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11. CONCLUSIONS

L'atenció als contextos que intervenen en el procés de composició de l'escrit
en grup, i a la seva incidència en el procés de composició i en el procés
d'aprenentatge constitueix el focus d'interès específic de la recerca presentada. A la
primera part del treball s'ha esbossat el marc teòric que dóna compte de la noció de
context i del paper del context en els estudis sobre la composició escrita i en els
estudis sobre l'ensenyament de la composició escrita, en els diferents àmbits que
han contribuït, en el nostre país, a dibuixar els plantejaments actuals sobre la
composició escrita i el seu ensenyament i aprenentatge.

Aquest marc teòric es concreta en una proposta de model dinàmic
d'interacció de contextos en les situacions de composició en grup. La situació
analitzada, una situació explicativa de producció textual en col·laboració,
constitueix el marc en què es projecta el model, el marc que permet observar tant la
presència dels diferents contextos que hi intervenen com l'absoluta imbricació entre
ells. Permet, també, oferir respostes a les preguntes plantejades en el disseny de la
recercat avançar noves hipòtesis de treball en aquest camp. En la síntesi que
segueix es reprenen els elements bàsics del model i els resultats de l'anàlisi per
relacionar-los amb els objectius generals del treball: contribuir a consolidar el
model de seqüència didàctica com a model d'intervenció pedagògica eficaç i com a
model vàlid per a la recerca en didàctica.

11. 1. El model d'interacció de contextos en el procés de composició
escrita

A partir de la consideració de l'activitat d'escriptura com una activitat
comunicativa, i de la concepció d'aquesta activitat com un procés complex en què
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intervenen factors cognitius i factors socials, els elements constitutius del model fan
referència bàsicament als aspectes següents: a) la relació del context de recepció
amb el context de l'escriptor; b) la confluència de diferents contextos en el context
de producció; c) la presència del context escolar com a context d'aprenentatge.

1. La relació del context de recepció amb el context de l'escriptor

Al llarg de l'evolució dels estudis sobre composició escrita i de la relació
d'aquests estudis amb els marcs teòrics de referència, hem vist diferents maneres de
conceptualitzar tant el context de recepció com el context de l'escriptor.

El context de recepció com a context d'ús de l'escrit, lligat a les coordenades
sociohistòriques de les comunitats que l'utilitzen amb funcions socials, es pot
entendre en un sentit estàtic, permanent en la mesura que té vigència a l'interior de
les comunitats de discurs, però també subjecte a canvis en la mesura que reflecteix
el dinamisme discursiu en aquestes comunitats, tal com assenyalen Halliday i els
seus seguidors recollint els plantejaments de Bakhtin i la seva concepció de gèneres
discursius com a producte de la interpenetració dialèctica entre les forces
individuals i la convenció social. D'altra banda, també es pot entendre en un sentit
dinàmic en la seva mateixa existència, si es considera que cada acte discursiu, tot i
reflectir unes constants identificables en virtut de la seva recurrència en actes
discursius similars, incorpora sempre elements nous, irrepetibles, que modifiquen
en major o menor mesura el patró per adequar-lo a les noves coordenades.

Els contextos d'ús social de l'escrit arriben als escriptors -i als aprenents
d'escriptor- com a resultat de la seva experiència en els usos socials, que conformen
la seva conducta discursiva en situacions que comparteixen característiques amb
altres situacions similars. Hem vist com en els estudis de composició escrita que es
proposen conjugar les visions cognitiva i social es parla de context ampliat i context
immediat, i també de nivell estàtic i nivell dinàmic per referir-se a aquesta distinció
entre el coneixement provinent de l'experiència, instal·lat en el conjunt de
coneixements individuals com a producte de l'experiència social compartida, i el
coneixement activat per a cada una de les situacions d'escriptura que es plantegen.
Nystrand (1986,1989) planteja la relació entre context i cognició en una visió que
conjuga les aportacions del context, connectat amb els usos i els valors socials, i la
construcció del coneixement de l'escriptor per a aquest ús discursiu específic a
través del diàleg potencial entre emissor i destinatari.
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L'adequació de l'experiència de l'escriptor a les noves coordenades està
subjecta a factors d'ordres diversos, entre els quals s'ha de destacar la capacitat de
descontextualitzar els elements d'aquesta experiència i la capacitat d'aplicar aquest
coneixement a noves situacions, en una operació de recontextualització que permet
a l'escriptor reconèixer i identificar els paràmetres de la nova situació, relacionar-los
amb les situacions conegudes i modificar-los en funció de les noves exigències.
Aquesta capacitat d'interrelació té un origen social: és el producte de la participació
activa de l'aprenent en situacions d'ús. El concepte de "situated cognition" (Brown,
Collins i Duguid,1989) dóna compte del procés d'aprenentatge que es deriva de la
participació de l'aprenent en activitats que considera significatives, un procés
cognitiu que reconeix la importància del marc social en el procés de construcció de
coneixement, seguint la concepció vigotskiana de l'aprenentatge com a producte de
la interacció amb els altres.

L'activitat cognitiva de l'aprenent depèn, també, naturalment, del clima en
què integra aquests coneixements i és capaç de portar a terme les operacions de
descontextualització i de recontextualització necessàries per enfrontar-se a cada
nova situació de discurs. La recontextualització -que alguns autors conceben com a
contextualització en el sentit de "construir context"-, implica una representació del
context de recepció en la ment de l'escriptor i una construcció de coneixements per
a aquest context, en un procés dinàmic en què s'estimula la presa de consciència de
les operacions que cal emprendre per acomplir les exigències del context d'ús.

El context de recepció, doncs, estimula l'activitat intel·lectual, la cognició,
de l'escriptor, tal com han posat en relleu tant els estudis sobre la distinció entre
experts i aprenents en el marc de la composició escrita des de la perspectiva
cognitiva, com la recerca sobre les activitats d'escriptura en l'ensenyament i
l'aprenentatge de l'escrit. En efecte, els models de "dir el coneixement" i

*
"transformar el coneixement", proposats per Bereiter i Scardamalia (1987), situen
clarament el context de recepció com a desencadenant de l'activitat intel·lectual de
l'escriptor durant el procés de composició; d'altra banda, les recerques sobre les
activitats d'escriptura a l'escola posen també en relleu la mobilització de
coneixements dels escriptors quan es proposen activitats reals de comunicació, en
contraposició a les activitats únicament centrades en les característiques formals del
text que es produeix per al mestre (Petiljean i Romian, 1986; Reuter, 1989;
Sperling, 1996).

D'aquestes consideracions sobre la relació entre ambdós contextos se'n
desprenen d'altres que poden tenir incidència en l'ensenyamenmí i l'aprenentatge de
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la composició escrita, com hem pogut constatar a partir dels estudis citats a la
primera part d'aquest treball.

