a ell mateix, buscar informació per corregir-se, valorar les 
aportacions que puguin fer altres companys, etc. 1 els professors podem esti­
mular-los a autocorregir-se, podem relativitzar la gravetat deis errors que 
preocupen terriblement un alumne o podem ser més crítics amb l'individu 
despreocupat que passa de la correcció. 

D'altra banda, alguns professors segueixen criteris menys filosófics pero 
més practics: alguns corregeixen aquells aspectes que s'han treballat a classe 
o els que pertanyen al programa del curs; d'altres usen regles encara més es­
trictes i només corregeixen un determinat nombre d'errors [cinc per paragraf, 
un per cada frase). En conjunt, aquests criteris no semblen gaire recomana­
bles des del punt de vista teóric. D'una banda, obliden les individualitats de 
cada classe i tracten els alumnes com si fossin un grup homogeni. Tots sabem 
que és una situació que es presenta ben poques vegades! De l'altra, malgas­
ten les possíbilítats dídactiques de la correcció, perque limiten extraordina­
riament el nombre d'errors a ·corregir. 

Cal corregir tots els textos de cada alumne? 

Els mestres ens queixem sovint que corregir tots els treballs deis alum­
nes, en classes de trenta o més persones, és inviable, sí no impossible, per 
manca de temps -prescindint de comentaris indiscutibles sobre l'avorriment 
que provoca la feina. Aixó no obstant, canee molt pocs docents que acceptin 
deixar sense correcció una part de la producció escrita de la classe. D'alguna 
manera, la immensa majoria pressuposem que qualsevol redacció de l'alumne 
requereix una correcció personal i directa del professor. 

Com s'entenen, dones, aquestes dues afirmacions? Com es combinen 
totes dues dins de l'aula? Sospito que la trista resposta és que els alumnes 
acaben escrivint només el que els professors podem corregir, o sigui, que els 
alumnes s'adapten a les limitacions de temps del docent en lloc de llarn;ar-se 
a escriure tot el que volen. 

En realitat, la qüestió encara és m_és complicada. La majoria de mestres 
desconeixem el nombre de treballs (deures o exercicis fets a classe) que cada 
alumne estaría disposat a realitzar. Com que normalment som nosaltres ma­
teixos els que establim el ritme de redaccions a fer, no sabem si els alumnes 
estarien disposats a escriure'n més o si, ben al contrari, ho fan a la for~a i pre­
feririen escriure menys i dedicar més temps a cada text. Aixó impedeix que 
puguem valorar seriosament t'essencia de la qüestió: la correlació entre quan­
titat de treballs escrits i possibilitats reals de correcció. Óbviament, la situa-

l 46 



ció ideal és que els alumnes escriguin tant com vulguin i puguin -sempre amb 
l'estímul del professor- i que aquest corregeixi fins on arribi. 

Ouan els alumnes escriuen molt més del que el professor pot corregir es 
poden utilitzar algunes de les propostes següents: 

• Els alumnes escriuen tots els treballs en una !libreta personal. Cada 
setmana el professor corregeix cinc o sis !libretes diferents. D'aques­
ta manera, els escrits queden ordenats i el professor pot fer una cor­
recció general i individualitzada. (Vegeu «la bitacola», pag. 91.) 

• De cada exercici que s'ha fet a classe o a casa, el professor només en 
corregeix cinc o sis mostres d'alumnes diferents, escollits per torns. 
Serveix per controlar que els exercicis s'entenen i es fan. 
El professor corregeix un exercici de cada tres o quatre que es fan, 
pero corregeix els treballs de tots els alumnes. Així pot comparar els 
escrits de tota la classe. 

. El professor corregeix els escrits deis alumnes a classe, mentre els re­
dacten. És útil per corregir el procés de composició. (Vegeu «Taller 
d'escriptura», pag. 112.) 

Al marge d'aquestes idees, també es poden considerar altres tipus de 
correcció que no necessiten la participació directa del professor: l'autocor­
recció, els exercicis de resposta tancada (activitats de reparació i reconstruc­
ció de textos manipulats amb una sola solució) i la correcció entre alumnes, 
de la qual es parlara seguidament. 

Una última idea a tenir en compte és el binomi <cquantitat>, i «qualitat» de 
la correcció. Els mestres ens hem preocupat sempre per respondre a la quan­
titat, per poder corregir tot el que s'escriu, prescindint de la qualitat amb 
que es faci. Segurament deu ser perque ens hem preocupat de la nostra imat­
ge social, de complir les funcions que se'ns han marcat. En canvi, si estigués­
sim més interessats en la rendibilitat intrínseca de la feina, probablement 
prestaríem més atenció a la qualitat de les nostres correccions, encara que 
n'haguéssim de disminuir la quantitat. 

En general, cree que la correcció milloraria molt si corregíssim menys pero 
millor. Potser l'alumne no rebria un comentari de cada cosa que escriu, pero el 
que corregís suposaria una analisi profunda i important de la seva escriptu­
ra, que li hauria de permetre avan¡;ar molt més. 

Qui ha de corregir? 

Des de sempre ha estat el mestre qui s'ha fet carrec de la tasca. Segons 
els rols estable.rts, és qui té coneixements suficients i autoritat per fer-ho. 
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L'alumne podría equivocar-se, fer-ho malament o passar errors per alt. Tots 
recordem escenes didactiques que responen a aquest plantejament: dictats 
corregits a la pissarra pel professor, entrevistes i examens orals sobre la lli~ó 
del dia, notes del professor escrites en quaderns de redacció. Segur que les 
practiquem sovint. 1 no ens n'hem d'avergonyir! 

Pero les possibilitats didactiques no s'esgoten aquí, ni de bon tras. Per 
sort. la pedagogia moderna ha defenestrat -o ho esta intentant!- aquests rols 
tradicionals que limiten l'ensenyament i ha adoptat un enfocament més hu11-­
manista. Ni el professor és un pou de ciencia absoluta ni els alumnes són subjecl 
tes passius i ignorants. L'ensenyament no és un transvasament d'informació 
de professor a alumne, sinó un procés col·laboratiu de desenvolupament per­
sonal. Els alumnes aprenen del professor pero també deis seus companys, del 
conjunt d'activitats que realitzen entre ells, etc. Partint d'aquests punt de 
vista, no és gens forassenyat que els alumnes esdevinguin autocorrectors i 
correctors dels.treballs deis companys. 

Els arguments a favor de la correcció entre alumnes són molt variats. En 
primer lloc, és segur que els alumnes es responsabilitzen més del seu propi 
aprenentatge si poden participar activament en la correcció. S'interessen més 
pels errors que fan i són més conscients deis problemes que tenen i deis con­
tinguts que van aprenent. En segon lloc, tal com hem vist (pag. 19) i veurem 
(pag. 73), el procés de correcció també és en ell mateix objectiu d'aprenen­
tatge. Els alumnes poden aprendre moltes coses corregint: a valorar i analit­
zar textos, a fixar-se en la gramatica, a memoritzar-la, etc. Finalment, no hem 
d'oblidar aspectes més practics -no podem corregir-ha tot i cal buscar alter­
natives viables; es tracta d'una mena de correcció més rapida que la del pro­
fessor, etc. 

Tanmateix, també cal ten ir en compte els inconvenients que presenta. El 
primer és que l'alumne difícilment té coneixements suficients per corregir la 
totalitat deis aspectes deis textos. Pot ser que s'equivoqui i fins i tot que pro­
voqui alguna petita confusió. En segon lloc, alguns professors sostenen que la 
correcció entre alumnes fomenta la competitivitat perque estimula la recer­
ca de l'error i la comparació entre companys. Finalment -i segurament aquest 
és l'argument més salid- l'alumne no esta acostumat a corregir. No li agrada 
corregir ni ser corregit. Si alguna vegada el corregeix algun company, no se'n 
refia i espera alguna verificació final del professor. 

Comen altres preguntes, ningú no té la veritat i cadascú pot quedar-se 
amb els arguments que vulgui. Al meu parer, la correcció entre alumnes és 
molt enriquidora i és interessant potenciar-la, encara que plantegi dificultats 
seriases. En definitiva, algun dia tots haurem de convertir-nos en correctors 
deis nostres textos, quan no hi hagi cap professor davant que pugui corregir­
los. 1 aquel! que hagi apres a fer-ho a l'escola, segurament tindra avantatges 
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sobre aquell que no ho hagi fet. A més, m'agrada molt més l'ambient i les 
actítuds que transmet una correcció variada, que inclogui entre d'altres la 
d'alumne-alumne, que una de més rígida basada exclusivament en el tandem 
mestre-a I u m ne. 

Per aquells que es decideixin posar- la en practica, exposo a continuació 
algunes tecniques de correcció entre alumnes: 

Per parelles, un cop acabat un exercici de redacció, els alumnes s'in­
tercanvien els textos que han escrit, els corregeixen i després s'expli­
quen les modificac:ions que farien. Cadascú és lliure d'acceptar o no 
els canvis proposats pe! company. 
Després d'acabar un exercici, cada alumne penja de la paret el seu tre­
ball (amb xinxetes, cinta adhesiva, blue tack ... ). Es deíxa un espa i de 
temps perque tots, mestre i alumnes, puguin circular lliurement per 
l'aula llegint els textos de la paret i anotant-hi esmenes i suggeriments. 
Aquests comentaris també es poden dirigir oralment als autors del text. 
Per torns, una parella o un petit grup d'alumnes es responsabilitza 
durant una setmana de corregir els textos de la resta de la classe. Ho 
fan a casa o a l'aula. És molt útil en un context d'escola activa en la 
qual cada alumne assumeix temporalment algunes funcions a !'aula 
o a l'escola. 
A classe, els alumnes s'intercanvien els textos i els llegeixen. Quan 
traben incorreccions o coses que no els agraden, enganxen una nota 
al full comentant-ho (va molt bé el post-it, el paper de notes groe 
que s'enganxa i es desenganxá). Al final, l'autor de cada text llegeix 
tates les notes que li han posat i refa el text. 

. Mentre els alumnes escriuen, el professor va llegint els textos i marca 
(amb un cercle, una creu ... ) algunes de les incorreccions importants. 
Després deixa temps i materials (diccionarís, gramatiques, etc.) per­
que cada alumne s'autocorregeixi. 

Una altra bona idea de correcció, en la línia de la democratització de la 
classe i de fomentar l'autonomia de l'alumne, és el «Guió personal de correc­
ció» (vegeu pag. 125). 

Ouan cal corregir? 

Segurament la gran majoria de professors corregeix fara del temps de 
classe, a casa o a l'escola, entre sessió i sessió. Em sembla una bona manera 
de fer-ho, sempre que es faci amb promptitud. Johnson (1988) destaca la im­
portancia de no deixar passar gaire temps entre la redacció del text. o el mo-
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menten que es cometen les faltes, i la correcció del mestre. És molt lógic que 
a mida que passa el temps l'alumne es desinteressi pels errors que va come­
tre i, en definitiva, que minvi l'efectivitat de la correcció. 

Una de les vegades que m'he sentit més inútil corregint va ser durant 
unes vacances de Nadal, quan havia de corregir redaccions que els meus 
alumnes havien escrit els darrers dies del trimestre. Les classes s'havien de re­
prendre pel man;;, perque els meus alumnes havien de fer practiques a les es­
coles -recordo que es tracta d'estudiants de magisteri-. Així que no rebrien 
les meves correccions fins practicament tres mesos després d'haver-les escrit. 
En aquestes circumstancies, quin sentit tenia senyalar exhaustivament tots els 
errors deis text? Hi havia alguna possibilitat que un alumne reformulés un es­
crit elaborat tres mesos enrera, que molt probablement ja havia oblidat? 

En general, cal tenir en compte el temps que transcorre entre la redac­
ció i la revisió per formular els objectius didactics de la correcció. L'ideal seria 
que poguéssim corregir a classe mentre l'alumne escriu, en el moment en que 
es produeix la falta, pero no sempre pot ser així. Llavors, em sembla molt més 
assenyat moderar els proposits de la nostra intervenció. Igual que en l'exem­
ple personal del paragraf anterior, no té sentit demanar una reformulació 
d'una cosa que es va escriure temps enrere; només podem aspirar a donar in­
formació sobre la qualitat de l'escrit. 

Hem de distingir dues menes de correcció segons el moment en que es 
produeixin: la diferida en el temps, com l'esmentada al comen~ament de l'a­
partat, o la immediata, en la qual el lapse redacció-correcció és curt. Són 
exemples d'aquesta última l'anomenada correcció in situ, perque es realitza a 
classe, durant un exercici de redacció, i també !'entrevista oral, en que alum­
ne i mestre enraonen sobre el que esta escrivint el primer. Ambdues correc­
cions poden combinar-se a classe. La immediata ofereix alguns avantatges 
sobre la diferida: 

. És més oportuna. Es realitza precisament quan l'alumne esta motivat 
per rebre-la: pot incorporar les esmenes o apreciacions suggerides, 
perque encara no ha enllestit la composició. 

. És més rapida. Requereix menys temps per tates dues parts. El pro­
fessor llegeix i corregeix en un moment, i l'alumne també entén i re­
formula els comentaris de seguida. 

. És més segura, perque mestre i alumne poden verificar que s'ha 
compres. El primer demana aclariments deis text , el segon pregunta 
el que no entén deis suggeriments del primer. Tots dos poden asse­
gurar-se que s'han entes. 

Potser la tecnica de correcció en que s'utilitza de manera més rendible 
la correcció oral és el «Taller d'escriptura,,. (Vegeu pag. 112.) 
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Com cal corregir? 

Arribem a la qüestió central de qüestionari, que es refereix a la manera 
de corregir: estrategia, tecnica, recursos, etc. Podem enfocar la pregunta des de 
perspectives diferents, formulant preguntes més concretes: 

. En que es diferencia un error d'una falta? Com cal corregir cadascun? 

. Que fan els alumnes ambles correccions? 

. Que cal fer: marcar la correcció o donar-ne la solució? 

. Quina és la manera més clara de marcar un text? 

. Que es corregeix en cada moment del procés de cornposició? 

. Que es corregeix en cada tipus de text? 

1. En que es diferencia un error d'una falta? Com cal corregir 
cadascun? 
Harmer (1983) i Johnson (1988) estableixen una distinció interessant 

entre falta (mistake) i error (error). Aquest és el producte d'un defecte en 
la competencia lingüística: es carnet quan l'escriptor desconeix una regla 
gramatical, una paraula, etc. En canvi, falta és la conseqüencia d'un defec­
te en l'actuació lingüística: es comet quan l'escriptor esta distret b quan 
esta acostumat a escriure d'una manera determinada. Qui desconegui les 
regles d'accentuació i escrigui «examens» carnet un error; qui coneixent­
les continu·1 escrivint el mateix carnet una falta. L'alumne que escrigui sis­
tematicament «haber», possiblement comet una falta, si el verb ja ha estat 
estudia t. 

En general, la distinció és molt útil perque apunta dues linies detracta­
ment de les incorreccíons molt especifiques. És ciar que qui cometí faltes no 
necessitara saber res més sobre el tema lingüístic corresponent per corregir­
les, sinó que en tindra prou en posar-hi més atencíó, més consciencia, etc. En 
canvi, és for~a improbable que algú pugui corregir els errors de la mateixa 
manera, ésa dir, fixant-s'hi més. 

Quant a les faltes, Johnson addueix que un alumne necessita quatre ele­
ments per poder eliminar-les definitivament: 

1. Saber que ha fet una falta. No sempre ens adonem de les faltes que 
cometem. Per aixó és útil que una segona persona llegeixi el textiles 
marqui. A classe, aquesta persona pot ser el mestre o un company. 
Per exemple, descobrir dues paraules sense accent. 

2. Poder recordar la forma correcta equivalent a la falta. Precisament 
perque es tracta d'una falta i no d'un error, l'alumne domina els co­
neixements lingüístics que determinen que una forma sigui incorrec­
ta i l'altra no. A l'exemple anterior, recordar la norma d'accentuació 
o els dos mots accentuats correctament. 
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3. Tenir interesa eliminar la falta. Johnson nota que moltes faltes, so­
bretot les d'ortografia, poden tenir poc valor comunicatiu, la qual 
cosa explica que no s'hagin eliminat. Com que no impliquen proble­
mes de comprensió, l'alumne no sent desitjos d'autocorregir-les. 

4. Tenir l'oportunitat de practicar la mateixa qüestió lingüística en con­
dicions reals. L'alumne ha de poder trabar-se en la mateixa situació 
en que va cometre la falta per poder practicar la forma correcta. 

En general, aquests quatre punts es poden aplicar facilment a classe. 
Senyalar les faltes deis textos i donar l'oportunitat de repetir-los o de poder 
practicar les mateixes qüestions lingüístiques en altres contextos no són ac­
tivitats gaire complicades. En canvi, el tercer punt pot ser més difícil: ¿Com 
podem estimular els alumnes desmotivats per les faltes? ¿Com podem de­
mostrar-los que les faltes tenen un valor sociolingüistic important? Més enlla 
de destacar el valor convencional i social de deterrninades qüestions, no és 
gens facil trobar bones respostes, ni rnaneres de motivar els alumnes (Graves, 
1983 tracta el tema en profunditat). 

Pel que fa als errors, no conec cap estudi profurid semblant a !'anterior. 
En general, la seva correcció requereix l'arnpliació de coneixements. L'alumne 
que ha comes errors ha de rebre més informació sobre aquest ítem en concret 
(la forma correcta, la regla gramatical que desconeix, més models lingüístics 
en que aparegui aquest ítem, etc.). La manera de presentar i d'aprendre aques­
ta inforrnació pot variar moltíssirn i j~ és una qüestió de didactica general. 

2. Que fan els alumnes amb les correccions? 
Quan era petit. a escora, el meu mestre rn'obligava a copiar deu vegades 

les faltes que cometía als dictats o les redaccions. En aquella epoca trobava que 
era una feina estúpida i una perdua de ternps, pero ara -ara que el mestre sóc 
jo- em sernbla fins i tot raonable. No vull assegurar que sigui efica~. pero sí que 
respon a una necessitat essencial i compartida. El meu mestre i jo ens preocu­
pem pel que poden fer els nostres alumnes amb les seves faltes. Sabem que si 
no en fan res, si les deixen passar, possiblement no aconseguiran eliminar-les. 

De la mateixa manera, és important que els nostres alumnes facin acti­
vitats útils arnb les correccions. En primer lloc, hern d'assegurar-nos que les 
llegeixin i que les entenguin. No és cap disbarat deixar alguns minuts a das­
se per fer-ho, un cap repartits els escrits corregits. ¿Quan tindran temps els 
alumnes de repassar les nostres anotacions si no és durant la nostra classe? 
D'altra banda, potser hi ha algun dubte que puguem aclarir. Hauriem d'evitar 
costi el que costi l'escena de l'alumne despreocupat que, en recollir el seu es­
crit, fa una ullada rapida al text, es fixa en la nota final, diu: «Ah, no gaire 
bé!» i guarda el paper a la carpeta. 
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Pero serveix de ben poco de res rellegir les correccions, a comptar-les o 
a lamentar-se'n. Sommers {1982) i Zamel (1985) consideren transcendental 
donar als alumnes l'oportunitat de reformular els seus escrits a partir de les 
nostres correccions. Hi estic d'acord: és l'única manera de donar sentit a la re­
visió i d'aprofitar els esforc;os que ha costat. A més, concorda perfectament 
amb els nous conceptes de revisió i corresponsabilitat que volem desenvolu­
par. Altres idees possibles són: recopilar els errors en una !libreta que, amb el 
temps, esdevingui un instrument de consulta; escriure frases inventades amb 
les incorreccions, investigar els orígens de !'error, etc. 

D'altra banda, no em sembla gaire correcte que els mestres decidim unila­
teralment que faran els alumnes i que ho imposem amb la nostra autoritat Cree 
que ens hauria d'interessar l'opinió del protagonista i principal implicat. Encara 
molt més: si comptem amb el seu suport, si els alumnes arriben a comprometre's 
a realitzar una activitat determinada, tenim for~a més possibilitats d'exit. A 
aquest efecte, vegeu la tecnica <<Negociació sobre la correcció» (pag. 74). 

3. Que cal fer: marcar la correcció o donar-ne la solució? 
Diversos autors (Hammer, Johnson, Hendrickson) estableixen una distin­

ció important entre marcar /'error o la falta i donar-ne la solució correcta. 
Tal com he dit al comern;;ament. es tracta deis dos components basics de la 
correcció i hem d'utilitzar-los en situacions diferents. N'hi ha prou amb mar­
car la incorrecció quan es tracta de faltes o d'errors la solució correcta deis 
quals suposem que l'alumne sera capa~ de deduir. En canvi, quan es tracta de 
solucions difícils o de les quals sabem amb seguretat que l'alumne no podra 
corregir-les, és millar donar-ne també la solució correcta. 

lotes dues possibilitats tenen una diferencia fonamental: el grau d'au­
tonomia de l'alumne. Senyalant la incorrecció, l'alumne ha de prendre la ini­
ciativa: ha d'analitzar la falta i trabar-ne l'esmena apropiada. Potser haura de 
consultar llibres (gramatiques, diccionaris, manuals ... ), preguntar als col·le­
gues i, finalment. arriscar-se a reescriure el text de nou. En canvi, si el pro­
fessor li dona la solució correcta, es queda sense feina. Aconsegueix la solució 
adequada sense esfor~os i, per aixó mateix, és més possible que l'oblidi i que 
la repeteixi posteriorment en altres textos. 

Un recurs intermedi pot ser donar alguna mena d'informació que no 
sigui la solució mateixa pero que doni pistes per aconseguir-la. Les pistes 
poden ser variades: característiques de ]'error (morfosintaxi, ortografía, loca­
lització, gravetat, tipología, etc.), bibliografía (on s'ha de consultar, o es pot 
trabar, etc.) o tecnica a seguir (reescriure, llegir en veu alta, repassar, etc.). 
El més important és que l'alumne pugui formular les seves hipótesis sobre 
l'error i verificar-les amb la forma correcta corresponent. Vegeu «Marques 
de correcció» (pag. 79) i «Elaboració de marques)) (pag. 86). 
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4. Quina és la manera més clara de marcar un text? 
Com s'ha comentat més amunt, esmentant estudis de Sommers (1982) i 

Zamel (1985) (pag. 53), les anotacions deis mestres soles ser breus, generals 
i poc ciares. La majaría de vegades les fem amb presses, sense revisar-les, i molt 
rarament comprovem si l'alumne les ha enteses. Actuem inconscientment, se­
guint habits i costums adquírits. Poques vegades hem reflexionat sobre el 
tema, encara que l'exit final de la correcció depengui d'aquests gargots rapids. 

Podem distingir dos grups d'anotacions: les que es fan dins del text, per 
marcar faltes o punts localitzats de l'escrit, i els comentaris més globals, rea­
litzats als marges o al final. Les primeres són marques molt grafiques i conci­
ses, semblants a abreviatures o simbols, mentre que els segons salen ser més 
extensos i tenen expressió lingüística (unes paraules, un comentari, una ins­
trucció, etc.). Les primeres s'analitzen a fons en l'apartat «Marques de correc­
ció» (pag. 79), per la qual cosa em centraré aquí en les segones. 

Les anotacions varíen segons l'objectiu i el contingut de la correcció. És 
molt diferent valorar la qualitat d'un escrit amb adjectius i llistes d'aspectes 
positius i negatius, de demanar a l'alumne que revisi algun aspecte, amb ins­
truccions i verbs imperatius especificant que cal fer. Pero qualsevol anotació 
hauria de ser: 

Rellevant. Hem d'anotar únícament el més important. Prescindirem 
deis detalls. 
Clara. Hem de fer servir paraules comprensibles i conegudes per l'a­
lumne. És preferible deixar de banda les impressions que no puguem 
concretar amb poques frases. Evitarem també els comentaris generals 
o ambigus. 

