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Per a nosaltres és una satisfaccié i un honor poder collaborar en aquest volum
d’homenatge a una de les persones que ha contribuit a formar-nos académicament i que
ens ha influit com a investigadors i com a docents. Hem tingut la sort de poder aprendre
amb la professora Mar{a Paz Battaner com a doctorands al Departament de Didactica de
Ia Llengua i la Literatura a la Universitat de Barcelona, i de poder collaborar-hi com a
docents durant for¢a anys a la UPE Volem que aquest escrit sigui una mostra del nostre
agraiment i del nosire reconeixement. Per aixd hem triat una de les qiiestions que ki
han preocupat i sobre les quals ha fet recerca pionera: els géneres académics (Battaner,
Atlenza, Lopez i Pujol 2001).

Presentacio

Es ben estesa entre el professorat universitari fa percepcié que molts estudiants tenen
dificultats en la redaccid dels textos que els demana la vida académica. Lescriptura és
una habilitat complexa, que posa en joc elements de tipus cognitiu, emotiu i social, i
cadascd la desenvolupa amb ritmes, estils 1 practiques diverses al llarg de la vida—de
fet, moltes persones no ladquireixen gaire més enlla d’'una grafomotricitat elemental.

Encara que Faprenentatge de Fescriptura s'inicii a Fescola i continui a FESQO, és ben cert
que tots aquests esforcos no basten. Als 17-19 anys, a l'entrada a la universitat, £s corrent
que els estudiants tinguin mancances de coneixements, maduresa i experiéncia en la
produccié descrits académics— ja no diguem dels professionals! En definitiva, sabem
quan senceta 'aprenentatge de lescriptura, perd no quan acaba...

Aquesta necessitat de millorar l'expressié escrita ha motivat que moltes universitats (als
EUA, Regne Unit, Argentina, Meéxic, etc.) incorporin matéries especifiques de redaccié
académica, a més d'altres recursos (generalment, eines de consulta i d’aprenentatge en
linia; vegeu Carlino 2005). $'assumeix aixi que lexpressié escrita és un ingredient fona-
mental, probablement el més transversal, en la formacié de qualsevol professional, i que
cada vegada més I'ambit laboral demnana que els joves tinguin habilitats de cooperacio
i de comunicacié —i, doncs, de redaccié-— perqué les especificitats de cada sector ja
les aprendran sobre la marxa.

A casanostra també shan iniciat experiéncies d’aquesta mena, encara que no siguin tan
esteses com caldria. A la UPF molts estudis contenen matéries obligatories dexpressié
oral i escrita, També hi ha una eina virtual com el Centre de Redaccié (Campus Global:
www.upf.edu), amb una part de textos académics enllestida i una altra de textos juridics
en construccid. Avui aquest Centre té 1.250 arxius entrellagats, més de tres milions de
mots, 19 megues de memoria i 160 vincles a webs externes (vegeu Cassany i Lopez
Ferrero 2005)... i continua creixent.
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Una altra de les propostes en aquesta linia és el curs especific de Técniques d'Escriptura
Académica adrecat a Falumnat de tots els estudis, com a crédit de iure eleccié’, que
avui serveix de base per ales reflexions que segueixen.

Fonts tedriques

Lobjectiu fonamental de la formacio en expressio escrita a Ia universitat és millorar la
capacitat de redaccio ja adquirida en etapes educatives anteriors i introduir les estruc-
tures i lestil propis dels géneres académics universitaris. Les fonts que inspiren aquest
plantejament sén aquestes:

1. Una visi6 més global de Ia literacitat, dordre sociocultural, que entén el text escrit
com la punta de liceberg duna practica comunicativa inserida en una comunitat
fisica, historica, social, humana, etc. Aquest enfocament sosté que només podem
comprendre l'escrit si analitzern també com l'utilitzen els autors i els lectors en con-
textos particulars, dins de cada comunitat humana: Barton, Hamilton, Ivanic 2000;
Gee 2000 o Vazquez (coord.) 2001:

2. Lestudi del discurs académic, en el marc de I'analisi de génere (Swales 1990, Bathia
1993). Els escrits académics, situats entre lespecialitzat i la divulgacid, estan dotats
d’unes caracteristiques propies, conferides sobretot per la intencié didactica i la
combinacié de seqiléncies expositives i argumentatives: Brookes, Grundy 1990;
Castella 2004; Coltier 19863, 1986b, 1988; Johns 1997 o Vila 2002.

3. Els coneguts estudis psicolingitistics d'ordre cognitiu sobre els processos de compo-
sicié (Flower i Hayes), sobre la importancia de l'input o entrada {Krashen) i sobre
la necessitat d'abordar lescrit, especialment lexpositiu, no tant com la repeticié
mimetica d'allo llegit o estudiat, sind com una tasca creativa d'interrelacié de co-
neixements diversos en un marc personal d’aprenentatge (els coneguts models de
dir i transformar el coneixement de Bereiter, Scardamalia 1987).