Una primera consideració es refereix al context sociocultural dels aprenents,
que condiciona no solament l'experiència i el coneixement sobre els usos de l'escrit
que cada aprenent aporta a l'escola sinó l'actitud envers aquests usos i envers el
mateix llenguatge escrit com a vehicle d'aquests usos, com assenyala Rubin (1988)
en la seva anàlisi sobre les diferents perspectives del context en l'activitat
d'escriptura, i com s'ha posat en relleu en moltes de les recerques enfocades a la
relació entre el rerafons sociocultural i els usos escolars de l'escrit (Wells, 1986) o a
la relació entre el valor atribuït a l'escrit a l'escola i a les diferents comunitats de
discurs d'on provenen els estudiants (Cook-Gumperz, 1986, Dyson, 1986, 1988;
Heath, 1983, entre altres). D'aquest fet es dedueix que en una mateixa aula poden
coexistir molts contextos individuals diferents que projecten les seves
representacions sobre l'escrit i els seus usos, i per tant sobre l'activitat d'escriure que
es proposi, amb valors diferents dels que l'escola hi atribueix, i amb valors diferents
entre els mateixos participants a l'activitat. D'altra banda, també cal considerar els
contextos de recepció de l'escrit en la seva varietat i en relació a l'experiència dels
aprenents. Cada situació d'escriptura exigeix de l'escriptor uns coneixements i unes
habilitats diferenciades en relació a la seva pròpia experiència com a escriptor, a la
seva intenció i a la motivació per escriure.

Una segona consideració, que reprèn l'anterior, es refereix al context de
l'escola com a context de recepció de l'escrit, en un sentit real o en el paper de filtre
per a una situació real, de fora de l'escola. En tots dos casos, la presència del
context escolar, i els valors que els aprenents hi atribueixen, mediatitzen la relació
establerta entre l'aprenent i el context de recepció. El pes del context escolar s'ha
manifestat com a determinant, en un sentit no sempre positiu, en moltes de les
recerques orientades a l'anàlisi de les diferències entre experts i aprenents en alguns
dels subprocessos constituents del procés de composició (Bridwell, 1980, Hull,
1987).

Una tercera, i última, consideració planteja la natura de la relació mateixa
entre el context de l'escriptor i el context de recepció. No és una relació immediata
entre els dos contextos, sinó que el lligam ente els dos pols s'estableix en un espai
intermedi, en el context del procés, en què l'escriptor negocia amb ell mateix, i amb
la representació que es fa del context de recepció i els paràmettres que el
defineixen, el text o discurs que elabora, anticipant les necessitats del lector i
responent a la seva pròpia intenció com a escriptor. Les dificultats que es plantegen
a l'escriptor per gestionar aquest doble paper aconsellen la mediació d'altres veus
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durant el procés, sobretot en les situacions d'aprenentatge de la composició escrita.
En aquest sentit, s'ha assenyalat l'eficàcia de la interacció oral amb l'adult o amb els
companys per superar la distància entre ambdós contextos, al llarg de tot el procés o
en moments puntuals durant l'elaboració de l'escrit. L'escriptura en col·laboració,
proposada per la modalitat d'ensenyament que s'ha anomenat pedagogia del projecte
(Halte, 1982; Petitjean, 1985), o treball a partir de seqüències didàctiques
(Commission Pédagogie du texte, Ginebra; DDLL, Universitat Autònoma
Barcelona), o bé la consulta al mestre o als companys durant el procés (writing
conference, peer conferencing, Graves, 1983, Freedman, 1987), i també el model
constructiu d'ensenyament (environmental mode, Hillocks, 1986) tenen en compte
les ajudes durant el procés i centren la seva atenció en el context de la tasca.

2. EI context de producció com a confluència de contextos

En el punt anterior hem assenyalat la confluència del context de recepció i
del context de l'escriptor en el context en què s'elabora l'escrit, i la presència de
contextos diferents corresponents a escriptors diferents en una mateixa activitat
d'escriptura. La comunicació potencial entre escriptor i lector es realitza en aquest
espai de producció a partir de la representació que l'escriptor se'n fa, una
representació que no es pot considerar ni elaborada prèviament, ni estàtica, ni
constant al llarg del procés, sinó tot el contrari, canviant, recursiva, dinàmica i
subjecta a reelaboracions continuades en funció dels reajustaments que l'escriptor hi
efectua al llarg del procés, provocats per les intervencions de les altres veus que
incideixen en el procés -veus del mestre, dels companys, d'altres textos o d'altres
situacions que l'escriptor integra- o bé per les revisions del mateix escriptor sobre el
text que produeix o sobre una primera planificació que considera poc adequada.

t
La presència d'altres veus suposa, per tant, la presència d'altres contextos, o

bé representats per les veus reals, o bé de contextos representats en la ment de
l'escriptor, contextos d'experiències anteriors o projeccions successives del context
de recepció. En una tasca d'escriptura en col·laboració, el context de producció
reuneix, alhora, la relació interactiva entre el context de recepció i el context
-contextos- de l'escriptor, i la relació entre els participants a la tasca, en un
moviment dinàmic, no lineal i en gran mesura imprevisible pel fet d'estar
condicionat pel desenvolupament mateix del procés. Un dels aspectes més
rellevants que han aportat els diferents models de procés de composició escrita, tant
des de la perspectiva cognitiva, unitària, com des de la perspectiva
socioconstructivista, que té en compte la varietat de processos en funció dels
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escriptors i de les tasques que emprenen, és la recursivitat com una de les
caractéristiques inhérents al procès, que es concep com essencialment dinàmic i
variat, tot i que es reconegui l'existència d'unes operacions bàsiques de planificació,
textualització i revisió.

EI context de producció és també l'espai on es construeix el coneixement, un
espai privilegiat que permet la distància, i per tant l'observació i la reflexió, sobre
la situació de comunicació escrita com a objecte de coneixement. La situació de
comunicació escrita inclou molts aspectes susceptibles de convertir-se en objecte de
coneixement: des de les situacions d'ús de l'escrit i els paràmetres que les
defineixen, a les configuracions discursives que s'hi adeqüen i als mecanismes que
les configuren com a textos o discursos, al contingut temàtic del discurs, a les
convencions de la llengua escrita, als procediments d'elaboració de l'escrit, a la
gestió dels diferents paràmetres que hi intervenen, etc. El context d'elaboració de
l'escrit com a context d'aprenentatge ha estat posat en relleu tant des de la
psicologia del desenvolupament, que es basa en la condició d'autonomia del
llenguatge escrit respecte del context de recepció d'aquest escrit i permet el
desenvolupament intel·lectual a partir de la descontextualització i l'abstracció
(Vigotski,1934; Wertsch, 1985) com des del marc dels estudis empírics sobre
composició escrita (Bereiter i Scardamalia, 1987; Flower, 1994, entre altres).

Recollint les aportacions citades sobre el context de producció, l'esquema del
model d'interacció de contextos té en compte aquesta triple funció en situacions
d'escriptura en col·laboració. Pressuposa tres tipus d'activitat que conflueixen el el
context de la tasca: comunicar, interactuar i transformar el coneixement. Es
refereixen, respectivament, a la relació entre emissor i destinatari, a la relació entre
participants a la tasca, i a la relació entre els coneixements adquirits per
l'experiència i els coneixements que es construeixen durant el procés.

