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Resumen:

El articulo analiza la capacidad metalinguistica mostrada por alumnos de 4.° curso de Educacién
primaria (9 afios) en el proceso de una tarea de escritura colaborativa, asi como los conceptos
que estos mismos alumnos han desarrollado sobre la escritura en el aula. Muestra también qué
elementos de la intervencién didactica estan presentes en el proceso seguido por las distintas
parejas y en los textos que estos nifios y nifias producen. Los resultados nos permiten apreciar en
detalle la capacidad metalinguistica y de abstraccién de estos alumnos y la naturaleza de sus razo-
namientos, a la vez que muestran cudles son sus concepciones sobre la escritura, su vision sobre
las estrategias propuestas por la intervencion y el reflejo del proceso en los productos escritos. Nos
permiten, pues, comprender, a partir de la triangulacion de los distintos datos obtenidos, el itinerario
seguido por cada pareja de alumnos, sus ideas y los obstaculos encontrados, y proponer asi lineas
de actuacién para los docentes. Finalmente, el disefio de la investigacion y los datos analizados
nos dan también la oportunidad de contrastar los aprendizajes entre alumnos que han seguido
una intervencion didactica con reflexion explicita sobre la gramatica y otros que no la han seguido.

Palabras clave: actividad metalinglistica; aprendizaje de la escritura; educacién primaria

Abstract:
This paper analyzes the metalinguistic capacity shown by students in the 4th year of primary
education (9 years of age) in the process of a collaborative writing task, as well as the concepts
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that these students have developed about writing. It also shows what elements of the didactic
intervention are present in the process followed by the different couples and in the texts that
these children produce. The results allow us to appreciate in detail the metalinguistic and
abstraction capacity of these students and the nature of their reasoning, while showing their
conceptions about writing, their vision of the strategies proposed by the intervention and the
reflection of the process in written products. They allow us to understand, from the triangulation
of the different data obtained, the itinerary followed by each pair of students, their ideas and
the obstacles encountered, and thus propose lines of action for teachers. Finally, the design
of the research and the analyzed data also give us the opportunity to contrast the learning
between students who have followed a didactic intervention with explicit reflection on grammar
with others who have not followed it.

Keywords: metalinguistic activity; learning of writing; primary education

Resumo:

O artigo analisa a capacidade metalinguistica demonstrada pelos alunos do 4.° ano do ensino
basico (9 anos) no processo de uma tarefa colaborativa de escrita, bem como os conceitos que
esses alunos desenvolveram sobre a escrita em sala de aula. Também explicita que elementos
da intervengdo didatica estdo presentes no processo seguido pelos diferentes pares e nos
textos que eles produzidos. Os resultados permitem apreciar detalhadamente a capacidade
metalinguistica e de abstracdo desses alunos e a natureza do seu raciocinio, mostrando as
suas concepgdes sobre a escrita, a sua perspetiva acerca das estratégias propostas pela
intervencéo e o reflexo do processo nas produgdes escritas dos alunos. A triangulagdo dos
diferentes dados obtidos permitir-nos-a entender o itinerario seguido por cada diade, as suas
ideias e os obstaculos encontrados e, assim, propor linhas de agao para os professores. Por
fim, o desenho da pesquisa e os dados analisados no ddo a oportunidade de contrastar a
aprendizagem dos alunos que seguiram uma intervencgao didatica com reflexdo explicita sobre
a gramatica com outros que ndo a seguiram.

Palavra-chave: atividade metalinguistica; aprendizagem da escrita; ensino basico (1.°ciclo)

1. Introduccioén

Uno de los problemas planteados actualmente en el ambito de la didactica de la lengua
es si la ensefianza reflexiva de la escritura, en la que se acompafa a los alumnos a expli-
citar el proceso que siguen y las caracteristicas del texto que tienen que elaborar, es una
buena forma de desarrollar la competencia escrita de nifios y jovenes. Es decir, si el hecho
de promover la actividad metalinglistica explicita y la conciencia sobre los procesos de
composicion escrita ayuda a los alumnos a aprender a escribir. Y a esto se afnade otro punto
de discusion: si esta activacion se puede empezar con nifios y nifias de Primaria o es mejor
esperar a cursos mas avanzados.

Una parte importante de la investigacion que propugna ensefiar a reflexionar sobre la
gramatica de la lengua se centra en observar al profesorado en los contextos de ensefianza
de la escritura, ya que hay estudios que apuntan que el docente podria ser el factor decisivo
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en el aprendizaje de los alumnos (Myhill, Jones & Wilson, 2016). Creemos importante comple-
mentar estos trabajos con los datos que provienen de la actuacion del alumnado: el proceso de
escritura y de aprendizaje que siguen y su pensamiento mientras lo hacen, asumiendo que los
resultados seran diversos, y que la mejor intervencion didactica sera la que promueva distintas
formas de progresar en un entorno de interaccion socialmente compartido.

Para aproximarnos al punto de vista del alumno con una mirada amplia y explorar su proceso
de aprendizaje, presentamos una investigacién con datos empiricos de dos aulas de Primaria,
que pone el acento en los siguientes aspectos:

- las concepciones del alumnado sobre la escritura y sobre las tareas de aprendizaje
propuestas;

- los conocimientos sobre el texto y sobre el proceso de escritura manifestados en la
interaccion, en situacién de entrevista y en contexto de escritura cooperativa en el aula;

- los conocimientos reflejados en los borradores y en los textos, individuales y grupales, y
- la capacidad de reflexion metalingiistica que manifiesta el alumnado.

De esta forma queremos saber hasta qué punto la reflexién sobre la lengua y la toma de
conciencia sobre el proceso de aprendizaje seguido en el aula han representado una ayuda para
la escritura y para la conceptualizacion del saber escribir.

