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11. CONCLUSIONS

L'atenci6 als contextos que intervenen en el procés de composicio de I'escrit
en grup, i a la seva incidéncia en el procés de composicié i en el procés
d'aprenentatge constitueix el focus d'interés especific de la recerca presentada. A la
primera part del treball s’ha esbossat el marc teoric que déna compte de la nocié de
context i del paper del context en els estudis sobre la composicid escrita i en els
estudis sobre I'ensenyament de la composicié escrita, en els diferents ambits que
han contribuit, en el nostre pais, a dibuixar els plantejaments actuals sobre la
composicio escrita i el seu ensenyament i aprenentatge.

Aquest marc teoric es concreta en una proposia de model dinamic
d'interaccié de contextos en les situacions de composicié en grup. La situacio
analitzada, una situacié explicativa de produccié textual en col-laboracio,
constitueix el marc en qué es projecta el model, el marc que permet observar tant la
presencia dels diferents contextos que hi intervenen com |'absoluta imbricacié entre
ells. Permet, també, oferir respostes a les preguntes plantejades en el disseny de la
recerca i avancar noves hipotesis de treball en aquest camp. En la sintesi que
segueix es reprenen els elements basics del model 1 els resultats de 1'analisi per
relacionar-los amb els objectius gencrals del treball: contribuir a consolidar el
model de seqiiéncia didactica com a model d'intervencid pedagogica eficagc i com a
model valid per a la recerca en didactica.

11. 1. El model d'interaccié de contextos en el procés de composicio
escrita

A partir de la consideracié de l'activitat d'escriptura com una activitat
comunicativa, i de la concepcié d'aquesta activitat com un procés complex en qué
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intervenen factors cognitius i factors socials, els elements constitutius del model fan
referéncia basicament als aspectes segiients: a) la relacié del context de recepcio
amb el context de l'escriptor; b) la confluéncia de diferents contextos en el context
de produccid; c) la preséncia del context escolar com a context d'aprenentatge.

1. La relacié del context de recepcié amb el context de I'escriptor

Al llarg de 1'evolucié dels estudis sobre composicid escrita i de la relaci6
d'aquests estudis amb els marcs tedrics de referéncia, hem vist diferents maneres de
conceptualitzar tant el context de recepcié com el context de l'escriptor.

El context de recepcié com a context d'is de l'escrit, lligat a les coordenades
sociohistoriques de les comunitats que l'utilitzen amb funcions socials, es pot
entendre en un sentit estatic, permanent en la mesura que té vigéncia a l'interior de
les comunitats de discurs, perd 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 concepcid de géneres
discursius com a producte de la interpenetracié dialéctica entre les forces
individuals i la convencié social. D'altra banda, també es pot entendre en un sentit
dinamic en la seva mateixa existéncia, si es considera que cada acte discursiu, tot i
reflectir unes constants identificables en virtut de la seva recurréncia en actes
discursius similars, incorpora sempre elements nous, irrepetibles, que modifiquen
en major o menor mesura el patré per adequar-lo a les noves coordenades.

Els contextos d'is social de 1'escrit arriben als escriptors -i als aprenents
d'escriptor- com a resultat de la seva experiéncia en els usos socials, que conformen
la seva conducta discursiva en situacions que comparteixen caracteristiques amb
altres situacions similars. Hem vist com en els estudis de composicié escrita que es
proposen conjugar les visions cognitiva i social es parla de context ampliat i context
immediat, i també de nivell estatic i nivell dinamic per referir-se a aquesta distinci6é
entre el coneixement provinent de l'experiéncia, instal-lat en el conjunt de
coneixements individuals com a producte de l'experiéncia social compartida, i el
coneixement activat per a cada una de les situacions d'escriptura que es plantegen.
Nystrand (1986,1989) planteja la relacié entre context i cognicid en una visio que
conjuga les aportacions del context, connectat amb els usos i els valors socials, i la
construccid del coneixement de l'escriptor per a aquest ds discursiu especific a
través del dialeg potencial entre emissor i destinatari.



L'adequacié de l'experiéncia de l'escriptor a les noves coordenades esta
subjecta a factors d'ordres diversos, entre els quals s'ha de destacar la capacitat de
descontextualitzar els elements d'aquesta experiencia i la capacitat d'aplicar aquest
coneixement a noves situacions, en una operacio de recontextualitzacié que permet
a l'escriptor reconeixer i identificar els parametres de la nova situaci6, relacionar-los
amb les situacions conegudes i modificar-los en funcié de les noves exigéncies.
Aquesta capacitat d'interrelaci6 t€ un origen social: €s el producte de la participacio
activa de l'aprenent en situacions d'ds. El concepte de "situated cognition" (Brown,
Collins i Duguid,1989) déna compte del procés d'aprenentatge que es deriva de la
participacié de l'aprenent en activitats que considera significatives, un procés
cognitiu que reconeix la importancia del marc social en el procés de construccié de
coneixement, seguint la concepcid vigotskiana de l'aprenentatge com a producte de
la interaccié amb els altres.

L'activitat cognitiva de l'aprenent depén, també, naturalment, del clima en
que integra aquests coneixements i €s capa¢ de portar a terme les operacions de
descontextualitzacié i de recontextualitzacié necessaries per enfrontar-se a cada
nova situacié de discurs. La recontextualitzacié -que alguns autors conceben com a
contextualitzacié en el sentit de "construir context"-, implica una representacio del
context de recepci6 en la ment de l'escriptor i una construccié de coneixements per
a aquest context, en un procés dinamic en que s'estimula la presa de consciéncia de
les operacions que cal emprendre per acomplir les exigéncies del context d'is.

El context de recepcid, doncs, estimula I'activitat intel-lectual, la cognicid,
de l'escriptor, tal com han posat en relleu tant els estudis sobre la distincié entre
experts i aprenents en el marc de la composicié escrita des de la perspectiva
cognitiva, com la recerca sobre les activitats d'escriptura en l'ensenyament i
I'aprenentatge de l'escrit. En cfecte, els models de "dir el coneixement" i
"transfo;mar el coneixement", proposats per Bereiter i Scardamalia (1987), situen
clarament el context de recepcié com a desencadenant de I'activitat intel-lectual de
I'escriptor durant el procés de composicid; d'altra banda, les recerques sobre les
activitats d'escriptura a l'escola posen també en relleu la mobilitzacié de
coneixements dels escriptors quan es proposen activitats reals de comunicacio, en
contraposicié a les activitats inicament centrades en les caracteristiques formals del
text que es produeix per al mestre (Petitjean i Romian, 1986; Reuter, 1989;
Sperling, 1996).

