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Resumen

En este articulo se presenta un estudio de caso con el
que se indaga en el proceso de escritura desencade-
nado por la lectura de fuentes de documentacion di-
versas. Para llevar a cabo la investigacion, se imple-
menta en un aula de secundaria una secuencia didac-
tica basada en la modalidad de escritura cooperativa.
Mediante el analisis de las interacciones de los equi-
pos de trabajo (hablar para escribir y actividad meta-
lingtiistica) y de los diferentes textos producidos, se
determina la incidencia de las regulaciones externas
en la calidad del proceso de escritura y de los produc-
tos textuales. Los resultados evidencian lo que de po-
sitivo para el aprendizaje lingiiistico aportan las ta-
reas complejas y contextualizadas que combinan la
lectura y la escritura y que se apoyan en la colabora-
cion. Ademas, sugieren la necesidad de mds investiga-
cién para explorar qué tipo de intervenciones y de
acompafamiento pueden contribuir a la construccién
de un saber gramatical que redunde en un beneficio
para la escritura.

Palabras clave: Actividad metalingiiistica; Lectura y
escritura epistémicas; Proceso de escritura;
Regulacion metacognitiva; Secuencia didactica

Abstract

In this paper we present a case study that explores the
writing process based on reading multiple sources. To
carry out the research, we implement an instructional
sequence based on the cooperative writing modality
in a secondary classroom. By analyzing the interac-
tions of work teams (metalinguistic activity in written
composition) and the different texts produced, we de-
termine the impact of external regulations on the
quality of the writing process and textual products.
The results show the benefits for language learning
provided by complex and contextualized tasks that
combine reading and writing and that are based on
collaboration. Besides, they suggest that further re-
search is needed to explore what kinds of interven-
tions and support can contribute to the construction
of a grammatical knowledge that results in better
writing.
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INTRODUCCION

Este trabajo se centra en dos dmbitos de estudio diferentes pero complementarios:
la ensenanza y el aprendizaje de la composicion escrita y la evaluacion formativa.
En ambos casos, nos situamos entre aquellos estudios que adoptan una perspectiva
socioconstructivista e integran las dimensiones cognitiva, social y cultural de los
procesos educativos, adoptando por lo que respecta al estudio de la composicion
escrita una mirada centrada en el proceso de aprendizaje (Bazerman, 2016; Camps,
2003; Prior, 2006). Hemos llevado a cabo una experiencia didactica con alumnos
de Secundaria y centrada en la escritura de un texto académico que se tenia que
resolver a partir de la lectura de fuentes de documentacion diversas. En las lineas
que siguen analizamos las interacciones orales entre los alumnos' durante esta tarea
de escritura en colaboracion con el objetivo de explorar las relaciones entre el uso

y la reflexion sobre la lengua, el discurso y la comunicacién lingiiistica.

Sabemos que los textos finales son mejores que los iniciales; los primeros los
redactan los alumnos participantes durante las primeras sesiones de escritura, y los
definitivos se redactan al final, tras una clase dedicada a la revision entre grupos y
con la intervencion de dos instrumentos: la ficha de revision para evaluar el texto
de otro equipo, y los consejos de reescritura, para el propio texto). Puesto que el
producto final es de mejor calidad, queremos explorar la conversacion de los pe-
quenos grupos durante la escritura para entender de qué manera esa mejora se ha
ido fraguando a lo largo de la secuencia. Concretamente, nos fijamos en tres cues-
tiones interrelacionadas: la cooperacion de los equipos, los aspectos linglisticos
sobre los que hablan y el grado de consciencia sobre la tarea de escritura (el pro-
posito, los destinatarios, las particularidades de la tarea y del género discursivo).
Nos planteamos cuatro preguntas: 1) ¢Se observa una evolucion en la conversacion
a lo largo de la secuencia? 2) ¢A qué dimensiones de la lengua, del texto y del
discurso se refieren los alumnos? 3) ¢La conversacion da indicios de una regulacion

metacognitiva? 4) ¢Hay reflexion metalingiiistica explicita?
MARCO TEORICO

Las exigencias de alfabetizacién del nuevo siglo demandan saberes diversos. Los
escolares deben ser capaces de participar en la sociedad de la informacién y del
conocimiento mediante la lectura y la escritura, es decir, mediante la palabra.

Aprender a escribir implica adquirir un repertorio extenso y variado de géneros

! En cuanto al lenguaje inclusivo, se han tomado los criterios de Bosque (2012).
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discursivos y desarrollar habilidades y estrategias lingiiistico-comunicativas que
aseguren una comunicacion efectiva en la infinitud de contextos y situaciones que
nos depara la vida (Camps, 2003; Carlino, 2005; Fontich, 2020). La alfabetizacion
implica también utilizar la lectura, la escritura y la propia palabra para reflexionar
y construir conocimientos (Zayas, 2012).