2. Marco teérico de referencia

Los referentes tedricos de nuestra investigacion guardan relacién con los siguientes aspectos:

a) Siguiendo los modelos que, a partir de finales de los afios 80, explicaron el proceso
de escritura desde una perspectiva cognitiva (Flower & Hayes, 1981; Bereiter & Scar-
damalia 1983), la didactica de la lengua ha elaborado desde hace tiempo propuestas
para una ensefanza que tenga en cuenta que escribir es un proceso complejo que se
desarrolla en el tiempo (Camps 1994a; Dolz & Schneuwly, 1996; Brandao, Barbeiro &
Pimenta, 2008; Brandao Carvalho & Barbeiro, 2013). Contrariamente a las practicas
mas habituales hasta hace algunos decenios, a partir de las teorias socioculturales
ha tomado fuerza la idea de que escribir no es una actividad solitaria, sino que los
textos que se elaboran “dialogan” con otros muchos textos anteriores, se nutren de
ellos, y que nunca se escribe de forma descontextualizada. La escritura es una ac-
tividad socialmente situada, en la que hay un emisor, un destinatario y un propdésito
que le dan sentido; todos estos elementos determinan muchos aspectos de la tarea.
Asimismo, los entornos sociales en los que pueden aparecer los discursos tienen
siempre unas convenciones que configuran las caracteristicas del texto que se escribe
(Camps, 2017).

b) Recogiendo tradiciones educativas de principios del siglo XX e incorporando resultados
de investigaciones mas recientes, en los afios 90 se planted un modelo de proyecto
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de trabajo para aprender lengua, llamado también Secuencia Didactica (SD, en
adelante)' (Camps, 1994b y 2003; Bronckart & Schneuwly, 1991; Dolz & Schneuwly,
1997; Rodriguez-Gonzalo, 2008), que se propone combinar el aprendizaje de los
usos linglisticos y discursivos con la reflexién sobre la lengua y sobre los mismos
usos. Este modelo ha dado pie a numerosas practicas de aula e investigaciones,
que plantean la ensefanza reflexiva de la lengua como un camino para desarrollar
las competencias en el ambito de las lenguas (Camps, 2003; Camps & Ribas, 2017;
Rodriguez-Gonzalo, 2012).

c) Siguiendo la idea de desarrollar la capacidad de observar y analizar la lengua en uso
de los aprendices en edad escolar, varios trabajos ponen el acento en el papel del
profesorado: es necesario ensefiar, a través de las tareas de aula y de los materiales,
estrategias y conceptos gramaticales y discursivos para que la reflexion sea eficaz e
incida en una mejora de la escritura (Dolz & Gagnon, 2018; Rodriguez-Gonzalo y Duran,
2019). En este sentido, la referencia al significado de los mensajes y a su contexto de
uso seran el primer paso para reflexionar sobre las formas del lenguaje y relacionarlas
con el propésito del escritor.

d) Esta reflexién de la que hablamos ha sido descrita como un proceso de toma de
conciencia sobre el funcionamiento del lenguaje que proporciona herramientas para
controlar la propia escritura (Rodriguez-Gonzalo y Duran, 2019). Pero es interesante
observar como los trabajos que analizan este proceso han puesto de manifiesto su no
linealidad. No se trata de ensefar los conceptos para que se apliquen mas adelante
en el proceso de escritura. Por el contrario, el alumnado construye y reconstruye sus
conceptos sobre la gramatica y sobre el discurso de forma recursiva, a partir de la
reflexiéon organizada pero también a partir de las observaciones sobre los usos, en
contextos con sentido.

e) Los estudios sobre la ensefianza de la abstraccién sefalan que el hecho de dar nom-
bre a un concepto representa un paso importante en su construccion, un primer nivel
de conceptualizacion (Barth, 2004). Por ello, el progresivo dominio del metalenguaje
permite avanzar en la construccion de conceptos gramaticales complejos e integrantes
de un sistema conceptual. Compartimos con Camps (2000), no obstante, la idea de que
los conceptos pueden nombrarse en lenguaje comun en estadios iniciales, incluso sin
mucha precision, para introducir, ya en Primaria, la denominacion especifica cuando
exista una idea para el concepto que se esta nombrando. Por su parte, Myhill & Jones
(2015) senalan que, en el desarrollo de la competencia metalinglistica, una de las
funciones clave de la ensefianza es la de mostrar a los estudiantes un metalenguaje

1 Este modelo tiene dos desarrollos basicos, el realizado por la escuela de Ginebra (Bronckart, Dolz,
Schneuwly) y el planteado por Greal (Camps, Rodriguez-Gonzalo), cuyos rasgos compartidos sefialamos.
En este trabajo seguimos el planteado por Greal. Para mas informacién sobre cada modelo en particular,
remitimos a la bibliografia indicada.
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que les resulte util para discutir sobre la escritura, tanto con términos gramaticales
como discursivos.

f) El interés de la reflexién sobre la lengua relacionada con la escritura, en aspectos
gramaticales o discursivos, desde edades tempranas es defendido en estudios tanto
de los grupos Greal? (Gil, 2011; Bigas & Gil, 2009) y Giel® (Santolaria, 2014) como
los del equipo de la Universidad de Exeter (Myhill, Jones, Lines & Watson, 2012;
Jones, Myhill & Bailey, 2013) o autores como Calil (2012). La ensefianza explicita de
mecanismos de reflexién sobre la lengua en tareas de escritura en aulas de Primaria
se muestra como una practica con efectos positivos destacables en la mejora de los
textos del alumnado.

3. Metodologia

Este trabajo forma parte de una investigacion mas amplia de tipo mixto*, que incluye
un tratamiento de datos cuantitativo de la muestra total (n=57 aulas de 18 centros) y un tra-
tamiento cualitativo de una submuestra (n=9 aulas). Su objetivo general es aportar resultados
sobre el progreso del alumnado de la escuela obligatoria cuando aprenden a escribir textos de
opinién en catalan mediante una SD°® que pone el acento en el proceso de planificacion y en las
estrategias de autorregulacion durante la escritura. En una parte de la muestra, la SD incluia
también la reflexion explicita sobre los elementos de conexién del texto.