D'aquestes consideracions sobre la relacié entre ambdds contextos se'n
desprenen d'altres que poden tenir incidencia en I'ensenyamenmt i I'aprenentatge de
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la composicid escrita, com hem pogut constatar a partir dels estudis citats a la
primera part d'aquest treball.

Una primera consideracié es refereix al context sociocultural dels aprenents,
que condiciona no solament l'expericncia i el coneixement sobre els usos de l'escrit
que cada aprenent aporta a l'escola siné I'actitud envers aquests usos i envers el
mateix llenguatge escrit com a vehicle d'aquests usos, com assenyala Rubin (1988)
en la seva analisi 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
relacio entre el rerafons sociocultural i els usos escolars de 1'escrit (Wells, 1986) o a
la relaci6 entre el valor atribuit a l'escrit a ['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 I'escola hi atribueix, i amb valors diferents
entre els mateixos participants a l'activitat. D'altra banda, també cal considerar els
contextos de recepci6 de I'escrit en la seva varietat i en relacié a 'experiéncia dels
aprenents. Cada situaci6 d'escriptura exigeix de l'escriptor uns coneixements i unes
habilitats diferenciades en relaci6 a la seva propia experiéncia com a escriptor, a la
seva intencid i a la motivacié per escriure.

Una segona consideracid, que repren l'anterior, es refereix al context de
I'escola com a context de recepcié de I'escrit, en un sentit real o en el paper de filtre
per a una situaci6 real, de fora de l'escola. En tots dos casos, la preséncia del
context escolar, i els valors que els aprenents hi atribueixen, mediatitzen la relacié
establerta entre 1'aprenent 1 el context de recepcié. El pes del context escolar s'ha
manifestat com a determinant, en un sentit no sempre positiu, en moltes de les
recerques orientades a I'analisi de les diferéncies entre experts i aprenents en alguns
dels subprocessos constituents del procés de composicid (Bridwell, 1980, Hull,
1987).

Una tercera, i dltima, consideracié planteja la natura de la relacid mateixa
entre el context de l'escriptor i el context de recepci6. No és una relacié immediata
entre els dos contextos, sind que el lligam ente els dos pols s'estableix en un espai
intermedi, en el context del procés, en que 'escriptor negocia amb ell mateix, i amb
la representacié que es fa del context de recepcié i c¢ls paramettres que cl
defineixen, el text o discurs que elabora, anticipant les necessitats del lector i
responent a la seva propia intencié com a escriptor. Les dificultats que es plantegen
a 'escriptor per gestionar aquest doble paper aconsellen la mediacié d'altres veus
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durant el procés, sobretot en les situacions d'aprenentatge de la composicid escrita.
En aquest sentit, s'ha assenyalat I'eficacia de la interaccié oral amb I'adult o amb els
companys per superar la distancia entre ambdds contextos, al llarg de tot el procés o
en moments puntuals durant I'elaboraci6 de l'escrit. L'escriptura en col-laboracié,
proposada per la modalitat d'ensenyament que s'ha anomenat pedagogia del projecte
(Halté, 1982; Petitjean, 1985), o treball a partir de seqii¢ncies didéictiques
(Commission Pédagogie du texte, Ginebra; DDLL, Universitat Autonoma
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 atencié en el context de la tasca.

2. EI context de produccié com a confluéncia de contextos

En el punt anterior hem assenyalat la confluéncia del context de recepcid i
del context de l'escriptor en el context en que s'elabora l'escrit, i la preséncia de
contextos diferents corresponents a escriptors diferents en una mateixa activitat
d'escriptura. La comunicacid potencial entre escriptor i lector es realitza en aquest
espai de produccié a partir de la representacié que l'escriptor se'n fa, una
representacié que no es pot considerar ni elaborada préviament, ni estatica, ni
constant al llarg del procés, siné tot el contrari, canviant, recursiva, dinamica i
subjecta a reelaboracions continuades en funcié dels reajustaments que I'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 planificacié que considera poc adequada.
. .
La preséncia d'altres veus suposa, per tant, la preséncia d'altres contextos, o

bé representats per les veus reals, o bé de contextos representats en la ment de
l'escriptor, contextos d'experiéncies anteriors o projeccions successives del context
de recepcié. En una tasca d'escriptura en col-laboracio, el context de produccid
reuncix, alhora, la relacié interactiva entre el context de recepcid i el context
-contextos- de l'escriptor, i la relacié entre els participants a la tasca, en un
moviment dinamic, no lincal i en gran mesura imprevisible pel fet d'estar
condicionat pel desenvolupament mateix del procés. Un dels aspectes més
rellcvants que han aportat els difercnts models de procés de composicio escrita, tant
des de la perspectiva cognitiva, unitaria, com des de la perspectiva
socioconstructivista, que té en compte la varietat de processos en funcié dels
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escriptors i de les tasques que emprenen, és la recursivitat com una de les
caracteristiques inherents al procés, que es concep com essencialment dinamic i
variat, tot i que es reconegui l'existéncia d'unes operacions basiques de planificacid,
textualitzacid i revisio.

El context de produccié és també I'espai on es construeix el coneixement, un
espai privilegiat que permet la distancia, i per tant 'observacié i la reflexio, sobre
la situacié de comunicacid escrita com a objecte de coneixement. La situacié de
comunicacié escrita inclou molts aspectes susceptibles de convertir-se en objecte de
coneixement: des de les situacions d'ds de I'escrit i els parametres que les
defineixen, a les configuracions discursives que s'hi adeqiien i als mecanismes que
les configuren com a textos o discursos, al contingut tematic del discurs, a les
convencions de la llengua escrita, als procediments d'elaboracié de l'escrit, a la
gestié dels diferents parametres que hi intervenen, etc. El context d'elaboracio de
I'escrit com a context d'aprenentatge ha estat posat en relleu tant des de la
psicologia del desenvolupament, que es basa en la condicié d'autonomia del
llenguatge escrit respecte del context de recepcié d'aquest escrit i permet el
desenvolupament intel-lectual a partir de la descontextualitzacié i l'abstraccié
(Vigotski,1934; Wertsch, 1985) com des del marc dels estudis empirics sobre
composicib escrita (Bereiter i Scardamalia, 1987; Flower, 1994, entre altres).