. Breu. No disposem de gaire temps per corregir. N'hi ha prou amb les 
frases essencials. Es poden anotar les idees clau i ampliar-les després 
oralment davant l'autor. 

. Localitzada. Cal especificar sempre a quina part del text fan referencia. 

Si l'objectiu és reformular el text globalment o en part, les anotacions han de 
ser instruccions operatives. Ha de quedar ciar que és el que ha de fer l'alumne. Els 
imperatius, les ordres i les preguntes són útils. A la pagina següent tenim alguns 
exemples. 

Una qüestió més curiosa fa referencia a la manera d'escriure l'anotació 
en la redacció: en quina part del text, de quina manera, amb llapis o retola­
dor, de quin color, etc. Cassany (1987) n'esmenta algunes recerques, que no 
han aconseguit trabar diferencies significatives entre, per exemple, anotar els 
comentaris al marge o al final del text. 

Des d'un altre punt de vista, les manies particulars d'alumnes i mestres 
poden determinar alguns detalls. Per exemple, a fori;a alumnes no els agrada 
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És preferible: A: 

Amplía aquest paragraf amb dues Paragraf confús. 
idees més. 

Resumeix aquesta part. Excessiva informació. 

Formula amb poques paraules aquest Argument confús i barrejat. 
argument. 

Revisa els accents i els diftongs. Compte amb l'ortografia! 

Un exemple de bona anotació que combina la descripció d'una part del text amb ins­
truccions per treballar és la següent: 

«Paragraf 3: quina és la idea principal? Qué significa element, opinió i raó? No s'en­
tén! Reescriu-ho tot: 
• Comen~a amb la idea principal. 
. Substitueix les paraules anterior per altres més precises.» 

que els corregeixin amb bolígraf una versió final, perque «embruta» un text 
que han redactat amb «molta cura». 1 molts professors desaproven el color 
vermell per les seves suposades connotacions de penalització o fins i tot d'a­
gressivitat. Recordo una mestra que deia que sempre corregía amb retolador 
verd, per que és el color que més descansa la vista. (1 també té les connota­
cions d'ecologia i deixar pasen una cruTlla amb semafor!) 

5. Que es corregeix en cada moment del procés de composició? 
Una variable importantíssima de la correcció és el moment del procés de 

composició en que es traba l'alumne. Si es pretén que la correcció sigui un 
estimul i una ajuda perque l'autor desenvolupi el seu text i les seves capaci­
tats de composició, la composició del mestre ha de guiar o reforc;ar el treball 
de l'autor especificant-li quina mena de processos pot realitzar en cada mo­
ment. Per exemple, en els textos pobres o mancats d'idees cal buscar més in­
formació; en els desestructurats, organitzar les dades; en els que ja estan 
elaborats, organitzar l'ortografia, etc. Seria absurd -i contraproduent, com ja 
s'ha dit abans- demanar a un autor que revisi la puntuació quan encara esta 
reunint informació. 

L'esquema de la pagina següent planteja la línia general a seguir, amb 
exemples de les instruccions que s'haurien de donar al cornenc;ament i al final 
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de la composició. És molt difícil tra~ar eta pes de correcció en el procés, per la 
qual cosa !'esquema es presenta com un contínuum. 

Aixó no obstant, hem de tenir en compte que no hi ha models ni fixos 
ni estandard per al procés de redacció. Si bé és cert que al comen~ament els 
autors es concentren en la construcció del signíficat del text (vegeu Cassany, 
1987), poden fer-ho de maneres molt diverses: buscant idees, redactant a 
raig, expandint una paraula clau que amaga una gran quantitat d'informació, 
revisant el que han escrit. etc. Per aquest motiu, hem d'actuar amb peus de 
plom i aplicar els suggeriments anteriors amb flexibilitat. 

CORRECCIONS I PHOCÉS O[ COMPOSICIÓ 

lnformació: 
. Canviar l'enfocament del tema. 
• Afegir més informació. 
. Ordenar la informació. 

Separar els punts rellevants deis superflus. 

Estructura: 
. Separar tots els paragrafs. 
• Buscar la idea central de cada paragraf. 
. Completar cada paragraf. 

Redacció: 
• Retallar les frases massa llargues. 

Afegir els connectors més adequats. 
• Buscar el lexic precís. 

Correcció: 
. Verificar els accents, les v/b, etc. (ortografía). 
• Verificar els verbs, la concordan~a. etc. (gramatical. 
• Repassar els signes de puntuadó. 

Presentació: 
. Revisar la imatge general de l'escrit. 
. Comprovar els marges, linies, titols, etc. 
. Fixar-se en la caHigrafia, tipografia, mecanografía, etc. 
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6. Que es corregeix en cada tipus de text? 
Un altre aspecte determinant del contingut de la correcció és la mena 

de text que s'esta escrivint. No és el mateix corregir una argumentació que 
un dialeg o una narració. El vocabulari que apareixera varia de l'un a l'altre, 
igual que l'estil, el tipus d'informació o !'estructura. Aquestes variacions són 
especialment importants en la correcció inicial (coherencia), quan s'intenta 
ajudar a l'autor a buscar, desenvolupar i estructurar el contingut del text. En 
canvi, els aspectes ortografics o gramaticals no solen divergir gaire. 

Argumcntació 

Dcsc:ripdó 

lnstrucció 

Diari personal 

Exposició d'un tema 

CORRECCIONS I TIPUS DE TEXT 

. Quina és la tesi del text? 
• Ouins en són els arguments? 
• Pots aportar exemples de cada un? 
. Ordena-la per grau d'importancia . 

. On i quan se situa? 

. Qui o que és el protagonista? Com és? 
• Quins personatges intervenen? Descriu-los . 
• Quin és l'argument? Resumeix-lo . 

• Quin n'és el tema? 
. Fes-ne una llista deis detalls, qualítats, aspectes, carac­

teristiques, etc. 
. Com els ordenaras? 

• Que vals que faci el lector? 
. Divideix l'acció en etapes. Quantes n'hi ha? 
• Ordena-les logicament o cronologicament. 
. Fes servir el mateix tipus de vocabulari i de forma 

sintactica pera cada una . 
. Comprova que es comprengui cada etapa. 

. Cada q uan hi escriu ras? 

. De que parlaras? Temes? 

. Anota-hi tot el que sigui important. 

. Rellegeix de tant en tant el que has escrit. 
• Explora algun tema o punt concret. 

. Quina n'es la idea principal? 

. Quines parts té l'exposidó? 

. Fes-ne una llista de dades a escriure . 

. Com les ordenaras? Per que? 
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Hem d'ajudar de la mateixa manera l'alumne que busca arguments per 
a una tesi que al que intenta desenvolupar una narració? Óbviament, no. L'es­
quema de la pagina anterior presenta alguns exemples de preguntes valides 
per ajudar a escriure els tipus de text més comuns. 

Com podem fer més atractiva la correcció? 

Sovint la correcció és poc atractiva. Sobretot la tradicional, amb els seus 
rols establerts i monotons; alumnes i mestres arriben a detestar-la. Es repe­
teix una vegada i una altra la mateixa activitat, sense interes, sense entusias­
me, fins arribar a l'avorriment... És terrible quan aixo passa. Els uns i els altres 
perden la motivació per la !lengua, perla classe, per l'aprenentatge. D'aques­
ta manera, com pot arribar a ser una activitat útil i efica~? 

No vull avorrir-me corregint. No em resigno a avorrir-me a classe o a 
casa meva, corregint. M'hi passo tantes hores que constantment busco algu­
na cosa que m'estimuli, que m'animi a continuar. Em pregunto: Com puc di­
vertir-me corregint? Cree que és lícít i important que els mestres donem una 
resposta a aquesta pregunta i que la posem en practica. El que ens agrada, ho 
fem amb més interes i millar. Sempre que he aconseguit corregir a gust he 
corregit millor i els meus alumnes i jo ens n'hem beneficiat. 

A continuació desenvolupo algunes idees per combatre l'avorriment o la 
desídia, per assolir una correccíó dinamica i motivant. 

1. Corresponsabilitat 
Ja hem comentat que, en general, els alumnes exerceixen un paper molt 

passiu en la correcció. Actuen com a mers receptors deis comentaris del mes­
tre. El seu únic interes real és saber quina nota han obtingut - i efectivament 
aquesta és la primera i de vegades l'única cosa que acostumen a mirar al text! 

Un recurs basic per canviar aquesta situació engarrotada consisteix a 
atribuir-los funcions més importants que les topiques, a restituir-los la res­
ponsabilitat que, de fet, els pertany coma protagonistes de la classe. Oualse­
vol tecnica que exigeixi més participac:ió i més activa és bona: correcció per 
parelles, aut ocorrecció assistida, entrevistes orals, etc. En la mateixa línia, són 
molt més ambiciases i sofisticades les tecniques democratitzadores de la cor­
recció, en les quals l'a lumne pot arribar a codirigir i a organitzar l'activit at. 

En aquestes activitats l'alumne esdevé el centre- motor de la f eina: pren 
la iniciativa, dirigeix el t rebal l, llegeix i revisa, fa servir material de consulta, 
etc. Amb aquesta implicació, la motivació neix espontaniament. L'actitud i el 
comportament respecte deis errors també canvien. Corregir pot arribar a ser 
divertit. 
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2. Variació 
Hem de diferenciar la correcció de l'avaluació de final decurso de final 

de qualsevol altre període. Potser per a aquesta darrera necessitarem un nú­
mero objectiu i fiable, pero la correcció no depen de la fatídica qualificació 
numerica que ha determina tot. 

Corregir no és obligatori, ni té perque fer-se sempre de la r:nateixa ma­
nera, ni en el mateix moment, ni a totes les redaccions. Corregir no ha de ser 
sempre el dolent o el lleig de la pel·lícula. 

La correcció és una tecnica didactica més de la classe. Com qualsevol 
altra ha de ser: flexible, variable, adaptable i també ... prescindible. Cada text, 
cada alumne, cada moment suggereixen recursos diferents de correcció. Va­
riar-ne la practica és un al·licient en ell mateix: aporta novetat, sorpresa i in­
teres. La didactica moderna ens ofereix una gamma extraordinariament 
variada d'exercicis per a corregir. Podem tenir en compte: 

. L'objectiu. Podem corregir per informar, donar instruccions, analitzar 
a fons, concentrar-nos en un aspecte, millorar actituds, etc. (Vegeu 
pag. 30.) 

. El subjecte corrector. Pot corregir el mestre, un company, un altre 
company, el diccionari, un llibre, l'ordinador, etc. El protagonista i el 
receptor de la feina poden variar. 

. La interacció. Treballar individualment, per parelles, en petits grups, 
amb grups creuats, sempre amb companys nous i variats. Si a cada 
alumne sempre li toca relacionar-se amb la mateixa persona i només 
amb aquesta, la dinamica de la classe perd molts enters. Poder discu­
tir les millares d'una redacció amb persones diferents és enriquidor i 
constitueix un incentiu més per realitzar la feina. 

. Els criteris. És absurd fixar-se sempre en tots els aspectes d'un text. 
Podem concentrar-nos alternativament en qüestions diferents: orto­
grafía, presentació, paragrafs, puntuació, etc. 

Per exemple, comparem les dues situacions següents. Cada dilluns, !'Al­
bert llegeix els comentaris del mestre a les seves redaccions, fetes sempre de 
la mateixa manera amb paraules i tics semblants; també apunta les faltes co­
meses en un quadern. La Beatriu, alumna del mateix nivel! amb un altre mes­
tre, mai no fa res de la mateixa manera: un dia corregeix amb un company, 
un altre s'autocorregeíx amb diccionari, dimarts es va entrevistar amb el mes­
tre per parlar d'una redacció, divendres va comentar uns esborranys amb dues 
alumnes més, etc. Quin deis dos alumnes tindra una experiencia més rica en 
correcció? Quin té possiblement més motius per estar satisfet de la seva cor­
recció? És evident que la correcció sera molt més motivant pera la Beatriu i 
per al seu mestre. 
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3. Personalitat 
Hi ha escrits més simpatics que altres. Haver de corregir 50 recensions 

sobre el mateix !libre de lectura és extenuant: les mateixes explicacions, la 
mateixa biografia, un sol argument, els mateixos errors a les mateixes parau­
les ... quin avorriment! En canvi, la mateixa quantitat de redaccions sobre el 
tema 11Les vacances de l'estiu passat» alimenta la nostra curiositat -o tafane­
ria- i fins i tot pot aportar dades interessants per al seguiment de l'alumne. 
Pero encara poden ser més divertits 50 cantes o 50 autobiografies imagina­
ries del gerani del baleó de l'aula; en aquestes últimes es pot deixar volar la 
creativitat i escriure hlstories realment originals. 

Les nostres correccions són més afinades i ciares quan treballem de bon 
grat Si ens agrada el que llegim, no tenim pressa, ens recreem en el text i en 
el que diu, en copsem el sentit i els errors i podem valorar-lo més justament. 
Ben al contrari, si l'escrit no ens interessa, si ja sabem de memoria el que diu, 
ens afanyarem a acabar-lo aviat, sense preocupar-nos gaire per la precisió. 
Acabem corregint poc i malament i, fins i tot, alguna vegada -qui pot dir que 
no ho ha fet ni una sola vegada!- marquem alguns errors a cada pagina 
només perque es noti que esta corregit. 

Els textos interessants provoquen comentaris particulars i irrepetibles; 
els avorrits reprodueixen els senyals tapies en les faltes més comunes. Recor­
do una amiga meva que em comentava entusiasmada que havia presentat al­
guns cantes d'alumnes seus de BUP a un concurs literari d'adults. Em deia: 
Naig haver de demanar-los que reformulessin molts punts, pero són origina Is 
i la versió final és molt acceptable. T'imagines si guanyessin!». 1 jo pensava 
com s'ho passava de bé amb l'escriptura deis seus alumnes i com devien ser 
de bones -i divertides!- les seves correccions. 

Els alumnes són sensibles a les nostres reaccions i impressions. Perceben 
facilment el nostre estat d'anim: !'entusiasme, f'apatia, la monotonía. Quan 
expliquem alguna cosa, noten si ho fem de bon o mal grat, si ens ho passem 
bé fent-t'ho o no; i la seva resposta varia, evidentment, segons els sentiments 
que comuniquem. Cree que amb les marques i els comentaris al paper escrit 
passa el mateix. L'alumne s'adona si la seva redacció ens ha agradat o no, pot 
intuir o endevinar les nostres impressions: el sopor, la curiositat... 1 la seva 
motivació respecte de la correcció varia segons aquestes percepcions. 

La satisfacció del mestre motiva l'alumne, pero el seu desinteres li pro­
voca més mandra i avorriment. Es tracta d'un cercle viciós: el text no és inte­
ressant, el mestre corregeix de mala gana, les correccions no són gaire 
brillants, l'alumne se n'adona i difícilment tindra interes a millorar l'escrit. 
Ben al contrari, una redacció divertida es corregeix amb més gracia i aques­
ta s'encomana a les notes del mestre i a l'anim de l'alumne. Les actituds i les 
sensacions també es transmeten a través de la lletra cal·ligrafica. 
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En c:onseqüéncia, em sembla molt important animar els alumnes a 
escriure redac:cions origina Is que els interessin a ells i, de passada, també als mes­
tres -per que deu ser que tan sovint el que els agrada a ells també ens agrada 
a nosaltres! Ells s'ho poden passar d'allo més bé escrivint i nosaltres ens avo­
rriríem menys corregint. A les meves classes, les meves propostes d'expressió 
escrita són absolutament obertes. Demano oríginalitat i personalitat abans de 
tot: que escullin temes personals, diferents, nous; que escriguin des d'un punt 
de vista personal, sobre qüestions que els afec:tin i interessin (música, esports, 
amics, discoteca, etc.), sobre el món des del seu punt de vista. 

Un bon exemple contrastat d'activitats motivants per a la correcció és el 
següent parell de rec:ensions de llibres de lectura. 

Recensió tradicional 
Consta sempre de les mateixes parts: biografía de !'autor, resum de l'ar­

gument i opinió personal. Es pretén que l'alumne aprofundeixi en la lectura, 
a més de c:omprovar que hagi llegit el !libre; pero l'exercici esdevé un treball 
mecanic, avorrit i inútil. Es copia la biografia d'una enciclopedia, el resum de 
la contraportada o d'algun altre company i l'opinió personal sol variar molt poc 
de les dues o tres línies següents: «M'ha agradat molt aquest !libre pels temes 
que planteja. És molt ame, pero hi he trobat algunes paraules difícils que he 
hagut de buscar al diccionari». 

Qui pot assegurar que l'autor d'aquest treball ha llegit el llibre? S'ha 
aprofundit realment en la lectura? 1 que podem dir del fet de corregir 30 re­
censions d'aquesta mena? On podem trabar la motivació? 

Recensió personalitzada 
Aquest és el full que es passa als alumnes: 

RECENSIONS D'UN LLIBRE DE LECTURA 
Objectius: 
1. Valorar criticament í de forma personal un llibre de lectura del curs. 
2. Redactar un text extens sobre un tema literari. 

Feina a fer: 
Escriure la recensió d'un llibre comentant-lo d'una manera critica i personal. Caracteris­
tiques de la recensió: 

Extensió: entre 400 i 500 paraules. 
. Estalvia't - i estalvia'm a mi també- la biografía de l'autor i el resum de l'argument. 

M'interessa molt més la teva opinió personal. 
. M'agradaria que escrivissis un text que ens agradés a tots, a tu i a mi. j 
• M'agradaria que escrivissis una cosa divertida, original, personal... 

--------------------------------------------------------------------
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Avaluació: 
Es tindran en compte els aspectes següents: 
• El contingut: estructura, coherencia, originalitat, creativitat, interes ... 
• La forma: ortografia, morfosintaxi, lexic, puntuació, capacitat expressiva .... 

La resposta a la recensió personalitzada és fantastica. Un cop superat el 
xoc inicial de la novetat -atenuat per l'ajuda del mestre-, els alumnes es­
criuen amb ganes i acaben apassionant-se pel text. Sorgeixen continuacions 
de l'argument, cartes escrites per un deis personatges, descripcions del pai­
satge que apareix al llibre, comentaris sincers sobre el text, sobre els colors, 
les olors, els vest its o el caracter deis personatges, etc. Corregir 30 textos d'a­
questa mena arriba a ser un plaer: és com mirar 30 fotografies ben distintes 
d'un mateix objecte. Un exemple concret i real de recensió creativa i -diver­
tida de corregir!- pot ser la de la pagina següent, feta a partir de la novel·la 
2CVde Gemma Lienas (1987) en un curs de 1r de BUP: 

Recensió de «2CV11 
Escriu una carta adre~ada al Manuel o al Víctor on expliquis els sentiments i les sensa­
cions que has tingut en llegir les seves aventures. 
(Rellegeix, si vols, a la pagina 39 alguns fragments de l'obra, manuscrits de !'autora.) 

A la pagina 69 hi ha un altre bon exemple de treball creatiu de recensió, 
també amb l'escrít d'una alumna i les correccions de la professora. 

4. Dinamisme 
Una de les característiques principals de la correcció tradicional és la 

seva immobilitat i rigidesa. Sempre és igual, no varia. Alumnes i mestres es 
passen tot el curs fent el mateix. A alguns de nosaltres, ens han corregit sem­
pre de la mateixa manera durant tata la nostra escolarització! 1 els mestres, 
ens passem tata o bona part de la nostra vida professional repetint la matei­
xa feina ! D'aquesta manera, com pot ser atractiva la correcció? 

Quan fa uns anys vaig prendre consciencia de la insatisfacció pedagógi­
ca i personal que em produfa la correcció, es va engegar un motor dintre meu 
que em va impulsar a buscar noves formes de treballar els escrits - com he ex­
plicat a la presentació (pag. 9). Durant tot aquest temps he estat assajant tec­
niques diverses en els meus cursos i he canviat constantment de 
plantejaments. Mai no m'he sentit totalment satisfet de la correcció. 

Vaig comem;ar a demanar als meus alumnes que reformulessin els es­
crits amb les meves anotacions. Vaig descobrir que no rutllava, perque ells ja 
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havien rebut una nota final i donaven per acabat el procés de composició del 
text -tot i que aquest tingués problemes. El trimestre següent vaig decidir 
corregir els esborranys; per fer-ho vaig haver de canviar el tipus d'escrits que 
redactaven els alumnes. El treball d'esborrany només tenia sentit amb textos 
llargs i elaborats. Peró continuava fallant una cosa essencial: els estudiants no 
s'acabaven d'implicar a la feina. El curs següent vaig optar per una estrategia 
nova: democratitzar la correcció negociant amb els alumnes el que s'havia de 
fer i comprometent-nos tots a assumir les nostres responsabilitats. Un altre 
curs vaig optar per la tecnica de marcar el punts positius i el millorables. Un 
a ltre, per les entrevistes ora Is. 1 cada curs i cada exercici és diferent. 

El dinamisme imprimeix motivació i atractiu a la correcció. Les ganes de 
provar técniques noves, de canviar, de no encarcarar-se mai en una manera 
de treballar, renoven la practica i la transformen en una activitat interessant 
i curiosa pera mestres i per a alumnes. 

Com canviara la correcció amb els ordinadors? 

L'última pregunta s'ha de referir fon;:osament als darrers aven~os tec­
nológics i als canvis que ens deparara el futur. Els ordinadors i els seus pro­
grames alteren de mica en mica el panorama de la correcció. Els programes 
de tractament i edició del text, de redacció assistida o de correcció estan mo­
dificant el procés cognitiu de composició deis autors. Diversos articles (Cas­
.sany, 1987) han comentat !'impacte que estan causant aquestes maquines en 
l'escriptura professional, i alguns textos especialitzats (Rubín, 1986 i Piper, 
1987) comencen a analitzar els canvis que poden introduir en la correcció. 

Algunes de les prestacions de correcció que ofereixen els programes in-
formatics són: 

. Verificador ortografic. 

. Diccionari de sinónims. 
• Diccionari en diverses llengües per traduir. 
. Programes de traducció assistida. 
• Programes de redacció assistida que guíen el procés de composició. 

Verificadors de grau de llegibilitat del text. 
Possibilitats infinites i sofisticades d'edició de documents. 

Cal tenir en compte diverses qüestions. De primer, aquestes prestacions 
afecten basicament la superficie del text: ortografía, presentació, tipografía, 
característiques de la frase, etc. Els aspectes que es poden automatitzar amb 
facilitat són els més mecanics i objectius. En canvi, el contingut i l'organ itza­
ció profunda del significat (coherencia), com també punts més formals com 



la cohesió o l'adequació, són molt més difícils -i potser impossibles- de pro­
cessar automaticament. D'aquesta manera, la correcció del contingut resta 
encara a mans de l'autor del text -i del mestre- i adquireix fins i tot molta 
més importancia, perque és l'única que no pot processar-se amb ordinadors. 

En segon lloc -i més irnportant encara!- una de les prestacions essencials 
que ofereix qualsevol processador de textos és, precisament, la possibilitat de 
revisar i reformular un escrit una vegada i una altra: esborrar frases, canviar­
les de lloc, substituir sistematicament una paraula, moure'n paragrafs, etc., tot 
aixó amb el mínim esfor,;;. El procés de correcció adquireix una importancia 
inusitada i es converteix en objectiu d'aprenentatge i, també, en objecte de co­
rrecció. És a dir, també podem corregir la correcció: si l'alumne es corregeix 
poco massa, si ho fa en el moment oportú, si fa servir bones tecniques, etc. 