La SD de escritura, disefiada por el equipo investigador (Salas, Birello & Ribas, en
revision) y pilotada previamente, perseguia la escritura de textos de opinién® sobre temas
cercanos a la experiencia de los estudiantes (4, Crees que todos los nifios de tu edad han
de ir a la escuela?, ;Crees que en la escuela se necesita el tiempo de patio, el tiempo de
recreo?, ¢ Crees que los nifios han de regalar algunos de sus juguetes a los nifios y nifias que
no tienen? ; Piensas que los padres han de comprar a sus hijos todo lo que quieren?). Esos

2 Grup de Recerca sobre 'Ensenyament i I'’Aprenentatge de Llengles, radicado en la Universitat Autonoma
de Barcelona y fundado por A. Camps. Para una informacién detallada de su trayectoria de investigacion, v.
25 Anys de Recerca | Grup de Recerca sobre 'lEnsenyament i Aprenentatge de Llengiies

3 Grup d’Investigacié en Ensenyament de Llengles, radicado en la Universitat de Valencia (Grupo Giel)
y coordinado por C. Rodriguez-Gonzalo.
4 Investigacion que ha recibido fondos del Proyecto “Ensefar a escribir: reflexion gramatical y estrategias

de autorregulacion” (EDU2015-64798-R), del Ministerio de Economia y Competitividad (Programa estatal
de 1+D+i) de Espafia y de FEDER.

5 El disefio de la SD parte del modelo de Camps (1994b, 2003).

6 Los textos de opinién pertenecen a los géneros discursivos escolares, por medio de los cuales el alumnado
construye conocimiento académico. Por sus temas abstractos y complejos, son habitualmente dificiles para los
nifos y nifias, a la vez que su dominio esta muy relacionado con una escolaridad satisfactoria. Por estos motivos
fue escogido el texto de opinidon, sobre temas cercanos a los alumnos, como objeto de aprendizaje de la SD.
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textos se habian de publicar en un blog del proyecto, abierto a familias y docentes, y asi lo
hicieron las escuelas participantes.

La SD constaba de dos versiones parcialmente diferenciadas’: en la primera, en la
escuela Llevant, el objetivo prioritario eran las estrategias de autorregulacion y especial-
mente el conocimiento explicito del esquema de organizacion de las ideas, como ayuda en
la planificacion del texto. La segunda versién, en la escuela Ponent, afiadia a estos mismos
objetivos la ensefanza explicita de los elementos de conexidn del texto (tanto organizadores
discursivos —en primer lugar, para terminar, en conclusion- como conectores de causa-con-
secuencia — porque, ya que), a los que se denomind, de forma genérica, conectores®. Ambas
variantes de la SD se implementaron durante 11 sesiones de clase de una hora aproximada.
En las escuelas participantes se realizé un seminario formativo previo a la puesta en practica
de la SD con el objetivo de que las maestras se familiarizasen con el planteamiento y los
materiales, ademas de un seguimiento personalizado durante las semanas de implementacién
en las aulas.

El trabajo de aula alternaba tareas individuales y tareas colaborativas. Las tareas
individuales escritas eran comentadas oralmente en gran grupo o con los compafieros del
pequefio grupo, si bien cada alumno las resolvia en su cuaderno. En la sesion octava, en
cambio, se planteaba la escritura de un texto en pequefio grupo (parejas o trios) que luego
seria evaluado por otro grupo de iguales. La escritura en colaboracion tenia un espacio en
la SD, si bien no era un contenido de aprendizaje, es decir, no se habia entrenado previa-
mente con los alumnos.

La investigacion que presentamos aqui corresponde a la parte cualitativa del proyecto
y se circunscribe a la observacion de dos aulas de dos escuelas diferentes de 4.° curso de
Primaria (9 afios), de la ciudad de Barcelona, a las que denominamos escuela Llevant y es-
cuela Ponent.

Para hacer una aproximacion lo mas completa posible al fendbmeno que se queria estudiar,
las concepciones y los conocimientos de los alumnos sobre la escritura de un texto de opinioén,
se recogieron datos de tres tipos (interacciones, entrevistas y textos) en distintos momentos de la
intervencion. En cada aula, se observaron 3 pequefios grupos (n=6) y para cada grupo se recogio
el siguiente corpus de datos:

1. Las interacciones en pequefio grupo en la sesidn 8, en la que se escribia en cooperacion
el borrador y el texto final de opinion.

2. Dos entrevistas de unos 10 minutos cada una, al final de la sesiéon 3 0 4 y al final de la 8.
En la escuela Llevant, en la sesidn 3 se resolvian tareas sobre el esquema textual y en la

7 Ver el contenido de las sesiones de la SD, de forma esquematica, en el anexo 1.

8 En este trabajo se ha considerado la conexién de orden (en primer lugar, para concluir...) y la cone-
xién causal (porque...). Se ha adoptado la denominacién “conector” en ambos casos, siguiendo a la Nueva
Gramatica de la Lengua Espafiola (2009), que utiliza como equivalentes las denominaciones conector o
marcador (§1.9z) para aludir a lo que considera una “clase discursiva que puede estar formada por adverbios,
preposiciones, conjunciones e incluso por segmentos mas complejos” (§1.9z, p.53).
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escuela Ponent, en la sesion 4 se reflexionaba sobre los conectores. En la sesién 8, en
ambas escuelas se escribia por parejas un texto de opinién siguiendo el modelo estudiado.

3. El texto de opinidn elaborado en cooperacion, en pareja o trio, en la sesion 8, juntamente
con su borrador.

4. Los textos de opinion individuales de todos los miembros de los pequefios grupos anali-
zados, realizados una semana antes de iniciar la intervencion (textos PRE), una semana
después de terminar (textos POST), un mes después (textos MANT) y un afo después
(textos SEG).

Los datos orales (interacciones y entrevistas) fueron grabados en audio y transcritos pos-
teriormente. Para el tratamiento de los datos se acudié al analisis del discurso y al analisis de
contenido como instrumentos principales, lo que permitié distinguir entre categorias tematicas y
discursivas. Para fijar las categorias, las tres investigadoras realizaron analisis parciales de los
datos, que luego contrastaron y discutieron hasta establecer el sistema de categorias utilizado.

Para el anélisis de los datos orales de las entrevistas, mediante la lectura recursiva de las
transcripciones, las categorias tematicas se centraron en los temas abordados a partir de las pre-
guntas de los investigadores mientras que las categorias discursivas se centraron en las marcas
enunciativas y prosodicas observadas. Para el analisis de las interacciones de aula durante la
escritura, se adaptaron las categorias precedentes, teniendo en cuenta el tipo de actividad que
se estaba realizando, escritura en cooperacién de un texto de opinién, y los temas que surgian
en la conversacién entre alumnos.