Recollint les aportacions citades sobre el context de produccid, I'esquema del
model d'interaccié de contextos té en compte aquesta triple funcié en situacions
d'escriptura en col-laboraci6. Pressuposa tres tipus d'activitat que conflueixen el el
context de la tasca: comunicar, interactuar i transformar el coneixement. Es
refereixen, respectivament, a la relacié entre emissor i destinatari, a la relacié entre
participants a la tasca, i a la relaci6 entre els coneixements adquirits per
I'experiencia i els coneixements que es construeixen durant el procés.

Cal fer referéncia, encara, a un altre context present en aquest espai: el
context escolar com a rerafons del procés. Hem vist, al llarg de la revisi6 dels
estudis sobre I'ensenyament de la composici6 escrita, tant la incidéncia del context
escolar com a context de recepcid en l'actuacié dels aprenents d'escriptor com la
incidéncia 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 I'ensenyament i
I'aprenentatge, el context de produccié €s l'espai privilegiat per observar com
apareixen i interactuen els diferents contextos i també per intervenir. La intervencié
més valida 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 mediacié durant el procés.
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A partir de les consideracions precedents sobre el context de produccid, es
fa evident la necessitat de fer recerca contextualitzada a I'aula, sobretot en les
situacions que impliquen construccié de coneixements a partir de I'intercanvi i la
confrontacio de representacions entre els participants: les situacions d'escriptura en

col-laboracio.

3. La presencia del context escolar com a context d'aprenentatge

Des de I'ambit de la psicologia socioconstructivista de 1'aprenentatge s'ha
posat en relleu que el coneixement s'elabora a partir de Ia confrontacid entre els
coneixements experimentats en situacions d'ids de I'escrit i la nova situacio, i a partir
també de la confrontacié o interaccié entre els coneixements de cada un dels
participants i de la construccié compartida de nous coneixements en el procés
d'elaboracié del discurs escrit per a un context especific de recepcié. Si bé la
recerca sobre els processos de composicid 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 didactica de la llengua
cal encara aprofundir en la relacié que s'estableix entre la construccié de
coneixement en una activitat d'escriptura concreta i I'ensenyament i 1'aprenentatge
de la competéncia en composicié com a objectiu especific de l'escola.

El context escolar com a context d'aprenentatge de I'escrit requereix la
interioritzacié dels aprenentatges experimentats en esquemes de coneixement
susceptibles de ser reutilitzats i transformats en noves situacions. Aquesta exigeéncia
pressuposa, d'una banda, I'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 eficagment els
coneixements, per exemple, programar activitats d'escriptura similars que difereixin
entre elles per canvis en algun dels parametres que les caracteritzen, en una
progressiva complexificacié dels elements que hi intervenen, o bé alternar activitats
d'escriptura compartida amb activitats d'escriptura individual que possibilitin la
gesti6 autonoma de coneixements i procediments préviament gestionats en grup.

D'altra banda, perqué ['aprencntatge sigui significatiu i I'aprenent l'integri en
la seva xarxa de coneixements, cal una determinada presa de consciéncia del fet
d'aprendre i dels objectius d'aprenentatge. Aquesta consciéncia reflexiva es promou
a partir de la implicaci6 de l'aprenent en el seu procés d'aprenentatge, en un procés
progressiu d'independéncia dels instruments reguladors externs i d'autonomia de
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I'aprenent a partir de I'apropiacié del mecanismes d'autoregulacid, com assenyalen
Allal (1983) i Perrenoud (1983).

Les situacions d'escriptura a I'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 I'escola en l'ordre lingiiistic. La relacid entre fer i aprendre de fer,
no obstant aix0, no queda garantida només a partir d'unes determinades estrategies
d'ensenyament com les que s’han apuntat, siné que cal investigar sobre aquesta
relacié en diferents contextos escolars, amb aprenents diferents i en situacions
d'escriptura diferents, per obtenir informacié sobre la relacid entre els contextos i
els coneixements que es posen en joc, les maneres en que s'actualitzen i els factors
que en promouen l'actualitzacié. El treball sobre la situacié explicativa
experimentada en el context de I'aula per estudiants de 1'iltim curs de primaria
contribueix a dibuixar el mapa informatiu sobre com es desenvolupa l'activitat
d'escriptura en grup per a un context de recepcid real, quins contextos i quins
coneixements entren en joc, com es manifesten i com incideixen en el procés de
composicio i en el context de construccié de coneixement.

11.2. Conclusions de 1'analisi de I'activitat de produccié escrita en
grup

A les pagines que segueixen s'estableix la relacié ente els resultats obtinguts
i els parametres del model d'interaccié de contextos exposats fins aqui. Es recullen
les conclusions parcials dels diferents capitols dedicats a I'analisi en els punts
segiients: conclusions referides al context de recepcid, conclusions referides al
context de produccié o context de la tasca, conclusions referides al context escolar
com a context d'aprenentatge. En la sintesi de les conclusions es fa referéncia també
als diferents procediments d'analisi utilitzats en cada un dels parametres, que
contribueixen a fonamentar metodologicament les observacions que s'apunten.,

11.2.1. Conclusions referides al context de recepcio

En els capitols dedicats a I'analisi del paper del context en els estudis sobre
composicio escrita i sobre I'ensenyament de la composicié escrita, es presenta el
context de recepcié com a impulsor per a la implicaci6 en les activitats d'escriptura
a l'escola i com a generador de coneixements durant aquesta activitat. Les
coordenades de la situacid discursiva plantejada com a tasca, exposades al capitol 5,



es poden resumir de la segiient manera: a) els alumnes de 6¢ s'erigeixen en experts,
en una posicid jerarquicament més alta en relacié als interlocutors de 2n, que es
presenten com a desconeixedors del tema objecte d'explicacié a partir d'un
qiiestionari previ; b) el contingut de I'explicacié €s inqiiestionable en la mesura que
pertany a un saber sancionat per la ciéncia i admés universalment; c) no s'han
determinat criteris especifics que guiin les caracteristiques textuals de l'explicacid.