Cree que encara és aviat per valorar amb distancia i criteri els canvis que 
ens portara l'ordinador. Ben segur que les prestacions d'aquestes maquines 
augmentaran en un futur no gaire llunya. 1 nosaltres, alumnes i rnestres es­
·criptors, encara fem servir l'ordinador com un nen que apren a caminar. 

Exemples comentats de correccions 

Per acabar aquest apartat de preguntes i respostes sobre la correcció, 
comentaré dos escrits d'alumnes, corregits per mestres. Es tracta de dues se­
qüencies reals d'exercicis de redacció, en que es pot veure la interacció que 
estableixen alumne i professor a través de la !letra impresa. Em referiré només 
a aquest punt i deixo pera més endavant l'analisi lingüística detallada d'un 
escrit {vegeu «Puntuar un escrit», pag. 95). 

Exemple 1. La contaminació de l'aire i els residus 
Una dasse de 7e d'EGB de Barcelona havia treballat durant tata la set­

mana el tema de l'ecologia i la contaminació ambiental. En acabar la lli,;;ó, la 
mestra va demanar als alumnes una redacció amb el títol anterior. La Míriam 
M. va elaborar el text que es reprodueix a la pagina següent, el qual la mes­
tra va corregir i retornar-li. 

Al meu parer la mancan,;;a principal del text és la brevetat i l'escassa ela­
boració tant del contingut com de la forma, tenint en compte que es tracta 
d'un nivel! de 7e i que s'havia treballat el contingut abans durant tata una 
lli,;;ó. La redacció és pobríssima: és molt breu i només dóna dues idees. A més, 
també mostra limitacions expressives importants: sintaxi col·loquial, repeti­
cions, lexic redu'it {hiperónoms o mots jóquer: cosa, fem). 

En aquest context tan greu, cal valorar les faltes d'ortografia {accents, 
Suissa, quan) com una mancan,;;a més, pero ni de bon tras com la més relle-
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vant ní la prímera que calgui treballar. Abans de corregir la gramatica, és in­
dubtablement més important que l'autora desenrotlli la redacció: que escri­
gui més, que busqui idees noves, que desenvolupi el contingut i el significat 
de l'escrit. La correcció del text haura d'adoptar aquest punt de vista i hauria 
d'ajudar a l'autora a realitzar aquestes tasques. 

En canvi, les anotacions fetes per la mestra esmenen els errors més ba­
sics d'ortografia (pero no pas tots: esta amb marxa i tingui que) i algun de 
cohesió gramatical o d'expressió: els fem a nosaltres per ens ho fem pera no­
saltres. En els comentaris finals, es destaca la brevetat de la redacció, es 
donen dues instruccions: copiar el text de nou, corregint-ne els errors, i pren­
dre el costum d'usar més sovint el díccionari per consultar dubtes. Per acabar, 
hem d'entendre que la mestra va retornar l'escrit a l'alumna i que possible­
ment no hí va haver cap altra revisió o comprovació de l'escrit; és a dír, que 
no hi ha constatació que la Míriam reformulés el seu escrit. 
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Vist aixo, intentem adoptar el punt de vista de la Míriam. Hem de supo­
sar que no és conscient de les seves mancances, sinó que actua possiblement 
seguint les instruccions de la mestra. No sap que el seu text sigui curt, ni 
pobre. Ni tampoc que li costi escriure o que tingui limitacions importants 
d'expressió. Segurament veu la seva feina i els escrits igual que els deis altres 
companys de classe, sense diferencies. Dones bé, des d'aquesta perspectiva, 
que pensara quan llegeixi les correccions que li ha fet la mestra?, que fara?, 
com treballara? 

Estarem d'acord que és molt difícil que pugui adonar-se de les seves li­
mitacíons només amb aquests comentaris, i molt menys sabra que ha de fer 
per superar-les. El més probable és que es fixi en les faltes d'ortografia i que 
acabi pensant que són les més importants. Malgrat el comentari final sobre la 
brevetat de la redacció, com que se li demana que la copff igual, només es­
menant els errors gramaticals, és ben logic concloure'n que l'escrit esta prou 
bé, que és acceptable, i que els únics punts negatius, que sí que cal refer, són 
les faltes que ha marcat i corregit la mestra. 

Així, si aquesta mena de correccíó es repeteix amb freqüencia, estem ali­
mentant una visió deformada i molt pobre del text escrit. Com que només 
corregim !'ortografía i la sintaxi, per molts comentaris generals que fem, l'a­
lumne s'adona que posem l'emfasi en aquests aspectes i acaba concentrant­
se també només en la gramatica. Consolida subconscientment la idea que el 
contingut (!'estructura, les idees ... ) no és gaire rellevant, perque el mestre no 
hi fa objeccions. 

Al contrari, cree que el text de la Míriam requereix una correcció ben dis­
tinta. Unes simples anotacions manuscrites no basten per fer entendre la gra­
vetat de la situació. Caldria fer una o diverses entrevistes amb !'alumna i 
treballar els processos més profunds de buscar idees, desenvolupar-les, ampliar 
l'escrit, refer-lo, etc. i deixar l'ortografia peral final del procés de redacció. 

Exemple 2. Escriure sobre els sentiments 
Una altra classe de 1 r de BUP de Sant Boi del Llobregat havia llegit la 

novel-la de Miquel Obiols El tigre de Mari Plexiglós i la mestra va propasar 
la següent activitat de redacció. Fixem-nos que la redacció de l'exercici ja 
convida a escriure esborranys i a elaborar el text en versions successives: 

ESCRIURE SOBRE ELS SENTIMENTS (Gloria Sanz) 
A la novel·la El tigre de Mari Plexiglas, el personatge principal ens descobreix les 
seves cabories i preocupacions, allo que li agrada i allo que no 1i agrada de les perso­
nes i les coses que l'envolten en els seos 14-15 anys. Et convido a fer el mateix, no 
cal que escriguis una novel·la, pero sí que pots fer un text curt (o llarg, si en tens 
ganes). 
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A continuació tens unes quantes propostes de redacció en que has d'expressar els teus 
sentiments i la teva opinió sobre certes persones o coses. Escull-ne una, pensa-hi una 
mica i escriu tots els pensaments que t'inspira; fes-ha seguit i a raig. 

Després, ordena les teves idees i redacta el text nou, pots comenc;:ar-lo ambla mateixa 
frase del títol. Ah! i vigila les faltes! 
l. La meva marees toma insuportable quan ... 
2. No aguanto que el meu pare ... 
3. No m'agraden els professors que ... 
4. M'agraden els professors que .. . 
5. No suporto les pel·lícules on .. . 
6. Allo que més m'agrada del meu xicot/la meva xicota és ... 
7. No m'agraden gens els llibres que ... 
8. M'agrádaria perdre de vista per sempre més ... 
9. Jo cree que el món no funciona perque ... 
10. Jo cree que tots seríem més feli90s si ... 

Escriu al full el teu nom, els teus cognoms i el grup. 

Digues també si no vols que la teva redacció sigui llegida a classe en veu alta. Pots es­
criure-hi: «Molt personal». La teva voluntat sera respectada. 

La Sandra R. L. va redactar un primer esborrany (vegeu-lo a la. pagina se­
güent) a partir de la frase «Alió que més m'agrada del meu xicot és ... ». La mes­
tra l'hi va corregir i després l'autora va elaborar-ne una versió definitiva 
(pag. 70). Comparant aquestes dues versions i els canvis que hi ha entre l'una 
i l'altra, es pot valorar la incidencia que ha tingut la correcció de la mestra i 
l'aprenentatge de l'alumna. 

En conjunt, es tracta d'un escrit personal bastant elaborat, amb for~a 
idees i totes expressades amb claredat. Sens dubte, l'aspecte més fluix és !'es­
tructura: si bé les idees semblen ordenades logicament, no hi ha cap organit­
zació en paragrafs que faci separacions en el text. La redacció es presenta 
com un únic paragraf llarguíssim i espes. 

Altres defectes superficials de la prosa són, ordenats de més importants 
a menys (i sense pretensions d'exhaustivitat): interferencies amb el castella 
(e/s dents, es riu); errors gramaticals greus (amb fa pesigolles, un quant 
mesos, ti feia falta diners, com estic .. .); i d'altres faltes ortografiques de gra­
vetat variable, més greus (afludar, boija) o menys (es sense accent, bén, bón, 
d'esperar, é/1 ... ). 

La correcció de la mestra posa emfasi en els punt més importants de 
la llista anterior. D'una banda, marca graficament en el text la separació 
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que hi hauria d'haver entre paragrafs. Fa tres parells de ratlles que donen 
els quatre blocs o apartats que té la redacció. A més, amb la instrucció es­
crita al marge (Separar paragrafs), convida l'alumne a concentrar-se en 
aquest punt. De l'altra, també corregeix en la redacció original les faltes de 
gramatica més importants. El conjunt del treball es valora amb un Molt bé 
animador. 

La versió final del text (vegeu la pagina següent) acompleix la majoria 
deis objectius que plantejava la correcció: separa els quatre paragrafs del text 
i esmena els errors més importants que la mestra havia marcat. L'alumne in­
terpreta correctament les anotacions, fins i tot en els casos complexos (com 
el canvi d'ordre de les frases en el darrer paragraf). pero també s'equivoca en 
algun cas puntual (com el boija, que la mestra havia corregit pero que no 
aprofita). 

En línies generals, cree que es tracta d'una bona correcció, que ajuda a 
!'autora a fixar-se en les mancances del seu escrit i a superar-les. Trobo en­
certada la tria d'errors a esmenar que ha fet la mestra, perqué se centra en 
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Versió reformulada 

Allo ~ ~ rm' ~ Ji& ~ ;,c.ko\- es el ~ 
co..,odier . 

l:.U. ~ w.J;j+ ~ , ~~~t 1 ~c.\1JoS L' ~ Qfi Nl? , 

u,dl ,maw. tí. 5w ces es/ó. aJI. ~ /!OfDr(J.cw:;t/,. 
és aJI , .l,{.Ll:ll'eW) allJ¡, ,J;, uas ~ - /1'1JO.rrms.: 

le ~ tlo,w:, a«U ~'t1 aµ;/;, h, ch,~ ,mof/ /;e/, 

al Gznch> t 1:/av.~ . ~ eJ. ~e wes CJJJ' ayado. 
e-s ~ riu 1 ~ ~ uu:ui61, ~ /o ppikA 
1.t:>.. ¡cw- f;CJ, t c,c/.dxio. F ei. UtaP s1 a1ures. 

éll ~o. tro ~ ~sos oo.. ~.. ~ (.I.U.lt i.' 
~ oo. "t.t:rnar I cm ~ruo. -ttc.\n.ll • &-tQ.)0.. c..u.d.t 
1'~~ 1 J"o. ~ (j /ei~ ¡hl.l-o dJ:iie,rn ¿ eq,n era 
d 'e,~ eui hi ~ da. Wlfl b,, lwu.cr. 
1o ecw. ~ flJ"Úc b::>~ ¡:ciz dl r j~ 0l. ~e 
~ F ~-~,, U)i3 ~-~ ~ ~-

1ero c.\. ~ ~ ~ U'.l- -hdmt-re l.ll ~ u.: 
~~-

Jo.. r 6Lt.üu. w~ el.u<. ~ o\. ~i. nJ:> em 
-hu. ú.u ~ ~ '!; UJ:i , 'F. aro. es w.d.-\: ~ 
o... (9._ we.U>: l,JI'..&..,.· t (.L(.J F far u, aif,a. (Xpa. r-,e 
JW3»t- ,u.,. ete.· 

els punts rnés rellevants. De que hauria servit corregir exhaustivarnent la re­
dacció? L'alurnna hauria estat capai; de d'entendre-ho i esrnenar-ho tot? 
Cree que no. Si jase li ha escapat alguna falta corregida (boija) quan només 
se n'havien marcat algunes, encara hauria estat pitjor havent-les marcat 
totes! La capacitat de comprensió deis infants i deis joves en una sola cor­
recció és limitada. 1 no cal oblidar l'efecte frustrador que té una correcció 
sistematica ! 
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Tecniques de correcció 

O les eines, e/s utensilis, els artefactes 
i totes les a/tres rampoines 

que maneja el professor 
per reparar les escriptures deis alumnes. 

Aquest apartat presenta algunes de les eines de correcció dispars, que 
només comparteixen l'objectiu comú de r~plantejar l'organització de la cor­
recció i la interacció mestre-alumne, a fi de rendabilitzar-la. La majoria es ca­
racteritza també per un cert grau de sofisticació, si les comparem amb les 
practiques habituals. Algunes ultrapassen la funció estricta de l'avaluació per 
plantejar un enfocament nou i integral de la classe d'escriptura. Es poden 
fer servir i adaptar a classe per separat o en petits grups afins. 

Per a cada tecnica s'ofereix una fitxa didactica amb objectius, procedi­
ments, temps, material i variants, com també comentaris i exemples d'alguna ex­
periencia personal. L'apartat final. <<Altres idees», inclou algunes tecniques que 
encara no he pogut ni experimentar a fans ni gaudir-ne amb els meus alumnes. 

A continuació es desenvolupen alguns aspectes pedagógics subjacents 
en algunes tecniques. 

Democratització de la correcció 
La millar manera de motivar els alumnes per a la correcció és corres­

ponsabilitzar-los en la tasca: demanar-los l'opinió i donar-los l'oportunitat de 
decidir com valen que es realitzi. És facil desinteressar-se pel que uns altres 
han decidit sense consultar-nos, pero resulta molt més improbable sentir una 
cosa semblant amb el que nosaltres mateixos hem disposat. Per exemple, com 
a alumnes d'un curs d'angles o frances, la nostra motivació envers la revisió 
d'escrits creixera si aba ns hem decidit que ha de corregir el professor o si hem 
dissenyat uns senyals per fer-ho. 
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Pero per deixar que l'alumne opini i decídeixi hem de cedir, inevitable­
ment, una part de l'autoritat absoluta que sempre ha administrat el mestre. 
Hem de renunciar a !'autocracia tradicional de l'ensenyament, basada en el 
poder decísori del mestre i en la submissió incondicional de l'alumne, per 
adoptar un plantejament didactic més democratic en el qual tots els subjec­
tes que treballen a l'aula tenen veu i vot per decidir quina pot ser la fórmula 
més practica per a tots en la tasca comuna de corregir. 

Les tres primeres tecniques de correcció (negociació, marques i elabora­
ció de marques) corresposabilitzen alumnes i mestres en la tasca de corregir. 
Serveixen per establir una interacció pactada entre tates dues parts, que res­
pongui als interessos de tots. lotes tres tecniques es basen en aquesta filoso­
fia democratitzadora de fans, relacionada amb la moderna pedagogía de la 
negociació (vegeu Richterich, 1985). 

Aquest plantejament didactic, desenvolupat per a l'ensenyament de 
segones llengües pera adults, propasa que tates les parts implicades a l'au­
la (alumnes, mestre i institució) discuteixin la manera més valida d'organit­
zar la classe segons els seus interessos particulars per arribar a un consens. 
Per exemple, en una classe d'ensenyament basic obligatori els alumnes pre­
fereixen parlar d'uns temes, fer uns exercícis i portar un ritme determinat, 
encara que el programa escolar (la institució) determini que s'han d'estu­
diar uns altres punts i d'una altra manera; i no ens oblidem del mestre, que 
també tindra det erminades preferencies sobre que i com ensenyar. Segons 
la pedagogía de la negociació, la classe hauria de ser la intersecció o la ba­
rreja d'aquests tres punts de vista, de manera que cap de les opinions no fos 
abandonada. 

Diagnóstic de l'escriptura 
Les tres tecniques següents (/listes de control, bitócola i puntuar un es­

crit) posen l'emfasi en el diagnostico l'avaluació de les habilitats deis alum­
nes escrivint: analisi deis errors, observació del procés de composició i de 
l'est il d'escriptura, registre de dades sobre els treballs realitzats, etc. Aquesta 
recerca d'informació s'entén com un pas previ i necessari perque l'alumne 
es responsabilitzi de la seva propia creació. No es pot assumir una cosa que es 
desconeix. 

Així mateix, em sembla molt important adoptar un punt de vista tan 
global com sigui possible respecte de f'avaluació. Massa vegades s'ha diag­
nosticat la qualitat d'una redacció només a partir de les faltes d'ortografia, 
prescíndint tant de la resta de propietats textuals com de les estratégies de 
composició i de les actituds que té l'alumne envers la cultura impresa. Per 
eixamplar aquests punts de vista són molt irnportants les tecniques d'obser­
vació (vegeu ((Altres idees») o la mateixa bitacola. 
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Ensenyar a corregir 
L'activitat de reformufació (núm. 7), a més del guió personal de corree­

ció o de les preguntes sobre el text (vegeu núm. 11) es plantegen l'objectiu 
d'ensenyar a l'alumne com ha de corregir els seus escrits. La practica tradi­
cional de la correcció sempre ha posat l'emfasi en la llengua, en el producte 
verbal; ha mostrat quina forma ha de tenir un escrit, quina estructura, qui­
nes són les faltes que cal evitar, etc. Pero no s'ensenya realment que s'ha de 
fer per aconseguir-ho: el metode de treball o les tecniques que poden per­
metre a l'alumne passar d'un esborrany amb problemes a una versió acabada 
amb solucions. 

Potser l'alumne no sap quina estructura té un paragraf o com s'accen­
tuen les paraules, peró tampoc no sap com ha_d'enfrontar-se a un esborrany 
inicial: com ha de llegir, quina mena d'errors ha d'atacar primer, amb quines 
tecniques, etc. (vegeu pag. 20). L'alumne no utilitza automaticament pel seu 
compte un metode per corregir-se, sinó que l'ha d'aprendre de la mateixa 
manera que la resta d'aspectes de l'escriptura. Per aquesta raó, són interes­
sants les activitats esmentades, que permeten desenvolupar estrategies per­
sonals de revisió. 

Correcció dins l'escriptura 
En el primer capítol del !libre, en analitzar els vells rols que turmentaven 

mestres i alumnes, hem comprovat que la correcció depen de l'enfocament 
didactic global de la classe de llengua i d'escriptura. De que serviría demo­
cratitzar la correcció amb les activitats que es propasen, si d'altra banda el 
mestre continués imposant els temes de redacció i l'estil d'escriptura segons 
les seves deries? Quan reformulara el seu escrit l'alumne si ja ha estat quali­
ficat i se li encarrega un nou exercici? 

Moltes de les activitats que segueixen impliquen un canvi radical deis 
costums escolars, que va molt més enl la de la correcció i que abarca la con­
cepció didactica global de la classe. En concret. les dues últimes propostes 
del taller d'escriptura i redacció desenvofupada, com el TAM (vegeu «Altres 
idees»), constitueixen plantejaments integrals pera !'aula. La recerca d'una 
nova relació mestre-alumne condueix a un nou reordenament de l'activitat 
docent. 
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11 Negociació sobre la correcció 

Objectius 
1. Prendre consciencia deis criteris de correccíó deis textos escrits. 
2. Implicar-se en la feina de correcció. 
3. Responsabilítzar-se de la revisió deis escrits a partir deis suggeri-

ments del mestre. 
4. Negociar el millar sistema de correcció per a tots. 

Tasca 
1. Explica als alumnes el motiu i els objectius de l'activitat. (5') 
2. Els alumnes responen individualment el qüestionari sobre correcció, 

que has repartit previament. (10') 
3. En grups petits de 4, els alumnes comparen les seves respostes i les 

refonen en un sol full. Pots repartir un nou exemplar de qüestionari 
a cada grup. (10') 

4. Cada grup exposa les seves opinions a la resta de la classe. Pren nota 
a la pissarra o al retroprojector. (10') 

5. Exposa les teves opinions com a professor sobre les mateixes pregun­
tes. Hi ha un debat-col-loqui per negociar una proposta valida per a 
tots (20'). Cada grup ha d'argumentar les seves opinions. 

6. Passa a net els acords acceptats a classe i fotocopia'ls per a tots. 
També pots fixar el text en un lloc visible i permanent de l'aula. 

Temps 
60 minuts. 

Material 
Oüestionari sobre correcció; fotocopiat o reprodu'it a la pissarra. Un pos­

sible model és el següent: 
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QÜESTIONARI SOBRE CORRECCIÓ 

1. Que vals que corregeixi el professor en les teves redaccions? Deis punts següents, 
marca'n els que creguis que t'ha de corregir. A més, afegeixi els que creguis conve­
nients: 

O Ortografía 
O 0riginalítat del text 
O Barbarismes 

O Gramatica 
O Puntuació 
O Estructura del text 



O Cal·ligrafia 
O Presentació neta 
O Paraules imprecises 

O Coherencia i estructura 
O Idees ciares 
0 ............................................. . 

2. Que vols que faci el professor amb els teus errors? Marca una de les possibilitats de 
cada grup: 

2.1. O Vull que només marqui els errors comesos. 
O Que n'apunti la solució correcta. 
O Que em doni una explicació de l'error. 

2.2. O Vull que em posi una nota. 
O Que valori el text amb adjectius. 
O Que apunti consells per revisar l'escrit. 

3. Que faig normalment ambles correccions del professor? 1 que n'hauria de fer? Marca 
una de les possibilitats de cada grup. 

3.1. Que en faig? 
O Res. 
O Les llegeixo. 
O Apunto les faltes en una llista. 
0 ......................................................... . 

3.2. Que n'hauria de fer? 
O Fer una !lista de faltes. 
O Continuar igual. 
O Reescriure el text. 

L'exercici serveix per negociar al comenrament del curs la tasca de cor­
regir: que ha de fer el mestre, amb qui ns criteris corregeix, que marca a la re­
dacció, i també que faran després els alumnes amb les seves anotacions. 
Requereix un grau elevat de conscienciació sobre la llengua i l'escriptura, així 
com responsabilitat sobre l'aprenentatge propi. En conseqüencia, cree que és 
útil pera nivells avarn;ats: cicle superior, secundaria, batxillerat, universitat, o 
per a alumnes adults. 

Les preguntes i les respostes del qüestionari es poden adaptar -i s'hau­
ria de fer!- a cada grup. L'exemple anterior conté només els punts més im­
portants; s'hi poden afegir altres aspectes segons convingui: si els alumnes 
prefereixen corregir els treballs a casa o a l'aula, durant la classe, si preferei­
xen moltes correccions o poques, ora Is o escrites, etc. Així mateix, la dinami­
ca de treball sobre el qüestionari (individual-grup petit-posada en comú) pot 
varia r segons el nombre d'alumnes: 
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1. lndividual-parelles-grup petit (de 4 persones)-gran grup {de 8)-posa­
da en comú: permet una reflexió més profunda i una discussió i un 
contrast d'opinions més amplis, peró requereix molt més temps. 

2. Grup (4)-grup classe (posada en comú): molt més rapid i agil pero 
menys reflexiu. 

Utilitzo aquest exercici al comern;ament del curs a tates les meves das­
ses de redacció. Cree que paga la pena explicar el que passa, perque és un bon 
exemple de la mecanica, deis resultats i els problemes de l'activitat. A més, 
com que els alumnes són futurs mestres, els resultats del qüestionari són do­
blement curiosos i reveladors. En primer lloc, els alumnes se sorprenen amb 
l'exercici perque sempre acostuma a ser la primera vegada -i aixó quan ja han 
acabat l'escolarització!- que se'ls demana l'opinió sobre la correcció. Primera 
dada sorprenent: abans mai ningú no els havia demanat la seva opinió. Per 
aquest motiu, dedico for~a temps a explicar els objectius i la mecanica de tre­
ball. lnsisteixo especialment en el fet que la correcció és molt laboriosa i de 
vegades poc rendible, de manera que és important trabar un sistema valid per 
a tots. M'asseguro que comprenen tates les paraules i conceptes. Pot haver­
hi problemes amb la «coherencia,, i amb les «paraules imprecises». 