En el caso de los textos, se analizaron los borradores y versiones finales tanto de la escritura
en colaboracién, realizada en aula, como de los textos individuales producidos por los nifios y
nifias antes y después de la intervencion (textos PRE, POST y MANT)®. Las categorias tematicas
contemplaban la estructuracién del contenido del texto de opinién, nucleo de atencion en la SD
(tesis, razones y explicaciones, conclusion), asi como la coherencia entre ellas. Las categorias
discursivas, adaptadas a textos escritos, se centraron en las marcas linguisticas de conexion (de
orden y causales), sobre las cuales se habia realizado una intervencion gramatical explicita en
una de las variantes de la SD. De forma complementaria, se tuvieron en cuenta también datos
como numero de palabras, oraciones y parrafos.

4. Resultados y discusion

A través de un procedimiento que se esfuerza por complementar las informaciones prove-
nientes de la explotacion detallada de los distintos tipos de datos, hemos obtenido unos resultados
gue nos permiten afirmar que los procesos y conocimientos del alumnado, el que ha realizado
una y otra SD, presentan semejanzas y diferencias. Organizamos, pues, su presentacion a partir
de esta légica.

9 En este trabajo no se analizan los textos SEG, recogidos un afo después de la intervencion.
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4.1. Semejanzas

El hecho de que se trate de una intervencién de escritura en aula permite esperar deter-
minadas semejanzas entre los alumnos que han seguido las dos SD, agrupadas basicamente en
torno a dos aspectos:

- Como los alumnos gestionan las tareas durante el desarrollo de la SD (a)

- Qué concepcidn de la escritura muestran (b).

Tanto las interacciones durante la escritura como las entrevistas tras las sesiones tercera
o cuarta y octava proporcionan muestras explicitas de la intensa actividad metalinglistica que
genera toda actividad de escritura.

a. El proceso de la SD y la gestién de la escritura

La escritura en pequefo grupo de un texto de opinidn, con una estrategia de planificacién
dada, la estrategia CREC (acrénimo de Creo -tesis-, Razén, Explicacion, Conclusién)'® permite
observar como los alumnos de 4° de Primaria entienden estos tres aspectos: el uso de la estra-
tegia, presente en ambas SD, el hecho de escribir en pequefio grupo y la tarea de escritura que
realizan. Veamos algunos ejemplos:

La estrategia para planificar (CREC)

En el fragmento del ejemplo 1", correspondiente a la entrevista realizada a la pareja C de
la escuela Llevant, tras la sesién octava, aparecen dos de las caracteristicas que los alumnos
atribuyen a la estrategia CREC: sirve para planificar (73-M) y mejora el texto (76-V) porque obliga
a hacerlo mas largo (79-M), es decir, obliga a pensar mas ideas y a organizarlas (83-V).

10 Denominamos estrategia CREC a una ficha proporcionada al alumnado en la cual se presentan en
un esquema las partes del texto con su inicial en el margen izquierdo (C: Creo que, R: Razén, E: Expli-
cacion y C: Conclusion) y, en el caso de la escuela Ponent, incluye también los términos de conexion
que pueden iniciar cada parte de dicho esquema (“Yo creo que”, “En primer lugar”, “Para terminar”, etc.).
La facilidad de memorizacion del esquema a través de sus siglas simplifica el trabajo metacognitivo que
implica la tarea de escritura. Esta estrategia fue definida por el equipo que disefi¢ la SD (Salas, Birello
& Ribas, en revisioén).

11 Los criterios de transcripcion de la conversacion que se utilizan son los adoptados por el grupo GREAL
(Universidad Autébnoma de Barcelona). El discurso producido en catalan se ha traducido al espafol.
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EJEMPLO 1- Entrevista

69 ENT: [...] y la otra pregunta es| la estrategia CREC: la habéis utilizado? os ha ayudado
a hacer el texto pensar en la estrategia CREC o no?

70 M: si|

71 V: si|

72 ENT: y a ver si me sabéis decir para qué ha servido|
73 M: para planificar|

74 V: para:: organizar las ideas|

75 ENT: [...] i si no nos hubiésemos acordado para nada de la: estrategia CREC1 qué nos
hubiese pasado con el texto?

76 V: lo hariamos peor|/

77 M: /peor|/

78 ENT: peor | qué es lo que hariamos peor? [...]

79 M: lo habriamos hecho mas corto|

[...]

81 V: em:: no habria tantas razones ni explicaciones|

[...]

83 V: que:: las y: que estaria desordenado el texto|
(Escuela Llevant, 4.° Primaria, entrevista sesion 8, Pareja C)

Como contraste, en el ejemplo 2, correspondiente a un fragmento de la interaccion du-
rante la escritura en grupo de la pareja B (escuela Ponent, sesién 8) se pone de manifiesto
el “encorsetamiento” que implica el uso de esta estrategia. En ella se pedian tres razones
para apoyar la tesis del texto. Cuando al estudiante T (156) se le ocurre una cuarta razon, su
compafiero (N) reacciona inmediatamente: “no hay cuarta razén, seh?, no hay cuarta razén”.
Es decir, muestra cdmo un instrumento pensado para promover el desarrollo ordenado de las
ideas puede convertirse en un procedimiento rigido, que limite la generacion de ideas.

EJEMPLO 2- Interaccién durante la escritura en grupo

156. T. a mi se me ha ocurrido la cuarta razén|
157. N. no hay cuarta razén|eh?t
no hay cuarta razén|
(Escuela Ponent, 4° Primaria, interaccion sesion 8, pareja B)

Estos dos breves ejemplos ponen de manifiesto las ventajas y los riesgos de este tipo
de estrategias didacticas. Por una parte, el uso de la estrategia CREC permite a los alumnos
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agilizar y guiar la tarea de escritura, supone una ayuda durante la planificacién porque incita a
hacer un mayor esfuerzo para buscar las ideas y ayuda a organizarlas, lo que redunda en textos
mas largos y ordenados. Por otra, el uso de la estrategia de forma rigida conlleva ciertos ries-
gos: en ocasiones se observa que los textos mejoran formalmente, pero son poco consistentes
en sus razonamientos porque a los alumnos les cuesta encontrar ideas para su explicacion y
repiten las razones. Y la rigidez de la estrategia también limita en ocasiones el pensamiento
de los alumnos, como hemos mostrado en el ejemplo 2.