Tot i que el context de recepcié queda definit per aquests parametres i €s
facilment assimilable a les condicions propies de les situacions explicatives, cal
remarcar que s'insereix en el context escolar. Aquest fet pot comportar una doble
exigencia per als escriptors; d'una banda, malgrat que la tasca consisteix en una
activitat d'ds real de la llengua, es fa a través del canal escrit, i aix0 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
relacié expert/no expert que s'estableix entre emissors i destinataris obliga els
estudiants de 6¢ a reinterpretar el coneixement en funcié dels destinataris, i també a
reinterpretar el llenguatge per adequar-se a les condicions d'aquests destinataris. Les
preguntes plantejades fan referéncia a aquests aspectes: com es manifesta la posicié
d'experts en relacié als destinataris? com es reinterpreten els coneixements
tematics? com s'adeqiien els coneixements i el llenguatge a la situacié discursiva?
es manifesta alguna caracteristica textual propia 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 recepcid en una tasca de composicid escrita
al'escola?

L'analisi mostra clarament la influéncia del context de recepcid en la doble
exigéncia de reinterpretacié o recontextualitzacié dels coneixements i del
llenguatge, que es manifesta en tots cls grups i ocupa gran part del procés en temps
i en dedicaci6. Tant la revisié dels coneixements sobre la transmissié de la llum i el
fenomen de Ia reflexié com l'adequacio del llenguatge en funcié dels destinataris
apareixen constantment al llarg dels protocols de transcripcié de les interaccions,
com s'assenyala al capitol 7 en la comparacié dels episodis intergrups. La preséncia
del context de recepcid en el context de la tasca es manifesta en els aspectes
scgiicnts:

a) Les estratégies per a la representacio de la tasca es guien per la
representacioé que els escriptors cs fan dels estudiants de 2n i el seu nivell de
coneixement, tant sobre el funcionament del calidoscopi com sobre les seves
capacitats lingiifsticocognitives generals -cs plantegen dubtes sobre la
comprensi6 de determinades peces léxiques, comenten les respostes dels
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destinataris per fer-se idea del grau d'explicacié que requereixen.
L'assumpci6 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 referéncia indiscutibles: el concepte de reflexid, i les definicions de
determinats termes. També apareix la preocupacié per arribar a assumir
aquest paper d'experts, i la constatacié 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 parametres analitzats, en funcié de la dinamica
propia de cada un dels grups.

b) Els canvis que s'efectuen en el text en procés d'elaboracié es recullen,
d'una banda, com a accions estrategiques, seguint les pautes exposades al
punt anterior. S'observen també, amb més deteniment, al capitol dedicat a les
reformulacions, on es mostra que 'adequacio al tema i I'adequacié al context
de recepcid son 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 exigéncies de l'escrit i fa palés el
rerafons del context escolar i del context de I'escrit. S6n reformulacions
referides, sobretot, a la norma ortografica i al nivell de formalitat que I'escrit
implica, imbricat amb la necessitat de precisi6 que els estudiants atribueixen
als escrits cientifics. Es fa dificil, com ja s'ha apuntat a les conclusions
parcials de 'analisi de les reformulacions, atribuir causes a cada una de les
series de reformulacié analitzades, perd l'observacié d'aquestes séries fa
evident la incidéncia dels factors apuntats, que allunyen la situaci6é de
comunicacié proposada de la situaci6 d'intercanvi tradicional alumne-mestre
i posen en relleu la importancia de proposar situacions comunicatives reals
com a tasques d'escriptura a I'escola.

c¢) La reinterpretacié dels coneixements tematics en funcié del context de
recepcié és un altre dels elements que cal destacar. La posicié d'experts
condiciona els estudiants de 6¢ no només en el sentit de fer-se entendre sind
en el sentit d'entendre, de saber que 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 dedicacio a I'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 negociacid entre ells per a la realitzacio
de la tasca, depenent dels seus contextos personals, del paper de
l'observadora i de la dinamica que es genera.
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Un dels parametres que déna compte d'aquesta operacié durant el
procés és I'analisi de les referéncies a la segona persona. Es mostra clarament
la dedicaci6 a la reelaboracié dels coneixements tematics a partir de I'is de la
2a persona dirigida a un destinatari general, que inclou tant I'emissor com el
receptor de I'enunciat en una operacié de circularitat o globalitat. La
preséncia majoritaria dels alumnes com a enunciadors en aquests usos
impersonals o generals mostra la implicaci6 dels alumnes en aquest paper
d'experts, que assumeixen en funcié del context de recepcid. Un altre dels
parametres que manifesta aquesta assumpcié és I'andlisi qualitativa de les
referéncies als destinataris, amb I'is de verbs que identifiquen clarament les
posicions dels interlocutors en la comunicacié escrita: no ho entenen, els ho
hem d'explicar, no ho saben, etc.

Les coordenades de 1'activitat fan evident que el saber no és un saber
traslladable directament de l'enciclopedia o els llibres de referéncia -el
dossier que han elaborat a I'assignatura de ciéncies de I'observacié- siné que
exigeix una reinterpretacié en funcié del context en qué sera rebut. El
context de recepcid contribueix a establir la diferéncia entre informar i
explicar, una de les dificultats dels alumnes assenyalades per Coltier i
Gentilhomme (1989) en els estudis sobre les situacions explicatives en el
context escolar. En aquest sentit, l'activitat objecte d'observaci6 es manifesta
no només com una activitat orientada a promoure coneixement sobre la
llengua i les situacions d'is de l'escrit siné com una activitat que promou la
construccié de coneixement en altres materies a través de les exigéncies de la
situacié comunicativa. Al capitol 5 ja s'ha apuntat la necessitat de proposar
activitats que promoguin el caracter interpretatiu dels sabers cientifics en les
matéries de ciéncies a l'escola (Izquierdo i Sanmarti, 1998; Sutton, 1995;
Vérin, 1995), en contraposicié a activitats que promoguin l'etiquetatge o
transmissi6 d'informacions ja establertes. L'activitat analitzada constitueix un
exemple que reuneix alhora aquest caracter interpretatiu del saber i els usos
socials de l'escrit, i planteja al mateix temps I'is de l'escrit per promoure la
construcci6 de coneixement en altres materies no lingiiistiques.

d) En relacié a la representacié de les caracteristiques textuals del text
explicatiu per al context de recepci6é proposat, tot i que no hi ha un saber
cxplicit compartit préviament, ni cap proposta concreta sobre aquesta gliestio
a la presentacié de I'activitat, cal posar en relleu un saber implicit sobre les
caracteristiques del text explicatiu cientific, provinent de l'experiéncia
personal i possiblement compartida pels estudiants, que es manifesta en el
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procés seguit pels grups 1 es concreta en les versions finals dels escrits que,
d'altra banda, no han estat objecte d'analisi textual en aquest treball. El
context de recepcid, tanmateix, representat pel full de respostes dels
estudiants de 2n al qiiestionari inicial, i la negociacié per al contracte de
tasca al llarg del procés, contribueixen també a la configuracié6 del text. Les
caracteristiques del text explicatiu que construeixen sén compartides en
general per tots els grups. Apareixen al llarg del procés, sense que d'aixo se'n
desprengui que es mantenen a la versio6 final del text. Es poden resumir en
les segiients:

- Descripci6 de 1'objecte calidoscopi, en gran part com a conseqii¢ncia
de la necessitat de desfer malentesos manifestats pels destinataris, i també,
en algun cas, com a manifestacié de la condicié d'experts dels enunciadors,
que també es presenten com a constructors de calidoscopis -existéncia de
calidoscopis oberts i tancats, posicié dels miralls, tipus de materials, per
exemple.