Les respostes no varíen gaire d'un grup a l'altre, ni d'un any al següent: 
1. L'ortografia, la gramatica, els barbarismes, les paraules imprecises i 

-només a parer d'alguns alumnes- !'estructura del text. Silenci pel 
que fa a la resta de punts, inclosa la puntuació i poques vegades s'hi 
afegeixen conceptes nous. 

2. Donar la solució correcta, posar-hi nota i - parcialment- valorar la re­
dacció amb adjectius. 

3. Res, llegir-les o -algun alumne- apuntar-les en una llista. Alguns 
confessen que no fan gaire atenció a les anotacions del professor. 

Els resultats demostren que els alumnes valoren escassament la correc­
ció. També se'n dedueix que tenen una visió molt particular del que és un es­
crit correcte: no creuen que la puntuació o la precisió de les idees siguin 
importants, que la presentació hagi de ser neta i ordenada, o que l'originali­
tat i l'interes puguin tenir-se en compte. A més, només els interessa la nota 
final i poques vegades o mai reformulen el text. 
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El pas següent és exposar les ~eves opinions com a professor: 
1. A més del que s'ha dit: puntuació, coherencia, precisió de les idees, 

presentació i grau d'interes del contingut. 
2. Marca_r l'error, valorar el text amb adjectius i apuntar consells per re­

visar-lo. 
3. Reconstruir o reescriure el text. 



Finalment, arriba la part més delicada de l'activitat: la negociació amb 
els alumnes. Es tracta de convencer-los deis criteris i opinions del professor, 
o deis punts més importants, pero sense imposar-los al peu de la !letra. És un 
treball de dialeg i d'argumentació que no només té per objectiu aconseguir 
que s'acceptin aquests o aquells plantejaments, sinó també el d'informar i en­
senyar a l'alumne que determinats aspectes, que ello ella no consideren im­
portants, ho són tant com la resta. 

Respecte del primer punt, la batalla més important sol ser la inclusió de 
criteris de correcció sobre la puntuació i la coherencia. Sobre la primera, els 
alumnes postulen que és arbitraria, lliure, i que no es pot corregir. Sobre la 
segona, la major part de les vegades no s'entén el concepte o no es coneix. És 
una tasca del mestre demostrar-ne la rellevancia i mostrar amb exemples la 
importancia d'ambdós aspectes. Altres punts en els quals són més flexibles 
són la presentació i el grau d'interes. Accepto treure'ls de la llista de criteris a 
condició que si algun alumne presenta deficiencies importants en aquests 
punts les hi pugui comentar personalment (no deixa de ser una estratagema 
negociadora per manten ir el criteri !). 

La discussió sobre els altres punts és més difícil. Els alumnes reconeixen 
que haurien de treballar més, que s'haurien de fixar en les correccions i els 
comentaris per refer el text, pero no saben com fer-ho. A més rarament re­
nuncien a la qualificació numerica. Llavors, el debat pot convertir-se en un 
atzucac si no es presenten alternatives d'organització. Per exemple: 

. T reba l ls fets a casa: 
- El professor marca els errors sense corregir-los. 
- En tornar-los a l'alumne, hi ha un temps a classe per rellegir-los i 

reformular-los. 
- Es pot fer de maneres diferents: individualment, per parelles, amb 

l'ajuda de !libres de consulta (diccionaris, gramatiques ... ). 
. Treballs extensos (mensuals o trimestrals): 

- El professor en corregeix els esborranys. 
- l'alumne en reescriu una versió nova i només aconsegueix nota 

final quan la redacció ja esta molt desenvolupada. 
. Proves i examens 

- El professor posa nota, explica els solucions correctes i els comen­
ta a classe. 

Generalment s'adopta una o diverses de les fórmules proposades. Els 
acords es transcriuen en un document que es fotocopia pera alumnes i mes­
tre i que constitueix un marc de treball pera ambdues parts, ja que en de­
termina les obligacions a que es comprometen durant el curs. Des d'aquest 
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punt de vista, la tecnica s'assembla als «contractes de curs>) nord-americans, 
en els qua Is es formula el que els alumnes pretenen aprendre (objectius i con­
tinguts) ; el que ofereixen per aconseguir-ho (llegir !libres, fer deures, rees­
criure les redaccions, etc.) Fins i tot, de vegades pot ser interessant com a 
motivació formalitzar el document resultant amb una firma de tots els sub­
jectes i una data. 

Pero les necessitats i els interessos canvien durant l'activitat docent. És 
possible, i fins i tot desitjable -perque significara que han modificat positiva­
ment la seva percepció deis escrits-, que els alumnes desenvolupin opinions 
noves sobre la correcció i que s'hagi de modificar la manera de treballar. 
També pot ser que alguna de les parts incompleixi els compromisos pactats. 

Per tots aquests motius, és aconsellable reconfirmar o repassar el docu­
ment negociat durant el curs, cada tres o quatre mesas, una o dues vegades 
cada curs. Es tracta simplement de reprendre els acords escrits, d'analitzar-los 
a la llum del que s'ha apres durant les últimes classes i de rectificar el que cal­
gui. Potser significara afegir criteris de correcció, perque hem apujat el nos­
tre llistó del que és un escrit correcte i desitjable; o potser haurem de 
reorganitzar els compromisos de dedica ció de totes dues parts perque no fun­
cionen. Per a l'alumne, aquesta reavaluació permet analitzar de nou el seu 
grau de responsabilitat de la feina, la motivació que t é per aprendre i les seves 
opinions sobre la feina d'escriure. 

No vull cloure aquest comentari sense insistir en un punt que em sem­
bla fonamental. La tecnica no només serveix per organitzar democraticament 
la correcció dins de l'aula, sinó també perque els alumnes prenguin conscien­
cia del que cal valorar en un text. Tornant a l'exemple deis meus est udiants 
de magisteri: ¿Com pot ser que havent aprovat l'ensenyament obligatori con­
tinu"in creient que la puntuació, !'estructura o el contingut d'un text no són 
ni avaluables ni importants? ¿Com pot ser que un futur mestre tingui una 
percepció tan pobra i limitada del que és l'expressió escrita? Sens dubte, la 
causa rau en la manca d'informació al respecte i en el costum de posar em­
fasi en els aspectes més superficials i coneguts de la prosa. Sense aquesta tec­
nica de correcció, potser jo hauria trigat molt de temps a descobrir les seves 
opinions sobre l'escriptura, i pot ser que ells i elles no haguessin tingut l'o­
portunitat d'adonar-se de com valorava el seu professor els escrits. La nego­
ciació de la correcció ens va permetre descobrir les nostres diferencies i 
comen~ar a equilibrar- les. 
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lfl Marques de correcció 

Objectius 
1. Marcar els errors sense donar-ne la solució correcta, perque sigui el 

propi alumne el que els reformuli. 
2. Disposar d'un sistema de senyals o marques que permeti donar infor-

mació precisa sobre la mena d'error comes. 
3. Compartir entre alumnes í mestre el sistema de marques. 

Tasca 
1. Reparteix entre els alumnes una fotocopia amb els sistema de mar­

ques. Comenta detalladament cada símbol. (15') 
2. Els alumnes corregeixen i reescriuen el text de l'exemple a partir de 

les marques. Poden fer-ho individualment o per parelles. (25') 
3. Corregeixen el text llegint-lo des del comen\ament i apuntant-ne 

els errors que cal rectificar. En arribar a la part final, amb els 
errors d'estructura (repetició i desordre}, cal fer una reflexió glo­
bal sobre la manera de corregir (vegeu pag. 51 per a més infor­
mació). ( 15') 

4. Explica als alumnes que a partir d'ara empraras aquestes marques per 
corregir tates les redaccions que escriguin. (5') 

Temps 
60 minuts. 

Material 
Full de marques de correcció; es pot fotocopiar o reproduir a la pissarra. 

Un exemple de full de marques de correcció és el següent, que vaig fer servir 
un any en els meus cursos de redacció: 

MARQUES PER A LA CORRECCIÓ (Daniel) 

Notes globals ® 
Malament Suficient Bé Molt bé Per revisar Vist 

Treball acabat 
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Signes per revisar: 

..L .ll. 
e:::, 

L.J 

[><J 

? 
ii' H 
{-+) (-) 
:p_. 
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Error en una lletra. Accent, v/b, separació, omissions, etc. 

Error en una parau/a: preposició, pobresa, morfología, barbarísme, etc. 

Error en una frase: pronoms, concordarn;a, construcció, etc. 

Error en un fragment: estructura, idees confoses, incoheréncíes, etc. 
Cal desenvolupar-lo més. 

Error en la puntuació. 

No ho entenc: caHigrafía, significat, incoherencia, etc. 

Fixa-t'hi més! Ja saps que esta malament! 

Aspectes positius i millorables del text. 

Perdona. Ja estava bé. M'he equivocat jo. 

tt\ 
k ( 1-,~ L1Mb. "'llj~ W.,..CI,,. o.ro.JI,.~ Cíi;~r; ,.. • ...-S 

.. t is<i\U),,. I 4,1.t~ V1.v_[r,... ,a.u. '-1.tM\. °'"'-1;,,,_i¡, ~~ 

ck, t:Mc,,. ,W«.Vo..c,"'c, ,L.·_~~~ '}IW 1~;-~ •. ~- - ----~ --.:.__ 

t.utl WA-1>,,, W'1..M7t v.t.. t 1>~ Ji,~ F ww.¡c..r-. 



El sistema de marques funciona de la manera següent La R sense cercle 
indica que el text no esta prou elaborat: li calen una revísió i una reformula­
ció. En canvi, qualsevol altre inicial (M, S, B, o MB) amb cercle constitueix una 
nota final que dóna per acabat l'exercicí. Els signes per revisar s'apliquen a 
parts concretes del text per donar pistes sobre els errors comesos i l'extensió 
que ocupen. Els signes de sumar(+) i restar(-) introdueixen comentaris ge­
nerals sobre els punts forts i debils de l'escrit (vegeu pag. 34). 

La utilització de marques per informar l'alumne de la mena de falta 
que ha comes és una de les tecniques de correcció més útils. Cree que els 
primers a desenvolupar-la van ser els professors d'anglés, pero lentament ha 
penetrat en la resta de llengües, i actualment ja esta molt difosa. Segons la 
manera més senzilla de fer-la servir, els mestres marquem els errors de l'es­
crit amb uns senyals préviament establerts que poden ajudar l'autor del text 
a millorar-lo (vegeu la tecnica núm. 4 que utilitza un sistema d'anotació 
més sofisticat). 

La característica més important de la tecnica és que resitua la correcció 
en l'ambit real al qual pertany, dins del procés d'escriure (vegeu pag. 19). Es­
menar els errors d'un esborrany o millorar-ne les primeres formulacíons són 
competencia del mateix autor del text i no d'una altra persona. L'alumne ha 
de responsabilitzar-se de la seva correcció, encara que rebi ajuda del mestre. 
D'aquesta manera, l'acte de rellegir un text corregit, que abans tenia poc in­
teres, esdevé un exercicí actiu en el qual l'alumne s'ha d'esfor~ar per com­
prendre els errors i rectificar-los. Diversos autors destaquen aquest component 

actiu i de descobriment deis errors marcats. 
Les dues qüestions fonamentals de la tecnica són quina mena de senyals 

utilitzem i com les ensenyem als alumnes. Pel que fa al primer punt. qualse­
vol sistema de marques hauria de tenir les característiques següents: 

S'ha d'adaptar a l'alumnat (faltes més freqüents, claredat i compren­
sió deis signes, etc.) i a les preferéncies del mestre. 

. Senyals clars, simples i distintius, perqué puguin marcar-se i llegir-se 
amb facilitat i rapidesa. 
Nombre limitat de senyals per poder recordar-los. Se'n recomana 
menys de deu. 

. Les marques han de designar conceptes clars, concrets i coneguts pels 
alumnes: ortografía, puntuació, forma verbal, etc. Són desestimables 
per poc operatives les paraules molt noves i imprecises com coheren­
cia, cohesió, adequació, etc. Es poden substituir per equivalents més 
coneguts: estructura, conjuncions, expressions vulgars, etc. D'aques­
ta manera evitarem la perdua de temps del mestre corregint («aixó és 
un error de coherencia o de cohesió?») i el desconcert de l'alumne («a 
que es refereix adequació?})). 
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• S'ha de coordinar els sistemes de marques utilitzats a cada centre es­
colar. Us imagineu com podría treballar un alumne que tingués unes 
marques diferents pera castella, unes altres pera catala i unes altres 
per a angles? O que canviés de marques cada any amb el canvi de 
mestre? Al contrari, un únic sistema adaptat pera totes les llengües 
en multiplicaria !'eficacia. 

Els sistemes de marques varíen notablement i poden i han de ser per­
sonals i adaptats a la situació. La majoria es basa en els conceptes fona­
mentals de gramatica (ortografia, morfosintaxi, lexic, ordre de les 
paraules ... ) i es distingeix pel tipus de signes i la manera de marcar-los 
(formes diferents, colors, majúscules inicials ... ). En l'exemple anterior, els 
senyals es distingeixen molt graficament per l'extensió de l'error: lletra, 
paraula, sintagma, frase, fragment i text. També pot ser útil i curiós con­
sultar les normes UNE, que estandarditzen la simbología emprada pels pro­
fessionals de la correcció. 

Hendrickson (1980) distingeix dos tipus de marques: índirectes i directes, 
que es corresponen més o menys amb la distinció establerta entre marcar la 
incorrecció i donar-ne la solució correcta. Les primeres es fan servir quan l'au­
tor esta capacitat per autocorregir-se, sia analitzant l'error comes sía amb l'a­
juda de manuals d'autoconsulta; i les segones quan es pressuposa que l'alumne 
no sera capa¡; d'esmenar l'error pel seu compte i necessita més informació. Tots 
dos tipus de marques poden combinar-se en un mateix escrit. 
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MARQUES DE CORRECCIÓ (Hendrickson, 1980) 

Correccions indirectes 
1. Subratllar les incorreccions ortografiques o morfologiques: 

El ~!4 ck k. v-J! ¼\ ~·c. 

a, ~ ~ ~ ~ ~ CsW\ °' ~. 
e~~ ~ ~. 

2. Envoltar amb un cercle la paraula inapropiada: 

'f °'-8 ~-~ k J1
C>.a-\~ ~ Sttu.,«u10. ~. 

~ ck:4o_ ,nvJd_¡o_ .!l7YlaVo.~. 

No k h.~ J..<!$) ... ~-



3. Posar una fletxa ( t l per cada paraula que manqui: 

~ot4'T'~ tmorr,J-1'~­
-'t~ vi?-<,,._ ~M. 

~~º"' r--c. ~tku, <r~W,\. 

4. Afegir un signe d'interrogadó al costat de la frase o estructura confusa. 

Correccions directes 
1. Subratllar una paraula incorrecta i donar alguna orientació: 

Y~ ~ F ~ ~- o~ 
A Co..JJU.1---'P-- ~\o!.-~~~-

~""•"'.---· 
~¿t¡:_X~ ~ ~L,.. c~mo s--rek-¼. 

d.c, 1M ~ 

2. Posar entre claudators una paraula o una frase fora de lloc i indicar-ne la posició 
apropiada: 

H.. 4,,.,,,-~"' .u.,,,,~"'-) \,..h,,·~¿.,.-. 

~ ~olcE ~c_;_o--J~ 

'É'.P. ~ ~ ,-(/rf'\ va ~ V/1" ,J?J,.fu. .ci. lkm,r .J..;_:}¡ 

3. Ratllar a les paraules que sobrin: 

-t,¾n--~~X~J~~~­
rvº ~ ~ d<.-noJI. -fe. e ( 

~-'Is>-:)( ~V~0.~. 

4. Donar la solució adequada d'una paraula o una frase incorrectes: 

Wv-1. rno k"'~ º ,,JJ_¡; 
---...;..::..:..:... j;\_ A.<11. f"'V'd-<'t. 

~~ .,p,,. 7""cmolu._ • J 

M07'Í ~ / ~ CL t...-rnp'-:J\ ~ ~. 



La segona qüestió fa referencia a l'aprenentatge de les marques i a com 
s'usen. Hem de ser conscients de la dificultat que su posa pera l'alumne i ac­
ceptar que pugui necessitar temps i practica per arribar a fer-se-les seves. La 
precipitació a usar-les o una exigencia excessiva poden conduir al desanim: 
els alumnes són incapa\os d'entendre-les i els mestres en donem la culpa a la 
tecnica. Per evitar-ha, a més d'explicar-les detalladament, són útils els exem­
ples com els anteriors o els exercicis de practica com el breu text de /'aranya 
Jessica, el qual mereix un comentari apart. 

Es t racta d'un veritable exercici amb 11trampa11 per aprendre a utilitzar els 
signes i per reflexionar sobre la revisió. Vegem-ho amb una possible correc­
ció: 

L'aranya Jessica 

Hi havia una vegada una aranya que es deia Jessica, que vivía en una sabata oblida­
da de casa meva. Era mandrosa, calba i molt poc !laminera. No li agradava gens haver 
de teixír una teranyina cada dia per menjar. 

Un dia va comprar fil negre en una merceria per estalviar-se feina i va preparar la 
seva trampa, com sempre. Pero les mosques, en xocar contra la teranyina de fil, no s'hi 
enganxaven; rebotaven i fugien. Aquell dia Jessica es va quedar sense sopar. 

A més de subsanar els errors ortografics, lexics i de puntuació, s'han eli­
minat les repeticions de les mosques i s'enganxaven i s'ha situat al comenr;a­
ment, al paragraf de la descripció de la protagonista, la frase Era mandrosa, 
calba i poc /laminera. El resultat són dos paragrafs correctes i molt més 
coherents. 

Normalment -i depenent de l'edat i del nivell-, els alumnes encara no 
han desenvolupat estrategies competents de revisió (vegeu pag. 20). Amb 
aquest text, comencen a corregir a la primera línia la b de Hi habia i després 
esmenen l'expressió amb nom. Llegeixen i corregeixen alhora; avancen _de 
pressa i s'animen. Pero quan ja tenen la majar part del text corregit, al final, 
ensopeguen amb l'última frase, la que va al comenr;ament, i llavors desco­
breixen que haurien d'haver treballat d'una altra manera: comen\ar llegint el 
text sencer i decidir que cal revisar primer. 

La revisió ha de ser un procés de treball intel-ligent i global. Primer cal 
comprendre tot el text i fer-se carrec de tots els errors que hi ha, perque 
només d'aquesta manera podrem esmenar- los tots i de la manera més rapi­
da. Per aixo, abans de comenr;ar a retocar res cal haver-ho llegit tot. A con­
tinuació, cal decidir quins errors són més greus i s'han d'esmenar abans. Si, 
com en l'exemple, cal reestructurar informacions i frases, és possible que al-
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guns mots, amb petites faltes ortografiques, desapareguin en la nova versió i, 
dones, que no calgui revisar-los. Una revisió global sobre l'escrit pot estalviar­
nos feina i reformulacions. 

Aquest exercici serveix per reflexionar sobre aquestes qüestions i en­
senyar a l'alumne a revisar de manera intel·ligent. Confesso que he escrit el 
text original c(premeditadament» perque els alumnes s'hi equivoquin i hagin 
de reescriure'I dues vegades. Pero només pretenc que s'adonin de la seva 
manera precipitada de revisar! 
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11 Elaboració de marques 

Objectius 

1. Implicar els alumnes en el disseny d'un únic sistema de marques de 
correcció per a tota la classe. 

2. Analitzar els errors de les correccions i prendre'n consciencia. 
3. Implicar-se i motivar-se en la feina de la correcció. 

Tasca 

Primera sessió (elaboració) 
1. Exposa als alumnes els objectius de l'activitat. Explica que s'escollira 

la millor de les propostes per utilitzar-la durant tot el curs. (5') 
2. Explica'ls com funcionen les marques. Posa'n exemples variats a la 

pissarra, amb el retropojector o en fotocopies. Són importants perque 
serviran de model als alumnes. (15') 

3. Cada alumne rellegeix les seves redaccions corregides, en fa una !lis­
ta d'errors i els classifica per categories. Posa exemples d'error i una 
!lista de categories. (20') 

4. Per grups de 4, emplenen !'esquema següent a partir de les seves !lis­
tes. A la tercera columna han de proposar una marca per senyalar 
aquesta mena d'error. (25') Esquema: 

1. 2. 3. 

Error exemple Tipus d'error Signe 
Concepte que representa 

Segona sessió (debat) 
1. Cada grup exposa la seva proposta a la resta de la classe. Hi ha d'ha­

ver temps per mostrar, explicar, formular preguntes i respondre-les. 
El debat ha de ser organitzat. Cada grup s'ha de preparar l'exposició 
{60 minuts.). Idees peral debat: 
. Han de parlar tots els alumnes. 
. Tots han de veure i llegir totes les propostes. 
• Es poden fer murals amb les propostes de cada grup i exposar-les 

en una paret durant un període de temps, abans de fer el debat. 



2. Cada alumne vota individualment la millor proposta (no es pot votar 
ell mateix). (5') 

3. Presenta la proposta elegida. Reserva't el dret a modificar-la segons 
convingui. (10') 

Temps 
Dues sessions de 60 o 90 minuts. 

Material 
Exemples variats de sistemes de marques com els de la tecnica anterior. 

La millor manera d'elaborar un sistema de marques pera una classe con-
sisteix a deixar dissenyar als alumnes les seves propies marques. D'aquesta 
manera -si és que n'hi ha cap perill- els senyals deixen de ser marques in­
desxifrables, imposades amb estil autoritari pel mestre, que s'han de memo­
ritzar i recordar per poder entendre alguna cosa de la correcció. El propi 
alumne, amb els seus companys, analitza i classifica les faltes que comet, 
busca gargots i senyals idonis pera cada ti pus d'error, escull aquelles marques 
que són més ciares per a ell i que li agraden més ... En definitiva, participa 
d'una manera més activa i des de bon comenc;ament en l'organització de la 
correcció. 1 quan, a mitjan de curs, repassi les seves correccions, marcades pel 
professor amb els simbo Is que ell mateix ha elaborat, recordara més facilment 
el tipus d'error comes i el valor que té. 

El millor moment del curs per realitzar l'exercici és al comen~ament, 
quan els alumnes ja disposen de dues o tres redaccions corregides, les quals 
poden servir de base pera l'analisi deis errors i de la manera de marcar-los 
-atenció, dones, a les primeres correccions, mestres! D'altra banda, aquesta 
elaboració de marques pot ser una magnífica continuació de la negociació 
general sobre correcció. 

Finalment, si la durada total de l'exercici és excessiva pera un curso un 
grup determinats, es pot reduir la segona sessió de diverses maneres: limitant 
el temps de les exposicions o del debat, suprimint la votació final o supri­
mint tots dos punts (el professor recull les propostes deis alumnes i n'elabo­
ra una de nova que sigui representativa). Pero l'activitat perd tot el seu 
encant si els alumnes no poden defensar la seva feina i votar-ne la millor. 
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B Llistes de control 

Objectius 
1. Corregi r minuciosament els escrits deis alumnes segons una pauta es­

tablerta. 
2. Tenir criteris escrits per valorar globalment un escrit i decidir qué se'n fa 
3. Registrar els errors deis alumnes i diagnosticar els reiteratius o els 

que no s'esmenen. 
4. Registrar i valorar el progrés realitzat pels alumnes. 

Tasca 
1. Assigna a cada treball de l'alumne un full o !lista de control com la 

de més avall. Emplena-hi les dades necessaries. 
2. Corregeix el treball de la manera següent: 

• Marca el primer error del text amb el número 1 i anota el mateix 
número en el punt de la llista de control que descrigui millor el 
tipus d'incorrecció. marca amb un 2 el segon error, en el text i en 
la llista de control; amb un tres, el tercer, etc . 