En la escuela, la escritura académica y todas aquellas tareas que implican
integrar las habilidades de leer y escribir han resultado ser unas herramientas po-
derosas para el aprendizaje de la lectura y la escritura, asi como de los contenidos
lingiiisticos y no lingiiisticos (Camps, 2020). Se trata de actividades de gran com-
plejidad cognitiva porque el escritor, que es a la vez lector, debe movilizar diferentes
estrategias para un objetivo discursivo comun (Carlino, 2005; Segev-Miller, 2007;
Shanahan, 2016). El alumno, mientras escribe sobre lo que ha leido, debe apro-
piarse de la informacién y construir un texto propio que responda a unos proposi-
tos concretos. Debe saber resolver la batalla que se libra en el espacio retorico,
entre lo que se dice y como se dice (Bereiter y Scardamalia, 1987). Para ello, debe

movilizar saberes sobre lengua, texto y discurso.

Distintos trabajos han destacado que los procesos de escritura cooperativa
y revision estimulan una actividad intensa de reflexion sobre la lengua —actividad
metalingiiistica— (Camps et al., 2020; Fontich, 2016, 2019; Milian, 1996, entre
otros), una actividad muy dindmica y que puede emerger con varios grados de
consciencia por parte de los aprendices (Allal, 2000; Camps y Milian, 2020; Fon-
tich y Camps, 2014; Rodriguez Gonzalo, 2012). El estudio de dicha actividad abre
la puerta a explorar los procesos de aprendizaje, pues de acuerdo con los postula-
dos vygotskianos el dialogo es un doble mediador: entre uno mismo y los otros, y
entre uno mismo y los procesos cognitivos superiores. La conversacion durante el
aprendizaje cooperativo (p. €j., en el contexto de escritura en colaboracién) puede
ayudar a los aprendices a reflexionar sobre lo que se hace y sobre lo que se aprende
y, por lo tanto, a generalizar los procesos y los conocimientos derivados, es decir,

a hacerlos extensibles a otras situaciones y problemas (Mercer y Littleton, 2007).

El analisis de la actividad metalingiiistica de los alumnos manifestada du-
rante el intercambio dial6gico mientras escriben en grupo se ha mostrado util para
conocer el proceso de aprendizaje de la escritura (Fontich, 2016). La escritura
cooperativa obliga a hablar del proceso, a planificar colectivamente, a evaluar lo
que se dice y como se dice, y a reorientar la tarea. Camps et al. (2020) muestran
que durante la escritura cooperativa podemos encontrar indicios de reflexion me-

talinglistica en las reformulaciones y en los enunciados metalingiiisticos, que
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pueden ir acompanados o no de reflexiones metalingiisticas explicitas y pueden

formularse con lenguaje comtn o con términos especificos.

Camps (1994) subraya, en este sentido, el papel de la interaccion como me-
canismo para el control externo (social) del proceso de composicion y de la gestion
del texto, puesto que facilita el control auténomo del aprendiz. Cuando se escribe
en pequefio grupo, se comparten los subprocesos y las operaciones de la escritura.
Esto significa que la colaboracion hace mas visible el proceso: como hemos dicho,
los alumnos tienen que negociar el escrito, gestionar conjuntamente el proceso de
composicion y resolver entre todos los problemas que surgen. Consecuentemente,
la colaboracién es un elemento regulador que, a tenor de los principios vygotskia-

nos, puede promover la autorregulacion y el control consciente.

A su vez, Mercer y Littleton (2007) puntualizan que sin la autorregulacion
los alumnos dificilmente pueden construir saberes significativos pese a trabajar en
grupo. Por eso, otro de los pilares de nuestro trabajo es la regulacion metacognitiva,
entendida como el proceso de gestion de la composicion escrita, que implica guiar,
anticipar, controlar, ajustar, modificar y reorientar la accién cuando sea necesario
(Allal, 2000). Un aspecto inherente a la regulacion consciente es la representacion
mental de la tarea (Flower, 1990), que es dinamica y esta en revision constante.
Esta idea en construccion de la tarea y del texto guia la composicion y se traduce

en revisiones y modificaciones de los planes iniciales y del escrito.

Es evidente que aprender a escribir requiere reflexionar sobre el escrito. La
evaluacion formativa centra sus esfuerzos en la reflexion activa, la revision y el
control de dos procesos indisociables: el de escritura y el de aprendizaje de la escri-
tura. Focalizandose en la observacion y la comprension de ambos, se pretende que
el aprendiz reflexione sobre la prictica para desarrollar un dominio mas experto.
En este sentido, la evaluacion formativa propone la introduccion de la regulacion
externa (mediante la interaccion entre iguales, la interaccion con el adulto y el uso
de instrumentos de apoyo a la escritura) como facilitadora o estimuladora del desa-
rrollo de las autorregulaciones (Abad Beltran, 2015; Camps y Ribas, 2000; Ribas,
2020).

DISENO DE LA INVESTIGACION

El trabajo que presentamos adopta un enfoque descriptivo e interpretativo, combi-
nado con un tratamiento cuantitativo de los datos. Se trata de una investigacion
desarrollada en un contexto de aula, que extrae los datos de la implementacion de

una secuencia didactica (SD) inspirada en el modelo de Camps (2020). La SD esta
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organizada en forma de una serie de actividades de lectura y escritura situadas en
contexto, dirigidas a la elaboracion en grupos reducidos de un texto académico de
tematica historica que debe responder a unos objetivos comunicativos especificos
y que tiene unos destinatarios reales. Se prevé una primera fase de lectura inicial y
toma de notas de un dossier de documentacion con textos de géneros discursivos y
ambitos diversos, seguida de la escritura (Tabla 1). Con el fin de reforzar las etapas
del proceso y de regularlo externamente, el proyecto incluye diferentes dinamicas
(revision entre iguales, discusion entre equipos revisores y escritores) acompafiadas