La escritura en pequefio grupo

La escritura en pequefio grupo es percibida de manera positiva por los alumnos porque
les resulta util. Los alumnos se ayudan y tienen mas ideas, como se pone de manifiesto en el
ejemplo 3 (M-125 y 129), aunque también son conscientes de las dificultades, como la dificultad

de ponerse de acuerdo (V-133).

EJEMPLO 3 - Entrevista

117. ENT: [...] solo ya una ultima cosa: cuando habéis escrito en: pareja| eso
es facil dificilt os ha ido bien: no os ha ido bien: escribir en parejat

118. V: nos ha ido m: muy bien|

(-]

124. V: porque: em::

125. M: teniamos mas ideas|

(-]

129. M: porque pensabamos las dos a la vez|
(-]

132. ENT: y:: y alguna cosa que sea mas dificil escribir en pareja que no
individualmentet

133.V: em:: que: quiza cada una tiene una opiniéon y no nos ponemos de
acuerdo|

134. ENT: y eso os ha pasado?t

135. M: no|

136. V: no|

(Escuela Llevant, 4.° Primaria, entrevista sesién 8, Pareja C)

El contexto escolar de las tareas y el contexto comunicativo

Si bien en los dos tipos de SD se planteaba la escritura de un texto de opinién que se
difundiria en un blog de aula, la intencién comunicativa del texto queda diluida durante todo
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el trabajo de escritura, que se convierte en una tarea escolar. Esto se observa en el ejemplo
4. Durante la interaccion, los alumnos discuten si se ha de escribir o no la pregunta sobre
la que versa el texto de opinidon (¢ Piensas que los padres han de comprar a sus hijos todo
lo que quieren?). La razon para poner o no esta pregunta no tiene que ver con su utilidad
para el lector, sino si lo ha dicho o no la maestra (14-N, 15-T, 29-N). Es decir, la escritura se
entiende como una tarea escolar, sin que el supuesto contexto comunicativo previsto tenga
mayor utilidad.

EJEMPLO 4- Interaccién durante la escritura en grupo

13. T: N te toca escribir la pregunta]

14. N: no hay que escribir la pregunta|

15. T: si que hay que escribir lo ha dicho|

16. N: no ha preguntado que si se tiene que escribir y no se tiene que
escribir|

17. T: me queréis matar? (...5) yo ya me voy|

[.]

22. N: no hay que ponerlo no?t

23. A: ha dicho que lo teniamos que poner|

24. N: Maestra 1 tenemos que poner la pregunta?t
25. A: no pero antes lo ha dicho|

26. N: /se lo he preguntado/|

27. A: /lo hago como ellas/sefialando hacia arriba (..) y si hacemos lineas
cuando XXX1

28. Maestra: no no no no es necesario no es necesario|
29. N: no no hace falta|
(Escuela Ponent, 4.° Primaria, interaccion sesion 8, trio B)

En las interacciones se observa cémo la escritura tiene sentido como actividad de aula,
pero no hay, en general, conciencia de una situacién argumentativa en la que hay que defender
el punto de vista. Solo, en alguna pareja se observa la conciencia de un lector al que se ha de
convencer con el texto.

b. Sobre la escritura
Los dos tipos de SD implementadas diferencian fases en la escritura y la plantean como
una actividad reflexiva: se ha de pensar lo que se va a decir (planificacién), el texto ha de tener

una determinada estructura y se ha de revisar. Estos aspectos aparecen, con distintos grados de
conciencia, en las interacciones y en las entrevistas de los alumnos.

CIDTFF | Indagatio Didactica | Universidade de Aveiro

43



Indagatio Didactica, vol. 12 (2), junho 2020 ISSN: 1647-3582
https://doi.org/10.34624/id.v12i2.17436

Borrador y proceso de escritura

El hecho de elaborar un borrador, como actividad previa a la escritura definitiva del tex-
to, parece incidir en la conciencia de la escritura como proceso. Los alumnos ven con claridad
la diferencia entre borrador y texto final y le atribuyen al primero caracteristicas como las que se
observan en el ejemplo 5: es un texto “en sucio” (37-L), que permite darse cuenta de los fallos
(32-L) y que sirve para pensar las ideas y colocarlas en el papel (34-G). Se entiende asi que el
texto definitivo requiere de una elaboracion posterior.

EJEMPLO 5-Entrevista

32 L:si(.) porque en el borrador si haces faltas de ortografia y te das cuenta
después en el [texto en] limpio no las haras porque ya pensaras en ellas

33 ENT: bien (.) mas cosas

34 G: si para pensar las idea::s (.) para colocarlas (-) /y después=/
35 ENT: /eso es muy/ importante

36 G: =aqui e: haces como un resumen (.) poniéndolo mejor::r

37 L:yaqui site equivocas y (.) y piensas que:: te quedara mejor de otra manera
lo puedes borrar tanto como quieras aunque quede sucio porque aqui ya haras el
definitivo

(Escuela Ponent, entrevista, sesion 8, trio C)

Esta diferencia entre borrador y texto definitivo se observa también en los textos de los
alumnos. El acronimo CREC aparece solo en el borrador, mientras que el texto definitivo esta
organizado en parrafos introducidos por oraciones con determinantes ordinales (“La primera ra¢,
la seona rad...”).

En el caso del ejemplo 6, durante la entrevista, uno de los miembros de la pareja C
(11-M) explica qué hay de diferente en el borrador y el texto definitivo sefialando los determi-
nantes ordinales que aparecen en el texto definitivo para organizar las ideas (“la primera y la
segunda y la ultima razén”), una vez que desaparecen las letras del acrénimo. M es capaz de
verbalizar explicitamente cuales son las palabras que evidencian las diferencias entre borrador
y texto definitivo.