• Si un tipus d'error es repeteix moltes vegades, pots marcar-lo amb 
el mateix número en el text i no cal repetir-lo al control. Per exem­
ple, si el número 5 correspon a ortografia deis accents en la llista 
de control, pots marcar amb aquest mateix número tots els errors 
de la mateixa mena que hi hagi a la redacció. 
Una paraula pot tenir més d'un número. per exemple, el mot «sa­
piguént>, podria tenir un número per l'accent (el 5) i un altre que 
apuntaríem a morfología verbal. 

• L'ordre deis errors no té valor. A la llista de control sempre aparei­
xeran desordenats. 

3. Amb el text corregit i el control anotat, valora globalment l'escrit i 
decideix qué cal fer: donar el text per bo, demanar a l'alumne que el 
reescrigui, preparar exercicis sobre algun aspecte concret, etc. Ano­
ta'n la teva valoració al control. 

4. Torna la redacció amb el control i la valoració a l'alumne. 

Material 
Model de !lista de control. El full de control següent va ser dissenyat per 

!'autor de la técnica (B.W. Robinett, 1982) pera alumnes d'anglés coma se­
gona llengua. L'he tradurt i adaptat pera alumnes de catala com a primera o 
segona llengua, pero seria millar que cadascú el modifiqués segons les carac­
terístiques deis seus alumnes. 

1 88 



LLISTA DE CONTROL Curs· .................................................................... .. 

Nom· ............................................................................................................................................................. .. 
Exercici· ........................................................................................................................................................ .. 

Adjectíus Ortografio 
. Morfologia . Accents ..................................................... .. 

. Vocals ......................................................... . 
Cal·ligrafia • Consonants ............................................. .. 
• lnintel·ligible ................................................... .. 
. Signes no catalans ........................................ .. Parógraf 

. Paragraf nou .......................................... .. 
Concordan~a . Punt i a part.. ......................................... .. 

Subjec:te i verb ............................................... .. 
Adjectiu i nom ................................................ .. Preposicions 

. Pronoms i referents ....................................... .. . a/en/amb ................................................. .. 
• Canvi i caiguda ...................................... . 

Conjuncions 
Ús incorrecte ................................................... .. 

. per/per 0 ................................................. .. 
• Pleonasme ................................................ . 

. Abús .................................................................... . . Régim preposicional ............................ .. 

Contingut Pronoms 
. Dades irrellevants ........................................... .. . Morfología .............................................. .. 
• Difícil: revisió .................................................... . . Pleonasme ............................................... .. 
. No s'entén .......................................................... . 

Puntuació 
Oeterminants Punt.. ........................................................ .. 
. Det./I nd et. .......................................................... . • Coma ........................................................ .. 
. Genere ................................................................ .. Dos punts ................................................. . 
. Neutre ................................................................ . 1/7/" ............................................................. . 

. Altres ........................................................ .. 
Format 

Encap\alament impropi ............................... . Separació de síl·labes 
• Escrit sense tinta ............................................ .. 1 n correcta .............................................. . 
• Sense títol ........................................................ .. 
. Marges inadequats ......................................... . Substantius 

Entrat a cada paragraf ................................. . . Morfología ............................................... . 

Lexic Verb 
Ítem incorrecte .............................................. .. . Morfología ............................................... . 
Repetició ........................................................... .. . Perífrasis .................................................. .. 

. Barbarisme ........................................................ .. 

. Llacuna léxica .................................................. . ------------~--------------------------------------------------~~---
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Majúscules Valoració global: 
• Omissió ............................................................... .. 
• lncorrecte .......................................................... . 

Oracíó 
• Oració incompleta ......................................... . 
• Anacolut ............................................................ . 

Ordre deis mots •••••••••••••••••n••••••• .. ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••1000000 .. 

Ordre S-V-C ..................................................... . 
• Circumstancial .................................................. . 

Adverbis ............................................................ .. 
• Adjectiu-nom ................................................... . 

El full de control serveix de registre i d'analisi deis errors comesos en 
cada escrit. Es tracta d'una tecnica molt minuciosa que aprofita la informa­
ció aportada pels errors comesos pels alumnes i que ofereix diverses possibi­
litats didactiques. Les més importants són: 

Diagnosticar de manera precisa: 
- L'escrit concret. 
- Les necessitats de cada alumne (a partir deis controls de diversos 

textos). 
- Les necessitats genera Is d'un grup (a partir del mateix escrit de tots 

els alumnes). 
• Arxivar sistematicament els controls pera: 

- Determinar el ~rogrés realitzat per cada alumne, per la classe, etc. 
- Registrar els errors que es repeteixen i els que s'han superat. 

Els avantatges principals de la tecnica són: la simplicitat i la rapidesa 
amb que es registren els errors, que permet aplicar-la a una gran quantitat 
de textos; el seu caracter eminentment grafic, que facilita la lectura deis con­
trols; o la possibilitat d'arxivar facilment els controls a fi de poder valorar 
llargs períodes d'aprenentatge. A més, d'aquesta manera alumnes i mestres 
disposen en tot moment d'informació objectiva sobre la qualitat deis escrits. 
En canvi, pot ser una limitació rellevant la mateixa classificació d'errors que, 
tot i no ser exhaustiva, no té en compte els aspectes més profunds del text 
(estructura i informació) o les estrategies de composició. Cal tenir en compte 
que aquests aspectes dificilment es poden red u ir i classificar a partir d'una ti­
pologia d'errors. 
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11 La bitacola o el quadern de navegació 

Objectius 
1. Recollir i arxivar tot el que s'escriu a classe. 
2. Anotar comentaris diversos sobre els escrits. 
3. Avaluar aspectes diacronics de l'escript ura: el procés de composició, 

la progressió d'aprenentatge, les actituds i els habits. 
4. Augmentar la consciencia sobre escriure i el que s'escriu. 
5. Desenvolupar l'habit d'escriure, i confiam;a ibones actituds respecte 

l'escriptura. 

Tasca 
1. Reparteix el full La bitócolo i comenta'! amb els alumnes. Explica'ls 

detalladament els objectius de l'activitat. 
2. Durant el curs els alumnes escriuen tots els textos a la bitacola. 

Poden: 
. Dedicar alguns minuts diaris o setmanals a classe a escriure a 

la bitacola. Assigna'ls temes o preguntes per respondre per es­
crit . 

. Reformular textos, realitzar tallers d'escriptura, TAM (vegeu pag. 
127) o redaccions variades a la bitacola. 

. Llegir la seva propia bitacola o la deis companys i treballar-hi. 
3. Al final de curs, avalua la bitacola segons els criteris formulats. 

Material 
Fotocopies de La bitaco/a per a tots; una !libreta o carpeta on es pugui 

escriure o recollir tot el que s'escriu. 
Bítacola és un terme de navegació. Designa un armari que es traba prop 

del timó, on es guarda la brúixola i altres estris per navegar. També es fa ser­
vir per referir-se al quadern de navegació, o quadern de bitacola, on s'ano­
ta el rumb que agafa el vaixell i les incidencies ocorregudes durant la 
navega ció. 

Aplicat a un curs de llengua o de redacció, la bitacola pot ser el registre 
del que s'escriu a classe o a casa, la brúixola que marca els progressos acon­
seguits i les faltes més constants que cal superar, el llibre on s'anoten les re­
flexions persona Is sobre escriure, etc. En definitiva, pot ser el quadern de bord 
en un viatge per l'aprenentatge de l'escriptura. 

Em va facilitar l'exemple següent de bitacola Hilda E. Quintana de la 
Universidad lnteramericana de San Juan de Puerto Rico, on aquesta tecnica 
s'utilitza sovint i amb profit: 
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LA BITACOLA 

Que és una bitacola o diari de classe? 
És una !libreta pera la redacció personal en la qual pots treballar amb idees i conceptes 
discutits a classe, o amb les lectures assignades en el curs. També et pot servir d'arxiu de 
les teves experiencies academíques durant el curs. 

Que hi has d'escriure? 
Les teves redaccions de classe per als professors. 
Les teves idees, teories, conceptes, problernes, temes de discussió. 
Les teves reaccions sobre les lectures, programes de televisió, activitats importants re­
lacionades amb el curs. 
Feines especifiques que t'assigni el professor. 
Alguns records irnportants de la teva vida. 
Avaluacions setmanals de la classe. 
Resums setmanals del que s'ha estudiat a classe. 

Quan hi has d'escriure? 
• Tres o quatre vegades a la setmana. 
• En qualsevol moment. 
• Ouan desitgis aclarir coses confuses, resoldre problemes, prendre decisions. 
• Quan hagis d'escriure sobre un tema i desitgis apuntar-ne idees. 
• Ouan sentís desitjos d'escriure. 

Requisits específics 
Una !libreta. 
Anotar la data cada vegada que hi escriguis. 

• Escriu-hi molt sempre que et sigui possible, perque puguis desenvolupar millar les 
teves idees. 

• Una bona bitacola és aquella en la qual l'estudiant ha fet moltes entrades. 
• Identifica els treballs especials que fas a la bitacola. 

Avaluació 
• Es prendra en consideració la regularitat amb que s'hi ha escrit (45 entrades com a 

minim). 
. L'autenticitat de les idees. 

L'expressió deis comentaris. 

Un cop acabat el curs, tindras un petit arxiu valuós i interessant del teu progrés durant 
l'any. 



La bitacola, el quadern de classe i el diari personal o academic s'inscriuen 
en el conjunt de tecniques que podríem anomenar, genericament, escriure 
per aprendre. Aquestes técniques es fonamenten en la fundó epistemologica 
del llenguatge escrit i tenen l'objectiu comú d'utilitzar l'escriptura com a ins­
trument per aprendre sobre qualsevol tema. 

Quan escrivim sobre alguna cosa estem reflexionant-hi i, inevitable­
ment, estem aprenent. Així mateix, si els alumnes escriuen sobre les seves 
materies d'estudi, sobre la dasse, sobre les seves dificultats i sobre els seus 
sentiments, estan incrementant la seva percepció d'aquests aspectes, clarifi­
cant-la, detallant-la i prenent-ne consciencia. 

Pel que fa a la bitacola, algunes de les característiques pedagogiques 
més importants que se n'han assenyalat són: té a l'alumne coma protagonis­
ta o centre (el professor no el dirigeix); esta orientada a desenvolupar el pro­
cés de composició (i no el producte); relaciona l'escriptura amb els temes del 
currículum i amb !'experiencia de cadascú; busca la col·laboració deis alum­
nes entre ells i la d'alumnes i mestres. També afavoreix l'autonomia i la res­
ponsabilització de l'individu, és molt flexible i es pot utilitzar amb diverses 
finalitats (vegeu The Portfolio Oeve/opment Team, 1989). 

Amb aquests mateixos plantejaments, podem demanar als alumnes que 
escriguin sobre escriure i corregir perque reflexionin i aprenguin sobre aques­
tes activitats. Es tracta de desenvolupar una mena de metaescriptura o de 
consciencia de l'estil i la composició propis. La llista següent ofereix algunes 
idees per aplicar la bitacola amb aquest fins, dirigides als alumnes i tretes de 
Sebranek i altres (1989): 

• Reserva una secció de la teva bitacola per a la correcció. Crea una !lista d'<1Els més 
buscats», amb les faltes d'ortografia i gramatica que se salen repetir en els teus es­
crits. Amplia la !lista cada setmana i repassa-la de tant en tant; fes-la servir per re­
visar les teves redaccions. 

• Crea una altra secció especifica a la teva bitacola pera vocabulari. Apunta-hi les pa­
raules noves, interessants, importants o curioses que vulguis recordar. 

. També pots escriure sobre el que llegeixes: !libres, lectures de classe, esborranys i 
bitacoles d'altres companys, etc. Qué t'agrada més i menys? Com és el seu estil? Com 
escriuen i corregeixen ? ... 

• Respon les preguntes següents quan acabis de corregir un text: Qué t'agrada més i 
menys de corregir? Qué t'és més facil i difícil? Que fas per adonar-te de les teves fal­
tes? Com les corregeixes? 
Llegeíx diverses bitacoles de companys. Fixa't en les correccions que hi fan: Són 
diferents de les teves? N'hi ha moltes més o menys? Quina mena d'errors corre­
geixen? Parla amb els teus companys sobre aquest tema, comenta amb ells les 
bitacoles. 
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De vegades la bitacola també rep el nom de <<cartera» o 11maleta» (port­
folio en angles) d'avaluació, per la funció acumuladora de materia Is i les pos­
sibilitats d'avaluació que té. 

Aquest registre complet i diacrónic d'escrits individuals es converteix en 
una font inesgotable de dades. Permet valorar alguns aspectes més actitudi­
nals o comportamentals de l'escriptura, que demanen una perspectiva global 
i longitudinal del treball de l'alumne i que són difícils o impossibles d'avaluar 
amb una sola prova final. Per exemple: 

. Ouines actituds té l'alumne envers el fet d'escriure? N'ha millorat el 
seu interés, la seva motivació? Hi ha escrit molt o poc? Ha desenvo­
lupat iniciativa propia i autonomía per escriure, o només ha escrit el 
que li han demanat? 

. Amb quines estrategies de composició escriu? Fa servir esborranys, 
esquemes i técniques diverses per desenvolupar idees? Revisa els seus 
textos? De quina manera? Ha evolucionat el seu procés de composi­
ció durant el curs? 

. Sobre quins continguts s'ha treballat? Ouins temes interessen els 
alumnes? S'ha aprofundit en el tractament d'un tema important? 

. Etc. 

Amb altres plantejaments i objectius. Porlán i Marín (1991) desenvolu­
pen una interessant «bitacola» o diari del professor com a recurs per investi­
gar a l'aula i canviar l'ensenyament. 
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El Puntuar un escrit 

Objectius 
l. Aprendre les diverses propietats o condicions que ha de tenir un es-

crit. 
2. Analitzar una redacció d'un company en profunditat. 
3. Prendre consciencia deis criteris amb que s'avalua un escrit. 
4. Aprendre a valorar un escrit per ten ir més coneixements sobre el que 

escriu un mateix. 

Tasca 
1. Exposa als alumnes la feina i els objectius de l'exercici. Hauran de 

puntuar una redacció d'un company segons uns determinats criteris 
de puntuació. (5') 

2. Presenta la redacció a corregir i els criteris. Explica que signifiquen i 
com s'utilitzen. Posa'n exemples. (15') 

3. Per parelles o en grups de 3-4, els alumnes analitzen la redacció i la 
puntuen. Especifica'ls que hauran de raonar les seves puntuacions. 
Tutoritza els grups. (20') 

4. Anota les puntuacions finals i parcials de cada grup i la teva a la pis­
sa rra. (5') (Vegeu quadre). 

5. Valora globalment el quadre de notes: maximes i mínimes pera cada 
apartat, discrepancies, etc. Repassa la puntuació final ambla classe. 
Els alumnes han de raonar les seves qualificacions amb arguments. 
(20') 

Temps 
90 minuts. 

Material 
Fotocopies de la redacció i deis criteris d'avaluació. Les notes deis alum­

nes es poden apuntar en un quadre com el següent: 

Grup 
Professor/a 

1 2 3 4 5 6 7 

Adequació 

Coherencia 
----------- -------- -------- ---- --- ---- ------------------------

95 1 



------------~-------------------------~-~-- ------------------------
Grup 

Professor/a 
1 2 3 4 5 6 7 

Cohesió 

Gramatica 

Variació 

TOTAL 

Els criteris de puntuació han de ser molt clars i practics. A fi d'analitzar 
l'escrit i de treballar els conceptes anteriors, pot ser molt més útil un sistema 
de bandes analítiques que un altre de sintetic (sobre la distinció entre bandes 
anafítiques i sintetiques o globals, vegeu Cassany i altres, 1993). Un bon 
exemple pot ser el següent: 

CRITERIS PER PUNTUAR 

Adequació 
• Presentacíó neta: Hi ha marges i línies rectes, cal-ligrafia intel·ligible, para- 1 p. 

grafs separats, titol, apartats, etc.? El títol és congruent amb l'escrit? 
. Registre apropiat: No hi ha expressions vulgars ni massa tecniques o comple- 2 p. 

xes peral tema? Tractament apropiat de tu o vosté? 
. Propósit comprensible: Queden clars l'objectiu i les idees i objectius princi- 2 p. 

pals? S'ha aconseguit la comunicació? 

Coherencia 
lnformació: Conté les dades rellevants i imprescindibles? Hi ha detecte o excés 2 p. 
d'informació? Hi ha enunciats contradictoris? 

• Estructura: Hi ha ordenació logica de la informació? No hi ha repeticions, 2 p. 
buits o ruptures? 
Paragrafs: Cada paragraf tracta d'una idea diferent? 1 p. 

Cohesió 
• Puntuació: Hi ha errors greus de puntuació? Coma entre subjecte i verb, 1 p. 

absencia de punts, etc.? 
• Connectors: Hi ha alguna conjunció, marcador textual o enlla<; d'oracions mal 1 p. 

emprat? 
Pronoms: Hi ha errors en l'ús de pronoms entre les frases (anafora, referencia)? 2 p. 
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. Ordre de les parau/es: les paraules de la frase estan ordenades de forma lógi­
ca i comprensible? 

Correcció 
. Gramótica: Quantes faltes ortografiques, sintactiques o lexiques hi ha? Cal 

aplicar el barem següent: 
O faltes: 5 p. 4-6 faltes: 3 p. 
1-3 faltes: 4 p. 7-10 faltes: 2 p. 

Variació 

1 1-15 faltes: 1 p. 
+ 16 faltes: O p. 

1 p. 

5 p. 

. Puntuació global sobre recursos expressius generals: complexitat sintactica, 5 p. 
variació, riquesa i precisió lexiques, risc que l'alumne assumeix. 

Total: 25p. 

Vaig aprendre molt com ha de ser un escrit i com s'escriu als seminaris per 
a examinadors de redacció que organitza la Junta Permanent de Cata la. L'objec­
tiu d'aquests cursets és formar correctors competents i homogenis per avaluar 
escrits en examens estandard: garantir la fiabilitat del resultat. la uniformització 
de criteris, punts de vista, etc. Les sessions consisteixen en una analisi col-lectiva 
de textos rea Is. Cada examinador ha de puntuar un escrit segons un barem i des­
prés es contrasten les puntuacions i es discuteixen les diferencies. La formació 
deis correctors de la majoria de examens estandard de llengües modernes (First 
Certificate, Grundstufe, Junta Permanent, etc.) es realitzen amb aquesta tecnica. 

Quan em vaig plantejar com podia ensenyar als meus alumnes els criteris 
de correcció d'una manera més profunda i intensa que amb la negociació, les 
marques o la 1/ista de control, se'm va acudir que podia aprofitar la mateixa 
tecnica. En aquest cas no es tractava de formar avaluadors, sinó d'ensenyar com 
ha de ser un escrit i quins aspectes cal tenir-ne en compte. Els alumnes havien 
d'aprendre que els valorara en els seus escrits el seu mestre. A més, m'agrada­
va molt el fet que podia ser «sorprenent» i motivador per a un alumne i<jugar a 
ser el professorn una estona i posar una nota a la redacció del company. 

L'exemple que comentaré correspon a una alumna del meu curs basic de 
llengua catalana 1990-91, corresponent al primer any d'educació superior, a 
l'escola de magisteri de la Universitat de Barcelona. El curs estava destinat 
a estudiants amb problemes especials de redacció i de !lengua catalana. El 
text escollit és deficient i no representa el nivell mitja deis estudiants, pero 
il·lustra for~a bé els tipus d'errors més habituals. 

El tema de redacció es titula: Menjar hamburgueses. Al gener de 1991 
es va desencadenar a Catalunya i Espanya una forta polemica sobre aquest 
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afer, perque algunes associacions de consumidors van denunciar la baixa 
qualitat nutritiva d'aquests productes amb els resultats d'analisis realitzades 
a diversos establiments. Aquests van qualificar les denúncies de difamació i, 
en definitiva, es va generar una polemica important i generalitzada al res­
pecte. Amb aquestes circumstancies al rerefons i per aquestes dates, vaig de­
manar als meus alumnes que escrivissin una redacció de 200 paraules amb 
el tito/ «Menjar hamburgueses", en la qua/ havien d'expressar la seva opi­
nió personal. 

El text original és el següent: 

~ 

La valoració exhaustiva és la següent. Per a cada apartat s'analitzen els 
errors i els encerts, es dona una nota i es justifica. 
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Adequació 
2 punts. 

Presentació. For<;a correcta. Es podria criticar la manca de títol real 
(que hauria de ser: Menjar hamburgueses; Redacció és només la de­
nominació de l'exercici), o també l'estretor del marge dret. Peró em 
semblen critiques massa rigoroses: li dono el punt. 
Registre. El tema general permet un to familiar for<;a col·loquial, peró 
s'hí perceben alguns desequilibris: 
1. Línia l: verítablement. Molt formal per al context. 
2. Línia 2 i 4: gens ni mica i í prou. Massa col·loquials, o fins i tot vul­

gar en l'últim cas. 
3. Línia 19: de la preparació i de la sanítat deis /loes: expressió mal­

destra que requereix una paraula més precisa com higiene o salu­
britat. Entenc que aquest error afecta al registre per manca 
d'especificitat per aixó el penalitzo aquí i no a l'apartat de corree­
ció (també es podría entendre coma error lexic). 
Resto un punt de dos. 

Propósit. La comunicació es frustra perque el text no exposa amb 
prou claredat l'opinió de l'autor. Podem inferir- ne algunes dades, 
fent suposicions i reconstruint el significat, pero no perque l'autor s'­
hagi expressat amb prou claredat. Zero punts. 

Coherencia 
1 punt. 

fnformació. Falta informació en diversos punts: 
4. L'anacolut del tercer paragraf s'ha menjat el predicat verbal de l'o­

ració, que només té un subjecte ple de subordinades: Cree que 
menjar hamburgueses ... El predicat hauria de ser alguna cosa com: 
no és sa o no afavoreix la sal ut. 

5. Línies 19-23. Omissions greus d'informació: quina polemica?, 
quina indemnització?, quines empreses?, quins eren els rumors fal­
sos? Només es pot entendre el text si el lector té informació pre­
via al respecte. 

6. Línia 10. Idea infradesenvolupada: desconfío ... deis /loes on la gent 
va a menjar-se-les. De que desconfía?, quins són aquests llocs? 
Podem suposar-ho, pero el text no ens ho diu explícitament. 
Les deficiencies són molt greus í són les causants principals del 
tracas en la comunicació. Zero punts. 

Estructura. S'hi intueix un esquema encertat de la informació, amb 
una primera part sobre gustos personals i una segona sobre el men­
jar a America o la polemica del moment. Peró la notable manca d'in-
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formació impedeix desenvolupar-lo. A més, també s'hi detecten dos 
errors importants: 
7. Línies 1-10. Contradiccions sense matisar. Primer diu no m'agrada 

gens ni mica, després que m'agrada menjar-me-/es i al paragraf 
següent: que no m'agrada només ha penso. En que quedem? 

8. Les línies 10 i 19, en dos paragrafs diferents i allunyats, repeteixen 
la mateixa idea de la higiene deis establiments que serveixen ham­
burgueses. 
Li dono mig punt sobre dos. 

Parógrafs. Una lectura atenta demostra que el precari esquema 
apuntat anteriorment s'articula en paragrafs de la manera següent: 
1 r paragraf: Com menjo les hamburgueses. 
2n paragraf: Anar a les hamburgueseries. 
3r paragraf: Menjar rapid i sa/ut. 
4t paragraf: Polemica sobre /es hamburgueses. 
Pero també hi podem trabar un error nou, a més del núm. 8 ja es­
mentat, que també afecta els paragrafs: 
9. Línies 17-18. Aquesta idea esta més relacionada amb el paragraf 

segon que amb el quart, que introdueix la qüestió de la polemica. 
Li deixo mig punt. 