de instrumentos de apoyo (guion de escritura, ficha de revision y consejos de rees-

critura).
Tabla 1. Sesiones, tareas e instrumentos del proyecto
Sesion 1 2 2-3 3-4 5 6
Presentacion del Dinamicas de
proyecto y repre-  Analisis del texto Lectura inicial y Escritura del s Escritura del
Tarea - revisién entre -
sentacion de la modelo notas de lectura texto texto final
grupos
tarea
Ficha de revisién
rellenada por los
Instru- Dossier de . Dossier y guion . . compafieros, con-
. Dossier . Ficha de revisién . .
mento documentacion de escritura sejos de escritura
de la versidn final
y dossier

La propuesta se desarroll6 en dos aulas de 4° de Educacion Secundaria Obli-
gatoria (15-16 afios) de un instituto publico de la ciudad de Valéncia (Espafia) en
la asignatura de Lengua catalana® a lo largo de 6 sesiones de trabajo. El andlisis
que presentamos se centra unicamente en la fase de redaccién, momento en el que
los grupos tienen que elaborar el texto. Concretamente, corresponde a las sesiones
3,4y 6 dela SD (a partir de ahora S3, S4 y S6). Para el analisis, hemos realizado
una primera seleccion de ocho grupos (parejas o trios) con el objetivo de conocer
las caracteristicas del proceso de composicion y de hallar similitudes y diferencias
entre los grupos; después, hemos escogido dos grupos para realizar un andlisis en
profundidad de dos aspectos concretos: la regulacion metacognitiva y la actividad
metalingiiistica. Los datos consisten en registros en audio y versiones de los textos.

En relacion con los registros de audio, el presente trabajo no se situa en los
parametros de los estudios del discurso, sino que se orienta al analisis del contenido

de un intercambio verbal entre alumnos para saber qué aspectos consideran en

2 En el territorio valenciano hay dos lenguas oficiales: el espafiol y el valenciano o cataldn. Ambas se aprenden
en la escuela y, ademds, son lenguas vehiculares o de instruccion para las materias no lingtisticas.
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relacion con la tarea de escritura, por lo que adoptamos criterios de transcripcion
neutra (ver Camps y Ribas, 2000 y Ribas, 2020) y asignamos etiquetas a los enun-
ciados segun se correspondan a las operaciones de planificacion, textualizacion,
revision, organizacion y control de la tarea, o digresiones propias del contexto de
aula. Para analizar la actividad metalingiiistica, adoptamos la taxonomia de Camps
et al. (2020) y Ribas (2020), que clasifican los enunciados metalinguisticos (EM)
segun su tematica en seis tipos: Aspectos discursivos (AD), Superestructura del
texto (SE), Contenido semantico (CS), Gramatica (GR), Aspectos graficos y sono-
ros (AGS), El texto en su globalidad (GL) y Valoraciones (VAL).

En relacion con las versiones de los textos (iniciales, intermedios y finales)
producidos en el aula, el analisis de las diferentes versiones de un texto a partir de
sus transformaciones se basa en el concepto de reformulacion (Camps et al., 2020),
que ocurre tanto en la interaccion oral (cuando se enuncian las propuestas de es-
critura) como en el mismo texto escrito (a través de cambios en la redaccion) y que
nos permite no solo identificar las autorregulaciones durante el proceso de compo-

sicién escrita sino también explorar su grado de profundidad (Allal, 2000; Faigley
y Witte, 1981).

ANALISIS DE DATOS

Importancia de la revision

En primer lugar, observamos que, segtin el numero de enunciados de revision de
los ocho grupos de trabajo en las tres sesiones de escritura, los grupos representan
dos tendencias. Por un lado (en rojo en la Figura 1), los grupos que presentan epi-
sodios de revision mas frecuentes desde la primera sesion: en la sesién intermedia
los enunciados de revision decaen ligeramente, mientras que en la sesion final re-
cuperan o, en la mayoria de los casos, sobrepasan los valores iniciales. Se trata de
grupos que tienden a compartir todas las operaciones del proceso de escritura.

Por otro lado (en azul, en la Figura 1), aquellos grupos que experimentan
un aumento progresivo de los enunciados dedicados a la revision: en la primera
sesion de escritura (S3) las revisiones son escasas porque estan muy concentrados
en la planificacion y en la textualizacion; en la segunda sesion (S4) aparecen las
primeras revisiones, que afectan al texto en proceso de elaboracién o al texto ya
escrito, o bien surgen de la reescritura de la version inicial; en la sesion final (S6),
en la que tienen que presentar un texto definitivo que mejore el trabajo anterior,

las revisiones son mucho mas numerosas.
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Figura 1. Enunciados de revision de los 8 grupos (G1 a G8) a lo largo de
las tres sesiones de escritura
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No hay duda de que las dinamicas de regulacion externa (revision entre gru-
pos y posterior discusion en el seno de cada grupo) y los instrumentos (ficha de
revision y consejos para la escritura de la version final) promueven la revision de
los textos, ya que, en ambos casos, la sesion final presenta, en casi todos los grupos,

valores superiores al resto de sesiones de trabajo.