Cal fer referència, encara, a un altre context present en aquest espai: el
context escolar com a rerafons del procés. Hem vist, al llarg de la revisió dels
estudis sobre l'ensenyament de la composició escrita, tant la incidència del context
escolar com a context de recepció en l'actuació dels aprenents d'escriptor com la
incidència d'aquest context en el procés a partir de les activitats i les tasques
d'escriptura que es proposen a l'escola. Des del punt de vista de l'ensenyament i
l'aprenentatge, el context de producció és l'espai privilegiat per observar com
apareixen i interactuen els diferents contextos i també per intervenir. La intervenció
més vàlida des de la perspectiva de l'ensenyament, d'acord amb les recerques
portades a terme en el context escolar, es concreta en dos punts: proposar activitats
d'escriptura reals, i establir procediments d'intercanvi i mediació durant el procés.
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A partir de les consideracions precedents sobre el context de producció, es
fa evident la necessitat de fer recerca contextual i tzada a l'aula, sobretot en les
situacions que impliquen construcció de coneixements a partir de l'intercanvi i la
confrontació de representacions entre els participants: les situacions d'escriptura en
col·laboració.

3. La presència del context escolar coni a context d'aprenentatge

Des de l'àmbit de la psicologia socioconstructivista de l'aprenentatge s'ha
posat en relleu que el coneixement s'elabora a partir de la confrontació entre els
coneixements experimentats en situacions d'ús de l'escrit i la nova situació, i a partir
també de la confrontació o interacció entre els coneixements de cada un dels
participants i de la construcció compartida de nous coneixements en el procés
d'elaboració del discurs escrit per a un context específic de recepció. Si bé la
recerca sobre els processos de composició i sobre les situacions d'ensenyament i
aprenentatge ens orienten sobre els factors i les modalitats d'ensenyament que
promouen l'activitat intel·lectual dels aprenents, des de la didàctica de la llengua
cal encara aprofundir en la relació que s'estableix entre la construcció de
coneixement en una activitat d'escriptura concreta i l'ensenyament i l'aprenentatge
de la competència en composició com a objectiu específic de l'escola.

El context escolar com a context d'aprenentatge de l'escrit requereix la
interiorització dels aprenentatges experimentats en esquemes de coneixement
susceptibles de ser reutilitzats i transformats en noves situacions. Aquesta exigència
pressuposa, d'una banda, l'establiment d'activitats relacionades pels coneixements
que es posen en joc, per tal de permetre aquestes successives reutilitzacions i
transformacions que consolidin la capacitat de gestionar eficaçment els
coneixements, per exemple, programar activitats d'escriptura similars que difereixin
entre elles per canvis en algun dels paràmetres que les caracteritzen, en una
progressiva complexificació dels elements que hi intervenen, o bé alternar activitats
d'escriptura compartida amb activitats d'escriptura individual que possibilitin la
gestió autònoma de coneixements i procediments prèviament gestionats en grup.

D'altra banda, perquè l'aprenentatge sigui significatiu i l'aprenent l'integri en
la seva xarxa de coneixements, cal una determinada presa de consciència del fet
d'aprendre i dels objectius d'aprenentatge. Aquesta consciència reflexiva es promou
a partir de la implicació de l'aprenent en el seu procés d'aprenentatge, en un procés
progressiu d'independència dels instruments reguladors externs i d'autonomia de
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l'aprenent a partir de l'apropiació del mecanismes d'autoregulació, com assenyalen
Allai (1983) i Perrenoud (1983).

Les situacions d'escriptura a l'escola, per tant, s'han d'inserir també en aquest
context d'aprenentatge que travessa els altres contextos amb la voluntat d'acomplir
els objectius de l'escola en l'ordre lingüístic. La relació entre fer i aprendre de fer,
no obstant això, no queda garantida només a partir d'unes determinades estratègies
d'ensenyament com les que s'han apuntat, sinó que cal investigar sobre aquesta
relació en diferents contextos escolars, amb aprenents diferents i en situacions
d'escriptura diferents, per obtenir informació sobre la relació entre els contextos i
els coneixements que es posen en joc, les maneres en què s'actualitzen i els factors
que en promouen l'actualització. El treball sobre la situació explicativa
experimentada en el context de l'aula per estudiants de l'últim curs de primària
contribueix a dibuixar el mapa informatiu sobre com es desenvolupa l'activitat
d'escriptura en grup per a un context de recepció real, quins contextos i quins
coneixements entren en joc, com es manifesten i com incideixen en el procés de
composició i en el context de construcció de coneixement.

11.2. Conclusions de l'anàlisi de l'activitat de producció escrita en
grup

A les pàgines que segueixen s'estableix la relació ente els resultats obtinguts
i els paràmetres del model d'interacció de contextos exposats fins aquí. Es recullen
les conclusions parcials dels diferents capítols dedicats a l'anàlisi en els punts
següents: conclusions referides al context de recepció, conclusions referides al
context de producció o context de la tasca, conclusions referides al context escolar
com a context d'aprenentatge. En la síntesi de les conclusions es fa referència també
als diferents procediments d'anàlisi utilitzats en cada un dels paràmetres, que
contribueixen a fonamentar metodològicament les observacions que s'apunten.

11.2.1. Conclusions referides al context de recepció

En els capítols dedicats a l'anàlisi del paper del context en els estudis sobre
composició escrita i sobre l'ensenyament de la composició escrita, es presenta el
context de recepció com a impulsor per a la implicació en les activitats d'escriptura
a l'escola i com a generador de coneixements durant aquesta activitat. Les
coordenades de la situació discursiva plantejada com a tasca, exposades al capítol 5,
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es poden resumir de la següent manera: a) els alumnes de 6è s'erigeixen en experts,
en una posició jeràrquicament més alta en relació als interlocutors de 2n, que es
presenten com a desconeixedors del tema objecte d'explicació a partir d'un
qüestionari previ; b) el contingut de l'explicació és inqüestionable en la mesura que
pertany a un saber sancionat per la ciència i admès universalment; c) no s'han
determinat criteris específics que guiïn les característiques textuals de l'explicació.

Tot i que el context de recepció queda definit per aquests paràmetres i és
fàcilment assimilable a les condicions pròpies de les situacions explicatives, cal
remarcar que s'insereix en el context escolar. Aquest fet pot comportar una doble
exigència per als escriptors; d'una banda, malgrat que la tasca consisteix en una
activitat d'ús real de la llengua, es fa a través del canal escrit, i això planteja unes
determinades condicions marcades sobretot pels usos escolars de l'escrit i
accentuades pel context on es desenvolupa l'activitat d'escriptura. D'altra banda, la
relació expert/no expert que s'estableix entre emissors 5 destinataris obliga els
estudiants de 6è a reinterpretar el coneixement en funció dels destinataris, i també a
reinterpretar el llenguatge per adequar-se a les condicions d'aquests destinataris. Les
preguntes plantejades fan referència a aquests aspectes: com es manifesta la posició
d'experts en relació als destinataris? com es reinterpreten els coneixements
temàtics? com s'adeqüen els coneixements i el llenguatge a la situació discursiva?
es manifesta alguna característica textual pròpia del text explicatiu? fins a quin
punt es manifesta el context escolar? Totes aquestes preguntes es poden resumir en
una de sola: Com incideix el context de recepció en una tasca de composició escrita
a l'escola?