4. Lalinia de Fautonomia de 'aprenent, que posa émfasi en els recursos per aprendre
a aprendre i que ha desembocat actualment en les recerques sobre autoaprenentat-
ge, autonomia, programacié en grup i metacognicid; Benson 2001; Esteve, Arumi,
Cafiada 2003; Little 1991; Martin-Peris 1999; Monereo 1995; Van Lier 1996,

Bona part d’aquestes linies de recerca fonamenten algunes de les propostes de mate-

rials didactics de redacci6 per a Ientorn universitari, com Bjérk, Riisinen 2000; Bjork,

Blomstand 2000; Cassany, Garcia del Toro 1999; Creme, Lea 2000; Montolio et al, 1999

o Walker 2000.

Detotes aquestes referéncies, les que avui inspiren més el nostre treball sén les que con-
ceben la lecturailescriptura com a actes socioculturals i les que usen el terme literacitat
per referir-se al conjunt de coneixements, habilitats, valors i concepcions que engloben
la comprensié o la produccié d'un escrit. Barton i Hamilton (2000: 8) ho formulen amb
aquiests sis principis:

'Aquest curs ha estat impartit per diversos professors al Harg dels anys (Daniel Cassany, Josep
M. Castella, Esteve Clua i Carmen Lopez Ferrero) i tots han contribuit d’'una manera o una altra
a desenvolupar-lo.

Lensenyament de lescriptura académica: una proposta per ala universitat

1. Entenem millor la literacitat si la concebem com un conjunt de practiques socials,
que podem inferir a partir dels fets descriptura, que alhora estan mediats per textos
escrits.

Hi ha diferents formes de literacitat associades a diferents ambits de [a vida.

3. Les prictiques de literacitat estan gestionades o organitzades (patterned) per ins-
titucions socials i relacions de poder, de manera que algunes sén més dominants,
visibles 1 influents que d'altres.

4. Lespractiques de literacitat compleixen propésits especifics 1 formen part dobjectius
socials i practiques culturals més amplis.

La literacitat esta situada histdricament.
Les practiques de literacitat canvien i les noves formes s'adquireixen sovint a partir
de processos daprenentatge informal i d'atribuci6 de significat.

Aixi, en Fambit académic, un examen no és només un escrit que mostra els coneixe-
ments un estudiant en una assignatura i que té una forma discursiva preestablerta
(seqiiéncia expositivoargumentativa, registre formal, especificitat, etc.). També és un fet
descriptura en qué un estudiant en una aula a final de curs respon unes preguntes que
ha formulat el docent de Iassignatura corresponent (amb uns rols determinats d’autor
i lector, formes de cortesia, context académic, coneixements compartits, etc.}, en unes
determinades condicions {limitacié temporal, pressio social).
I és també encara una practica social establerta histdricament en una institucié (uni-
versitat), que reflecteix unes relacions de poder (docent-discent) i unes concepcions
determinades sobre laprenentatge i lensenyament. També sabem que el génere examen
varia segons les disciplines i que evoluciona al llarg la historia. De manera que poder
fer un bon examen no depén només del fet de disposar o no dels coneixements i de les
destreses gramaticals i léxiques corresponents; també cal gestionar tots aquests aspectes
socioculturals. Per aix¢s creiem oportii que lestudi dels géneres academics adopti aquest
enfocament sociocultural.

Metodologia, objectius i continguts

La metodologia de laprenentatge ha de ser forgosament activa, amb practiques a classe
i fora de classe i una insisténcia especial en la presa de consciéncia de la propia actuacié
en cadascuna deles passes del procés descriptura i en la insercid en el context académic.
Pel que fa als continguts, consisteixen en la combinacié de dos blocs de coneixements
i destreses: les técniques referides al procés de redaccid i als criteris de llegibilitat (els
cinc primers temes del nostre programa}, i les estructures i els estils estereotipats que
caracteritzen els diversos géneres académics.

D’acord amb aixo, els objectius del curs son:

a) Coneixer i reflexionar sobre la concepcid moderna de lescriptura com a procés

cognitiu compost per diverses tasques i subprocessos de pensament.

b} Coneéixer i practicar diverses técniques descriptura per a cadascun dels subprocessos.
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c) Coneixer i reflexionar sobre les caracteristiques propies dels géneres académics
escrits: resum, examen, treball, comentari de text, etc.

d) Aplicar les estratégies de composicio en exercicis practics de redaccis descrits aca-
démics.

¢) Incrementar el grau de consciéncia sobre I'acte descriptura i el nivell de control
sobre els processos personals de composicid.

[ els continguts especifics:

1. Elprocés de composicié. Autoanalisi del procés personal de composicié. La recerca
sobre lescriptura: caracterfstiques de la conducta experta i de I'aprenent; processos
cognitius de composicio. Escriure com un acte complex compost de planificacio,
textualitzacid i revisio.