Cohesió 
2,5 punts. 

Puntuació. Es detecta una tendencia a fer servir poca puntuació (lí­
nies 6-10, 12-13 o 19- 22), amb usos correctes, en general. Algunes 
millares podrien ser, entre d'altres: 
10. Línia 5: punt i coma després d'etc. 
11. Línia 9: coma després d' hamburgueseria. 
Pero no es tracta d'errors greus. Li donp el punt. 
Connectors. Els pocs connectors emprats són correctes: és a dir, ja 
que, sobre aquest últim punt, també, etc. Es podria criticar una ex­
tensió excessiva de la frase del segon paragraf, causada per connec­
tors ja que i perqué (línies 9 i 11 ), pero em sembla massa rigorós. Un 
punt. 
Pronoms. Errors freqüents i greus en les anafores. Alguns tenen !'ori­
gen en el desajustament entre el referent gramatical i el significatiu 
del pronoms. L'autor pensa en «les hamburgueses», que és el títol de 
la redacció, pero escriu /'hamburguesa, que constitueix el referent 
gramatical real: 
12. Línies 3 i 1 O: menjar-me-les es refereix a <des hamburgueses», pero 

el referent immediat és /'hamburguesa o un tipus de menjar. 



13. Línia 9: el referent immediat i gramatical de del seu contingut de 
carn és /'hamburguesería i no <chamburgueses». 

14. Línies 7-8: l'abséncia de concordanc;:a entre quan surto amb els 
amícs i decideíxen entre tots anar a ... provoca estranyesa, com a 
mínim, perque no s'aclareix de cap altra manera. 
Zero punts pels quatre errors. 

Ordre de les parau/es. Forc;:a acceptable excepte en un cas, que és 
molt col·loquial: 
15. Unies 7-8: inversió de la subordinada completiva amb inclusió del 

pronom ho. Hauria de ser: Només penso que no m'agrada quan ... 
Li resto mig punt. 

Correcció 
3 punts. 

Faltes de gramatica, ortografía o lexic: 
16. Unía 5: falta l'accent al verb és. 
17. Línia 6: el que vulgar hauria de ser deis que. 
18. Línia 14: la forma portem (la per.) no concorda amb el subjecte 

el·líptic que s'entén de com ha fon a America (3a per.). 
19. Línia 15: és imprescindible el pronom en a consumeixen moltes, 

perque consumir només pot ser transitiu. (En canvi, el mateix 
pronom no és imprescindible a Abusar no és bo perque el verb 
abusar és intransitiu.) 

20. Paragraf tercer: anacolut (vegeu núm. 4). Aquí es penalitza la in­
capacitat de construir una frase sintacticament correcta. 

21. Línia 20: es veu més pujada hauria de ser s'ha vist incrementada 
o simplement s'ha incrementat. 
No he tingut en compte els dos punt següents que potser un mes­
tre o un corrector considerarien falta: 
- L'ús del quantitatiu molt en el lloc del més genuí en catala: 

gaire, en una frase negativa. 
- La asimetría de preposicions i conjunció en les línies 9- 11: des­

confío de ... , deis ... , i perque. 

Variació 
o punts. 

Cree que són incorreccions més rigoroses i for<;a menys greus que 
les sis comptabilitzades, que representen un total de 3 punts. 

. Els recursos expressius utilitzats en el text són escassos i reiteratius. 
El lexic és l'apartat més pobre, amb repeticions abusives (4 m'agrada, 
3 un tipus de, 2 /loes, 2 desconfío i 1 desconfíam;a). L'exemple més 
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flagrant és la paraula menjar, que es fa servir quatre vegades com a 
verb i dues com a substantiu, i que només té dos sinónims: consu­
meixen i sopar. A més, les limitacions lexiques dificulten l'expressió 
en frases com de la preparació i la sanitat deis /loes (línia 19). 
La sintaxi és simple i poc variada, amb repetició de connectors (i i jo 
que). Finalment, les 200 paraules escasses i el nivell general basic de 
la redacció demostren poca elaboració i un grau de risc molt baix en 
l'ús del llenguatge. En conseqüencia, zero punts. 

La suma deis parcials dóna una nota global de 8,5 punts sobre 25. Els 
apartats més valorats són els superficials de cohesió i correcció (2,5 p. i 3 p., 
respectivament), mentre que els més penalitzats són coherencia (1 p.) i varia­
ció (O p.). (A l'apartat següent, s'inclou una possible reformulació d'aquesta 
redacció.) 

L'exemple descobreix avantatges i inconvenients de la tecnica avaluati­
va que mereix la pena comentar. D'una banda, una analisi com aquesta per­
met trobar i classificar els errors més minúsculs, fins al punt de tra~ar una 
autentica radiografia del text. No hi queda res per entendre o per dir; la nota 
final ha té en compte tot. De l'altra, també hi apareixen alguns dubtes: no 
sempre és facil assignar a cada error una categoria, perque moltes faltes s'in­
terrelacionen i afecten tot el text (per exemple, potser algú atribuiria els 
errors de cohesió a l'apartat de correcció). Per una altra part, es tracta de la 
mateixa manera errors de gravetat molt diferent (exemple: un anacolut, un 
accent o una imprecisió lexic:a). A més, com que s'ha d'avaluar cada catego­
ria per separat, es corre el risc: de penalitzar en excés el text, de castigar dues 
vegades la mateixa falta. 

Pero l'objectiu de l'exercici no és jutjar de manera absoluta una redac­
ció, sinó mostrar als alumnes tots els aspectes a ten ir en compte en un escrit. 
Recordem que són ells mateixos els que analitzen el text i li posen nota. La 
meva experiencia demostra que l'activitat és molt valida i que ac:onsegueix 
desenvolupar una mica més la consciencia sobre el que és un bon escrit i com 
s'aconsegueix. Amb alumnes de nivell més baix es poden preparar uns c:rite­
ris de correcció més simples. 
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11 Reformulació d'un text 

Objectius 
1. Analitzar els errors de coherencia d'un text i una possible versió cor­

regida. 

2. Analitzar el procés de reformulació que s'ha seguit per reescriure 
!'original. 

3. Aprendre a autocorregir-se els textos seguint les instruccions del pro­
fessor. 

4. Practicar la reformulació de textos, insistint en els aspectes de 
coherencia. 

Tasca 

Preparació previa 
1. Els alumnes escriuen llíurement una redacció sobre un tema determi­

nat. (És aconsellable un tema i un tipus de text en que la coherencia 
-organització, estructura, informació- sigui fonamental, per exem­
ple: argumentació, exposició, comentari de text, etc.) 

2. Corregeix tots els treballs minuciosament. Concentra't especialment 
en els errors de coherencia. Pots utilitzar marques de correcció si pre­
viament s'han establert. 

3. Escull una de les redaccions que sigui representativa de la mena 
d'errors de coherencia que han comes els alumnes. Reescriu-la refor­
mulant-ne els errors i respectant escrupolosam~nt les opinions i in­
tencions de l'autor. (Demana-li permís per fer servir el seu text.) 

Primera sessió 
4. Reparteix als alumnes una fotocopia de !'original i de la teva versió 

corregida. Els alumnes han de llegir tots dos textos, després els han 
de comparar i n'han d'analitzar els canvis que s'han fet de l'un a l'al­
tre. Poden seguir els passos següents: 

5. Subratlla r en tots dos textos els canvis que s'hi han produ"i't. ( 15') 
6. Respondre les preguntes següents. (15') 

. Per que estan malament els fragments subratllats de !'original? 
Quina mena d'errors són? 

• La nova versió supera aquests errors? Per que? 
• Com s'ha reformulat !'original? Quins passos s'han seguit? 

7. Posada en comú del grup-classe. L'alumne autor de !'original acla­
reix qualsevol mena de dubte i manifesta si esta d'acord amb la nova 
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versió. Com a autor de la nova versió, exposa com ha reformulat el 
text. (30') 

Segona sessió 
8. Reparteix les redaccions corregides. Cada alumne revisa i reformula 

el seu text a partir de les teves anotacions i tenint coma punt de re­
ferencia l'exercici comentat. T utoritza el treball amb consultes perió­
diques. (60') 

Correcció i valoració finals: 
9. Corregeix els textos reformulats pels alumnes, comprovant que se 

n'hagin seguit les instruccions. És imprescindible que disposis de les 
d ues versions del text. 

Temps 
Dues sessions de 60 minuts cadascuna. 

Material 
Fotocopies de la redacció original i de la versió corregida. 

L'objectiu principal d'aquesta tecnica de reformulació és ensenyar als 
alumnes el que és incoherent, el que és coherent i la manera de passar de l'un a 
l'altre. Es trada d'una activitat completa de correcció, durant la qual els 
alumnes escriuen un text, llegeixen i comenten a fons exemples de correc­
cions fetes pel professor i, seguint instruccions precises d'aquest darrer, re­
formulen el seu propi text corregit. He desenvolupat la tecnica a partir d'una 
proposta de Tricia Hedge (1988). 
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Cal tenir en compte els punts següents: 
L'únic pas que for~osament s'ha de realitzar a classe és el comen­
tari (punts 4-7), que ocupa una sessió d'una hora. Si calgués, la re­
formulació (punt 8) també la poden realitzar els alumnes a casa 
seva, igual que la primera versió de la redacció. Pero potser val més 
fer-la a classe, perqué d'aquesta manera hi pot haver més control 
i guia del mestre. 

. L'exercici requereix un esforr; especial per part del professor i 
alumnes: aquell ha de reescriure completament una redacció, a 
part de corregir-ne dues vegades la resta; i la intensitat amb que 
han de treballar aquests també és molt notable: escriure, revisar i 
reformular un text, i analitzar-ne i comentar- ne detalladament un 
altre. Per aquestes raons, cree que no és convenient repetir gaire 
vegades aquesta mena d'exercici en un mateix curs; amb una o 
dues ocasions n'hi haura prou. 



• El millor moment del curs per portar-lo a terme és durant el pri­
mer trimestre, quan es plantegen totes les qüestions de la correc­
ció. 

. En l'analisi comparativa de les dues versions s'haurien de tenir en 
compte els punts següents: les informacions que s'hi han afegit o 
tret, els mots que han canviat de lloc, els que s'hi han afegit o su­
primit, i les raons perles quals s'ha fet cada modificació. 

Un exemple de reformulació d'un text d'un alumne pot ser el següent, 
basat en la redacció Menjar hamburgueses, comentada en l'apartat anterior. 
La reformulació posa emfasi sobretot a esmenar els errors més greus de co­
herencia (falta d'informació, estructura, etc.). 

Menjar hamburgueses 

L'hamburguesa és un tipus de menjar que, ben cert, no m'agrada gaire. Només en 
menjo de manera molt senzilla, amb el pa una mica torrat, sense ceba, tomaquet, en­
ciam ni tot aquest llarg etcetera d'afegitons; ésa dir, sense cap deis complements o de 
les guarnicions que la majoria de gent vol. 

Sobretot penso que no m'agrada quan surto amb els amics a sopar i, entre tots, es 
decideix anar a una hamburguesería. Pel tipus de persona que sóc, que m'agrada veure 
el que menjo i de que esta fet, desconfio d'aquests locals: de les condicions d'higiene i 
salubritat que reuneixen; i també del menjar: de la carn de les hamburgueses i de lama­
nera com es preparen. Penso que tot aixo no és gaire sa. 

Sobre aquest últim punt, cree que no és bo menjar hamburgueses com ho fan a Ame­
rica, que en mengen moltes. Com que és un menjar rapid, i també per la mena de vida 
que portem, de presses a tota hora, acostumem a consumir-ne moltes. Abusar no és bo. 

Aquests dies, la desconfian~a s'ha incrementat encara més a causa de la gran pole­
mica que s'ha produYt sobre aquest tema als mitjans de comunicació. Diverses associa­
cions de defensa del consumidor han acusat aquests establiments d'oferir aliments de 
mala qualitat i a uns preus molt cars. Pero també s'ha dit que es tractava de rumors fal­
sos, que les empreses afectades han demandat els instigadors de la polemica i que co­
braran una forta indemnització. 

Potser aquesta reformulació de !'original no soluciona tots els problemes 
del text i pot deixar insatisfets els mestres més exigents, pero hem de recor­
dar que es tracta d'un simple exercici de classe, no d'un escrit per publicar. 
Amb l'afany de corregir absolutament tots els aspectes del text ens allunya­
ríem de l'orig inal i l'activitat perdria sentit. 

Tant per a l'alumne com peral mestre, els errors més difícils de corregir 
són els de coherencia. Em refereixo als aspectes relacionats amb la informa-
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ció i !'estructura del text: la selecció i l'organització de les idees, la construcció 
del paragraf, l'ordre o el punt de vista de l'autor, etc. Les faltes de gramatica 
(accents, flexió del verb, pronoms, etc.) es corregeixen rapidament i amb 
una seguretat gairebé robotica per diversos motius: disposem d'una gramati­
ca normativa clara en la majoria de punts; es tracta de qüestions superficials 
que afecten només parts afllades i petites del text (lletres, p~raules o, com a 
maxim, una frase); i els professors hem estat entrenats per corregir-les i ho 
fem amb gran facilitat. 

Així mateix, els alumnes no tenen problemes per entendre les correc­
cions sobre aquests aspectes: una simple guixada sobre la paraula o un sen­
yal són suficients per indicar que una «b» o un pronom estan mal utilitzats. 
En última instancia, si l'alumne no se n'adona o no sap reformular l'error, se 
li'n pot explicar el raonament gramatical o la regla subjacents, i la solució 
correcta corresponent. 

Ben al contrari, els errors de coherencia plantegen dificultats molt dife­
rents. En primer !loe, són difícils d'identificar per dos motius: afecten parts 
extenses de l'escrit (tres o quatre frases, un paragraf, una pagina) i se situen 
en un nivell profund, a l'arrel del text (estructura de la informació, claredat 
d'idees ... ). Per trabar-los hern de llegir el text complet i amb molta atenció; 
algunes vegades fins i tot necessitara una doble o triple lectura. 

D'altra banda, no existeix una normativa o una «gramatica» objectiva i 
unívoca sobre la coherencia. La majoria de qüestions té un componen! sub­
jectiu o d'elecció personal que en dificulta la correcció: una mateixa idea pot 
ser més clara per als uns que per als altres; un rnateix text pot articular-se a 
través de diverses estructures; no hi ha models concrets i tancats d'un para­
graf, una introducció o un resurn, etc. Un mateix error es pot corregir amb 
formes molt diverses, de manera que és difícil escollir la solució més adequa­
da al sentit i a l'estíl del text. o a la versió que n'escolliria !'autor. Si ja és prou 
difícil trabar els errors, escollir una solució pot resultar encara més complex i 
compromes. 

A més, aquest conjunt de problernes lingüístics hi hem d'afegir les qües­
tions estrictament didactiques: ¿Com es marca en una redacció que les idees 
estan desordenades, que es repeteixen o que algunes són ambigües, em­
brionaries o menys desenvolupades del que caldria?, que se li diu a l'alumne, 
a l'autor del text?, com se li pot demostrar que el seu escrit esta malament?, 
com se li pot ensenyar a millorar-lo? 

A la practica, els professors passem ratlla als fragments incorrectes i 
anotem algun comentari del ti pus: «aquest fragment no s'entén)), <1aixo ja ho 
has dit més amunt», ((esta molt desordenat», «és imprecís»; i acabem amb una 
instrucció laconica: «reformula aquest fragment», «ordena logicament les 
idees», 11revisa'I», etc. (vegeu pag. 32). No hi ha dubte que només amb aquests 
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comentaris és impossíble que els alumnes entenguin l'índole deis seus errors 
i que els esmenin. Exactament, el que acostumen a fer és copiar literalment 
!'original i afegir-hi algunes modificacions dispars, aleatories, amb poca o cap 
reflexió i, el que és pitjor, sense convicció d'estar millorant el text. 

No n'hi ha prou d'esmenar la mena d'error comes i la manera de corre­
gir-lo. L'alumne necessita veure'n la forma correcta o una possible versió rec­
tificada per comprendre com ha de reformular els seus errors. De la mateixa 
manera que per aprendre ortografía se li mostren paraules correctes corres­
ponents als seus errors i se li expliquen els criteris o les regles gramaticals pels 
qua Is es prefereix una forma a una altra; amb la coherencia hauríem d'actuar 
de la mateixa manera, comentant els errors, les solucions corresponents i els 
factors generals que determinen que un text sigui coherent. Per a aquest fi , 
és molt útil aquesta activitat de reformulació d'escrits, com també les prac­
tiques col·lectives de correcció i comentari de textos, sobretot si es posa em­
fasí en els aspectes de coherencia del text. 
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110a 

11 La subhasta 

Objectius 
1. Aprendre les faltes d'ortografia, gramatica o lexic més freqüents i di­

ficils, que es resísteixen a ser corregides. 
2. Reflexionar sobre l'aplicació d'algunes regles de gramatica en punts 

concrets de la llengua. 

Tasca 

Preparació 
1. Durant el curs, fes una llista de les faltes més repetides i generals en 

el conjunt deis alumnes de la classe. Poden ser paraules, oracíons o 
fragments arnb errors d'ortografia, grarnatica o lexic que els alumnes 
no acaben d'aprendre. Cal que tinguin un nivel! apropiat al curs i als 
alumnes, ni molt facils ni gaire rares. Seria ideal que els alumnes 
poguessin raonar la regla gramatical que determina la correcció/ 
incorrecció de l'ítern. 

2. Prepara una llista amb les 20 o 25 faltes escollides, de la manera se­
güent: 
. Redacta-les amb claredat i concisió. 
. La meitat han d'apareixer en forma correcta i l'altra meitat en una 

forma incorrecta. Barreja-les a l'atzar. 
. Numera els ítems de 1'1 al 25. 
. Prepara una fotocopia o una transparencia per al retroprojector. 

També pots escriure-les a la pissarra. 

Realització 
3. Explica als alumnes els objectius i la mecanica del joc. Assegura't que 

cornprenen tates les regles de la subhasta (consulta-les al quadre de 
rnés avall). (5') 

4. Forma grups de 3 o 4 alumnes com a maxim, heterogenis i amb ni­
vells variats. No n'hi ha d'haver rnés de 7 o 8 grups. Posa nom a cada 
grup amb una lletra. (5') 

5. Presenta la llista d'ítems a subhastar. Cada grup decideix i raona 
quins números l'interessa comprar. {10') 

6. Joc de la subhasta. Act ua com a subhastador, mentre els grups lici­
ten. Consulta les regles del joc. (20') 

7. Acabat el joc, repassa cada ítem explicant si és correcte o no i per 
que. Els grups et poden ajudar. Recorda les regles gramaticals que 



s'han de tenir en compte a cada ítem. Al final, comprova quin grup 
ha guanyat el joc. (20') 

Temps 
60 minuts. 

Material 
Llista d'ítems a subhastar (paraules, frases, fragments, etc.). 

REGLES DE LA SUBHASTA 

Joc 
Se subhasten 20/25 expressions, correctes i incorrectes, extretes de les redaccions deis 
alumnes. El joc consisteix a comprar el majar nombre d'ítems correctes amb la menor 
quantitat de centims possible. En cas d'empat, també es compten els ítems incorrectes 
que s'han adquirit (guanya el grup que en tingui menys). 

Grups d'alumnes/licitadors 
Liciten per adjudicar-se els ítems que desitgin. Les licitacions han de tenir un minim de 
300€. Cada grup disposa de 12.000€. 

Mestre/director de la subhasta 
Presenta cada ítem a subhasta (pero sense comentar res que pugui indicar-ne la corree­
ció o incorrecció). Obre i tanca cada torn de licitacions i anima els licitadors (també pot 
licitar pel seu compte). Abans d'adjudicar un ítem ha de fer tres avisos -tres cops a la 
tau la! Si alguna expressió no té licitador es passa a la següent. 

L'experiencia de trobar a les redaccions deis alumnes els mateixos errors 
una vegada i una altra, després d'haver-los comentat i corregit fins a la sa­
cietat, produeix enuig i frustració. Pero si recordem la nostra experiencia com 
a alumnes de !lengua en !'adolescencia o estudiant un altre idioma, segura­
ment podríem aportar algun exemple de paraula, expressió o regla gramati­
cal for~a corrent que se'ns resistia i provocava dubtes i faltes. Fins i tot és 
probable que en la nostra practica habitual se'ns escapi algun aspecte de la 
llengua i que haguem de consultar sovint la gramatica o el diccionari, perque 
mai no s'arriba a saber-ho tot. 

La idea de la subhasta consisteix a crear una situació motivadora i di­
vertida, allunyada de l'escriptura i de la gramatica, que impliqui els alumnes 
amb les seves faltes més resistents. Es pretén que a partir d'aixó puguin re­
cordar quina és la forma correcta deis errors en relacionar-la amb el joc que 
han experimentat de manera intensa. Per aquest motiu, l'activitat té un 

109 1 



caracter molt lúdic, s'ha d'adequar a les necessitats deis participants i consu­
meix for~a temps. Peró ens en pot sorprendre gratament la rendibilitat. Em 
va explicar i recomanar aquesta tecnica el professor Jordi Plens, que la utilit­
zava amb estudiants adults d'idioma, peró es pot adaptar perfectament a tots 
els altres nivells. 

A l'exemple següent, els ítems a subhastar són expressions de nivell molt 
divers, que poden ser conflictives per als alumnes: 

PARAULES DE LA SUBHASTA 

1. paulatinament 11. perque ha fa? 
2. haig de sortir 12. dos-cents trenta-set 
3. ells debateixen el tema 13. menja't els postres 
4. les han comprades 14. man pare i ma mare 
5. va arrivar tard 15. té varíes joguines 
6. m'avorreixo! 16. els les donaré 
7. telefona'I 17. esta aquí la Maria? 
8. directament i rapida 18. digues-li aixó 
9. pensa en venir 19. arrepentir-se 
10. el senyal de la creu 20. tanmateix 

Les paraules senars són les incorrectes (les correctes corresponents se­
rien: progressivament, e/fs debaten el tema, va arribar tard, telefona-li, 
pensa a venir, per que ho fa?, menja't les postres, té diverses joguines, és 
aquí la Maria?, penedir-se. 

Com que són expressions sense context i tria des a l'atzar, resulta més di­
fícil saber quines són correctes. Pero si la selecció d'ítems es basa en els errors 
comesos a les redaccions i es fan servir les mateixes paraules, els alumnes les 
reconeixen immediatament i la subhasta adquireix una motivació inusitada. 
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IJ Taller d'escriptura 

Objectius 
1. Cedir la iniciativa sobre l'organització de l'escriptura als alumnes: 

tema, ritme, estil, etc. 
2. Practicar l'escriptura de manera real i viva. 
3. lndividualitzar l'aprenentatge i les correccions del professor. 

Tasca 
1. Explica als alumnes el més important de l'activitat: 

Es dedicaran un nombre determinat de classes -que tu decideixes­
a escriure lliurement sobre un tema, 

• Cada alumne ha d'escollir el tema i escriure al seu gust, 
• El professor sera a classe i parlara amb tothom sobre el que s'esta 

escrivint, 
. Al final de les dasses els alumnes hauran d'ensenyar el que han es­

crit a la resta de la classe i al mestre. 
2. En cada classe del taller, els alumnes es dediquen basicament a escriu­

re i a entrevistar-se amb el professor per parlar del que estan 
escrivint. No hi ha cap més activitat per fer. L'entrevista és molt 
important. Mestre i alumne hi resalen els problemes de composi­
ció (coherencia, lexic, gramatica, etc.) que es presenten. 