Seleccion de dos de los grupos y caracterizacion

Como hemos anunciado, para el analisis en profundidad de la regulacion metacog-
nitiva y de la actividad metalingiistica escogemos dos grupos: el G2 y el G5 (des-
tacados con un recuadro en la Figura 1). El G2 se sitaa en la tendencia de atribuir
a la revisiéon una importancia progresivamente mayor, mientras que el G5 forma
parte de los que revisan el texto en curso de elaboracion desde la primera sesion.
Ademas, para la seleccion también consideramos las similitudes entre ambos gru-
pos, que tienen en comun la dificultad para representarse mentalmente la tarea de
escritura y el interés y la implicacion, que aumentan a medida que avanza la SD.
Los dos grupos, que siguen ritmos distintos, redactan tres versiones a lo largo de la

secuencia y obtienen resultados dispares (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Caracterizacion del G2 y del G5 y resultados obtenidos
G2 G5
Version V1 V2 V3 V1 V2 V3
Sesion S3 S4 Sé6 S3 Sé6 Sé6
Operacion Escritura Reescritura Reescritura Escritura Reescritura Reescritura
Modalidad de L Cooperativa . . . .
trabajo Individual (dictado) Cooperativa Cooperativa Cooperativa Cooperativa
Texto Fallido Poco logrado Logrado Fallido Intento d.e’ln- Poco logrado
troduccién

El G2 es un grupo formado por tres alumnos de rendimiento académico
medio-bajo (Marina y Teo) y bajo (Rosa). El trabajo se desarrolla fundamental-
mente gracias a Marina y Rosa, ya que la contribucion de Teo declina acusada-
mente de la S3 a la S6. Ademas, hay que destacar que la modalidad de trabajo del
grupo evoluciona, ya que pasa de la colaboracién ocasional, en la primera sesion
de escritura, momento en el que se dividen las tareas de composicion, a la coope-
racion entre Marina y Rosa en la sesion final. Este giro hacia la cooperacion podria
explicar el aumento de intervenciones de revision. Por su parte, el G5 es un grupo
formado por dos alumnos de rendimiento académico bajo, Victor y Juan Luis, que
se distraen con mucha facilidad y que no son constantes, pero que siempre trabajan

de manera cooperativa.

En lo que respecta a la produccion de enunciados metalinguisticos, cabe des-
tacar que la distribucion de los valores es similar, en proporcion, a la de las inter-
venciones sobre revision (ver Figura 2). Este paralelismo no implica en cualquier
caso una coincidencia entre los EM y los de revision. De hecho, Ribas (2000, 2020)
muestra que los EM no solo ocurren cuando se revisa, sino que también podemos
hallarlos durante la planificacion y la textualizacion. Los factores que podrian ex-
plicar este hecho son, de nuevo, la modalidad de trabajo, la implicacion y la repre-
sentacion mental de la tarea, es decir, una importante toma de consciencia sobre el

escrito y sobre la situacion sociodiscursiva en la que se enmarca.

A pesar de las diferencias entre las tres sesiones, en términos globales, las
cuatro categorias mas representativas son la superestructura, el contenido seman-
tico y la gramatica, y para el G2 también los aspectos graficos y sonoros (ver Figura
3). Los enunciados de las demas categorias son muy escasos.
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Figura 2. Comparativa de los enunciados metalingtiisticos del G2 y del G5 por sesiones
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Figura 3. Comparativa de la tipologia de enunciados metalinglisticos del G2 y del G5*
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* AD: Aspectos discursivos. SE: Superestructura del texto. CS: Contenido semantico. GR: Gramatica. AGS:
Aspectos graficos y sonoros. GL: Texto en su globalidad. VAL: Valoraciones.

Proceso de redaccion del G2: del texto fallido al texto logrado

Respecto al proceso de redaccion del G2, en la S3 cada miembro del grupo sintetiza
un texto fuente. Cuando han terminado, ponen los resimenes en orden, escriben

una introducciéon para el texto propio y le dan un titulo. La colaboracion se
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concentra fundamentalmente en la ordenaciéon de los resimenes y en la eleccion del
titulo. El texto que resulta es insatisfactorio, puesto que se trata de una yuxtaposi-
cion de resumenes precedida de un titulo y una introduccion muy general. Hablan
poco mientras escriben y las reformulaciones y las revisiones son escasas, dado que
el trabajo no se comparte y todos los esfuerzos estan concentrados en sintetizar las
fuentes, tal como se observa en el siguiente extracto, que ejemplifica la representa-

cion mental de la tarea del G2 en la primera sesién de escritura.

155. Marina: Yo es que lo estoy resumiendo. Para asi ya unirlo y ya tenemos la redaccion.
En principio.

156. Rosa: Pues yo voy a hacer lo mismo. Espérate.

[...]

183. Teo: ¢Pero qué hay que hacer, un texto entre todos o un texto cada uno que ponga
eso?

184. Rosa: Eh, no, sacas las ideas del texto que has elegido, que en tu caso ha sido el 4.
185. Marina: Con lo que hemos resumido cada uno podriamos tener ya... la redaccion.

186. Rosa: Si. Y después juntamos todo lo que hemos resumido, pero habria que juntarlo

de una forma decente porque...