L'anàlisi mostra clarament la influència del context de recepció en la doble
exigència de reinterpretació o recontextualització dels coneixements i del
llenguatge, que es manifesta en tots els grups i ocupa gran part del procés en temps
i en dedicació. Tant la revisió dels coneixements sobre la transmissió de la llum i el
fenomen de la reflexió com l'adequació del llenguatge en funció dels destinataris
apareixen constantment al llarg dels protocols de transcripció de les interaccions,
com s'assenyala al capítol 7 en la comparació dels episodis intergrups. La presència
del context de recepció en el context de la tasca es manifesta en els aspectes
següents:

a) Les estratègies per a la representació de la tasca es guien per la
representació que els escriptors es fan dels estudiants de 2n i el seu nivell de
coneixement, tant sobre el funcionament del calidoscopi com sobre les seves
capacitats íingüísticocognitives generals -es plantegen dubtes sobre la
comprensió de determinades peces lèxiques, comenten les respostes dels
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destinataris per fer-se idea del grau d'explicació que requereixen.
L'assumpció del paper d'experts els fa també assumir el paper de "mestres" i
plantejar-se la necessitat de transmetre i fixar uns determinats sabers com a
punts de referència indiscutibles: el concepte de reflexió, i les definicions de
determinats termes. També apareix la preocupació per arribar a assumir
aquest paper d'experts, i la constatació de la dificultat de l'empresa. No tots
els grups s'hi impliquen de la mateixa manera, com s'assenyala a les
conclusions parcials dels paràmetres analitzats, en funció de la dinàmica
pròpia de cada un dels grups.

b) Els canvis que s'efectuen en el text en procés d'elaboració es recullen,
d'una banda, com a accions estratègiques, seguint les pautes exposades al
punt anterior. S'observen també, amb més deteniment, al capítol dedicat a les
reformulacions, on es mostra que l'adequació al tema i l'adequació al context
de recepció són dues de les causes més productives com a desencadenants de
reformulacions en el text que es construeix. Una part important d'aquestes
reformulacions, tanmateix, també recull les exigències de l'escrit i fa palès el
rerafons del context escolar i del context de l'escrit. Són reformulacions
referides, sobretot, a la norma ortogràfica i al nivell de formalitat que l'escrit
implica, imbricat amb la necessitat de precisió que els estudiants atribueixen
als escrits científics. Es fa difícil, com ja s'ha apuntat a les conclusions
parcials de l'anàlisi de les reformulacions, atribuir causes a cada una de les
sèries de reformulació analitzades, però l'observació d'aquestes sèries fa
evident la incidència dels factors apuntats, que allunyen la situació de
comunicació proposada de la situació d'intercanvi tradicional alumne-mestre
i posen en relleu la importància de proposar situacions comunicatives reals
com a tasques d'escriptura a l'escola.

c) La reinterpretació dels coneixements temàtics en funció del context de
recepció és un altre dels elements que cal destacar. La posició d'experts
condiciona els estudiants de 6è no només en el sentit de fer-se entendre sinó
en el sentit d'entendre, de saber què s'ha d'explicar. El consens sobre aquest
punt a l'interior de cada grup segueix pautes diferents, com hem vist, i els
factors que condicionen la major o menor dedicació a l'establiment d'aquest
consens s'han de buscar en el grau de coneixements sobre el tema dels
participants en el grup i en el grau de negociació entre ells per a la realització
de la tasca, depenent dels seus contextos personals, del paper de
l'observadora i de la dinàmica que es genera.
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Un dels paràmetres que dóna compte d'aquesta operació durant el
procés és l'anàlisi de les referències a la segona persona. Es mostra clarament
la dedicació a la reelaboració dels coneixements temàtics a partir de l'ús de la
2a persona dirigida a un destinatari general, que inclou tant l'emissor com el
receptor de l'enunciat en una operació de circularitat o globalitat. La
presència majoritària dels alumnes com a enunciadors en aquests usos
impersonals o generals mostra la implicació dels alumnes en aquest paper
d'experts, que assumeixen en funció del context de recepció. Un altre dels
paràmetres que manifesta aquesta assumpció és l'anàlisi qualitativa de les
referències als destinataris, amb l'ús de verbs que identifiquen clarament les
posicions dels interlocutors en la comunicació escrita: no ho entenen, els ho
hem d'explicar, no ho saben, etc.

Les coordenades de l'activitat fan evident que el saber no és un saber
traslladable directament de l'enciclopèdia o els llibres de referència -el
dossier que han elaborat a l'assignatura de ciències de l'observació- sinó que
exigeix una reinterpretació en funció del context en què serà rebut. EI
context de recepció contribueix a establir la diferència entre informar i
explicar, una de les dificultats dels alumnes assenyalades per Collier i
Gentilhomme (1989) en els estudis sobre les situacions explicatives en el
context escolar. En aquest sentit, l'activitat objecte d'observació es manifesta
no només com una activitat orientada a promoure coneixement sobre la
llengua i les situacions d'ús de l'escrit sinó com una activitat que promou la
construcció de coneixement en altres matèries a través de les exigències de la
situació comunicativa. Al capítol 5 ja s'ha apuntat la necessitat de proposar
activitats que promoguin el caràcter interpretatiu dels sabers científics en les
matèries de ciències a l'escola (Izquierdo i Sanmartí, 1998; Sutton, 1995;
Vérin, 1995), en contraposició a activitats que promoguin l'etiquetatge o
transmissió d'informacions ja establertes. L'activitat analitzada constitueix un
exemple que reuneix alhora aquest caràcter interpretatiu del saber i els usos
socials de l'escrit, i planteja al mateix temps l'ús de l'escrit per promoure la
construcció de coneixement en altres matèries no lingüístiques.

d) En relació a la representació de les característiques textuals del text
explicatiu per al context de recepció proposat, tot i que no hi ha un saber
explícit compartit prèviament, ni cap proposta concreta sobre aquesta qüestió
a la presentació de l'activitat, cal posar en relleu un saber implícit sobre les
característiques del text explicatiu científic, provinent de l'experiència
personal i possiblement compartida pels estudiants, que es manifesta en el
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procés seguit pels grups i es concreta en les versions finals dels escrits que,
d'altra banda, no han estat objecte d'anàlisi textual en aquest treball. El
context de recepció, tanmateix, representat pel full de respostes dels
estudiants de 2n al qüestionari inicial, i la negociació per al contracte de
tasca al llarg del procés, contribueixen també a la configuració del text. Les
característiques del text explicatiu que construeixen són compartides en
general per tots els grups. Apareixen al llarg del procés, sense que d'això se'n
desprengui que es mantenen a la versió final del text. Es poden resumir en
les següents:

- Descripció de l'objecte calidoscopi, en gran part com a conseqüència
de la necessitat de desfer malentesos manifestats pels destinataris, i també,
en algun cas, com a manifestació de la condició d'experts dels enunciadors,
que també es presenten com a constructors de calidoscopis -existència de
calidoscopis oberts i tancats, posició dels miralls, tipus de materials, per
exemple.