2. La planificacié. Els subprocessos inclosos en la planificacié: la representacié de la
tasca, la formulacié de proposits i de plans, la generacio d'idees, fer esquemes, etc.
Tecniques: analisi del lector, elaborar un projecte de text, pluja d’idees, expansié
de mots clau, esquemes de recerca d'informacia.

3. La textualitzacié. Uestructura del text. La construccié dels paragrafs. Tecniques:
marcadors textuals, regles deconomia i claredat, la cohesié.

4. Larevisid. Caracteristiques de la conducta experta i aprenent de revisio. Técniques
d’'autorevisio i de corevisié. Qtiestionaris i pautes. La conversa amb corevisors.

5. La redaccid moderna. Llegibilitat lingfifstica i tipografica. Llenguatge planer: es-
criptura, democracia i ciéncia. Recursos retorics per atraure lectors.

6.  Elresum.Tecniques de lectura i selecci6 de la informacid. El subratllat i l'esquema.
Tipus desquemes. Labstract de les revistes especialitzades.

7. Lexamen (I). Tipus dexamen i estratégies destudi corresponents. Lanalisi dels
enunciats, Texamen de resposta multiple: mecanica de les preguntes i criteris
quantitatius.

8. Lexamen (II). Lexamen de respostes breus: técniques de sintesi i de definicié de
conceptes. Lexamen de resposta llarga: estructuraci6 dels continguts i distribucié
del temps. Estil expositiu i estil assagistic. Els apunts de classe.

9. Elcomentari de textos (periodistics, literaris, juridics, cientifics, etc.). La recensié d'un
llibre: procediments i parts. Objectivitat i subjectivitat. La ressenya i la critica.

10. EI freball académic. Organitzacié personal i pla de treball. Titol, estructuracis i
index, Redaccié dobjectius. Convencions tipografiques i de presentacio. Citacions
i bibliografia.

A continuacié comentaremn alguns dels aspectes més destacats d’aquests continguts. Ens

centrarem en el tractament dels géneres académics més rellevants: el resum, lexamen,

els apunts, el comentari de text i el treball académic o de recerca, Posarem Faccent en

els aspectes més particulars i menys difosos.
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El resum: resumir, per a qué?

Resumir és una de les tasques més freqiients als centres educatius. Les condicions en que
es resumeix generalment s6n propies de Pambit escolar i forga diferents de les dels resums
de vida extraacadémica. La doble columna segiient compara aquests dos contextos:

Resum escolar Resum professional
+ Sense proposit comunicatiu, fora de ser « Té un objectin concret, personal o
un exercici de classe. professional, que pot coincidir o no amb el
« Cal resumir la totalitat del text o el del text original.

fragment que es proposi. + Sovint se’n resumeix només una part, la que

« Ha de reflectir proporcionadament les més interessa.

parts def text. + La proporcionalitat es subordina a
+ Les idees han de seguir €l mateix ordre Tobjectiu.

ue en ¢} text original, Les idees segueixen Fordre que convé més al
q g

redactor: importancia, interés per al lector,
elc.

« S'hiha de posar les idees principals i
excloure els detalls, les anécdotes, etc.
Els defalls o les anécdotes poden ser el que

més interessi, segons lobjectiu.

« S'ha de redactar amb paraules propies
ino g'hi han d’incorporar fragments
literals de loriginal. + No hi ha normes, recomanacions o pautes.

« Ha de ser objectiu: no pot incloure + Solincloure valoracions personals, tot i que
valoracions, opinions personals ni les distingeixi de les opinions de Joriginal.
especulacions.

Aquestes dues maneres denfocar la tasca de resumir ens duen a diverses considera-
cions. En primer loc, en Tetapa educativa universitaria cal plantejar resums de tipus
professional, dirigits a un objectiu concret, i és important fer-ho perqué generalment
els estudiants no hi estan gaire avesats. D’altra banda, el resum més estricte, restringit
per les condicions de fidelitat quantitativa i qualitativa a loriginal, també ¢s interessant
de continuar practicant-lo, tant pel repte cognitiu gue representa com perque també és
possible emprar-lo en contextos professionals (p. ex., en un grup de treball en qué no
tots els integrants ho poden llegir tot i decideixen repartir-se les lectures).

Com a practica de redaccid, el resum, tant escolar com professional, té aquestes virtuts
(Maccio 1998):

» Es una manera excel-lent de practicar lexpressio escrita.

» Permet conéixer més a fons el pensament dels altres, fins i tot si no hi estem

d’acord.

o Desenvolupa Fesperit de sintesi per arribar a l'essencial,

® Demana centrar-se en la precisio i la concisié.

¢ Ensenya a separar el pensament propi del de lautor del text.