- Explicacié del fenomen presentat en el titol. El nivell d'explicitacio
és divers entre els grups, fruit de la dinamica del procés, perd en general
s'estableix la relacié de causa/efecte i es recullen els parametres basics que
contribueixen a I'explicacié: el moviment mecanic del tub -i de les peces- i la
trajectoria de la llum per efecte de la reflexid.

- Atencio especifica a I'ds de termes amb significat univoc per evitar
possibles ambigiiitats i confusions. Les discussions i les reformulacions
sobre aquest punt ocupen gran part del procés en la majoria de grups, 1 es
resolen de maneres diverses, com es mostra a les conclusions del capitol 10:
en alguns casos s'opta per la simplificacié dels termes emprats per adequar-
se al nivell de coneixement dels destinataris; en altres casos s'opta per
il-lustrar els lectors amb la definicié dels termes emprats. La precisio és una
altra de les caracteristiques manifestada a tots els grups, també com a
expressid alhora d'expertesa i d'adequacié al nivell dels lectors.

- Assumpcié d'una posicié enunciativa determinada. L.a majoria de
grups adopten una posicié de neutralitat/objectivitat en relacié al contingut
que vehiculen: frases declaratives, Us del present, abséncia de subjectes
personals. Tanmateix, la necessitat d'acostar-se a la realitat dels destinataris
en qualitat d'experts també apareix: es manifesta amb I'ds de la 2a persona
amb valor general, i també amb ['ds 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 ciéncies de 'observacié amb la pretensio d'acostar-se al
lector 1 implicar-lo en el contingut del text. Dos comentaris poden contribuir
a cxplicar aquests usos en el text cxplicatiu: a) la relacid entre emissors i
destinataris, a través de la sessié 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 distancia entre experts i no experts, en el procés de
reelaboracio del coneixement tematic, €s tan petita que, en un cert sentit, els
enunciadors s'inclouen en el text també com a receptors de I'explicacid a
partir de I'ds de la 2a persona amb valor general.

Més enlla de les preguntes plantejades per a aquesta situacié concreta, la
hipotesi que es planteja, valida per a qualsevol activitat d'escriptura emmarcada en
una situacié discursiva real, és el paper preponderant que aquesta situacié
discursiva -el context de recepcié- té com a motor de ['activitat i com a
desencadenant de procediments i estratégies d'adequacid a les coordenades d'aquest
context, promovent alhora ['accié de control sobre el procés en relacié a la
representacio del text i de la tasca.

Des d'aquesta optica més general, hem de concloure que el context de
recepcid i la seva representacié per part dels estudiants en 1'ambit de la tasca genera
efectivament la posada en marxa de l'activitat de composicid escrita d'una manera
positiva per a la construccié d'aprenentatges, en el sentit que convoca sabers
diversos i estratégies d'actuacio orientades a compaginar aquests sabers amb les
coordenades especifiques de l'activitat. Es clara la referéncia a les condicions que
promouen l'activacié de la "via alta" en la construccié de coneixements (Bereiter i
Scardamalia, 1987), que es concreten, basicament, en la preséncia i en l'exigencia
d'un determinat context discursiu per a les activitats d'escriptura que es proposen a
I'escola. En ¢l model de seqii¢ncia didactica proposat en el marc del DDLL (Camps,
1991, 1994a i b)) es recull aquesta condicié com una de les bases fonamentals de la
proposta, i es planteja I'assumpci6 dels parametres de la situacio discursiva i dels
usos lingiiistics que comporta des de I'inici de la seqiiéncia, en el moment de la
proposta i la negociacié6 per a l'establiment de l'activitat. Les caracteristiques de la
situacié dc recepeid s'erigeixen, al mateix temps, en orientacions per a la
realitzacié de la tasca i segueixen vigents, per tant, al llarg de tot el procés. En
aquest aspecle, l'activitat observada acompleix plenament aquest supoOsit ja que les
coordenades del context de recepcid, com hem vist, guien efectivament el procés
cn tots cls grups observats.



11.2.2. Conclusions referides al context de produccié o context de la tasca

El context de la tasca reuneix en un mateix espai el context de recepcié -que
es projecta en diferents moments al Ilarg de la realitzaci6 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 recepcié, com en les accions i operacions que
constitueixen el procés mateix de composicié a partir dels coneixements i
I'experiéncia individuals i compartits. Al capitol 4 s'estableixen tres parametres que
determinen diferents aspectes del context de la tasca: a) el context de la tasca com
a context de negociacid; b) la mediacio en el context de la tasca; i ¢) el context de la
tasca com a context d'aprenentatge.

Aquests aspectes queden recollits en el model de seqii¢ncia didactica: d'una
banda, es proposen situacions de treball compartit per afavorir la gestié de la
complexitat del procés i I'explicitacié dels elements que intervenen en I'activitat;
d'altra banda, aquesta mateixa gestié conjunta promou la negociacié, no només
entre els participants sind també entre els interlocutors en la comunicacio escrita a
través de la figura del destinatari intermedi -els mateixos participants a la tasca
situats en la posicid de lectors. La construccié de coneixements €s també a la base
del model de seqiiencia didactica: a partir tant de la negociacio entre participants en
unes condicions determinades de motivacié i de consciéncia com a partir de
'activitat mateixa d'escriptura es facilita el procés de descontextualitzacié i
recontextualitzacié del llenguatge en nous ambits i en noves situacions i permet, a
partir de la consideracié de la llengua com a objecte, la construccié de coneixement
sobre la llengua 1 ¢l seu us, sobre els continguts que la llengua vehicula i sobre els
procediments inherents a l'activitat lingiiisticodiscursiva de produccié i comprensio.