- Explicació del fenomen presentat en el títol. El nivell d'explicitació
és divers entre els grups, fruit de la dinàmica del procés, però en general
s'estableix la relació de causa/efecte i es recullen els paràmetres bàsics que
contribueixen a l'explicació: el moviment mecànic del tub -i de les peces- i la
trajectòria de la llum per efecte de la reflexió.

- Atenció específica a l'ús de termes amb significat unívoc per evitar
possibles ambigüitats i confusions. Les discussions i les reformulacions
sobre aquest punt ocupen gran part del procés en la majoria de grups, i es
resolen de maneres diverses, com es mostra a les conclusions del capítol 10:
en alguns casos s'opta per la simplificació dels termes emprats per adequar-
se al nivell de coneixement dels destinataris; en altres casos s'opta per
il·lustrar els lectors amb la definició dels termes emprats. La precisió és una
altra de les característiques manifestada a tots els grups, també com a
expressió alhora d'expertesa i d'adequació al nivell dels lectors.

- Assumpció d'una posició enunciativa determinada. La majoria de
grups adopten una posició de neutralitat/objectivitat en relació al contingut
que vehiculen: frases declaratives, ús del present, absència de subjectes
personals. Tanmateix, la necessitat d'acostar-se a la realitat dels destinataris
en qualitat d'experts també apareix: es manifesta amb l'ús de la 2a persona
amb valor general, i també amb l'ús d'una primera persona del plural amb el
mateix valor, de manera similar a les explicacions que apareixen en molts
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dels llibres de text de ciències de l'observació amb la pretensió d'acostar-se al
lector i implicar-lo en el contingut del text. Dos comentaris poden contribuir
a explicar aquests usos en el text explicatiu: a) la relació entre emissors i
destinataris, a través de la sessió inicial i a través del full de respostes, és tan
real al llarg del procés, que el text es converteix en una conversa gairebé "in
presentia", fins al punt que en un dels grups s'interpel·la directament els
estudiants de 2n; b) la distància entre experts i no experts, en el procés de
reelaboració del coneixement temàtic, és tan petita que, en un cert sentit, els
enunciadors s'inclouen en el text també com a receptors de l'explicació a
partir de l'ús de la 2a persona amb valor general.

Més enllà de les preguntes plantejades per a aquesta situació concreta, la
hipòtesi que es planteja, vàlida per a qualsevol activitat d'escriptura emmarcada en
una situació discursiva real, és el paper preponderant que aquesta situació
discursiva -el context de recepció- té com a motor de l'activitat i com a
desencadenant de procediments i estratègies d'adequació a les coordenades d'aquest
context, promovent alhora l'acció de control sobre el procés en relació a la
representació del text i de la tasca.

Des d'aquesta òptica més general, hem de concloure que el context de
recepció i la seva representació per part dels estudiants en l'àmbit de la tasca genera
efectivament la posada en marxa de l'activitat de composició escrita d'una manera
positiva per a la construcció d'aprenentatges, en el sentit que convoca sabers
diversos i estratègies d'actuació orientades a compaginar aquests sabers amb les
coordenades específiques de l'activitat. És clara la referència a les condicions que
promouen l'activació de la "via alta" en la construcció de coneixements (Bereiter i
Scardamalia, 1987), que es concreten, bàsicament, en la presència i en l'exigència
d'un determinat context discursiu per a les activitats d'escriptura que es proposen a
l'escola. En el model de seqüència didàctica proposat en el marc del DDLL (Camps,
1991, 1994a i b)) es recull aquesta condició com una de les bases fonamentals de la
proposta, i es planteja l'assumpció dels paràmetres de la situació discursiva i dels
usos lingüístics que comporta des de l'inici de la seqüència, en el moment de la
proposta i la negociació per a l'establiment de l'activitat. Les característiques de la
situació de recepció s'erigeixen, al mateix temps, en orientacions per a la
realització de la tasca i segueixen vigents, per tant, al llarg de tot el procés. En
aquest aspecte, l'activitat observada acompleix plenament aquest supòsit ja que les
coordenades del context de recepció, com hem vist, guien efectivament el procés
en tots els grups observats.
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11.2.2. Conclusions referides al context de producció o context de la tasca

El context de la tasca reuneix en un mateix espai el context de recepció -que
es projecta en diferents moments al llarg de la realització de la tasca- i el context
dels escriptors, que intervé activament tant en les representacions de la tasca, del
text que s'elabora i del context de recepció, com en les accions i operacions que
constitueixen el procés mateix de composició a partir dels coneixements i
l'experiència individuals i compartits. Al capítol 4 s'estableixen tres paràmetres que
determinen diferents aspectes del context de la tasca: a) el context de la tasca com
a context de negociació; b) la mediació en el context de la tasca; i c) el context de la
tasca com a context d'aprenentatge.

Aquests aspectes queden recollits en el model de seqüència didàctica: d'una
banda, es proposen situacions de treball compartit per afavorir la gestió de la
complexitat del procés i l'explicitació dels elements que intervenen en l'activitat;
d'altra banda, aquesta mateixa gestió conjunta promou la negociació, no només
entre els participants sinó també entre els interlocutors en la comunicació escrita a
través de la figura del destinatari intermedi -els mateixos participants a la tasca
situats en la posició de lectors. La construcció de coneixements és també a la base
del model de seqüència didàctica: a partir tant de la negociació entre participants en
unes condicions determinades de motivació i de consciència com a partir de
l'activitat mateixa d'escriptura es facilita el procés de descontextualització i
recontextualització del llenguatge en nous àmbits i en noves situacions i permet, a
partir de la consideració de la llengua com a objecte, la construcció de coneixement
sobre la llengua i el seu ús, sobre els continguts que la llengua véhicula i sobre els
procediments inherents a l'activitat lingüisticodiscursiva de producció i comprensió.

Tot i que no es pot considerar plenament la situació observada com la
realització d'una seqüència didàctica, sinó com un àmbit d'experimentació i anàlisi
dels paràmetres bàsics del model de seqüència -objectius discursius, motivació
elevada, treball en grup, temps per al procés-, l'observació permet aportar elements
que confirmen la realització dels aspectes apuntats, en major o menor mesura en
funció de la dinàmica particular de cada un dels grups, tal com s'ha anat recollint a
les conclusions parcials. Cal considerar, com diu Flower, que un model és "un
mapa del territori, no l'explicació de com s'hi navega" (1994: 54). Cada un dels
grups hi ha navegat a la seva manera i en funció dels vents i les onades que s'han
presentat en ruta, és a dir, en funció de la incidència desigual dels contextos que
influeixen en el context de la tasca durant la tasca. Tanmateix, es poden
determinar els següents punts:
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1. La negociació comunicativa entre emissors i destinataris -els estudiants de
6è i els estudiants de 2n- es manifesta a tots els grups a través de les
al·lusions als destinataris i dels ajustaments constants del text que
produeixen al nivell de comprensió i al nivell de coneixement d'aquests
destinataris, com ens mostren les reformulacions en els episodis de
textualització i de revisió. La presència dels destinataris es fa evident en tots
els grups en les diferents operacions al llarg del procés, com s'ha exposat a
l'apartat anterior referit al context de recepció.