3. Avalua els escrits en acabar l'activitat. Pots valorar el protocol 
complet de textos (esborranys, esquemes, etc.) i no només la ver­
sió final. 

Temps 
Variable; des d'una sessió d'una hora fins a un curs sencer. 

Material 
Cap. 

Com ja s'ha vist (pag. 16), un deis principals problemes de la correcció és 
la poca motivació de l'alumne per aprofitar-la. S'acostuma a realitzar sobre 
la versió final del text, quan aquell ja l'ha donada per acabada i no té cap sen­
tit revisar l'escrit de nou. Una alternativa a aquest problema és corregir els es­
borranys i els esquemes previs a la versió final, pero els alumnes tampoc no 
estan gaire acostumats a mostrar les seves guixades brutes i provisionals. En 
aquestes circumstancies, el taller d'escriptura es presenta com a única via va­
lida per desenvolupar una correcció realment efectiva. 
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Es tracta d'una activitat global, que pretén desenvolupar les capacitats 
de redacció de manera practica i natural. La novetat més important és la 
col·laboració mestre-alumne (en la línia del model de co/·laboració mútua de 
Stelzer Morrow; vegeu pag. 18). Ambdós col-laboren dinamicament en el pro­
cés de composició del text: el mestre ajuda a clarificar els objectius comuni­
catius de l'escrit, ensenya a l'alumne com pot escriure una idea determinada, 
apunta les estrategies que cal seguir en cada moment, etc. Així l'alumne pot 
desenvolupar una manera d'escriure propia i no ha d'acceptar cap imposició. 

Conegut amb diversos noms: cfasse de redacció, text i escriptura lfiure 
o orea d'expressió, el taller no és un desconegut absolut entre nosaltres. Oui 
més qui menys l'ha practicat alguna vegada, peró en els darrers anys s'ha 
posat de moda, potser a causa de l'exit relatiu deis novel-listes nord-ameri­
cans més joves (del 11dirty realism» o d'altres corrents), alguns deis quals con­
fessen haver participat com a alumnes o com a mestres en tallers d'escriptura 
creativa; o també per la proliferació d'experiencies diverses a les grans ciu­
tats, animades especialment per escriptors sud-americans (que a casa nostra 
són els importadors de la tecnica provinent deis Estats Units). També han apa­
regut diversos manuals sobre el tema: Sánchez Enciso i Rincón (1985), Auladell 
i Figuerola (1989), Sunyol (1992), i Alcoverro (1993}. 

Als Estats Units el taller esta molt desenvolupat, com tot el que fa re­
ferencia a l'escriptura i al seu ensenyament. S'hi fan tallers de tata mena: 
d'escriptura creativa (poesia, narració). funcional (correspondencia, informes 
laborals), científica (comunicacions a congressos, investigació), academica 
(examens, escriure per aprendre), tecnica; per a estudiants d'universitat, per 
a estrangers, alumnes d'ensenyament basic, etc. Els objectius, la metodologia 
i la bibliografía emprades varien en cada cas. 

En canvi, a Espanya els tallers es relacionen gairebé exclusivament amb 
la literatura, amb la classe de llengua, la formació d'escriptors creatius o les 
tertúlies sobre poesía o narració. No hi ha cap raó objectiva perque aixó sigui 
així: el taller és un instrument pot entissim per aprendre !lengua i escriptura; 
es pot centrar en textos i continguts no literaris i se n'obté la mateixa moti­
vació i diversió que amb la literat ura. 

Els aspectes més importants que cal tenir en compte en l'organització 
del t aller es mostren a continuació (també pots consultar la tecnica següent, 
que manté certes similituds amb el taller) . 

. 1. Tema lliure 
L'alumne ha d'escriure sobre un tema que l'interessi, perque pugui pas­

sar-s'ho bé escrivint. L'únic sistema perque sigui així és que ell mateix decidei­
xi sobre que vol escriure. Potser al comenc;ament aixó el desorientara una 
mica. Esta tan acostumat que els altres decideixin per ell sobre que cal escriu-
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re, com, quan i de quina manera! A més, molts alumnes pensen que no tenen 
res interessant per explicar, o que en la seva vida no passa res d'especial que 
valgui la pena escriure o que pugui interessar ningú. Associen l'escriptura 
exclusivament als temes academics ocultes (a les arees del currículum o als 
llibres de text). El mestre els ha d'ajudar amb idees, preguntes i suggeriments 
perque ells mateixos endevinin que poden fer. Per exemple: 

. Vols escriure sobre la realitat o vols imaginar alguna cosa? 
Sobre la realitat: la familia, els pares, la casa, la teva habitació, els 
teus amics, tu mateix, el teu caracter, les teves activitats, les aficions, 
els gustos, les excursions i els viatges que has feto voldries fer, etc. 
Amb imaginació: un viatge, una mascota, un animal fantastic, un in­
vent nou, un objecte animat, etc. 

. Quina mena de text t'agradaria escriure? 
Alguna cosa personal: una carta, un diari íntim, un llibre de viat­
ges, un quadern de notes sobre els amics, etc. Algun tema acade­
mic: un treball d'una assignatura, un estudi sobre un tema 
interessant, un resum d'un I1ibre, notes sobre un experiment, etc. 
Algun text divulgatiu: una noticia, un reportatge, una enquesta, un ar­
ticle per a la revista de l'escola, notes per a un programa de radio, etc. 
Algun text literari: un cante, unes poesies, un dialeg entre perso­
natges, etc. 

D'altra banda, l'ajuda del professor no acaba amb l'elecció del tema. So­
vint els alumnes es bloquegen durant el treball perque 1cja ho han dit tot, no 
se'ls acut res més per explicar». Llavors la guia del professor ha de buscar nous 
camins per ampliar i aprofundir sobre el tema. Referent a aixo, a la tecnica 
seg üent s'explica un cas exem piar (pag. 121 ). 

2. Entrevistes mestre-alumne 
L'objectiu de !'entrevista és ajudar l'alumne a avanc;ar en la tasca que esta 

portant a terme. En concret, potser haura d'aprofundir el tema per cercar noves 
idees, potser s'ha bloquejat en algun punt, potser necessita alguna tecnica de 
redacció específica, etc. Una bona entrevista hauria de ten ir els passos següents: 

1. L'alumne verbalitza el que esta fent. El mestre l'ajuda a explicar-se 
amb preguntes. 

2. Alumne i mestre llegeixen el text i el comenten. 
3. Alumne i mestre decideixen com continuar. 

El metode Garrison, que es comenta més endavant, aprofundeix en la 
funció del mestre en !'entrevista. A més, alguns detalls importants que poden 

facilitar la feina són: 
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• A cada taller, l'alumne ha de poder parlar amb el mestre coma mínim 
una o dues vegades. Aixo vol dir que el professor ha de repartir el seu 
temps de manera equitativa i que ha de controlar les entrevistes que 
realitza. Pot fer-ne un seguiment en un quadern. 

• Estalvia forc;a feina marcar als escrits de l'alumne de que s'ha parlat 
i fins a on s'ha comentat el text. Ésa dir, es poden anotar una o dues 
paraules dau sobre el tema de la redacció, i marcar el punt de l'escrit 
fins on s'hagi comentat. Aquestes simples notes podran ser molt útils 
en !'entrevista següent, quan el mestre hagi de recordar en poc temps 
el que es va comentar en l'última trobada {tema, errors, fins on es va 
arribar, etc.). 
En el cas de classes excessivament nombroses, els alumnes poden tre­
ballar per parelles -com a maxim. La idea em sembla una mala solu­
ció per a un problema irresoluble, pero és millar practicar la tecnica, 
encara que sigui amb limitacions, que renunciar-hi. 

3. El metode Garrison 
Un deis teorics que va estudiar les possibilitats del taller des d'una ópti­

ca lingüística va ser Roger Garrison, un professor de redacció de Los Angeles, 
que va desenvolupar un metode personal al comenc;ament deis anys setanta, 
amb l'objectiu de superar els problemes d'escriptura que tenien els seus 
alumnes. Es tracta d'un metode global de perfeccionament de la redacció, 
basat exclusivament en els tallers d'expressió. Es coneix amb diversos noms: 
Garrison, entrevistes un per un, expressió escrita centrada en /'entrevista; i 
ha estat comentat i avaluat per molts autors: Sokmen (1988), McGuire Sim­
mons (1984), Golstein i Conrad, Stelzer Morrow (1991). 

Sokmen (1988} explica les característiques del metode, d'entre les quals 
destaca la correcció oral i individualitzada: 

PRINCIPIS TEÓRICS 

1. Són els individus els qui tenen problemes d'expressió escrita, i no els grups o les dasses. 
2. L'habilitat d'escriure es pot adquirir amb la practica. 
3. Els mestres podem corregir els treballs escrits deis alumnes durant la redacció. 
4. És més important la qualitat que la quantitat del temps que els alumnes passen amb 

el mestre. 
5. És més efectiu corregir els escrits si es fa en entrevistes orals que amb anotacions es­

crites als textos. Esta comprovat que els alumnes tenen dificultats per entendre les 
notes manuscrites deis mestres. 

6. L'autoaprenentatge és l'aprenentatge real. L'alumne pot guiar el seu procés d'apre­
nentatge si se li dóna autonomia. 
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La fundó del mestre canvia radicalment. Deixa de ser el corrector de les 
faltes deis alumnes per convertir-se en un assessor del seu treball. 

El mestre actua com a assistent o facilitador, i no com autoritat. Lle­
geix l'escrit de l'alumne i li aconsella que pot fer per revisar-lo. 
És recomanable fer entrevistes curtes (4' o 5') i fer-ne moltes i sovint. 
Segons sembla, també és millar en cada entrevista un sol aspecte l 
animar els alumnes a enraonar més del que fan mentre escriuen. Els 
primers minuts de !'entrevista els han d'ocupar els alumnes parlant 
del que fan. 
Les preguntes sobre l'escrit que cal fer a !'entrevista són: Com va el 
text? Que te'n sorpren? Pots pensar en una manera diferent de dir 
el mateix? T'agraden el comen~ament i el final del text? Com et sona 
aquest esborrany quan el llegeixes en veu alta? Que pots fer per mi­
llorar el text? 
L'objectiu de les preguntes és crear un dialeg amb els alumnes, que 
els confereixi més capacita! per valorar el que fan i que els permeti 
verbalitzar el que pensen sobre l'escrit i el tema sobre que escriuen. 

En la versió original del metode, els alumnes es dediquen exclusivament 
a escriure. Cada curs consta d'un nombre determinat de feines d'escriptura 
que els alumnes han de realitzar obligatoriament si valen aconseguir el nivell 
corresponent. Les feines no estan graduades per nivetls de dificultat. No es 
fan examens, ni tests, ni es corregeixen treballs de manera escrita. Aquest en­
focament té fon;;a punts en contacte amb el treball per «tasques» o el «pro­
ject work», desenvolupat sobretot en l'ensenyament de l'angles com a llengua 
estrangera. 

Sokmen {1988) esmenta la possibilitat de combinar el taller amb altres 
plantejaments més tradicionals (classes magistrals, exercicis de sintaxi, etc.), 
pero que les poques avaluacions que s'han fet del metode demostren que és 
més eficient quan es posa en practica de forma pura. De tates maneres, pen­
sant en els mestres i els alumnes que tenim poca o cap experiencia en l'orga­
nització d'activitats d'aquesta mena, fóra un canvi massa brusc passar de la nit 
al dia a organitzar un taller d'escriptura que durés tot un curso fins i tot un 
mes. Cree que és molt més raonable combinar aquesta tecnica amb els plan­
tejaments més tradicionals, que són els que alumnes i mestres coneixem, i 
avan~ar lentament pero fermament cap a una aplicació sistematica del taller, a 
mesura que els uns i els altres ens hi acostumem. 
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mJ Redacció desenvolupada 

Objectius 
1. Redactar un escrit d'extensió considerable. 
2. Millorar les estrategies de composició de textos escrits. 
3. Rebre orientació i correcció individualitzada del professor. 

Tasca 
• Preparació: Decideix quan de temps dedicaras a l'activitat {un mes, 

dos, un trimestre) i quina extensió haura de tenir la redacció. 
1. Reparteix el full informatiu Redacció desenvolupada i explica'! 

amb detall als alumnes. Posa exemples com el de Soledat (vegeu 
comentaris). L'exit de l'activitat depen en part d'aquesta exposi­
ció. (30') 

2. De tant en tant, en comeni;ar una classe, comenta l'estat de l'ac­
tivitat: els temes escollits, el nombre d'alumnes que han co­
meni;at a escriure i els que encara no ho han fet, la manera de 
treballar ... 

3. Quan arribin, llegeix els textos deis alumnes i comenta'ls-els oral­
ment. També pots donar indicacions per escrit, si no hi ha temps 
per parlar amb tothom. Has de donar instruccions molt precises 
sobre com han de continuar escrivint els alumnes. 

• Eventualment, pots dedicar una classe completa a un taller d'es­
criptura sobre la redacció. Els alumnes treballen individualment en 
els seus projectes. Aprofita el temps per assessorar-los. 

• Pots intercalar durant el procés de treball altres activitats de cor­
recció, que poden ajudar els alumnes a millorar els seus textos: re­
formulació, puntuació, preguntes, etc. 

4. Quan acabin la redacció o quan s'esgoti el temps establert. posa 
una nota final basada en el procés de composició que ha seguit. 
cada alumne (vegeu comentaris). 

Temps 
L'activitat ha estat dissenyada per desenvolupar-la paral·lelament a les 

classes. Els alumnes escriuen a casa seva i el mestre corregeix fora de l'hora­
ri lectiu. El temps real de dedicació a classe pot ser molt baix (la presentació, 
els comentaris globals) o més alt, si es dediquen sessions al taller d'escriptu­
ra , a fer entrevistes amb els alumnes, etc. Pero els alumnes estaran treballant 
sobre el seu text durant el temps que tu hagis decidit previament. Pot ser un 
mes, dos o un trimestre. 

1 116 



Material 
Fotocopies del full informatiu pera l'alurnne. 
Exemple de full: 

Objectius 

REDACCIÓ DESENVOLUPADA 
(Full informatiu pera l'alumne) 

1. Redactar un escrit d'extensió considerable. 
2. Millorar les estrategies de composició de textos escrits. 
3. Rebre orientació i correcció individualitzada del professor. 

Feina 
Escriure durant un mes (dos mesos, un trimestre) una redacció d'unes 1000 (2000-3000) 
paraules de tema lliure. 

Etapes de realització 
1. Escriu un esquema amb el títol del tema escollit, una justificació de l'interes que et 

mereix i una !lista d'idees per tractar-lo (maxim 200 paraules). Ensenya'I al teu mes­
tre i comenta-l'hi. 

2. Segueix les instruccions que et doní per continuar escrivint. 
3. Ouan estigui acabat. tindras una nota final del teu treball. 

Sistema de treball 
. Tu marques el ritme de la feina: el mestre et comentara i et corregira tot el que tu li 

demanis. 
. El rnestre et donara instruccions precises sobre que cal fer en cada moment. Li has de 

fer cas. 
. No estripis ni llencis cap paper del teu treball (esquemes, esborranys, anotacions, 

apunts ... ). Guarda'ls en una carpeta o en una !libreta i ensenya-li sempre tots els pa­
pers, a I mestre. 

Avaluació 
El més important és el procés de preparació i elaboracíó de la redacció. La nota final 
sera: 
700/o: preparació, esborranys, esquemes ... 

• 3O0/o: qual itat final de la redacció. 

La redacció desenvolupada intenta ser un taller d'escriptura compatible 
amb altres practiques didactiques de !lengua. La majoria d'escoles catalanes 
no inclou en el seu currículum una assignatura o materia específica de re­
dacció -i potser seria molt beneficiós que existís, com als Estats Units-, sinó 
que aquesta comparteix l'area de 1/enguatge amb altres activitats; lectura, 
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expressió oral, analisi gramatical, etc. En conseqüencia, els treballs de redac­
ció s'han de compaginar amb els de sintaxi, pronunciació, literatura, etc. Les 
activitats tan globals i profitoses com el taller d'escriptura es poden practi­
car un o dos dies, pero resulta gairebé impossible dedicar-hi e'I període intens 
d'un mes, un trimestre o un any, que seria el que caldria. 

Sense renunciar a la resta de practiques i c:ontinguts de l'area del llen­
guatge, la redacció desenvolupada conserva algunes de les característiques 
del taller: activitat extensiva o a llarg termini, treballa sobre els esborranys, 
elabora el text a consciencia, l'alumne escull tema, etc. L'única diferencia és 
que l'alumne escriu a casa i que se'n pot fer la correcció per escrit, si no hi ha 
temps per a entrevistes. 

Pel que fa a la planificació de la tecnica, cal tenir en compte els aspee­
tes següents (també pots consultar el taller d'escriptura): 

1. Extensió i temps 
La immensa majoria de redaccions que els alumnes escriuen a l'escola té 

una extensió d'una plana o dues i es realitzen setmanalment, la qual cosa indi­
ca que l'autor dedica a l'activitat poc temps: potser una o dues sessions d'una 
hora. Com que es tracta de textos breus, no presenten gaire dificultats d'elabo­
ració o revisió i l'alumne resol l'exercici amb facilitat. Pero si es tracta d'escriu­
re un text de cinc o sis planes, la cosa canvia: cal buscar informació, 
seleccionar-la, ordenar-la, redactar, etc., i requereix molt més temps. L'alumne 
topa amb !'exigencia del text i amb les seves própies limitacions. Sent la ne­
cessitat de buscar metodes de treball, de desenvolupar estrategies de compo­
sició i revisió. Agraeix i reclama l'ajuda del mestre com a assessor del treball. 

Per aquestes raons, em sembla molt interessant plantejar redaccions 
de gran format, de 1000 o 2000 paraules, a realitzar en un període llarg de 
temps: uns mesos o un trimestre. Que ningú no s'espanti de les 2000 parau­
les! Més o menys equivalen a de 5 a 8 planes de DIN A4 i, també, a la matei­
xa quantitat de text que escriuria un alumne durant el mateix període de 
temps sumant-ne tates les redaccions. Extensió i temps es poden adaptar a 
les característiques del grup. 

2. Ritme de treball 
Segons el plantejament original de l'exercici, els alumnes determinen el 

ritme de treball: el nombre de lliuraments setmanals o mensuals. El professor 
no té l'obligació de recordar als alumnes els seus deures ni d'estimular-los a 
escriure. lnevitablement, aixó provoca ritmes molt dispars de redacció : els 
més aplicats escriuen cada setmana i els més mandrosos s'abandonen per des­
pertar al final, com sempre, quan falta una setmana odies per acabar. Així, al 
final de l'exercici, alguns deis alumnes hauran lliurat set o vuit esborranys, els 
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altres, en canvi, només un, dos o cap. Segons el cursi el nivel! d'ensenyament, 
aixó pot ser un inconvenient; ben al contrari, pot interessar establir un ritme 
fix de treball (un calendari de lliuraments), que limiti l'excés de feina deis uns 
i obligui a posar mans a l'obra als mandrosos. 

3. lnstruccions del mestre 
És un deis punts més delicats de la tecnica. L'exit o el fracasen depenen 

en part. Uns comentaris encertats i clars permeten a l'alumne entendre els 
errors que ha comes, desenvolupar el tema des d'un altre punt de vista o 
aprofundir en un metode de treball. En canvi, unes anotacions complexes, 
inintel·ligibles o contradictóries poden desorientar-lo, confondre'I i estroncar 
el procés creatiu de producció del text. D'altra banda, les correccions varien 
segons molts factors: la mena de text, el moment del procés de redacció, el 
nivell lingüístic de l'alumne, etc. Consulta l'apartat «Quina és la manera més 
clara de marcar un text?», pag. 54, i també els comentaris sobre !'entrevista 
mestre-alumne a la tecnica anterior. Alguns trues per facilitar la feina són: 

. Numerar a partir de 1'1 i datar cada lliurament que faci l'alumne. Per­
met controlar el nombre de correccions i el ritme de treball. 

. Fer servir sempre el mateix bolígrafo retolador, d'un color determi­
nat. Permet d'identificar amb rapidesa les anotacions anteriors. 

. Llegir primer les correccions deis lliuraments anteriors, perque per­
met formar-se una bona imatge de conjunt amb poc temps. Hem 
d'assessorar sobre tot el procés de treball, no només sobre les últimes 
pagines o parts que hagi escrit l'autor. 

. Donar una instrucció final breu, indicant com pot continuar el treball. 

4. Avaluació 
La nota final del treball depen deis criteris apuntats al full informatiu. 

Per al procés es poden tenir en compte: el nombre de lliuraments que ha fet 
l'alumne, el grau de desenvolupament del tema, el nombre de reelaboracions 
d'esborranys o fragments que hagi fet, l'aprofitament de les instruccions del 
mestre, etc. Per al producte final: la qualitat de l'escrit en gramatica, co­
herencia, complexitat, originalitat, etc.; es pot utilitzar el barem complet de 
la pagina 96. Són rars els desequilibris de notes entre tots dos apartats; el més 
normal és que hi hagi correlació. Finalment, també es poden valorar els suc­
cessius lliuraments, assenyalant aspectes positius i millorables de cadascun 
{vegeu pag. 35) i tenir-los en compte a l'avaluació f inal. 

5. Resultats 
En aquests moments, de ben segur que algun lector-mestre deu pensar: 

ccSí, mira quin exercici tan perfecte! No vols cols? Dones, tres plats! Sempre ens 
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queixem de l'excés de feina i de la manca de temps per corregir ... dones, vinga! 
El triple de feina, a corregir cada redacció tres o quatre vegades!». 1 no li falta 
una part de raó: és veritat que amb aquesta técnica es corregeix cada text di­
verses vegades, pero la feina demana una ocupació relativa, perqué sempre es 
corregeix sobre el mateix text i la segona i les següents correccions es fan 
només sobre les primeres. En cada ocasió, ens concentrarem només en els can­
vis o modificacions que s'han practicat al nou lliurament. D'altra banda, les en­
trevistes orals estalvien les anotacions escrites, que poden ser molt Jaborioses, a 
més d'assegurar-nos que els alumnes entenen i accepten les nostres indicacions. 

He practicat aquest exercici amb els meus alumnes de magisteri cada 
any i estic molt content deis resultats obtinguts. Els alumnes escriuen a gust 
i presenten treballs realment interessants i curiosos. La millar prova que a ells 
els agrada l'exercici i alló que escriuen és que al final del curs la majoria volen 
recuperar la redacció lliurada -al contrari del que passa altres vegades que, si 
no fos per !'interés que tenim els mestres a tornar-les, s'omplirien de pols 
arraconades en un armari fins que algú les llencés. 

Durant diversos cursos he pogut llegir de tot: l'experiéncia d'una alum­
na com a voluntaria olímpica per als Jocs del 92 a Barcelona, com s'aconse­
gueix reciclar una casa abandonada, la passió per la música d'un alumne, els 
últims dies de vida d'un amic amb cancer terminal, un accidentat viatge amb 
barca per la costa africana, etc. En general, es tractava de redaccions conec­
tes, més o menys brillants, que havien obligat els seus autors a escriure, rees­
criure i revisar periodicament el que volien explicar, pero també a pensar, 
recordar, recrear, sentir i gaudir de les experiéncies personals. 