Tot i que no es pot considerar plenament la situacié observada com la
realitzacié d'una seqiiencia didactica, siné com un ambit d'experimentacié i analisi
dels parametres basics del model de seqiiéncia -objectius discursius, motivacio
elevada, treball en grup, temps per al procés-, l'observacié permet aportar elements
que confirmen la realitzacié dels aspectes apuntats, en major 0 menor mesura en
funci6 de la dinamica particular de cada un dels grups, tal com s'ha anat recollint a
les conclusions parcials. Cal considerar, com diu Flower, que un model ¢s "un
mapa del territori, no l'explicacié de com s'hi navega" (1994: 54). Cada un dels
grups hi ha navegat a la seva manera i en funcid dels vents i les onades que s'han
presentat en ruta, és a dir, en funcié de la incidéncia desigual dels contextos que
influeixen en el context de la tasca durant la tasca. Tanmateix, es poden
determinar els segiients punts:
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1. La negociacié comunicativa entre emissors i destinataris -els estudiants de
6¢ 1 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 comprensié i al nivell de coneixement d'aquests
destinataris, com ens mostren les reformulacions en els episodis de
textualitzacié i de revisio. La presencia 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 recepcio.

2. La negociaci6 entre els participants durant I'elaboracié del text explicatiu
obeeix també a criteris derivats de la situacié de treball en grup. Si bé és
evident que tots els grups s'impliquen en la tasca a partir de la preséncia del
context de recepcid, també és clar que no tots els grups s'hi impliquen de la
mateixa manera. Les diferéncies es mostren en:

- La dedicacié diversa als diferents subprocessos del procés de
composicié. Tot i la coincidéncia de tots els grups en la importancia
quantitativa dels episodis dedicats a la textualitzacid, i I'equilibri entre
planificacié/elaboracié i revisid, al capitol 7 hem vist la varietat de
distribuci6 en el temps dels episodis de planificacio, textualitzacié i
revisio entre els grups, i també la diferéncia entre grups en relacié a la
implicacié i dedicacié a cada un dels processos .

- La cohesio6 interna entre els membres del grup per a la realitzacié de
la tasca. Hem pogut observar exemples de negociacié conversacional
com a intent d'arribar a una confluéncia de representacions entre els
interlocutors, confluéncia que no sempre s'aconsegueix (capitol 10).
Hem vist, d'altra banda, la incidéncia positiva de les operacions de

¢ regulacié per a l'establiment de procediments de gestié de la tasca
(capitol 7).

- La funcié de l'observadora en el desenvolupament de la tasca. La
relacié6 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 capitol 9 a partir de I'analisi de les referéncies 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 preséncia no implicada o implicada
minimament -tal com preveia el disseny de l'observaci6-, 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
realitzacié de la tasca.

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

3. La col-laboraci6 entre iguals durant l'elaboracié del text explicatiu t€ el
doble paper de mediar entre emissor i destinataris i de contribuir a la gestié
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 planificacid, de textualitzacié i de revisié durant el procés;
d'altra banda, s'ha fet palés com la gesti6é conjunta del procés permet de fer
atencid a qliestions d'ordre divers, de les més locals i acotades, com
I'escriptura ortografica d'una determinada paraula, a giiestions més globals
relacionades amb I'adequacié dels continguts i de I'expressié al nivell de
coneixement i comprensio dels destinataris. Exemples d'aquesta doble funci6
s'han aportat en els capitols dedicats als diferents parametres objecte d'analisi
en aquest treball; son presents a tots els grups, com es mostra de manera
global al quadre d'estratégies (capitol 7), i també en l'analisi de les
reformulacions.

Cal remarcar que la negociacié comunicativa entre els estudiants de 6¢ i els
de 2n avanca en paral-lel amb la negociacié intersubjectiva entre els participants,
s'impulsen l'una a l'altra en virtut de l'espai que comparteixen, on conflueixen els
diferents contextos. La focalitzacié 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 comunicacié
(transformar el coneixement: atencié als usos lingiifstics escrits) incideix en
proporcions diferents segons els grups i els moments, com es mostra a les
conclusions dels capitols dedicats a l'analisi.

La diversitat de funcionament dels grups no anul-la la confluéncia de
plantejaments en relacio al contracte de tasca -representacié del context de recepci,
intencid del text explicatiu, adequacié de continguts, aspectes textuals de I'escrit
que elaboren. L'analisi dels protocols mostra clarament aquesta confluéncia i
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assenyala la representacié compartida dels parametres de la situacié discursiva com
una de les causes que hi contribueixen, tot i que la influéncia dels contextos
personals és un factor que pot impulsar o inhibir aquesta representacié o el fet de
compartir-la.

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

El tercer objecte de focalitzacié present en el context de produccié és
I'atencié als usos lingiiistics escrits. El funcionament dels diferents grups en relacié
a aquest punt presenta, també, diferéncies i confluéncies. Ja he fet referéncia als
elements compartits en relacié a les caracteristiques del text explicatiu, del
llenguatge adequat als estudiants de 2n i de la manifestacié de la relacié expert/no
expert en el text que produeixen. De l'anlisi dels protocols també es desprén una
representacio compartida de les exigeéncies del codi escrit, que es concreten
bz‘isicamént en giiestions de normativa ortografica i de gramatica de la frase.

Aquestes observacions es refereixen, tanmateix, a una perspectiva estatica de
I'atencié als usos lingiifstics escrits, a una observacio dels resultats: tots els grups
descriuen l'objecte; tots els grups, en algun moment, controlen I'ortografia; tots els
grups simplifiquen el Iéxic; tots els grups tenen I'afany de precisié. Des del punt de
vista de la intervenci6 didactica el que ofereix més interés, pero, és el funcionament
dels grups pel que fa als procediments pels quals s'impliquen en aquestes accions i,
sobretot, el seu procés d'elaboracié de l'escrit i els coneixements que posen en joc.