2. La negociació entre els participants durant l'elaboració del text explicatiu
obeeix també a criteris derivats de la situació de treball en grup. Si bé és
evident que tots els grups s'impliquen en la tasca a partir de la presència del
context de recepció, també és clar que no tots els grups s'hi impliquen de la
mateixa manera. Les diferències es mostren en:

- La dedicació diversa als diferents subprocessos del procés de
composició. Tot i la coincidència de tots els grups en la importància
quantitativa dels episodis dedicats a la textualització, i l'equilibri entre
planificació/elaboració i revisió, al capítol 7 hem vist la varietat de
distribució en el temps dels episodis de planificació, textualització i
revisió entre els grups, i també la diferència entre grups en relació a la
implicació i dedicació a cada un dels processos .

- La cohesió interna entre els membres del grup per a la realització de
la tasca. Hem pogut observar exemples de negociació conversacional
com a intent d'arribar a una confluència de representacions entre els
interlocutors, confluència que no sempre s'aconsegueix (capítol 10).
Hem vist, d'altra banda, la incidència positiva de les operacions de

* regulació per a l'establiment de procediments de gestió de la tasca
(capítol 7).

- La funció de l'observadora en el desenvolupament de la tasca. La
relació que s'estableix entre les diferents observadores i els
participants dels grups no és equivalent a cada un dels grups, com
hem pogut veure al capítol 9 a partir de l'anàlisi de les referències a la
segona persona, que aporta llum sobre les diferents relacions que
s'estableixen a l'interior de cada grup. La diversitat d'actuacions de
l'observadora va des de la simple presència no implicada o implicada
mínimament -tal com preveia el disseny de l'observació-, al paper
d'impulsora de les operacions que es porten a terme -també en graus
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diversos-, o al paper d'igual, de company dels estudiants en la
realització de la tasca.

Les causes d'aquestes diferències constatades s'han de buscar en la
confluència dels diferents contextos individuals en el context de la tasca,
també en la presència del context escolar com a rerafons de l'activitat, i,
sobretot, en la dinàmica que es genera a l'interior de cada grup, és a dir, en el
context com a element dinàmic que es va construint a partir de les
negociacions entre els participants en la interrelació entre els diferents
contextos.

3. La col·laboració entre iguals durant l'elaboració del text explicatiu té el
doble paper de mediar entre emissor i destinataris i de contribuir a la gestió
del procés. Hem vist com el desdoblament dels emissors en destinataris,
assumit en moments diferents per part dels participants a la tasca, incideix en
les operacions de planificació, de textualització i de revisió durant el procés;
d'altra banda, s'ha fet palès com la gestió conjunta del procés permet de fer
atenció a qüestions d'ordre divers, de les més locals i acotades, com
l'escriptura ortogràfica d'una determinada paraula, a qüestions més globals
relacionades amb l'adequació dels continguts i de l'expressió al nivell de
coneixement i comprensió dels destinataris. Exemples d'aquesta doble funció
s'han aportat en els capítols dedicats als diferents paràmetres objecte d'anàlisi
en aquest treball; són presents a tots els grups, com es mostra de manera
global al quadre d'estratègies (capítol 7), i també en l'anàlisi de les
reformulacions.

Cal remarcar que la negociació comunicativa entre els estudiants de 6è i els
de 2n avança en paral·lel amb la negociació intersubjectiva entre els participants,
s'impulsen l'una a l'altra en virtut de l'espai que comparteixen, on conflueixen els
diferents contextos. La focalització en tres plans -el de la conversa entre iguals
(interactuar: contracte de conversa), el de la conversa entre emissor i destinatari
(comunicar: contracte de tasca), el de l'escrit com a canal de comunicació
(transformar el coneixement: atenció als usos lingüístics escrits) incideix en
proporcions diferents segons els grups i els moments, com es mostra a les
conclusions dels capítols dedicats a l'anàlisi.

La diversitat de funcionament dels grups no anul·la la confluència de
plantejaments en relació al contracte de tasca -representació del context de recepció,
intenció del text explicatiu, adequació de continguts, aspectes textuals de l'escrit
que elaboren. L'anàlisi dels protocols mostra clarament aquesta confluència i
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assenyala la representació compartida dels paràmetres de la situació discursiva com
una de les causes que hi contribueixen, tot i que la influència dels contextos
personals és un factor que pot impulsar o inhibir aquesta representació o el fet de
compartir-la.

Els factors personals, d'altra banda, es manifesten plenament en relació al
contracte de conversa. Hem vist exemples de negociació sociocognitiva entre els
participants, i entre els alumnes i l'observadora, que plantegen conflictes o bé
ajuden a resoldre'ls en virtut de les representacions individuals que s'aporten a la
negociació i de les línies de força que s'estableixen entre els interlocutors,
provinents també dels altres contextos presents en la tasca (capítol 10). Si bé la
diversitat és un fet natural i esperable en les situacions escolars, des de la recerca en
didàctica cal aprofundir en les raons concretes dels punts diferencials o divergents
-pes de les relacions interpersonal s a l'interior del grup, dificultat d'arribar a un
consens per a la representació dels contextos implicats en la tasca, nivell de
coneixements temàtics-seguint les línies d'investigació orientades a aquests aspectes
(Allai i Rouiller, 1996; Boekaerts, 1998; Salomon i Globerson,1989, entre altres).
En l'anàlisi realitzada, paral·lelament als aspectes compartits per tots els grups,
s'aporten alguns elements explicatius del seu funcionament diferencial, atribuïble
als factors ja apuntats.

El tercer objecte de focalització present en el context de producció és
l'atenció als usos lingüístics escrits. El funcionament dels diferents grups en relació
a aquest punt presenta, també, diferències i confluències. Ja he fet referència als
elements compartits en relació a les característiques del text explicatiu, del
llenguatge adequat als estudiants de 2n i de la manifestació de la relació expert/no
expert en el text que produeixen. De l'anàlisi dels protocols també es desprèn una
representació compartida de les exigències del codi escrit, que es concreten

t
bàsicament en qüestions de normativa ortogràfica i de gramàtica de la frase.

Aquestes observacions es refereixen, tanmateix, a una perspectiva estàtica de
l'atenció als usos lingüístics escrits, a una observació dels resultats: tots els grups
descriuen l'objecte; tots els grups, en algun moment, controlen l'ortografia; tots els
grups simplifiquen el lèxic; tots els grups tenen l'afany de precisió. Des del punt de
vista de la intervenció didàctica el que ofereix més interès, però, és el funcionament
dels grups pel que fa als procediments pels quals s'impliquen en aquestes accions i,
sobretot, el seu procés d'elaboració de l'escrit i els coneixements que posen en joc.