En la S4, deciden pasar a limpio la primera version y le afiaden mejoras. En
esta sesion, Marina asume el liderazgo y, ante la escasa respuesta de sus comparie-
ros, decide dictar a su compaiiera el nuevo texto. Aparentemente, la representacion
mental de la tarea no ha cambiado demasiado, pero se observa una leve mejoria en
la construccion del topico global. Asi pues, el texto todavia presenta rasgos marca-
dos de la sintesis de fuentes precedente, pero contiene cambios sutiles que atanen
al tratamiento de la informacién. Las transformaciones son mayoritariamente su-
perficiales (esencialmente intraoracionales). En la S6, después de una sesion dedi-
cada a las dindmicas de revision entre iguales y con ayuda de los consejos de rees-
critura, Marina y Rosa trabajan conjuntamente para elaborar un texto que res-
ponda fielmente a la consigna. Las transformaciones son profundas: redaccion, se-
leccion de ideas y organizacion del contenido. El texto satisface el propdsito comu-

nicativo de informar sobre el tema en cuestion.

Proceso de redaccion del GS5: del texto fallido al texto poco logrado

Pese a que, desde la primera sesion de redaccion, el G5 hace un esfuerzo por com-
prender aquello que particulariza la escritura a partir de fuentes, les pesa demasiado

la concepcion reproductiva de la escritura, y el texto que producen copia o
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parafrasea linealmente las informaciones de los textos fuente. El siguiente frag-
mento de interaccion de la S3 ilustra dicha representacion mental de la tarea:

758. Victor: jEs que no sé qué poner! Queda bien, pero se me hace raro.

759. Juan Luis: ¢Qué ponemos? “En el document 17, que parla de...” [“En el documento
17, que habla de...”]? ¢(No? ¢Tio, qué te pasa?

760. Victor: Vale, esto queda raro, porque si td dices “hemos tratado en clase la repr-
q porq p
(Victor no acaba de pronunciar “la represiéon”),* esto, desde tal hasta tal...”, parece que...

[...]
834. Juan Luis: ¢Pongo esto? Dice. “El document 17”.

835. Victor: Que no, que no hay que poner lo del document porque ellos no lo van a tener

y no van a saber qué es lo que es.

836. Juan Luis: Ya, pero lo voy a poner, que en el document 17 parla... [que en el docu-
mento 17 habla...]

No construyen un texto autébnomo porque no son capaces de desvincular el
escrito del contexto del aula (Milian, 1996), hecho que se explica por la idea de la
tarea (Flower, 1990). Por eso, no pueden evitar repetir formulas como “en clase
hemos trabajado el tema de...”, “el documento 17 habla de...” o “uno de los puntos
que hemos tratado...”. El anclaje a la situacion sociodiscursiva escolar genera mu-
chas revisiones y reformulaciones iniciales que no se resuelven bien. Como apuntan
Alamargot y Chanquoy (2001), un nimero elevado de revisiones no implica nece-

sariamente la mejora del texto si las revisiones no son eficientes.

Durante la S4 contintan con la elaboracion del texto inicial siguiendo la
estrategia del dia anterior. Pese a que se muestran un poco mas criticos con la se-
leccion del contenido, porque comprenden mejor el tema, no consiguen abandonar
la estrategia de copiar y parafrasear las fuentes. En la S6 empiezan a ser mas exi-
gentes con su trabajo y redactan la introduccién del texto final en dos intentos.
Consiguen dar una forma mas madura al producto (con una introducciéon y una
conclusion, y preocupados por informar de manera efectiva al lector, seleccionando
la informacion y organizandola mejor), pero no logran abandonar por completo la
reproduccién de ideas. Este cambio de orientacion se produce, de nuevo, tras la
intervencion de las regulaciones externas (SS e inicio de la S6).

3 Se han incluido entre corchetes las traducciones al espafiol de las intervenciones en catalan.
* Entre paréntesis, en las transcripciones de las interacciones se han incluido comentarios o aclaraciones de
la investigadora para facilitar la comprension de algunos fragmentos.
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Interacciones del G2 durante la escritura: los enunciados metalingiiisticos
(EM)

En el G2, el ritmo de produccion de EM es similar en nimeros relativos en las dos
primeras sesiones de redaccion, mientras que la S6 marca la diferencia (ver Figura
2). Los valores son bajos en las dos primeras y muy altos en la S6. El andlisis de las
interacciones durante la escritura sugiere que este hecho se explica por los tres fac-
tores anunciados: la colaboracion, la implicacion y la representacion mental de la
tarea. En las primeras sesiones la cooperacion entre los miembros del grupo es es-
casa y conciben la tarea como mera reproduccion de ideas. En la S4, como Marina
monopoliza la creacion del texto, los EM hacen referencia fundamentalmente a la
ortografia, ya sea porque mientras Marina dicta a su compafiera anticipa una difi-
cultad, o porque Rosa plantea dudas mientras pone por escrito lo que Marina le

ha dictado. Asi lo ejemplifica el siguiente extracto de la S4:
758. Marina: ¢Has puesto en repressié acento? [represion]

759. Rosa: He puesto dos eses, ya esta. (rie)

En cambio, en la sesion final la implicacion de las dos alumnas es muy ele-
vada. La colaboracion y el compromiso con la tarea dan lugar a una conversacion
rica sobre la escritura: se muestran muy preocupadas por presentar un producto de
calidad y se esfuerzan por resolver problemas de niveles diversos (lingiiisticos, tex-
tuales y discursivos). Esta atencion al texto en su complejidad provoca que se hable
sobre aspectos tan variados como la precision del significado, la ortografia, la cohe-
sion, la construccion sintactica y los diferentes componentes de la superestructura
del texto (ver Figura 3). En el fragmento que se muestra a continuacion, vemos
como uno de los consejos de reescritura motiva la reflexion sobre la estructura del

texto, la progresion temadtica y los marcadores discursivos.
824. Marina: A ver, quiero empezar a hablar sobre Franco.