En relacié a la manera i al moment en qué cada un dels grups fa atenci6 als
punts esmentats, ja hem vist que la distribucié dels episodis ens ofereix una visi
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dels moments i del grau de dedicaci6 a aquests aspectes, diversos en el context de
cada grup. En canvi, el procés que segueixen en la composicidé, malgrat la no
coincidéncia en el moment temporal ni en l'ordre en qué es realitzen les accions, és
molt similar. L'observacié dels protocols i de les séries de reformulacié ens mostra
com, a tots els grups, el text es va construint pas a pas, frase per frase, tot i que la
representacié de la tasca, dels continguts i dels destinataris sigui un punt de
referéncia assumit pels membres del grup. A les conclusions sobre les
reformulacions s'apunta el predomini d'un procés de produccié acumulatiu, d'aveng
cap a l'esquerra de forma lineal, aparentment en una operacié d'anar afegint
elements en funcié d'un guié establert previament en forma de pauta, com passa en
algun grup, o en funcié d'un guié no escrit, compartit per 'assumpcié conjunta dels
continguts dels text que es posen en comi en els episodis de planificacio i
elaboraci6é. Algunes de les séries de reformulacié sén exemples clars d'aquesta
acumulacid, amb afegits que concreten algun dels aspectes ja enunciats, a partir
sobretot de l'aparicié de I'enllag "i". L'abast de les reformulacions €s un altre criteri
que tendeix a corroborar aquesta hipdtesi, ja que la majoria dels canvis sobre el text
intentat sén canvis limitats al contingut proposicional de la frase.

No obstant aix0, també hi ha indicis, en les reformulacions, d'accions
proactives, de prefiguracio del contingut semantic que s'anticipa. Seria agosarat, per
tant, afirmar que el procés de produccié d'aquests aprenents d'escriptor és un procés
pas a pas, en que els elements de connexié fan una funcié de suport durant el procés
més que no una funcié de connexié textual, tal com apunta Schneuwly (1988b) en
el seu estudi sobre I'evolucié en la produccié d'escrits. Per altra banda, altres
parametres de I'analisi ens mostren la implicaci6 dels escriptors en Ia tasca, la seva
activitat en l'adequacié6 dels continguts i en I'adequacio 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 I'observacio anterior sobre el
sentit 1 I'abast de les reformulacions.

L'evidéncia de la implicacié en la tasca sembla contradir ['aparent manca de
visié global en la gestié textual, que es manifesta en aquest avangar pas a pas. Les
causes d'aquesta contradiccié s’han de buscar en la condicié d'aprenent dels
escriptors: falta consolidar I'estructura de control del procés, falta establir la relacié
metatextual amb el text. En la situacié observada, efectivament, ¢l control del
procés de composicié del text esta dominat pel context de recepcid, que s'crigeix en
motor de l'activitat. Perd aquest context no ofereix orientacions per al procés; cada
grup segueix el seu propi procés amb criteris no explicits, no compartits o bé
compartits en la mesura que formen part de I'experiéncia comuna dels procediments



per als treballs escrits a l'escola, com mostra, per exemple, la discussié entre "text
cn net" i "text en brut" que és objecte de discussi6 al grup 1 (386M-406D) i posa en
evidenciua, justament, la seva no pertinéncia.. Es a dir, es fa evident la construcci6
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
recepeid, i en menor mesura perd en graus diferents a cada grup, es deixa notar el
pes dels contextos personals i del context de I'escola.

La relacié6 amb el text també segucix uns parametres orientats a
I'acompliment d'unes determinades exigeéncics, que en general no fan referéncia a
la visi6 global del text sind o bé als detalls ja assenyalats de precisi6 i adequacié del
vocabulari, o d'adequacié del saber sobre la reflexi6 al funcionament del
calidoscopi, o bé a giiestions d'ordre lingiiistic molt puntuals. Potser contribueix a
aquest fet la variabilitat de possibilitats de I'estructura del text explicatiu, que no
permet de fixar uns criteris tnics sobre 1'organitzacid del text i provoca la falta de
pautes clares davant de la representacié del text com a unitat organitzada i
cohesionada. Una altra explicacié plausible apunta a la falta de coneixements
textuals, referits als mecanismes de cohesioé i connexi6 entre les diferents parts del
text, una competencia assenyalada per Garcia-Debanc (1988) com a basica per a la
conducta discursiva d'explicacié. En general es manifesta, a la majoria dels grups,
poca competencia en la gestié dels components del text i en el domini dels elements
textuals que els organitzen: puntuacié, connectors.

Per aprofundir en aquesta hipotesi, caldria completar I'analisi realitzada amb
una analisi més detallada dels coneixements que els estudiants posen en joc durant
el procés. Els enunciats explicits sobre la llengua i les traces de l'activitat
metalingiiistica en les reformulacions poden oferir més informacio sobre la gestié
dels coneixements sobre la llengua i sobre cl text que incideixen en el procés de
composiz:i(’) escrita. La investigacié en aquesta via contribuira, sens dubte, a una
intervencioé més eficag en I'ensenyament i aprenentatge de l'escrit.

Podem concloure que les observacions sobre les diferéncies 1 semblances en
I'actuacié dels diferents grups en el context de produccié mostren la dinamica
d'aquest context a partir de la influencia dels altres contextos, i destaquen la
incidencia del context de recepcid en la representacid i en la realitzacié de la tasca.
També mostren, per altra banda, la necessitat d'una intervencio didactica que aporti
instruments facilitadors del procés -en ¢l sentit d'una autoregulacié per part dels
mateixos estudiants- i que aporti mecanismes que facilitin el coneixement i la gestié
textual. ElI model de seqiiéncia didactica (Camps, 1991, 1994 a i b) integra aquests

385



elements en el seu disseny, alhora que estableix una relacié necessaria 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 relacio6 entre "fer" 1 "aprendre de fer” és 1'objectiu tltim de les situacions
d'ensenyament 1 aprenentatge de la composicié escrita. La situacié observada, tot i
formar part de les activitats programades per al curs de 6¢ des de la matéria de
ciencies de I'observacié6 i de llengua, es contempla com una activitat experimental
que permet observar els coneixements i els procediments que es posen en joc, perd
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 aplicacié del model de
seqiiencia didactica siné només una aplicacié de determinats parametres d'aquest
model; concretament en queden exclosos els objectius d'aprenentatge, que no es
plantegen com a objectius ni es fan explicits en el moment de presentacié de
l'activitat. Si bé els objectius discursius estan ben determinats i, com hem vist en
els dos punts anteriors, acompleixen plenament la funcié de motivacid per a la tasca
i de punt de referéncia per a les accions que els diferents grups porten a terme,
erigint-se en criteris que guien l'elaboracié 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 son prou conscients de la relacid entre fer i
aprendre de fer. La relaci6 positiva entre els dos contextos, context de la tasca i
context d'aprenentatge, exigeix unes determinades condicions que fan referéncia a
la interioritzacié dels sabers construits i a la disponibilitat d'aquests sabers i
procediments en situacions noves, €és a dir a la recontextualitzacié d'aquests
coneixements.