EJEMPLO 6- Entrevista, borrador y texto elaborado en grupo

4. ENT: [...] qué diferencias [...] tiene vuestro borrador y vuestro textot qué cosas hay
diferentes entre un borrador y un textot

[-]
11. M: que aqui hemos puesto la: primera y la segunda: y la ultima razén y aqui no|
(Escuela Llevant, 4° Primaria, entrevista sesién 8, pareja C)
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Traduccién' y transcripcién Traduccion y transcripcion

C No estamos de acuerdo Nosotros no estamos de acuerdo

R1 No porque nos compran cosas que no La primera razén es que nos compran
utilizamos por ejemplo juguetes cosas que no utilizamos como por ejemplo
R2 Porque si no se quedan sin dinero y no juguetes.

podremos crecer ni comer La segunda razén es que nos quedamos
R3 Los padres si nos compran todo lo que sin dinero no podremos crecer ni comer.
queremos no tendremos dinero, no podremos Por ultimo los padres si nos compran todo
crecer y no utilizaremos lo que nos compren lo que queremos no tendremos espacio es

decir que no cabremos en la casa.

En conclusion no tendremos dinero, no
podremos crecer no utilizaremos lo que nos
compren y no tendremos espacio

(Escuela Llevant, 4° Primaria, borrador y texto
definitivo de la pareja C)

Asi, pues, se observa una distincién clara entre borrador y texto definitivo por parte de los
alumnos, centrada en dos aspectos: la funcion del borrador (pensar las ideas, paso previo antes
del texto definitivo) y en el aspecto grafico de ambos (el borrador tiene una disposicién grafica
propia, que incluye “ayudas” -las letras del acrénimo-, que se transforman en elementos linglis-
ticos para introducir las ideas al escribir el texto definitivo).

12  Los textos originales, como puede observarse en la parte superior del recuadro, estan escritos en catalan,
la lengua de ensefianza en esta SD. La traduccion al espafiol la hemos realizado las autoras de este articulo.
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Estructura

La estructura ensefiada (guiada por la estrategia CREC) ayuda a ordenar y completar el
texto, pero no esta exenta de dificultades para los alumnos, que se concentran en las razones y
explicaciones y en la conclusion, tal como se puede observar en el fragmento de entrevista del
ejemplo 7 (195-M, 199-L y 201-L). En el caso de razones y explicaciones la dificultad aparece al
tener que encontrar tres razones con sus consiguientes explicaciones para defender la tesis. En
cuanto a la conclusion, es la parte mas dificil para todos los alumnos porque se plantea como
una sintesis y, en textos tan breves como los que escriben los alumnos de 4° de Primaria, esta
sintesis se ve como una mera repeticién (como se puede ver en el texto del ejemplo 6).

EJEMPLO 7 - Entrevista

192. ENT: bien bien+ (..) qué parte es la que creéis mas dificil (.) de hacer (..) 1 [...]
193. L: de e:::sto?

194. ENT: cuando hacemos el texto?

195. M: ah (.) las razones y explicaciones|

196. ENT: que deciais 1 razones y explicaciones?

197. L: si| (.) /pero:: a mi me cuesta un poco/

198. G: /yo creo que las explicaciones|/

199. L: entender:: que la conclusién es también
lo que dice al principio no?t

200. ENT: cuesta eso?

201. L: cuesta de entender:: (.) bueno a mi me cuesta un poco entender qué es la
conclusién|

(Escuela Ponent, 4° Primaria, entrevista, sesion 8, pareja C)

Aspectos formales

En las interacciones se observa cédmo, durante la textualizacién, la preocupacion recae en
aspectos formales de la escritura (qué palabras, como ponerlas) y en aspectos materiales (color
de la tinta del boligrafo, entre otros).

Asi, en el ejemplo 8 la interaccion se centra en aspectos materiales, no linguisticos, como el
color de la tinta del boligrafo que utilizaran (20-L, 123-G, 126-L, 127-M). Los alumnos consideran
importantes estos aspectos en el texto definitivo. En este ejemplo se observa el habla disputativa
(126-130) (Mercer, 1995, p. 99) entre los miembros del grupo.
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EJEMPLO 8- Interaccién durante la escritura en grupo

20 L: no tengo negro si queréis lo hago con rojo not
121 G: no|j

122 M: es que a ver|

123 G: vale| L L yo te dejo negro|

124 L: no: gracias|

125 M: G por qué—|

126 L: que no que esta tinta ya me va bien|

127 M: G pero se ve que es muy azult

128 G: el quét (..) toma|

129 L: que no:: |

130 (?): espera borralo eh 1

Escuela Ponent, 4.° Primaria, interaccion sesion 8, trio C.

4.2. Diferencias

Ahora bien, si como hemos sefialado, la manera de gestionar las tareas de escritura o la
propia concepcioén de la escritura que muestran es similar en ambos casos — tanto en la SD de
la escuela Ponent con una atenciéon explicita a los conectores discursivos, como en la SD de
la escuela Llevant en la que no se hace ninguna referencia a ellos—, encontramos, en cambio,
algunas diferencias relevantes en los resultados obtenidos en relacion a estos tres aspectos:
a) el papel del metalenguaje como herramienta al servicio de la reflexién, b) la conceptualiza-
cion de la nocion de conector y ¢) el tipo de reflexion metalinglistica que se produce en las
interacciones entre iguales o con el adulto (interacciones y/o entrevistas).

a. El papel del metalenguaje

Los nifios y nifias de las dos escuelas utilizan de manera fluida términos especificos para
referirse a la escritura y al proceso (borrador, estrategia, lluvia de ideas, planificar). De la misma
manera, también usan mientras escriben terminologia para nombrar los signos de puntuacion,
las letras o las partes del esquema textual. En cambio, solo los alumnos de la escuela Ponent
han elaborado un metalenguaje para referirse a los conectores discursivos que utilizan cuando
estructuran su texto como se puede observar en los ejemplos siguientes:
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EJEMPLO 9. Entrevista

8 ENT: mas: mas diferencias que veis| (.) [...]

9 M: que hemos cambiado un poco la conclusion|

10 ENT: [...] muy bienT mas cosas diferentes| (..) alguna cosa mas?

11 M: que aqui hemos puesto la: primera y la segunda: y la ultima razén y aqui no|
Sesion 8 , entrevista pareja C (Escuela Llevant)

EJEMPLO 10. Interaccion durante la escritura en grupo

222 D: te aho:rres (...9) vale | ahora hemos puesto todos los conectores (.) /todo/ todo|
223 Mr: /todo/|

Sesion 8, interaccion trio A (Escuela Ponent)

EJEMPLO 11. Entrevista

131 D: em::: la:: los conectores? sirven pa::ra el que esté leyendo los textos entienda
mejor lo que estamos intentando expresar? i que:: em:: esté con nosotros cuando estamos
haciendo texto de opinién|

[.]