825. Rosa: Podriamos explicar quién es primero. Porque aqui nos pusieron mal por no

decir quién era.
826. Marina: Claro, ¢pero como vamos a empezar? “Franco era...”

827. Rosa: Es que aqui dice que hay que situar a los lectores en el momento histérico (Rosa
se refiere a los consejos de escritura). Entonces tienen que saber quién hizo eso, en qué afio,

eh... por qué lo hizo, mis o menos...

b2}

828. Marina: Empezamos diciendo “a I’any no sé cudntos...” [“en el afio no sé cuantos...”]
y luego ya hacemos lo que habiamos dicho del texto pero sin poner fechas, diciendo en esta

fecha, en esta fecha, en esta fecha.
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[...]

831. Rosa: ¢Y lo de los conectores?

832. Marina: ¢Se empieza diciendo en o a? Ah, conectores, pues... eh... (Marina consulta

un documento de apoyo a la escritura) ¢Per comencar? [¢Para empezar?]

833. Rosa: No sé, es que es una introducciéon. Lo de per comencar podriamos utilizarlo
cuando vayamos a hacer ya el texto.

834, Marina: Vale, pues lo utilizamos después.

Como podemos observar, la concentracion de la pareja es tal que, mientras
redactan el texto final, siguen un procedimiento muy recursivo en relacion con los
subprocesos de planificacion, textualizacion y revision. Siguen las indicaciones re-
cibidas a través de las regulaciones externas (instrumentos y revision previa de los
compaiieros), de modo que en todo momento se intercalan y se encadenan enun-
ciados sobre las diferentes categorias de EM. La implicacion y el esfuerzo de las
escritoras se hacen patentes en el dinamismo de las intervenciones, hecho que se
observa tanto en el ejemplo anterior como en el siguiente, ambos de la sesion final
de redaccion (S6).

1208. Rosa: Espérate. Vale, ahora, hmm... Ahora podriamos decir: “amb aquestes practi-
ques causaven terror en els ciutadans llegant per tercer lloc als mestres i als politics” [“con
estas practicas causaban terror en los ciudadanos llegando en tercer lugar a los maestros y

a los politicos™].
1209. Marina: Repite lo primero.

1210. Rosa: A ver, “amb aquestes practiques” [“con estas practicas”], es decir, de los nifios
y de los adultos, eh... “causaren terror en els ciutadans, llegant per tercer lloc als politics i
als mestres” [“causaron terror en los ciudadanos, llegando en tercer lugar a los politicos y

a los maestros”|
1211. Marina: Eh... ;“aquesta practica”? [¢“esta practica”?]

1212. Rosa: “Aquestes practiques”. ¢No seria “amb aquestes practiques”? [“Estas practi-
cas”. ¢No seria “con estas practicas”?]

1213. Marina: Seria “amb aquestes practiques van causar”. [“con estas practicas causa-

ron”]
1214. Rosa: Vale, pues “amb aquestes practiques”. [“con estas practicas”]

1215. Marina: Podemos decir “van causar terror no a soles en...” [“causaron terror no solo

en...”]
1216. Rosa: ¢En els ciutadans? Si. [¢En los ciudadanos?]

1217. Marina: “Sin6 també...” [“Sino también...”]
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Podemos observar que los alumnos se enfrentan a un problema inicial previo
y central de tres caras complementarias: a) la representacion de la tarea de escribir
a partir de fuentes, que no consiste en copiar ni en sintetizar, sino en crear un pro-
ducto nuevo; b) la comprension de las fuentes y la construccion del tépico macro-
estructural que sirva de contenido para el texto propio, mediante la conexién de
ideas de las fuentes, que pueden coincidir, repetirse, contradecirse o complemen-
tarse; y ¢) la del género discursivo, un informe académico sobre un tema determi-
nado que deben construir con la lectura del dossier. En estas situaciones, como ha
sido observado (cf. Abad Beltran y Rodriguez Gonzalo, 2018), los alumnos activan
los recursos lingiiisticos cuando han resuelto un primer problema, el que plantea la

redaccion de un género discursivo que no conocen.

Interacciones del G5 durante la escritura: los enunciados metalingiiisticos
(EM)

El G5 mantiene un ritmo de produccion de EM mas constante por efecto de la
colaboracion (ver Figura 2), hecho que corrobora la idea de Tormo (2017), quien
afirma que los grupos con procesos de escritura mas regulares mantienen unos va-
lores mas equilibrados de EM. Los datos de la S6 confirman que cuando hay coope-
racion los EM se multiplican, tal como observamos con relacion al G2, que supera
con creces al GS. En la S3 el G5 experimenta una gran dificultad para representarse
el género y para construir el contenido del texto a partir de las fuentes. El descenso
de los EM en la S4 se debe a la estrategia reproductiva, ya que simplemente afiaden

con urgencia nuevas informaciones en el texto comenzado el dia anterior.