Fer exercicis de resum a classe t€ el perill metodologic de I'avorriment, ja que és un
dels exercicis que I'alumnat coneix des dels primers anys descolaritat. Es per aixo que
cal plantejar-fo per mitja d’activitats alternatives que puguin resultar més motivadores.
Per exemple, detectar resums erronis o desproporcionats, redactar resurns velgudament
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subjectius, comparar resums, fer resums de textos propis i d’altri, escriure sinopsis de
pellicules o de novelles (la sinopsi és un resum «interromput»), redactar abstracts o
resums previs a la lectura—perd posteriors a lescriptura—, etc.

Lexamen: més enlla de Paprovat

Lexamen és sens dubte un text académic clau, ja que en depenen les notes i la continuitat
dels estudis de Paprenent i, doncs, l&xit i el reconeixement. Aquesta transcendéncia
personal i social va aparellada amb unes condicions contextuals que el converteixen en
un génere particular i dificil. Vegem-ne algunes:

1. Limitacio en el temps. Se sol fer amb el temps fixat per endavant, amb poca estona per
planificar lescrit i, encara menys, per repassar-lo. Aquesta restriccié contravé alguns
dels consells estandard sobre la necessitat de planificar i revisar l'escrit: fer diversos
esborranys, refer a fons el text, repassar-lo exhaustivament, deixar-lo reposar, etc.

2. Limitacid en lespai. Es tracta d'un doble restriccio: a) sol haver-hi una extensié mini-
ma raonable per a lescrit, i b) hi pot haver també una extensié maxima permesa.

3. Limitacié en els recursos i la inferaccid, Lexaminand no pot usar els recursos habituals
per resoldre la tasca (diccionaris, manuals, gramatiques, etc.) ni pot consultar d’altres
persones. Lexamen és —habitualment— individual, a pesar que en la vida laboral
quotidiana i en la societat el més corrent és que les persones cooperem en equip,

4, Limitacid en el contingut. Com ¢sldgic, alexamen no s’hi pot escriure qualsevol cosa,
sin6 allo que s’ha demanat. Cal cenyir-se alenunciat i,a vegades, segons el professor
i el context, fins i tot a Fenfocament i a les opinions que s’han exposat a classe {en
alguns casos, gairebé transcriure els apunts, préviament memoritzats),

5. Limitacid en la forma. Lexamen sha de redactar amb les convencions propies del
discurs especialitzat, amb les tries léxiques i sintactiques restringides i amb un nivell
minim de formalitat i dobjectivitat. No s'accepten ni el registre colloquial ni les
formules corrents de lescriptura rapida de mobils, comics o internet,

Lexamen ¢és, doncs, un génere que es redacta sota una pressi6 important, tant per les
condicions situacionals i lingiiistiques, com per la transcendéncia que tenen els resultats.

*En els darrers anys hem comencat a sentir veus que proposen que leducacio no només se centri
en el desenvolupament de les destreses o capacitats individuals, sin6 també en les de treball en
equip. També comencem a acceptar que escriure (informes d'auditoria, projectes dexpansié,
catalegs, noticies, senténcies, etc.) és una tasca dequip, en que diversos coautors confegeixen un
mateix text, en qué cadascti pren les idees dels altres i copia els models dels escrits previs, etc.
També els paradigmes psicopedagogics vigotskians sostenen que qualsevol activitat que ailli
laprenent de Fentorn i dels col-legues contravé les teories socioconstructivistes i, per tant, frustra
T'aprenentatge (com sesté la declaracié de principis sobre Pavaluacid de la composicio, feta per
I'Associacio Nacional de Professors d’Anglés dels EUA—NCTE—i elaborada per una comissié de
la revista CCCC: htip:/fwww.ncle.org/about/aver/positions/category/write/ 1076 10.htm?source=gs).
Perd tot1aquestes veus, son encara molt rars i infreqilents els examens o les proves que permeten
que Fexaminand interactui amb lentorn i que, de fet, valoren la seva capacitat per fer-ho, a més
de les seves habilitats personals.
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1, curiosament, una mena de text tan important no se sol ensenyar—saprén practicant-
lo en situacid real— i els estudiants tenen poques o cap ocasid per parlar-ne de manera
técnica i sistemnatica, més enlla dels habituals comentaris informals, a voltes jocosos, a
voltes irats, entre companys. Una de les primeres fites, per tant, és la comunicacid entre
els estudiants sobre la seva experiéncia: la manera d'evitar bloquejos, la preparacié i
les técniques diestudi, compartir els sentiments que genera, els “trucs’ per controlar els
nervis, etc.

D’altra banda, Testigmatitzacid de Iexamen provoca, a més d’actuacions més o menys
picaresques, una percepcid esbiaixada que entorpeix aprenentatge en dos aspectes:
a) lexamen és concebut com una prova de nivell on es reflecteixen els coneixements
assolits, un Ilisté que sha de superar i que no forma part de Faprenentatge sind que nés
posterior o independent, i ) lexamen és viscut com un exercici descriptura espuri, que
ne s'assumeix com una produccié propia de creativitat i denginy en la qual lestudiant
es pot sentir implicat positivament, sind com un text extern, fet per forca i sense cap
interés.