137D: que::: em::: el::: las razones necesitan tener conectores? para que se entiendan
bien| también las explicaciones la conclusion y decir lo que creo también necesitan
conectores|

Sesion 4, entrevista trio A (Escuela Ponent)

En el ejemplo 9, perteneciente a la escuela Llevant, observamos, por un lado, un
conocimiento manipulativo de los conectores organizadores del discurso. Los nifios hacen
referencia a las palabras exactas (“hemos puesto la primera y la segunda y la Ultima razén y
aqui no”) que identifican como introductores de las diferentes razones, pero no son capaces
de hacer una abstraccion que les permita nombrarlas de otra manera o agruparlas en una
misma categoria.

Por otro lado, aparece también la dificultad del entrevistador para hablar sobre la lengua
con los escolares. Puesto que no se les ha ensefado el término, no puede preguntarles por los
conectores de una manera directa y utiliza palabras genéricas (“;,mas diferencias? ;mas cosas
diferentes? ;alguna cosa mas?”) lo que dificulta que los estudiantes se centren en estos aspectos.
Los nifios no utilizan tampoco nunca el término conector en su habla.

En cambio, en los ejemplos 10 y 11, correspondientes a dos momentos distintos de la in-
vestigacion, los alumnos de la escuela Ponent utilizan el término conector con naturalidad en las
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entrevistas y en la interaccion, reconocen el término, le otorgan una funcién (“sirven para que el
que esté leyendo los textos entienda mejor lo que estamos intentando expresar”) y son capaces
de identificar los conectores en su texto. A su vez, permite a la investigadora preguntar directa-
mente por un aspecto linglistico concreto y que los nifios sepan a qué se refiere.

b. La nocién de conector

La construccion de la nocion también es muy diferente en ambas escuelas. En el caso de
la escuela Llevant, los nifios no acceden a la representacion de la nocién de conector porque no
hay término para hablar de ella. Como hemos observado en los ejemplos anteriores, no hay un
conocimiento explicito aunque si capacidad de manipulacion. En la escuela Ponent, el término
€s un primer paso para organizar las palabras que tienen una misma funcién, como se puede ver
en el siguiente ejemplo:

EJEMPLO 12. Entrevista

124. ENT: ;para qué sirven los conectores?

125. P.: para hacer (las) razones

126. ENT: para introducir las razones, ¢no?

127. F.: para explicarlo bien (...) para que la gente lo entienda
Sesion 4, Entrevista Pareja C (Escuela Ponent)

Aun asi, no se trata de una construccion homogénea entre todos los nifios de la Escuela
Ponent. Las representaciones sobre la nocién de conector son distintas: desde el reconocimiento
y la capacidad de reformulacion del concepto de forma explicita hasta la manipulacion e identifi-
cacion, pero sin posibilidad de definirlo.

5. Conclusiones

Como indicabamos al principio, el objetivo fundamental de nuestro estudio es conocer
hasta qué punto la toma de conciencia sobre el proceso de aprendizaje seguido en el aula
y la reflexion sobre la lengua representan ayudas para los alumnos a la hora de escribir. En
relacion con este objetivo y con el anadlisis realizado, organizamos nuestras conclusiones
en torno a cuatro grandes aspectos: a) el desarrollo de la secuencia didactica para escribir
textos de opinién, b) las concepciones sobre la escritura de los alumnos, c) la reflexion me-
talinglUistica manifestada durante la escritura en colaboracién y en las entrevistas con los
investigadores y d) la incidencia de la intervencion explicita sobre contenidos de reflexién
sobre la lengua.
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a)

En torno a la secuencia didactica para escribir textos de opinién, hemos puesto de
manifiesto que utilizar estrategias de planificacion, como el acronimo CREC, sirve de
instrumento regulador a los alumnos para organizar sus textos y para evaluar textos
ajenos. La estrategia les proporciona un recurso facil de memorizar y les da seguridad.
No obstante, este tipo de estrategias, utilizadas de manera rigida, pueden convertirse
en automatismos que limiten la capacidad de expresion de los estudiantes.

La estrategia CREC también ha puesto de relieve algunos problemas propios de los
textos de opinién, como la dificultad de distinguir razones de explicaciones y de escribir
una sintesis final que no sea una mera copia del texto anterior, dado que los textos que
escriben los nifios de 4° de Primaria son muy breves y se prestan poco al resumen.
Estas dificultades de los alumnos sugieren la conveniencia de diferenciar mejor razones
y explicaciones asi como de plantear la conclusion como una generalizacién, mas que
como un resumen, lo que necesitaria de actividades de aprendizaje especificas.

Tanto en las interacciones durante la escritura como en las entrevistas se observa la
dificultad de los alumnos para encontrar mas de una razén con la que fundamentar su
opinidn. Esto pone de relieve la importancia de las actividades de generacion de ideas
durante la planificacion, que resultan poco atendidas en la secuencia didactica y, en
general, en los planteamientos sobre escritura en aula.

Por ultimo, la escritura en colaboracion se revela como una importante ayuda ya que les
permite unir ideas y distribuirse el trabajo (incluido el de escribir manualmente el texto),
ademas de que les resulta motivador. Los problemas observados, no obstante, apuntan
la necesidad de ensefiar a escribir en colaboracién.