En relació a la manera i al moment en què cada un dels grups fa atenció als
punts esmentats, ja hem vist que la distribució dels episodis ens ofereix una visió
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dels moments i del grau de dedicació a aquests aspectes, diversos en el context de
cada grup. En canvi, el procés que segueixen en la composició, malgrat la no
coincidència en el moment temporal ni en l'ordre en què es realitzen les accions, és
molt similar. L'observació dels protocols i de les sèries de reformulació ens mostra
com, a tots els grups, el text es va construint pas a pas, frase per frase, tot i que la
representació de la tasca, dels continguts i dels destinataris sigui un punt de
referència assumit pels membres del grup. A les conclusions sobre les
reformulacions s'apunta el predomini d'un procés de producció acumulatiu, d'avenç
cap a l'esquerra de forma lineal, aparentment en una operació d'anar afegint
elements en funció d'un guió establert prèviament en forma de pauta, com passa en
algun grup, o en funció d'un guió no escrit, compartit per l'assumpció conjunta dels
continguts dels text que es posen en comú en els episodis de planificació i
elaboració. Algunes de les sèries de reformulació són exemples clars d'aquesta
acumulació, amb afegits que concreten algun dels aspectes ja enunciats, a partir
sobretot de l'aparició de l'enllaç "i". L'abast de les reformulacions és un altre criteri
que tendeix a corroborar aquesta hipòtesi, ja que la majoria dels canvis sobre el text
intentat són canvis limitats al contingut proposicional de la frase.

No obstant això, també hi ha indicis, en les reformulacions, d'accions
proactives, de prefigurado del contingut semàntic que s'anticipa. Seria agosarat, per
tant, afirmar que el procés de producció d'aquests aprenents d'escriptor és un procés
pas a pas, en què els elements de connexió fan una funció de suport durant el procés
més que no una funció de connexió textual, tal com apunta Schneuwly (1988b) en
el seu estudi sobre l'evolució en la producció d'escrits. Per altra banda, altres
paràmetres de l'anàlisi ens mostren la implicació dels escriptors en la tasca, la seva
activitat en l'adequació dels continguts i en l'adequació del llenguatge, invalidant la
possibilitat d'atribuir el procés seguit pels grups al model de "dir el coneixement",
de Bereiter i Scadamalia, com es podria desprendre de l'observació anterior sobre el
sentit i l'abast de les reformulacions.

L'evidència de la implicació en la tasca sembla contradir l'aparent manca de
visió global en la gestió textual, que es manifesta en aquest avançar pas a pas. Les
causes d'aquesta contradicció s'han de buscar en la condició d'aprenent dels
escriptors: falta consolidar l'estructura de control del procés, falta establir la relació
metatextual amb el text. En la situació observada, efectivament, el control del
procés de composició del text està dominat pel context de recepció, que s'erigeix en
motor de l'activitat. Però aquest context no ofereix orientacions per al procés; cada
grup segueix el seu propi procés amb criteris no explícits, no compartits o bé
compartits en la mesura que formen part de l'experiència comuna dels procediments
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per als treballs escrits a l'escola, com mostra, per exemple, la discussió entre "text
en net" i "text en brut" que és objecte de discussió al grup l (386M-406D) i posa en
evidcnciua, justament, la seva no pertinència.. És a dir, es fa evident la construcció
del context de la tasca en cada un dels grups i per a cada un dels grups. Els factors
que dominen les coordenades d'aquest context pertanyen, sobretot, al context de
recepció, i en menor mesura però en graus diferents a cada grup, es deixa notar el
pes dels contextos personals i del context de l'escola.

La relació amb el text també segueix uns paràmetres orientats a
l'acompliment d'unes determinades exigències, que en general no fan referència a
la visió global del text sinó o bé als detalls ja assenyalats de precisió i adequació del
vocabulari, o d'adequació del saber sobre la reflexió al funcionament del
calidoscopi, o bé a qüestions d'ordre lingüístic molt puntuals. Potser contribueix a
aquest fet la variabilitat de possibilitats de l'estructura del text explicatiu, que no
permet de fixar uns criteris únics sobre l'organització del text i provoca la falta de
pautes clares davant de la representació del text com a unitat organitzada i
cohesionada. Una altra explicació plausible apunta a la falta de coneixements
textuals, referits als mecanismes de cohesió i connexió entre les diferents parts del
text, una competència assenyalada per Garcia-Debanc (1988) com a bàsica per a la
conducta discursiva d'explicació. En general es manifesta, a la majoria dels grups,
poca competència en la gestió dels components del text i en el domini dels elements
textuals que els organitzen: puntuació, connectors.

Per aprofundir en aquesta hipòtesi, caldria completar l'anàlisi realitzada amb
una anàlisi més detallada dels coneixements que els estudiants posen en joc durant
el procés. Els enunciats explícits sobre la llengua i les traces de l'activitat
metalingüística en les reformulacions poden oferir més informació sobre la gestió
dels coneixements sobre la llengua i sobre el text que incideixen en el procés de
composició escrita. La investigació en aquesta via contribuirà, sens dubte, a una
intervenció més eficaç en l'ensenyament i aprenentatge de l'escrit.

Podem concloure que les observacions sobre les diferències i semblances en
l'actuació dels diferents grups en el context de producció mostren la dinàmica
d'aquest context a partir de la influència dels altres contextos, i destaquen la
incidència del context de recepció en la representació i en la realització de la tasca.
També mostren, per altra banda, la necessitat d'una intervenció didàctica que aporti
instruments facilitadors del procés -en el sentit d'una auloregulació per part dels
mateixos estudiants- i que aporti mecanismes que facilitin el coneixement i la gestió
textual. EI model de seqüència didàctica (Camps, 1991, 1994 a i b) integra aquests
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elements en el seu disseny, alhora que estableix una relació necessària entre el
context de la tasca i el context d'aprenentatge de cada activitat d'escriptura.

11.2.3. Conclusions referides al context escolar com a context
d'aprenentatge

La relació entre "fer" i "aprendre de fer" és l'objectiu últim de les situacions
d'ensenyament i aprenentatge de la composició escrita. La situació observada, tot i
formar part de les activitats programades per al curs de 6è des de la matèria de
ciències de l'observació i de llengua, es contempla com una activitat experimental
que permet observar els coneixements i els procediments que es posen en joc, però
no s'hi proposen uns objectius d'aprenentatge concrets. En aquest sentit, tal com
s'exposa en el disseny de la recerca, no constitueix una aplicació del model de
seqüència didàctica sinó només una aplicació de determinats paràmetres d'aquest
model; concretament en queden exclosos els objectius d'aprenentatge, que no es
plantegen com a objectius ni es fan explícits en el moment de presentació de
l'activitat. Si bé els objectius discursius estan ben determinats i, com hem vist en
els dos punts anteriors, acompleixen plenament la funció de motivació per a la tasca
i de punt de referència per a les accions que els diferents grups porten a terme,
erigint-se en criteris que guien l'elaboració dels textos al llarg del procés, també és
cert que els estudiants no es plantegen obertament l'activitat d'escriptura com una
activitat d'aprenentatge i, per tant, no són prou conscients de la relació entre fer i
aprendre de fer. La relació positiva entre els dos contextos, context de la tasca i
context d'aprenentatge, exigeix unes determinades condicions que fan referència a
la interiorització dels sabers construïts i a la disponibilitat d'aquests sabers i
procediments en situacions noves, és a dir a la recontextualització d'aquests
coneixements.