Com a resposta a aquesta vivéncia problematica, creiem que lensenyament i la practica
de Pexamen en un curs descriptura académica ha de partir d’aquestes idees:

1. Cal desmitificar lexamen perqué deixi de ser un tabii. Se'n pot parlar seriosament,
—académicament i cientifica.

2. Les condicions restrictives de temps, espai, contingut i forma es poden racionalitzar
i practicar amb anterioritat. Ens podem preparar especificament per abordar-les.

3. Hi ha diversos tipus dexamens (proves objectives, de resposta breu i de resposta
llarga o assagistica) que donen lloc a processos diferents, tant en la tasca prévia de
preparacié com durant la resoluci6. Cada tipus de prova té la seva técnica i unes
particularitats (Battaner, Atienza, Lopez, Pujol 2001; Hamp-Lyons, Heasley 1987).

4. Hi ha habits destudi que resulten generalment beneficiosos (Puig 1989, Wallace
1980). Es clar que es tracta de consells de caracter estadistic, que presenten excep-
cions o tendéncies individuals a 'hora d'estudiar, perd és important no amagar—ni
amagar-se a un mateix— les deficiéncies en el procés destudi sota Fexcusa que es
tracta d'un «estil» personal.

5. Lexamen és sobretot un exercici de comprensid lectora i dexpressid escrita, un
producte de la capacitat de relacionar les idees en un conjunt. Per més que hagi de
reflectir uns coneixements que vénen de fora, sempre té uns components personals
doriginalitat i de creativitat que, si estan ben elaborats, se solen valorar. Personali-
tzar Jexamen o saber fer-se’l seu perqué mostri les qualitats de Tautor és una bona
estratégia de resolucio.

6. Lexamen implica la memoria i també l'esforg de I'associacio d'idees, de la posada en
contacte productiva de dades provinents de diverses fonts que es limiten i es refor-
cen entre si. Com diuven Battaner, Atienza, Lopez, Pujol (2001:117), «lo que otorga
calidad a un conocimiento no es su mera memorizacion, sino su comprensioén y la
vision de la relacidn que mantiene con los otros elementos de su campo que le son
afines»,
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7. Lexamen forma part del procés d'aprenentatge, no només en la preparacié siné
també durant la redaccié i, després, en la revisié i en la valoracio de la correccid.
Lexamen és el moment de maxima tensi6 cognitiva i sha d’aprofitar per aprendre-hi
més que maiino per oblidar-ho tot en acabar. Es lamentable que en molts contextos
la «revisio» de la prova sigui només habitual entre les persones que han suspés o
que no han obtingut la qualificacié esperada o, també, a voltes, que professorat i
estudiants concebin la trobada de revisi6é com una reclamacié o com la fiscalitzacié
d'una tasca laboral.

D’altra banda, la denominacié examen engloba prictiques avaluadores i tipus de text
molt diferents, de manera que convé especificar més el tipus de practica d'escriptura a
fi de poder organitzar un ensenyament més efectiv. Hi ha proves objectives de resposta
tancada o tinica i proves de resposta oberta; aquestes ltimes poden ser de resposta breu
iacotada (per lespai de l'imprés de la prova o per Tenunciat) o de resposta extensa (amb
un redactat llarg). Encara més: cada disciplina imposa unes caracteristiques particulars a
la resposta d’'un examen: el dret pot posar émfasi en el coneixement de la llei, que obliga
a citar-la amb precisio i fins i tot a reproduir-ne fragments de memoria; la lingiifstica
destaca la capacitat per poder descriure i ordenar el llenguatge, etc,

A titol dexemple, acabem amb alguns dels consells que incloia el curs per respondre
preguntes deleccié multiple (les que tenen un enunciat i diverses opcions), entre les
quals hi ha la resposta correcta i els anomenats distractors, Aix{:

a) Fixa't en lextensié de les diverses respostes. N'hi ha alguna de més extensa? Com
que la resposta correcta ha d'estar ben especificada, sovint sempren més paraules
per redactar-la i aixi la podem descobrir.

b) Fixa't en lordre de les respostes, al larg de les diverses preguntes. Hi ha alguna po-
sicié en que habitualment et sembli que hi hagi més respostes correctes. A vegades
algunes proves intenten camuflar les respostes correctes al mig per despistar...

c) Fixa't siles diverses respostes tenen el mateix grau despecificitat o si n’hi ha de més
generals o que tractin d'altres qiiestions o temes. A vegades alguns distractors sén
més generals que la resposta correcta i aixd et pot permetre descartar-los.

d) Fixa'tsiles diverses respostes enllacen encertadament amb lenunciat de la pregunta
o si n'hi ha alguna que no. Pot tractar-se dun distractor.