El planteamiento de la escritura en aula mediante la realizacion de un borrador previo
al texto definitivo ayuda a los estudiantes a entender la escritura como un proceso que
requiere de planificacién. El hecho de que se trate de textos de opinion les obliga a pensar,
es decir, a adoptar voz de autor en un texto propio y para ello, el borrador es una buena
herramienta porque permite recoger las ideas, sin necesidad de pensar a la vez en la
manera de expresarlas. La escritura de opinion pone de manifiesto como, ya desde las
primeras edades, se hace presente la funcién epistémica de la escritura. En cambio, el
destinatario de la argumentacion o la finalidad comunicativa de la misma se percibe de
forma mas difusa. Mas que por convencer a otro, se percibe en los alumnos el esfuerzo
por encontrar razones que fundamenten su opinion. Observamos que en estos alumnos
la publicacion de sus textos en un blog de la escuela no incide en la concepcion de la
tarea, quizas porque no se ha dedicado tiempo suficiente a hablar de ello.

La escritura de los textos de opinién desencadena una intensa actividad metalinguistica,
fundamentalmente procedimental, manipulativa, sobre la que los alumnos estan poco
habituados a hablar. Por ello, en las interacciones durante la escritura en colaboracion
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se observan especialmente alusiones a aspectos formales (tipo de letra, disposicion
en la pagina...) o a cuestiones normativas (ortografia). Aun asi, el paso del borrador al
texto definitivo exige una lectura de revisién en la que la estrategia CREC permite a los
alumnos reflexionar explicitamente sobre la organizacion del texto y sobre las caracte-
risticas del mismo (razones, explicaciones, conclusion).

En este sentido, las entrevistas provocan la verbalizacion y exigen a los alumnos
reflexionar bien en lenguaje comun o utilizando el metalenguaje de que disponen,
como sefala Camps (2000). La secuencia didactica implementada, en sus dos va-
riantes, proporciona a los alumnos metalenguaje referido a la escritura como proceso
(planificacion, borrador, estrategia CREC) y a los textos de opinion (razones, expli-
caciones...), lo que les permite reflexionar explicitamente en las entrevistas sobre la
actividad de escribir y sobre las caracteristicas de los textos que escriben. En cambio,
solo los alumnos de la escuela Ponent disponen de metalenguaje para hablar de los
elementos de conexion. Han realizado actividades especificas sobre ellos y han apren-
dido a denominarlos (no a definirlos), lo que les hace conscientes de su existencia.
En cambio, los alumnos de la escuela Llevant utilizan los conectores para organizar
su texto, pero no pueden aludir a ellos mas que sefalando su presencia en el texto,
porque no disponen de metalenguaje.

d) Los resultados de la intervencién explicita sobre los elementos de conexién en la SD
de la escuela Ponent no se observan tanto en los textos producidos, en los que el uso
de conectores es practicamente equivalente a los producidos por la escuela Llevant,
sino en el uso del metalenguaje por parte de los alumnos para observar sus escritos
y para reflexionar sobre ellos. La denominacién de un concepto, como sefiala Barth
(2004) al hablar del proceso de abstraccion, es el primer paso, al que complementaran
la identificacion de rasgos, la posibilidad de ejemplificacién y la comparacion con otros
conceptos con los que entra en relacion. Los alumnos de 4° de Primaria se apropian
de la denominacion conector, y la usan con propiedad al hablar de sus textos, tanto en
sus interacciones durante la escritura (la usan para revisar, para comprobar que el texto
cumple con las condiciones pedidas), como en las entrevistas (entienden al entrevistador
cuando usa el término y pueden aproximarse a su funcion en el texto).

Por dltimo, los resultados del estudio que presentamos muestran lineas de interven-
cion docente en el aula en relacién con la escritura coincidentes con trabajos anteriores: la
necesidad de secuencias didacticas que acompafien a los alumnos en el proceso de escribir.
También, que para poder reflexionar sobre la escritura hacen falta instrumentos que sirvan de
regulacion y términos que permitan hablar de la actividad. La reflexién metalinglistica explicita
interviene en este proceso al hacer que los estudiantes observen determinados elementos de
la lengua (en este caso, los conectores) y dispongan de palabras para denominarlos y para
hablar sobre ellos.
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Anexo 1

ISSN: 1647-3582

Esquema de la SD de escritura de textos de opinion utilizada en las aulas

Sesion

Escuela Llevant
Estrategia CREC

Escuela Ponent
Estrategia CREC + conectores

Presentacion de los objetivos de la
SD: discursivos y de aprendizaje.
Explicitacién de los conocimientos
previos del alumnado.

Presentacion de los objetivos de la
SD: discursivos y de aprendizaje.
Explicitacion de los conocimientos
previos del alumnado.

Introduccion de la estrategia de
planificacion CREC.

Introduccion de la estrategia de
planificacion CREC.

Evaluaciéon de un texto dado y
autoevaluacién del texto inicial a
partir de la estrategia CREC.

(Entrevistas al final de la sesién.)

Introduccién de los conectores en el
texto. Autoevaluacion del texto inicial
con la estrategia CREC+conectores.

Modelizacion por parte de la maestra
del uso de la estrategia CREC para
planificar el texto.

Actividades de manipulacién y
reflexion sobre la funcién de los
conectores en los textos.

(Entrevistas al final de la sesion.)

Planificacion de un texto colectivo
guiada por la maestra.

Actividades con conectores.

Planificacion individual de un texto.

Modelizaciéon por parte de la
maestra del proceso completo de
escritura del texto con la ayuda de
CREC+conectores.

Modelizacion por parte de la maestra
del proceso completo de escritura
del texto con la ayuda de CREC.

Planificacion y escritura de un texto
colectivo guiada por la maestra.

Escritura de un texto usando la
estrategia CREC por parejas o trios.

(Entrevistas al final de la sesion)

Escritura de un texto usando la
estrategia CREC+conectores por
parejas o trios.

(Entrevistas al final de la sesion)

Escritura de un texto usando la
estrategia CREC individualmente.

Escritura de un texto usando la
estrategia CREC+conectores
individualmente.

10

Dedicacién especial a los principales
problemas detectados por la maestra
en los textos anteriores.

Dedicacién especial a los principales
problemas detectados por la maestra
en los textos anteriores.

1"

Escritura de un texto de opinion
individualmente y sin material de
apoyo.

Escritura de un texto de opinién
individualmente y sin material de
apoyo.
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