6. Exemple 
Com a punt final, cree que pot ser interessant relatar l'experiéncia d'una 

alumna que no sabia sobre qué podía escriure. Soledat -així es diu- va venir 
a veure'm al final de la classe, uns dies després d'haver presentat l'exercici (la 
entrevista). No tenia ni idea sobre qué podia escriure. Hi havia pensat, pero 
no se li acudía res. Li vaig propasar escriure sobre alguna cosa que li agradés. 
{(No se m'acut res», va insistir. Vaig recórrer al topic de les déries personals i 
el temps lliure. «Res de particular: cinema, passejar, sortir amb amics ... 11. Vaig 
insistir amb ironía, referint-me a afeccions 1<curioses» o «secretes11. Va dubtar 
uns instants i va respondre, en veu baixa i tímidament, que col·leccionava car­
tells de teatre. << Fantastic! Em sembla una afecció divertida i interessant. Pots 
escriure sobre aixo», vaig reaccionar. No acabava de creure-s'ho. Li vaig sug­
gerir algunes idees: com havia comen~at la col-lecció, quins cartells prefería, 
etc. Se'n va anar amb la promesa que ho intentaría. 

Al primer lliurament (2a entrevista), el projecte inicial de 200 paraules 
justificava el tema per l'interes personal que li mereixia i per l'originalitat. 
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Parlaria de la seva col·lecció, de com havia nascut i deis cartells preferits. Em 
va semblar acceptable i li vaig demanar que redactés la primera part del text. 
Quan me'I va portar, aquest comenr;ava expressant el seu interes pel teatre 
(dues frases}, després narrava l'anecdota que va donar origen a la col·lecció 
[un paragraf}, i la resta del text (300 paraules) era una enumeració de cartells 
per ordre de preferencia. Li vaig comentar (3a entrevista} que la redacció m'a­
vorria. El comenr;ament era correcte, pero la llista de cartells i obres de teatre 
feia perdre l'interes a qualsevol. Havia de buscar aspectes nous del tema. 

Uns dies més tard em va venir a veure (4a entrevista} i em va confessar 
que no sabia com continuar: «No tinc més corda, m'he quedat amb 400 pa­
raulesn. Ens vam asseure i li vaig mostrar com podia utilitzar al tecníca de les 
50 (Que, Qui, On, Per que, Quan) per buscar informació. Vaig dibuixar aques­
ta estrella al seu quadern i vaig demanar-li que formulés preguntes noves 
sobre el tema deis cartells. 

Entre tots dos vam trabar una bona llísta d'idees noves: Com aconseguia 
els cartells?, on?, qui els hi donava?, quins s'estimava més i per que?, en 
tenia alguns penjats a la paret de l'habitació?, quins?, on els guardava?, pot­
ser s'havia presentat algun problema d'espai?, quan va comenr;ar la col·lecció?, 
com eren els cartells?, en podía descriure algun? etc. 

A l'esborrany següent Soledat va desenvolupar la majoria d'aquests 
punts i va escriure una primera versió completa de la redacció. Era tremen­
dament desordenada: no hi havia titols, es passava d'un punt en un altre 
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sense cap indicació, barrejava paragrafs, no hi havia ordre lógic de desenvo­
lupament deis temes. El contingut interessava el lector, pero el caos estruc­
tural n'impedia una lectura agradable. Lí vaig recomanar (5a entrevista) que 
n'ordenés les dades i que busqués una estructura completa de l'escrit. Li vaig 
aconsellar agrupar els temes per grups i posar-los subtítols; fins i tot cada 
paragraf podia tenir un títol breu per guiar el lector. 

El lliurament següent ja era molt més comprensible: el conjunt esbossa­
va tots els aspectes esmentats d'una manera estructurada i clara. En aquest 
moment -i no pas abans!- (6a entrevista) li vaig marcar els errors gramaticals 
de la redacció i li vaig dir que els repassés. L'última correcció (7a entrevista) 
va versar exclusivament sobre les revisions deis errors, i el lliurament següent 
java suposar la versió final del treball, que va mereixer una bona nota. 

En conjunt, Soledat va haver de treballar de valent per escriure la re­
dacció de 2000 paraules, segurament perque abans no havia escrit res de tan 
llarg que es basés només en la seva experiencia, sense recórrer a !libres ni a 
copies. De bon comen~ament, no sospitava que la seva especial afecció als 
cartells pogués ser objecte d'un treball de redacció; tampoc no sabia com 
buscar idees o com ordenar les informacions en paragrafs estructurats; pot­
ser tampoc no tenia l'habit d'escriure esquemes o esborranys d'una redacció. 
Amb aquest exercici i a partir de les meves indicacions, va aprendre totes 
aquestes estrategies de composició, a part deis continguts de gramatica. A 
més, l'aprenentatge va quedar plasmat en una redacció personal sobre una de 
les seves afeccions més estimades. 
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m Altres idees 

Més idees perque cadascú les apliqui i desenvolupi a classe. 

1. Registres d'escriptura 
Només observant com escriu l'alumne ja s'aprenen moltes coses de la 

seva manera de treballar. A causa de l'emfasi absolut en el producte, els mes­
tres no parem gaire atenció als alumnes quan escriuen en silenci dins de l'au­
la, quan s'examinen d'una assignatura o quan preparen un tema per un 
treball. Amb una mica d'atenció es descobreix els estudiants tensos (que 
mouen nerviosament un brac;: o que copegen el pupitre amb un peu), els pre­
cipitats (que acaben una redacció en 10 minuts), els pensatius (que no es­
criuen res: potser perque estan bloquejats o perque elaboren mentalment el 
text), etc. 

Si s'observen els alumnes sovint i se'n registren les dades en alguna fitxa 
o arxiu, al final del curs es disposa d'una bona font d'informació per com­
prendre i avaluar l'escriptura i l'aprenentatge de cada alumne. A banda de les 
qualificacions de les redaccions, algunes de les dades que poden ser interes­
sants d'observar i registrar són. 

. La freqüencia amb que escriuen els alumnes. 

. El ti pus de temes i escrits: persona Is, academics, correspondencia, etc. 
Les actituds durant la correcció col-lectiva: participació, nerviosisme, 
inhibició, etc. 

. Les estrategies de composició observables. 

. El seu comportament durant un examen de redacció. 

. El grau de col·laboració amb els companys. 

Per exemple, el qüestionari següent permet concentrar-se en el 
comportament de l'autor mentre escriu i en una primera analisi deis seus 
textos: 

OÜESTIONARI PER OBSERVAR L'ALUMNE QUE ESCRIU 

1. Que fa l'alumne durant els primers moments del procés de composició? Pensa, escriu, 
fa esquemes, guixa o apunta alguna cosa, etc.? 

2. Quina mena de producció escrita realitza abans d'acabar la redacció: llistes, es­
quemes, esborranys, notes, res, etc.? Quina quantitat en produeix? Que en fa 
després? 

3. Com són els seus escrits? Tenen gargots, dibuixos, símbols, fletxes? Escriu sempre 
d'esquerra a dreta i de dalt a baix amb ratlles rectes? 

------------------------------------------------------~-------------
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4. Fa servir alguna tecnica concreta (potser practicada a classe): mapes mentals, pluja 
d'idees, escriptura lliure, etc.? 

S. Corregeix d'un esborrany a l'altre? Hi ha molts canvis o pocs? Quin nivell afecten: lle­
tres, paraules, frases, fragments, tot el text? 

6. Consulta habitualment alguna gramatíca, diccionario enciclopedia? Recorre al mes­
tre o a companys per resoldre dubtes? 

7. Quina aparern;a té: tranquil, nerviós, tens, passiu, etc.? 
8. Acaba la redacció abans del temps previsto del que necessiten els seus companys? Li 

cal més temps de l'establert? S'afanya o es precipita quan escriu? Es bloqueja en 
algun moment? 

Altres sistemes de recollir informació són entrevistar els alumnes (amb 
preguntes com les del taller d'escriptura; vegeu pag. 116); passar qüestiona­
ris individuals o enquestes per a tota la dasse o emprar un sistema d'arxiu 
com la bitócola o el diari personal. 

2. Guió personal de correcció 
Cadascú té el seu metode personal de correcció. Hi ha qui prefereix re­

llegir el text sencer moltes vegades i fixar-se en qüestions diferents (signi­
ficat, ortografía, puntuació, etc.) en cada ocasió. Alguns prefereixen 
treballar per parts: paragrafs, frases, capítols. També varien les tecniques: 
llegir en veu alta o en silenci, fer servir retoladors, passar ratlla, reescriure, 
imaginar que deu pensar el lector, etc. Els escriptors competents han de­
senvolupat sistemes de correcció propis i els apliquen de manera flexible 
durant la seva escriptura. 

Una bona idea per treballar amb els alumnes és elaborar un docu­
ment personal al respecte: el Guió personal de correcció. L'activitat cons­
ta de dues fases: 

• Una primera de reflexió i redacció del document. 
• Una segona d'aplicació i reformulació. 

A la primera, els alumnes parlen sobre tecniques de correcció: es 
poden contrastar diverses maneres de treballar, el mestre pot presentar 
tecniques especifiques i es poden experimentar. Pot ser una bona idea la 
de preparar un qüestionari i respondre'I abans de la posada en comú. 

A continuació, cada alumne ha d'elaborar una guia personal amb els 
exemples que cregui més adequats a la seva manera d'escriure. Per exem­
ple: 
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A la segona fase de l'exerc:ici, els alumnes fan servir les seves guies per­
sonals i les avaluen i reformulen. Per canviar la manera de corregir s'ha de 
modificar també la guia personal. 

3. Preguntes sobre el text 
Una idea que apunten diversos autors (Brannon i Knoblauch, 1982; Mur­

ray, 1982; Stelzer Morrow, 1991} és que el mestre té tendencia a corregir el 
text de l'alumne segons el seu punt de vista, segons el que creu que hauria de 
ser un Text Ideal.Ésa dir, que la correcció consisteix a analitzar la distancia 
que hi ha entre el que ha escrit l'alumne, segons les seves opinions, i el que 
el mestre creu que hauria de ser; entre el text real de l'alumne i el Text Ideal 
que ha imaginat el mestre. Aixó comporta inevitablement que el primer perdí 
el seu punt de vista i adopti el del segon. 

Ben al contrari, la correcció s'hauria de basar exclusivament en el punt 
de vista de l'alumne: a explorar el seu tema d'interes i a aprendre a expres­
sar-lo de manera comprensible per als altres. El mestre hauria d'actuar com 
un simple lector, contrastant el que ha entes amb el que vol dir l'autor-alum­
ne. Corregir hauria de consistir a estudiar la distancia entre el que realment 
diu el text i el que l'alumne vol que s'entengui; entre el text real i el Text Ideal 
de l'alumne, compres per qualsevol lector. 

La manera d'evitar aquestes desviacions és que alumne i mestre parlin o 
escriguin sobre el text: el metallenguatge o la metaescriptura. Un exercici 
guiat per fer-ho és respondre preguntes sobre l'escrit. Per exemple: «quin és 
l'objectiu del text?, quina és la idea central de cada paragraf?, quina sensació 



produeix l'escrit?, hi ha alguna cosa que no s'entengui?». L'alumne com a 
autor i el mestre com a lector les responen per separat i després les contras­
ten. Es pot repetir la mateixa operació en moments difícils de la composició. 
La reformulació de l'escrit ha de buscar la convergencia de les respostes. 

4. TAM (treball d'una altra materia) 
Guantes vegades s'han queixat els professors de socia Is, de ciencies o de 

matematiques que els nostres alumnes fan moltes faltes en els seus examens 
o treballs? Guantes vegades també hem descobert que els alumnes es fixen 
en la forma de l'escrit a classe de !lengua, pero no a les de socials, ciencies o 
matematiques! La interdisciplinarietat ha estat lloada i propasada moltes ve­
gades, pero topa amb impediments importants: especialització, estructura per 
departaments, poca tradició, etc. 

L'objectiu del TAM (literalment: Treball d'una Altra Materia) és trencar 
aquest cercle viciós. Si dediquem la dasse a un taller d'escriptura o si plante­
gem una redacció desenvolupada, podem propasar temes de les materies del 
currículum escolar: els alumnes poden aprofitar aquest espai per escriure els 
seus assajos de ciencies o els seus comentaris de textos histories. Si tant és tre­
ballar amb un tema com amb un altre, si l'alumne ha d'escollir el seu tema 
preferit, perque no hauríem d'escriure sobre un tema que servís pera una altra 
materia que li permetés desenvolupar el coneixement d'una altra disciplina? 

Alguns deis avantatges de la idea són que l'alumne interrelaciona maté­
ries separades, que es treballa amb la !lengua deis ambits específics del currí­
culum i amb les seves dificultats (terminología, neologismes, abstracció, etc.), 
que estalvia temps o que l'alumne esta doblement interessat en la feina. A 
més, es poden programar conjuntament amb els professors de les matéries en 
qüestió. 

El TAM es pot aplicar a moltes de les idees exposades: taller d'expressió 
escrita, redacció desenvolupada, reformulació, etc. Només es tracta de treba­
llar amb temes de tates les arees del currículum (i de fer-ho tant a classe de 
!lengua com a la de socials o ciencies}. 

5. Retardar la correcció 
Una de les dificultats més generals i greus de l'escriptura és la precipita­

ció. Els alumnes s'afanyen a omplir la plana blanca, buida i, quan arriben al 
final, donen per acabada la redacció. Si els demanem que revisin i corregei­
xin l'escrit, hi fan una ullada rapida, canvien alguns mots, retoquen un parell 
d'accents ... i llest! És ben ciar que aquesta no és la manera apropiada de pro­
cedir. Els mestres que sovint hem d'escriure, sabem prou bé com costa redac­
tar i que cal paciencia, temps i forc;a revisions deis esborranys per aconseguir 
un bon producte final. 
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Una bona estrategia per modificar aquestes actituds consisteix a al largar 
el procés d'escriptura amb instruccions diverses; ésa dir, a proposar la corree­
ció final del text. Quan un aprenent dóna l'escrit per enllestit, potser massa 
prematurament, podem encomanar-li dos o tres petits exercicis que li exigei­
xin tornar a revisar la prosa, abans de procedir a la correcció definitiva. 
Vegem-ne un parell d'exemples: 

Dictat 
Els alumnes han copiat el text dictat, l'han revisat lliurement i n'esperen 

la correcció final (a la pissarra, al llibre de text o en una fotocopia). Pero 
abans de fer-la, els demanem, per exemple: 

. Comptar el nombre de mots distints que duen accent, dieresi, la !le­
tra hac intercalada, lletra majúscula inicial, etc. També, el nombre de 
punts i seguit o d'interrogants, si treballem la puntuació. 

Cada aprenent ha de dir en veu alta el nombre total d'ítems que ha tro­
bat de cada pregunta. Suposem que en un dictat hi hagi dotze accents i cinc 
mots amb hac: uns alumnes n'encerten el nombre, d'altres es queden per sota 
(deu o nou i tres o quatre, respectivament) i uns pocs pecaran per excés. Quan 
el mestre dóna la xifra correcta, els aprenents es llaneen de seguida a esmenar 
l'escrit per adaptar-se al nombre exacte. Tenen una idea molt concreta del que 
poden corregir i estan motivats per fer-ho. L'operació es pot repetir una o dues 
vegades més, amb els aspectes lingüístics més rellevants d'aquell dictat. 

Redacció sobre un tema úníc 
Tots els alumnes han escrit una redacció sobre un mateix tema, acordat 

préviament. El procedíment per retardar la correccíó pot ser el mateix que en 
el dictat anterior. Només cal adaptar el contingut de les tasques a realitzar. 
Per exemple: 

Podem apuntar a la pissarra, amb la col·laboració de tot el grup, els 
mots i les expressions importants relacionades amb el tema, que molt 
probablement apareixen en els escrits realitzats i que poden ocasio­
nar problemes d'ortografia. A mesura que apuntem aquestes paraules 
a la pissarra, els alumnes les van buscant i esmenant en els seus escrits. 

. Podem demanar que es comptin, per exemple, el nombre de paragrafs 
que té el text, el de frases o d'idees distintes; el nombre de mots per 
cada frase (mots entre punt i punt). A continuació el mestre dóna al­
gunes orientacions sobre aquestes qüestions: hi ha d'haver quatre o 
cinc paragrafs a cada redacció -segons l'extensió que s'hagi demanat, 
és ciar-, cada paragraf ha de tenir entre dues i cinc frases, no hi 
poden haver oracions de més de vint paraules, etc. 
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En aquest darrer exemple, les preguntes i les recomanacions finals se­
gueixen els principis de la 1/egibilitat i el 1/enguatge planer sobre redacció 
{vegeu Cassany, 1993). Es tracta d'un exercici per a alumnes de nivell supe­
rior. D'altra banda, en tots els exemples, l'objectiu de la tecnica és desenvo­
lupar una nova actitud pera la correcció i ajudar l'alumne a concentrar-se en 
aspectes selectius i concrets de la prosa. 

En conjunt, aquestes cinc últimes idees són cinc eines més -com deia en 
la presentació d'aquest apartat- per reparar les escriptures deis alumnes i per 
ensenyar-los a reparar-se-les ells mateixos. Confesso que la majoria de tecni­
ques i d'idees d'aquest llibre les he apreses d'altres textos i d'articles sobre 
didactica; pero també n'hi ha algunes que se'm van acudir a l'aula, tot fent 
classe amb els meus alumnes, com a resposta a una necessitat concreta. 1 en 
qualsevol cas -tinguin la procedencia que sigui-, per poder entendre-les i 
aprofitar-les, les he hagut d'adaptar a les meves circumstancies, als meus 
alumnes i al meu estil de fer classe. 

Acabo amb una frase ben banal: L'experiencia és la mare de la ciencia. 
En un tema viu i dinamic com la correcció que afecta directament les perso­
nes, serveixen de ben poc les receptes generals o les instruccions de labora­
tori. Només !'experiencia personal a l'aula amb els alumnes permet realment 
aprendre i desenvolupar noves maneres d'organitzar la revisió deis escrits. 

Més enlla de transmetre informació o de donar recursos didactics, 
m'agradaria haver-te animat a assajar alguna d'aquestes tecniques en les t eves 
classes. Estaré content si pots adaptar algunes d'aquestes idees a la teva rea­
litat, si tui els teus alumnes aconseguiu no avorrir-vos tant com abans corre­
gint. M'agradaria haver posat una mica de l!um i il·lusió en aquesta tasca de 
corregir, que durant tants anys hem viscut, resignadament, com una obli­
gació pesada, monótona i fosca. 
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Epíleg 

Rellegit el text, me'n queda la sensació que mestres i alumnes podem 
perdre'ns entre opinions contradictories i plantejaments filosofics. Convindria 
preguntar-nos quina és la lli~ó immediata i practica que podem extreure per 
a la nostra aula. Ouines són les idees basiques del text? Que és el més impor­
tant que cal recordar? 

Per cloure aquest !libre, transcric dos documents que resumeixen el més 
important del que s'hi ha dit. El primer és una llista de deu consells per mi­
llorar la correc:ció, dirigits a mestres. Ac:ostumo a repartir-lo al final d'un se­
rninari o una xerrada sobre el tema. (Vegeu la pagina següent.) 

El segon doc:ument és un Ful! informatiu pera l'alumne (vegeu la pagina 
133). Es tracta d'una explicació breu sobre els sisternes de correcció que s'em­
praran a c:lasse. Serveix per preparar l'alumne per a les tec:niques de corree­
ció noves, perqué no se sorprengui de la desaparició deis rols tradicionals de 
mestre i alumne. El full es pot repartir fotocopiat a l'inici del curs a tots els 
estudiants o es pot penjar en un lloc ben visible de l'aula. He copiat la idea, i 
també part del text, de Hedge {1988). 

Com veuras, es tracta de les dues cares de la correcció, del que ha de fer 
el mestre i del que ha de fer l'alumne. No és possible canviar la dinamica de 
l'aula si no canvien tots dos, conjuntament, si no es posen d'ac:ord per fer-ho. 
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DEU CONSELLS PER MILLORAR LA CORRECCIÓ 

1. Corregeix només el que l'alumne pugui aprendre. No paga la pena dedicar temps a 
corregir aspectes o faltes pera les quals l'alumne no esta preparat. 

2. Corregeix quan l'alumne tingui frese el que ha escrit; és a dir, en el moment en 
qué ho escriu o poc després. No deixis passar gaire temps entre la redacció i la 
correcció. 

3. Si és possible, corregeix les versions prévies al text, els esborranys, els esquemes, etc. 
Recorda que és molt més efectiu que corregir-ne la versió final. 

4. No facis tota la feina de la correcció. Deixa alguna cosa per als teus alumnes. Marca 
les incorreccions del text i demana'ls que en busquin ells mateixos la solució 
correcta. 

5. Dóna instruccions concretes i practiques i oblida els comentaris vagues i generals. 
Per exemple: «reescriu el text, fixa't en aquest punt, amplia el 3r paragraf, escriu 
frases més curtes, afegeix més punts o comes al 2n paragraf ... ». Escriu o digues coses 
que l'alumne pugui entendre. 

6. Deixa temps a classe perqué els alumnes puguin llegir i comentar les teves correc­
cions. Assegura't que les I legeixen i que les aprofiten. 

7. Si pots, parla individualment amb cada alumne. Corregeix-ne oralment els treballs 
escrits. És més economic, practic i segur. 

8. Dóna instruccions perqué els alumnes puguin autocorregir-se, ensenya'ls a consul­
tar diccionaris i gramatiques, dóna'ls pistes sobre la mena d'errors que han comes, 
estimula'ls perqué revisin l'escrit... 

9. No tinguis pressa per corregir-ha tot. Pren-te temps per corregir acuradament cada 
escrit. Assegura la qualitat de la correcció, tot i que la quantitat se'n ressenteixi. 

10. Fes servir la correcció com un recurs didactic i no com una obligació. Utilitza téc­
niques de correcció variades. Adapta-les a les característiques de cada alumne. 
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FULL INFORMATIU PER ALS ALUMNES 

• El mestre no sempre corregira personalment els teus escrits. De vegades ho fara ell, 
de vegades ho faras tu mateix, de vegades un altre company. Pensa que no tots els 
treballs tenen els mateixos objectius i que no hi ha temps per corregir tot el que es­
crius. 

No esperis que el mestre et corregeixi tots els errors de cada text. És difícil aprendre 
tates les incorreccions alhora. El mestre decidira els errors més importants de cada 
treball i els que has d'estudiar. 

. Fixa't atentament en les correccions i els comentaris del mestre. Pots aprendre molt 
deis errors que has fet. Si hi ha alguna cosa que no entens, no dubtis a preguntar-li­
ho. A classe hi haura temps per fer-ho. 

. Sovint, el mestre et marcara les faltes que hagis fet i et demanara que provis de 
corregir-les tu mateix. Unes altres vegades et donara alguna instrucció per refer el 
text. Fes-ho sense trigar. Pensa que els bons escriptors acostumen a revisar i a refer 
els seus escrits d iverses vega des. 

, El mestre emprara un sistema especial de signes per marcar els errors deis teus es­
crits. Te'n donara una fotocopia amb tots els símbols i els significats. Potser al co­
mern;ament sera difícil de recordar-los, pero després descobriras que són practics i 
útils. 

• Ouan els treballs es facin a classe, el mestre anira passant per les taules i parlara 
amb cada alumne per separat. Aprofita aquest moment per parlar-hi. Pregunta-li 
els dubtes que tinguis. Pensa que pots preguntar-li qüestions que no s'hagin vist 
a classe. 

Alguna vegada hauras de corregir els escrits d'un altre company. És un exercici útil 
per aprendre a reconéixer els errors d'un text. També et pot ajudar a millorar els teus 
propis escrits. Recorda que també pots aprendre molt deis teus companys. 

Utilitza els llibres de consulta de l'aula: diccionaris. gramatiques, llibres de verbs ... El 
professor t'ensenyara a fer-los servir. Amb l'ajuda d'aquests llibres tu mateix pots so­
lucionar-te molts dubtes. 
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