Destaca, sobre todo, la categoria de contenido semantico (valoraciéon del
contenido, la coherencia interna y la precision del significado), y en menor medida
la gramatica (construcciones sintacticas) y la superestructura (ver Figura 3). Lo que
desencadena mas discusion es, sin duda, la gestion de las ideas de las fuentes. La
pareja empieza a cuestionarse seriamente como trasladar a su texto determinados
datos del dossier. Descubren vacios informativos en las fuentes y razonan sobre
como sortearlos lingiiisticamente sin presentar ambigiiedades en su escrito, como

se observa en el intercambio siguiente, producido en la S4:
1109. Victor: jEs que no pone la fecha, tio!
1110. Juan Luis: Si, el 28 de marzo.

1111. Victor: No, ¢pero de qué afio? Porque aqui pone la década del 70. Y ya estd, no pone

nada mas.

1112. Juan Luis: “En la década del 70™.
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1113. Victor: Si, ¢pero qué... qué ano exactamente?
1114: Juan Luis: Bueno, “en la década del 70”. No hay por qué decir un afio concreto.

1115. Victor: Ah, entonces todos los afios, en la década del 70, el mismo 28 de marzo

sufrian atentados. {Todos! {El mismo dia!

1116. Juan Luis: {No! “En la llibreria Tres i Quatre un 28 de marg de la década dels 70 van
sofrir un atemptat.” [“En la libreria Tres i Quatre un 28 de marzo de la década de los 70

sufrieron un atentado]
1117. Victor: {Joder!

1118. Juan Luis: (rie) jEs lo tnico que puedo arreglar! ;Qué quieres que haga, milagros?
iSi no lo pone!

1119. Victor: No, no, pero es que nos dan textos incompletos, jtio!

En la S6 predominan la gramatica (en especial la segmentacion y la cons-
truccion sintactica), el contenido semantico (notablemente la precision del signifi-
cado) y la superestructura (ver Figura 3). En un texto de tematica historica de estas
caracteristicas es importante seguir la linea cronolégica. El G5 empieza a ser cons-
ciente de ello al final, después de las dinamicas de revision entre iguales. La objecion
de Victor en el ejemplo siguiente recoge una reflexion metalingiiistica con termino-
logia especifica que permite confirmar la existencia de procesos de autorregulacion:
saben que es importante seguir un orden logico para que los lectores puedan com-
prender los hechos.

1763. Juan Luis: Mira, podemos poner esto. Eh... tal, no sé cuantos. ¢{Pongo eso? Espera,

vamos a poner esto.

1764. Victor: ¢Seguro? ¢Quieres hacer un salto temporal tan grande?

También en la sesion final se esfuerzan por expresar con precision las ideas
que quieren transmitir. En el ejemplo siguiente, el alumno reformula la oracion

mediante la sustitucion de un verbo por otro, aunque sin justificacion alguna:

1915. Victor: Que la dictadura supuso... No, jsupuso no! jHizo! Hizo un gran mal a la... a
la lengua del catalan, y... que... per culpa de... que per culpa de I’extrema dreta moltes
persones... que només volien... [que... por culpa de... que por culpa de la extrema derecha

muchas personas... que solo querian...]

A pesar de que cuantitativamente no son muy significativos, incluimos dos
ejemplos de la categoria de aspectos discursivos porque reflejan una concepcion
mejorada del espacio retérico y del texto académico. En el primero encontramos
una muestra de uso del léxico marcado, porque el grupo quiere modalizar el men-

saje. Lo hacen durante la formulacion de texto intentado, proponiendo opciones
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como “ocurrieron durante estos tristes afos” (turno 1862) y “durante estos afios

de oscuridad” (turno 1865) para referirse al tiempo de la dictadura:
1860. Victor: Catorze. “Es va publicar...” [Catorce. “Se publico...”]
1861. Juan Luis: “Es va publicar...”

1862. Victor: “Una declaracié que va ocorrer durant... aquestos tristos... aquestos...” po-

driamos poner... [“Una declaracién que ocurrié durante... estos tristes... estos...”]
1863. Juan Luis: ¢“Van ocorrer”? [¢“Ocurrieron™?]

1864: Victor: “Durant aquestos anys”. Espérate. A ver, ¢podriamos poner “estos afios

como de oscuridad”? ¢Quedaria bien?
1865. Juan Luis: “Durant aquestos anys d’obscuritat”. [“Durante estos afios de oscuridad”]
1866. Victor: Si. “D’obscuritat”. Punt. [“De oscuridad”. Punto.]

1867. Juan Luis: “D’obscuritat”. Punt.

En el siguiente y ultimo ejemplo, el grupo decide utilizar el participio “es-
mentats anteriorment” (nombrados anteriormente, turno 1846) porque considera
que es una deixis textual muy adecuada para un texto académico. De nuevo, las

necesidades surgidas del uso movilizan los recursos lingtisticos de los alumnos.