Algii pot pensar que d’aquesta manera fem més dificil la tasca del docent, que haura de
fer millor les proves per evitar que els seus estudiants no aprofitin aquests trucs... Doncs
no ens sembla malament. D'aquesta manera contribuim també a millorar la qualitat
general de Faprenentaige i de Tensenyament.

Els apunts: mecanics o estratégics?

Al costat de lexamen, Faltre gran génere produit per lestudiant universitari son els
apunts. En el nostre sistema universitari, massa basat en la classe magistral —esperem
que 'EEES pugui fer variar una mica aquesta tradicié—, els apunts gairebé totalitzen
Tactivitat a classe d’'uns estudiants que escolten i apunten robotitzats. Monereo i altres
(1997) se sorprenen per la inércia amb qué la majoria destudiants prenen apunts i per
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la poca preséncia que hi ha delements grafics, de connectors, de relacions, de notes al
marge o dexemples que puguin ajudar a Testudi i, especialment, a laprenentatge: «Cal
destacar l'evident contradiccié entre el que els estudiants consideren que haurien de fer
quan prenen apunts —seleccionar i relacionar les idees, parafrasejar-les—1 el que en
realitat fan, copiar-les de forma bastant literal».

En un estudi de fa alguns anys (Cassany 1999) vam comprovar que els estudiants
preuniversitaris elaboren moltes pagines d'apunts a Batxillerat i a ESO i que moltes
vegades aquests apunts sén més mecanics (copia desquemes fets pel docent a la pis-
sarra, anotacié d’'una sessid magistral quasidictada) que no pas estratégics (anotacié
personalitzada de les idees més importants del discurs del docent). Aquesta practica
gestenia per totes les matéries del curriculum escolar, perd en cap moment era objecte
d'instruccié especifica i racional.

Encara més: la percepcié que tenien els futurs estudiants universitaris era ben esbiaixada:
en alguns casos trobaven millors les classes en qué el docent parla a poc a poc irepeteix
diversos cops les idees més importants, perqué aixi les poden copiar literalment. De
manera que bona part dels estudiants encara conceben els «apunts ideals» com una
reproducci6 tan literal i completa com sigui possible del discurs original del docent. Es
clar que aquesta percepcié no encaixa gens amb els models pedagogics constructivistes,
que entenen I'aprenentatge com {'apropiacio i la personalitzacio del coneixement.

Tot i que el cami en aquest aspecte no pot ser només de l'estudiant siné de tot el siste-
ma universitari, un curs descriptura académica ha d’abordar la giiestio i donar idees a
'alumnat per prendre apunts d’'una manera més madura, més rica i més estimulant.

¥l comentari de text: és tan elemental com sembla?

De manera semblant al resum, el comentari de text té caracteristiques diferents en I'ambit
académic i en el quotidia. Es habitual de comentar una pel-licula en sortir del cinema,
un article publicat en un diari, un programa de televisié o de radio, un llibre que sha
llegit, els documents de cada ambit professional, etc. Com ja haviem dit (Cassany 2000),
davant d'aquests textos «fem expressament comentaris parcials i orientats cap al que
volem destacar en cada situacid. [...] Rarament tenim inferés a comentar exhaustivament
tots els aspectes o elements analitzables d'un text.»

El comentari académic, en canvi, tendeix més a la sistematicitat i amb els anys s’ha con-
vertit en un auténtic cami de marges fixos, fora dels quals es considera poc adequat. Tal
com proposavem a Bordons, Castella, Costa (1998, 2000), el comentari de text, massa
sovint concebut com una activitat per s, hauria d'inserir-se en seqiiéncies d’aprenentatge
més amplies. Es cert que és a la universitat —molt més que a secundaria—on es poden
concebre comentaris literaris, histdrics o juridics com a exercici tancat i amb interés per
si mateix, perd també ho és que es podrien incorporar comentaris més dirigits a objectius
concrets més similars als del mén professional i cultural extrauniversitari.

D’altres consideracions rellevants sobre la practica i Fensenyament del comentari sém:

1. Alguns géneres escrits tradicionals de la nostra comunitat sén a la practica comen-
taris auténtics: una ressenya o una recensio sobre una novella o un assaig en una
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revista, una critica literdrig o fins i tot cinematogrdfica en un diari, una auditoria en
un banc, un informe danalisi dempreses, un dictamen sobre un conflicte juridic, etc.
S6n metatextos: textos que comenten d'altres textos. i el treball académic sobre el
comentari de text pot situar-se en aquests géneres discursius disciplinaris,la tasca de
lectura i escriptura de textos incorpora els elements socioculturals propis de cada
ambit i esdevé una prictica professionalitzadora, una practica molt més vinculada
amb la realitat que el comentari de text més tradicional.