Hem vist, en els punts anteriors, com la situació plantejada i la situació de
treball en grup promou una presa de consciència sobre les situacions d'escriptura,
sobre l'adequació del llenguatge a determinades intencions i condicions i sobre els
procediments que permeten la realització de la tasca. Els coneixements que es
posen en joc en el context de producció són, en gran part, coneixements ja existents
en el saber dels escriptors, que s'actualitzen i s'ajusten, a partir d'un procés de
negociació entre els estudiants del grup, a la situació discursiva que es proposa.
D'altres coneixements s'elaboren durant el procés amb el concurs de tots, empesos
per la necessitat de solucionar les dificultats que sorgeixen, i fan evident el procés
de construcció d'aprenentatges durant el procés de composició.
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Les dades ens mostren l'activitat dels grups, l'emergència dels problemes
que es plantegen i les vies de solució que adopten. En aquest procés d'aportació
compartida de propostes i solucions ja es manifesta una reactualització de
coneixements, adquirits prèviament i recontexlualilzats per a la situació proposada.
També es fa evident que aquests coneixements es socialitzen, es fan comuns en el
context de la tasca, i es posen en joc en la realització d'aquesta tasca. N'hi ha prou,
doncs, de proposar activitats d'escriptura en grup per a contextos discursius
diferents i proposar que l'activitat d'escriptura sigui compartida? Diverses
experiències mostren que les activitats comunicatives, per elles soles, no fomenten
necessàriament la interiorització dels aprenentatges; cal estimular la consciència
sobre la pròpia activitat, la regulació sobre el propi aprenentatge a partir de
l'activitat metacognitiva.

Per altra banda, la situació de treball en grup es proposa com a facilitadora
de la gestió del procés de composició. En l'anàlisi de les reformulacions hem vist
com l'aportació dels membres del grup contribueix a les successives formulacions
del text fins arribar a una solució última més o menys consensuada, i com l'atenció
compartida al text que s'escriu actua de control sobre aquest mateix text d'acord
amb els objectius discursius i les exigències del codi escrit. Un element que cal
remarcar com a producte del treball en col·laboració -que alhora es pot considerar
com a aprenentatge- fa referència a les estratègies de procediment en el procés de
composició. Ja hem vist que el funcionament de cada un dels grups és diferent;
tanmateix el fet d'escriure conjuntament obliga contínuament a relectures parcials i
compartides del text produït fins en aquell moment i comporta revisions constants i
re-representacions dels objectius i dels continguts. També cal esmentar una qüestió
de procediment generada per la situació d'escriptura en grup que es posa en relleu
en l'observació: l'ús d'instruments de regulació del procés, com el guió dels punts
que el text ha de tractar en funció dels coneixements dels destinataris, o el guió que
organitza els apartats del text a partir dels fragments dels esborranys, per continuar
la feina a la segona sessió. Altres qüestions de procediment que sorgeixen en els
grups estan més lligades a la situació discursiva proposada: buscar al diccionari
equivalents lèxics més adequats al nivell dels destinataris, comprovar la comprensió
de determinats termes per part dels destinataris, mantenir les paraules considerades
difícils i oferir un glossari explicatiu addicional.

A partir dels punts exposats fins aquí hem pogut observar que, si bé els
estudiants manifesten una intensa activitat durant l'elaboració del text i posen en joc
coneixements i estratègies per portar a terme la tasca, i es promou la construcció de
coneixements a partir de la interrelació entre ells, també manifesten la seva
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condició d'aprenents amb una certa desorientació o desconeixement en determinats
aspectes. Les condicions del context de l'aula i de les activitats d'escriptura aptes
per promoure el pas de la regulació compartida a la regulació intrapsicològica
requereixen, d'una banda, l'emergència d'una certa consciència, d'un control sobre
l'activitat i, de l'altra, una certa recontextualització dels paràmetres que s'actualitzen
en una determinada tasca en noves activitats d'escriptura que els reprenguin i
reformulin, en una programació seqüenciada al llarg d'un curs o d'un cicle
d'ensenyament. Aquesta programació permet el seguiment de l'activitat dels
alumnes i l'observació i control de la consolidació dels aprenentatges a partir de la
seva reutilització en les situacions noves.

En relació a l'activació de la consciència que permet la construcció i la gestió
dels coneixements, cal posar en relleu que el model de seqüència didàctica fa
atenció a la regulació dels aprenentatges amb la proposta del doble objectiu,
discursiu i d'aprenentatge en la negociació de la tasca, i estableix també
mecanismes de pont entre el context de la tasca i el context d'aprenentatge a través
dels instruments d'avaluació formativa durant el procés i després del procés. En la
situació observada, com ja s'ha assenyalat repetidament, no es planteja cap objectiu
d'aprenentatge ni es promou la consciència sobre el fet d'aprendre des del context
d'ensenyament, només es proposa l'activitat atenent sobretot a la situació discursiva
i a la relació amb els lectors, és a dir no s'arbitra cap mecanisme d'intervenció
dirigit a l'aprenentatge. Els mecanismes de regulació del procés i de l'aprenentatge
que es proposen en el model de seqüència didàctica suposen la superació d'aquests
punts febles o no resolts en la situació presentada, com s'apunta ja en alguns treballs
realitzats (Camps i Ribas, 1996).

11.4. Consideracions finals

La riquesa i la complexitat que aporta l'anàlisi dels processos de composició
en els cinc grups observats, tot i que difícilment es pot resumir en poques paraules,
es concentra sobretot en dos paràmetres interreladonats: dinamisme i interacció. El
dinamisme s'ha d'entendre en el sentit d'absència de planificació fixada, d'evolució a
mercè de factors que emergeixen impensadament, de caos com a sistema obert, en
definitiva. Els elements que interactuen i negocien durant el procés són, també,
alhora, múltiples i dinàmics. Els que, en major o menor mesura, han estat objecte
de consideració en aquest treball s'enumeren a continuació. La via queda,
tanmateix, oberta per a noves investigacions necessàries:
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- Interacció entre el context d'ús de l'escrit i l'experiència individual.

- Interacció entre l'escriptor/escriptors en el moment d'escriure i
l'escriptor/escriptors en el paper de lector

- Interacció entre els participants durant el procés de composició: com a font
de diàleg i participació, com a forces en conflicte i també com a exploració
de camins no trepitjats.

- Interacció entre el context individual de l'escriptor/escriptors i el context de
l'escola.

- Interacció entre la representació de la tasca i les possibilitats de realització
de la tasca.

- Interacció entre el context de l'escola com a context de recepció i com a
context d'aprenentatge.

- Interacció entre les activitats de fer i les activitats d'aprendre de fer.

- Interacció entre les possibilitats que s'ofereixen per a realització de la tasca
(transformar el coneixement/dir el coneixement)

- Interacció entre la llengua transparent (per comunicar) i la llengua opaca
(per reflexionar sobre la llengua, per aprendre sobre la llengua.

S'ha de considerar aquest llistat alhora com una justificació i un repte. Una
justificació perquè ofereix evidències de la multiplicitat d'accions que es
desenvolupen en paral·lel durant el procés i s'interpenetren, tal com es postula en el
model d'interacció de contextos. Un repte perquè manté molts interrogants
plantejats des de la didàctica de la composició escrita que esperen ser resolts.
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