1844. Victor: “L’extrema dreta pel seu compte va organitzar els atemptats...” [“La extrema

derecha por su cuenta organizé los atentados...”]
1845. Juan Luis: ¢“Va organitzar”? [¢“Organiz6”?]

1846. Victor: “Va organitzar els atemptats esmentats anteriorment.” Que eso siempre
queda bien. [“Organizé los atentados nombrados anteriormente”]

CONCLUSIONES

El estudio de las interacciones de los alumnos mientras estos escriben y su contraste
con el producto nos permite conocer mejor como se desarrolla el proceso de escri-
tura y su aprendizaje. De este andlisis se desprenden las siguientes conclusiones,
que responden a las cuatro preguntas anunciadas en la introduccion. Se acompafan
de observaciones que pueden ayudar a los docentes a planificar el trabajo de la

composicion escrita.

En relacion con la primera pregunta (¢Se observa una evolucién en la con-
versacion a lo largo de la secuencia?), el analisis muestra que, a lo largo de la SD,
no solamente evolucionan favorablemente los textos sino también la conversacion

en grupo, porque la implicacién y la colaboracion se intensifican y mejora la
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representacion mental de la tarea y del texto, lo que repercute en la calidad del
proceso y del producto. Los resultados evidencian los beneficios que aportan las
tareas que combinan lectura, escritura e interaccion, ademas de poner encima de la
mesa la necesidad, tanto para el docente como para los alumnos, de tomar cons-
ciencia de la complejidad de este tipo de tareas para que su desarrollo promueva

aprendizajes diversos.

En cuanto a la segunda pregunta (¢A qué dimensiones de la lengua, del texto
y del discurso se refieren?), el analisis de las interacciones muestra que, pese a que
en esta SD no hay un tratamiento sistematico de la gramatica, el uso lingiiistico en
tareas complejas de lectura y escritura promueve la reflexion sobre la lengua. La
conversacion mientras se escribe desencadena EM diversos sobre la lengua, el texto
y el discurso: es decir, cuando los alumnos asumen que no se trata de un ejercicio
reproductivo y descontextualizado, sino que la actividad requiere la produccion de
un objeto comunicativo real basado en datos e ideas con los que informar a un
destinatario, empiezan a tener en cuenta la adecuacion entre el contenido que se
expresa, la manera de formularlo lingtisticamente y la superestructura del texto
para poder satisfacer unas exigencias concretas. En estos momentos, la produccién
de enunciados metalingtiisticos se incrementa y se diversifica. Este hecho pone de
relieve la trascendencia del planteamiento didactico de las tareas complejas (hibri-
das, es decir, que combinan lectura y escritura), colaborativas y situadas en con-

texto.

Respecto a la tercera pregunta (¢La conversacion da indicios de una regula-
cion metacognitiva?), estrechamente conectado con el punto anterior esta el hecho
demostrado de que, a mayor consciencia sobre las caracteristicas del espacio ret6-
rico y discursivo, menor opacidad del texto en todas sus dimensiones. En otras
palabras, a medida que aumenta la representacion de la tarea comunicativa, los
escritores empiezan a considerar aspectos que antes habian pasado por alto. Por
ejemplo, los fendmenos discursivos (el destinatario, la intencion, el género) los lle-
van a reflexionar sobre aspectos como la coherencia y su reverso léxico y gramati-
cal. También, por ejemplo, a reproducir férmulas propias de los textos académicos.
En este cambio influyen las regulaciones externas, especialmente cuando estas se
intensifican, hacia el final de la secuencia. La reescritura final demuestra que los
alumnos son capaces de evaluar el proceso, autorregularlo y dirigirlo hacia un me-
jor fin. Por eso es importante que los docentes incorporen la regulacion externa a
la escritura de aula, tanto con la intervencion del adulto (que guia, acompafia du-
rante la tarea, anima y orienta la revision y la reescritura con el documento de

consejos de escritura del texto final), como con el trabajo entre iguales (escritura
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cooperativa y revision entre pares). Igualmente, se debe conceder atencién a las
distintas fases del proceso de escritura y plantear dinimicas que permitan concen-

trarse en el control de la tarea (planificacion y revision).

Finalmente, con relacion a la pregunta cuatro (¢Hay reflexion metalingiiis-
tica explicita?), constatamos que, en las tareas complejas y situadas, los alumnos
hablan y reflexionan sobre la lengua desde perspectivas variadas. Este hecho rompe
con una tendencia en la escuela a creer que la ortografia tiene una relevancia muy
importante cuando se valora un texto como bien escrito (ver Birello y Gil, 2014,
sobre las creencias al respecto de estudiantes de Magisterio): los alumnos de Secun-
daria analizados en nuestro trabajo, cuando escriben, no solo se preocupan por la
ortografia. Sin embargo, aunque hablan sobre lengua, no son muy frecuentes las
reflexiones metalingiiisticas explicitas. Coincidiendo con la posicion de varios au-
tores (p.ej., Camps y Ribas, 2017; Rodriguez Gonzalo, 2012), los resultados sugie-
ren que el uso puede ser una pasarela hacia la reflexion metalinguistica explicita y
que ello puede contribuir a la construccion de un saber gramatical, por lo que con-
sideramos necesario seguir explorando qué tipo de intervencion y de acompana-

miento pueden contribuir a ello para el conjunto de los alumnos.
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