2. Termes com comentari de text, recensio, ressenya, critica o comentari personal sén
forca corrents a la universitat, perd no necessriament fan referéncia als mateixos
conceptes al llarg de les disciplines i de les persones. Es clar que hi ha moltes menes
de ressenyes i de critiques i que cada ambit pot desenvolupar-ne de manera particular.
Una comparaci6 de les definicions dels principals diccionaris i manuals en llengua
catalana i castellana mostra divergéncies en la caracteritzacio de cada génere, tant
pel que fa a lextensio com a lestructura o al contingut que han de tenir. Per aixo,
convé negociar de manera explicita amb els estudiants el significat de cada mot, a fi
gue tant ells com nosaltres entenguem el mateix.

3. En qualsevol comentari és rellevant de distingir les dades empiriques (fets, resultats,
dates, quantitats, etc.) de les interpretacions que en fa Iautor del comentari. Aixo
no vol ser pas cap recomanacid de ciéncia positivista—que ni toca ni cal-——enuna
&poca postmoderna que més aviat posa en dubte la neutralitat de qualsevol dada i
la imparcialitat de la mirada. Perd ens sembla rellevant que lestudiant mantingui -
sempre la diferéncia entre les dades obtingudes directament de la realitat i lopinié
que li susciten.

El treball académic o de recerca: construir Pedifici del text

El treball académic o de recerca és Pexercici d'escriptura més complex, per lextensid i per -
Tespecialitzaci6, de tots els que fard un estudiant a la universitat —i, segons Tocupaci6.
posterior, pot ser Fescrit més extens de la seva vida. D'entre els treballs academics cal
distingir els més breus, de 3 a 5 pagines, que solen ser petits assajos dins d’'una assigna-
tura: els mitjans, de 8 a 20 pagines, que solen ser treballs finals d'assignatura de segon -
cicle o de doctorat; i els Hargs, dentre 30 i 50 pagines —més enll, ja tenim les tesines
i les tesis doctorals. :
Quan un text supera les tres o quatre pagines necessita dotar-se d'una estructura interna
en apartats i subapartats que demana una capacitat important dorganitzacié delesidees;
ala qual s'afegeix, tant si el treball és tedric com si és experimental, la tasca d’organitzacic’u_'
personal de la feina a fer (recerca tedrica o empirica, fotocopies i escanejats, lectures;
resums, esquemes, redacci6 i revisis). Convé recordar que molts estudiants poden tenir
escassa experiéncia en fa confeccid descrits tan llargs i complexos, ja que les practiques
dexpressi escrita més corrent a Pinstitut s6n les redaccions d’unes 15 linies o de no
més duna pagina (Cassany 1999). '
Lestil académic incorpora moltes de les convencions propies de les publicacions cier
tifiques 1 humanistiques especialitzades: la redaccié dobjectius i hipotesis; el sistema
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de citacions (amb els signes de puntuacid que duu aparellats: dos punts, cometes altes i
baixes, paréntesis, guions); les referéncies bibliografiques en els diversos estils, la redaccio
d’abstracts i de conclusions, etc. (Cervera i Salas 1998; Walker 2000}. Aquest fet també
presenta dificultats importants a lestudiant.

Draltra banda, les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié exigeixen avui un bon
entrenament per navegar per la xarxa, saber destriar el gra de la palla, peder consultar
en els catalegs electronics i les bases de dades bibliografiques en linia, saber manejar els
cercadors especialitzats, els meniis de cerca avancada, els programes dedicié i processa-
ment de textos, etc. No sha de pressuposar que els estudiants dominen aquests aspectes
complementaris de la tasca descriure.

Finalment, la formacio no s’ha de limitar només a les convencions de génere discursiu
del treball (estructura, estil, citacions, etc.), sing també a qiiestions més de concepte i
enfocament, als valors amagats que incorpora aquest fet descriptura. Molts estudiants
no saben distingir entre la confeccié d'unes linies a partir de I'experiéncia personal i la
citacidé dunes paraules d'altri, ¢ entre la recerca intencional organitzada i la recopilacié
acumulativa de dades aFentorn d'un tema. Convé recordar que encara és estesa la practica
educativa de fer monografies, treballs o centres d'interés sobre temes especifics, en que els
estudiants acamulen dades sobre «el surrealisme», «Barcelona medieval» o «la sardina»,
etc. Es comprensible aix{ que, quan se'ls demana un treball sobre «X» ——i quan no sha
negociat el significat del terme treball a la universitat—, corrin cap a internet per buscar
informacid sobre X i facin un simple copiar 1 enganxar. Les nocions de plagi, autoria o
aportacidé personal no sén ni tan obvies ni tan generalitzades a l'educacid, encara que
les donem per basiques i sabudes a la universitat.

Lavaluacié: tot text es pot millorar

Una part important del curs és la correccid i la millora dels textos que slescrinen a clas-
se i a fora de classe. Sovint, els escrits dels estudiants son comentats per parelles 0 en
petits grups i, posteriorment, sén corregits pel docent. El procés, perd, no s'acaba aqui,
sind que lestudiant ha de reelaborar lescrit a partir de les indicacions rebudes i presen-
tar-ne una versié millorada. El conjunt dels escrits, amb els esborranys i les versions
intermeédies corresponents, passen a formar part d'un dossier final que es presenta en
acabar el curs i es valora tant pel que fa al nivell objectiu assolit com al procés seguit i
a la millora efectuada.