Hem vist, en els punts anteriors, com la situacié plantejada i la situacio de
treball en grup promou una presa de consciencia sobre les situacions d'escriptura,
sobre I'adequacié del llenguatge a determinades intencions i condicions i sobre els
procediments que permeten la realitzacié de la tasca. Els coneixements que es
posen en joc en el context de produccid sén, en gran part, coneixements ja existents
en el saber dels escriptors, que s'actualitzen i s'ajusten, a partir d'un procés de
negociacio entre els estudiants del grup, a la situacié 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 construccio6 d'aprenentatges durant el procés de composicid.
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Les dades ens mostren I'activitat dels grups, l'emergencia dels problemes
que es plantegen i les vies de solucié que adopten. En aquest procés d'aportacié
compartida de propostes i solucions ja es manifesta una reactualitzacié de
coneixements, adquirits préviament i recontextualitzats per a la situacié proposada.
També es fa evident que aquests coneixements es socialitzen, es fan comuns en el
context de la tasca, i es posen en joc cn la realitzaci6 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
experiéncies mostren que les activitats comunicatives, per elles soles, no fomenten
necessariament la interioritzacié dels aprenentatges; cal estimular la consciéncia
sobre la propia activitat, la regulacié sobre el propi aprenentatge a partir de
l'activitat metacognitiva.

Per altra banda, la situacié de treball en grup es proposa com a facilitadora
de la gesti6 del procés de composicié. En I'analisi de les reformulacions hem vist
com l'aportacié dels membres del grup contribueix a les successives formulacions
del text fins arribar a una soluci6 dltima més 0 menys consensuada, i com ['atencié
compartida al text que s'escriu actua de control sobre aquest mateix text d'acord
amb els objectius discursius i les exigencies del codi escrit. Un element que cal
remarcar com a producte del treball en col-laboraci6 -que alhora es pot considerar
com a aprenentatge- fa referéncia a les estratégics de procediment en el procés de
composicid. Ja hem vist que el funcionament de cada un dels grups és diferent;
tanmateix el fet d'escriure conjuntament obliga continuament a relectures parcials i
compartides del text produit fins en aquell moment i comporta revisions constants i
re-representacions dels objectius i dels continguts. També cal esmentar una qiiestio
de procediment generada per la situacié d'escriptura en grup que es posa en relleu
en l'observacio: I'is d'instruments de regulaci6 del procés, com el guié dels punts
que el text ha de tractar en funcié dels coneixements dels destinataris, o el guié que
organitza els apartats del text a partir dels fragments dels esborranys, per continuar
la feina a la segona sessid. Altres qiiestions de procediment que sorgeixen en els
grups estan més lligades a la situaci6 discursiva proposada: buscar al diccionari
equivalents Iexics més adequats al nivell dels destinataris, comprovar la comprensi6
de determinats termes per part dels destinataris, mantenir les paraules considerades
dificils i oferir un glossari explicatiu addicional.

A partir dels punts cxposats fins aqui hem pogut observar que, si bé els
estudiants manifesten una intensa activitat durant l'elaboraci6 del text i posen en joc
coneixements i estratégies per portar a terme la tasca, i es promou la construccié de
coneixements a partir de la interrelacio entre ells, també manifesten la seva
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condicié d'aprenents amb una certa desorientacié 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 regulacié compartida a la regulacié intrapsicologica
requereixen, d'una banda, I'emergéncia d'una certa consciéncia, d'un control sobre
I'activitat i, de l'altra, una certa recontextualitzaci6 dels parametres que s'actualitzen
en una determinada tasca en noves activitats d'escriptura que els reprenguin i
reformulin, en una programacié seqiienciada al llarg d'un curs o d'un cicle
d'ensenyament. Aquesta programacié permet el seguiment de l'activitat dels
alumnes i I'observacio i control de la consolidacié dels aprenentatges a partir de la
seva reutilitzacio en les situacions noves.

En relaci6 a I'activacié de la consciéncia que permet la construccid i la gestié
dels coneixements, cal posar en relleu que el model de seqiiéncia didactica fa
atencio a la regulacié dels aprenentatges amb la proposta del doble objectiu,
discursiu i d'aprenentatge en la negociacid 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'avaluacié formativa durant el procés i després del procés. En la
situaci6 observada, com ja s'ha assenyalat repetidament, no es planteja cap objectiu
d'aprenentatge ni es promou la consciéncia sobre el fet d'aprendre des del context
d'ensenyament, només es proposa l'activitat atenent sobretot a la situacié discursiva
i a la relacié amb els lectors, és a dir no s'arbitra cap mecanisme d'intervencié
dirigit a I'aprenentatge. Els mecanismes de regulacié del procés i de I'aprenentatge
que es proposen en el model de seqiiencia didactica suposen la superacié d'aquests
punts febles o no resolts en la situacié 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'analisi dels processos de composicié
en els cinc grups observats, tot i que dificilment es pot resumir en poques paraules,
es concentra sobretot en dos parametres interrelacionats: dinamisme i interaccio. El
dinamisme s'ha d'entendre en el sentit d'abséncia de planificaci6 fixada, d'evolucio a
merce de factors que emergeixen impensadament, de caos com a sistema obert, en
definitiva. Els elements que interactuen i negocien durant el procés sén, també,
alhora, miiltiples i dinamics. Els que, en major o menor mesura, han estat objecte
de consideracié en aquest treball s'enumeren a continuacié. La via queda,
tanmateix, oberta per a noves investigacions necessaries:

388



- Interaccid entre el context d'ls de I'escrit i I'experiéncia individual.

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

- Interaccié entre els participants durant el procés de composicié: com a font
de dialeg i participaci6, com a forces en conflicte i també com a exploracié
de camins no trepitjats.

- Interaccio entre el context individual de I'escriptor/escriptors i el context de
I'escola.

- Interacci6 entre la representacié de la tasca i les possibilitats de realitzacié
de la tasca.

- Interacci6 entre el context de I'escola com a context de recepcid i com a
context d'aprenentatge.

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

- Interaccié entre les possibilitats que s'ofereixen per a realitzacio de la tasca
(transformar el coneixement/dir ¢l coneixement)

- Interacci6 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 justificacid i un repte. Una

justificacié perque ofereix evidéncies 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'interaccié de contextos. Un repte perqué manté molts interrogants
plantejat§ des de la didactica de la composici6 escrita que esperen ser resolts.

...........................................................
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