La correccid que efectuen els alummes entre si, com la que després fa el professor, té en
compte els aspectes de normativai els de redaccié del text (adequacié, coheréncia, cohesié i
varietat). Lalumnat ha dadquirir una practica en aquesta mena de correccio i, sobretot, una
actitud positiva i oberta: positiva per fer critiques constructives als escrits dels companys i
oberta per acceptar les critiques d'altri als escrits propis. En concret, algunes de les actituds
cap a l'expressid escrita que cal desenvolupar per a la bona marxa del curs sén:

* Admetre que tot text pot ser millorat (els textos del professor, també).

. & Ser critic amb els textos d’'un mateix.

Saber escoltar i aprofitar els comentaris critics d’altres persones.
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* Acceptar de millorar lescrit d'un company i saber donar opinions de manera respec-
tuosa, fonamentada i matisada. (Convé recordar que vivim en una cultura descriptura
silenciosa en qué no és habitual parlar del que escrivim, de manera que no és facil
complir totes les maximes de Grice—quantitat, qualitat, veritat, rellevancia—-quan
algli ens demana que li exposem el que ens sembla ef seu escrit.).

® Pensar que no hi ha un tnic estil de redaccié «correcte»: entendre la diversitat dels
textos i de tons, adoptar un criteri més centrat en I'«adequacio» a cada situacié
comunicativa.

» Pensar que no hi ha un tnic procés de redaccié «correcte» o un métode valid per
confegir textos, sin6 que cadasci ha de desenvolupar el seu propi estil -—discursiu
i cognitiu.

s Fer-se conscient i reflexionar sobre ¢l propi procés de redaccid. Analitzar individual-
ment la manera com es viu el procés de redaccié: amb angoixa, amb tensié, amb
plaer, etc.

» Concebre l'avaluacié de Tescrit com la millora progressiva del text i no només com
la correccié d’alld que estd malament.

» No concebre escriptura com una activitat rapida i tancada, ni pensar que els escrits
s'acaben quan es lliuren al professor perqué els corregeix.

En resum, es tracta denriquir el concepte de «corregir» amb els de «millorars i «aportar
alternatives» a la redaccié d'un text.

Al costat del dossier final, 'alumnat també ha de presentar un quadern de bitdeola o
diari de classe, on haura anat anotant almenys un cop per setmana les impressions i les
vivéncies respecte de lescriptura que té a classe, en redactar els exercicis fora de classe,
en escriure altres coses per a altres assignatures o en la seva vida personal, en llegir
textos que li agraden o no li agraden, etc. El quadern de bitacola és ¢l registre reflexiu
de la convivéncia intima de I'aprenent descriptor amb lescriptura i amb els processos
cognitius i emocionals que implica,

Epileg

Hem fet un recorregut rapid pels continguts i lenfocament dels cursos descriptura
académica que hem dissenyat i impartit a la UPE, i que creiem que convindria genera-
litzar, amb aquest o amb altres formats, a tot Pambit universitari, tant per a lalemnat
que presenta unes mancances com per al ja que hi t¢ més traca, perque tots dos poden
millorar.

Es tracta d'una formacio global, diversa, instrumental i prictica, que vol ser Gtil per a
lestudiant i per a la societat, en la linia d’aconseguir que els ensenyaments de llengua
s'alliberin de lolor de resclosit que els acompanya tant en la percepci6 social com en el
record personal que molts ciutadans tenen de la seva etapa escolar.

Es un curs de técniques descriptura académica que té en compte els aspectes cognitius
dela redaccid i de Torganitzacio del text, tan desenvolupats per la recerca en els darrers
decennis. Alhora, i d'una manera destacada, incorpora la vessant sociocultural de
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fescriptura, I'arrelament adaptatiu i cooperatiu de l'escrit i de Pescriptor al seu context,
i que també considera el paper de lemotivitat en la relacié de cadascd amb Texpressio
escritaien la relacié interpersonal durant els processos de redaccid i de revisié en grups
de treball, académics i professionals.

En definitiva, Ja nostra comunitat—i també la universital— ha anat canviat. Avui con-
cebem aprendre i ensenyar d'una forma diferent que no pas fa vint o trenta anys. Avui
les universitats son més democratiques que abans, pretenen donar una formacié més
professionalitzadora i integrada amb la comunitat i amb les seves necessitats. Tenim
d'altres valors relacionats amb l'escriptura i amb la convivéncia. Per aixd també convé
que canviin els fets descriptura i les concepcions académiques que hi ha al darrere.
Convé que els estudiants d'avui aprenguin a fer els escrits académics de manera que
signin més coherents amb les practiques socials, amb les institucions i amb les noves
formes de vida.
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