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Resumen

A partir de una breve presentacién de los trabajos realizados por el grupo GREAL en la linea de
establecer relaciones entre el uso y los conocimientos linguisticos, el articulo se centra en la
investigacion realizada sobre la interacciéon oral para la composicion escrita en colaboracion. La
produccion de textos en grupo se encuadra en el modelo de secuencia didactica (SD),
desarrollado y experimentado por los autores para la ensefianza y el aprendizaje de la
composicion escrita, cuyas caracteristicas se describen sucintamente. En este marco se
presentan, ejemplifican y analizan los conceptos de texto intentado (Ti), en contraposicion al texto
escrito (Te), y de reformulacibn como constructos tedrico-metodolégicos aptos para la
interpretacion de las operaciones y factores sociocognitivos que intervienen en los procesos de
escritura y también para analizar la actividad linglistica y metalinguistica de los participantes en la
actividad de composicion escrita. La aplicacion de los instrumentos de analisis citados ofrece
informacion relevante sobre: a) las operaciones de planificacidn, textualizacién y revisién durante
el proceso de elaboracion del texto; b) las posibles causas de las modificaciones que experimenta
el texto a lo largo del proceso: mecanismos de cohesion textual, posicidn enunciativa, correccion
normativa y adecuacion de los escritos. Permite, asimismo, avanzar la hipétesis que la elaboracién
de textos en colaboracién contribuye a potenciar la actividad metalinguistica y el aprendizaje.
Palabras clave: Composicion escrita — Secuencia didactica — Actividad metalinglistica — Texto

intentado — Reformulacion — Interaccién Writing orally: Intended text.

Abstract

After a short presentation of previous research done by the authors -Group GREAL- aiming to
bridge the gap between language use and language knowledge, the text focuses on oral interaction
in the process of collaborative writing. Collaborative text production takes place in the framework of
didactic sequences (SD), a teaching and learning model of writing developed and experimented by
this group. A succint description of SD characteristics is offered. Concepts as intended text (Ti), as
opposed to written text (Te), and reformulation are presented, exemplified and discussed as
theoretical and methodological constructs able to interpret the diverse cognitive and sociocognitive
factors interacting in the composition process. Through them evidence is given of the participants
linguistic and metalinguistic activity during the process. Ti and reformulation analysis gives relevant
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information about: a) planification, textualization and revision operations along joint text production;
b) factors involved in text modifications across the writing activity —text cohesion, the
writers’enunciative position, and text correction. Moreover, it brings evidence to the hypothesis that
relates collaborative text production to the enhancement of metalinguistic activity and learning.

Key words: Written composition — Didactic sequence — Metalinguistic activity — Intended text —

Reformulation — Interaction.

Introduccion

En la actualidad, los curriculos, asi como las orientaciones predominantes en la
conceptualizacién de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua, tienen como prioridad el
uso linglistico; asi, los conocimientos sobre la lengua, el discurso y la comunicacion
estan subordinados a ese uso. Sin embargo, las relaciones entre el uso y los
conocimientos explicitos aun no han sido suficientemente investigadas. Nuestra intencion
es realizar una contribucion en tal sentido.

A partir de este objetivo general, el Grup de Recerca sobre Ensenyament i
Aprenentatge de Llenglies (Grupo de investigacién sobre ensefianza y aprendizaje de
lenguas; GREAL) del Departamento de Didactica de la Lengua de la Universidad
Autonoma de Barcelona ha desarrollado tres lineas de investigacion, relacionadas entre

si:

1. La elaboracién de un modelo de ensefianza de la composicion escrita. El
modelo integra y permite relacionar dos tipos de actividades (en el sentido de la teoria de
la actividad de Leontiev): a) una actividad de produccion textual que tiene sus propios
objetivos (el texto tiene una funcidon comunicativa que va mas alla del hecho de ser un
ejercicio académico o escolar) y b) una actividad de ensefanza/aprendizaje de
contenidos especificos referidos al género discursivo que constituye el objeto de
ensefianza. Las acciones llevadas a cabo durante el desarrollo de lo que llamamos las
“secuencias didacticas” (SD) adquieren sentido y devienen significativas en relacion con
objetivos determinados, compartidos por los participantes: profesor y alumnos (Camps,
1994b; Colomer, Ribas y Utset, 1993; Fort y Ribas, 1995; Colomer y otros, 1998; Milian,
1995, 1996).

2. El conocimiento de los procesos de evaluacion formativa en la ensefianza y el

aprendizaje de la composicion escrita. Hacia esta idea se orienta la investigacién de los
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mecanismos de regulacién de la actividad de escritura en las SD (Camps y Ribas, 1996b;
Camps, Ribas, Guasch y Milian, 1997).

3. El conocimiento de la actividad metalingliistica en los procesos de aprendizaje
del lenguaje escrito. Entendemos esta actividad no s6lo como el empleo de los términos
metalinguisticos, sino también como el control y analisis de la actividad de uso de la
lengua, que puede desarrollarse en diferentes niveles de la conciencia (Camps y Milian,
1999; Guasch y Milian, 1999).

La interaccion para la composicion escrita

El analisis del discurso sobre el dialogo producido para crear un discurso resulta
de suma utilidad para la investigacion didactica. Permite observar el proceso de
produccién durante su desarrollo y acceder asi a las operaciones realizadas por los
estudiantes en la elaboracion de un texto escrito y a los factores que intervienen durante
el proceso. Paralelamente, el hecho de ubicar la situacion en el contexto escolar ofrece la
posibilidad de acceder a las caracteristicas del proceso de aprendizaje de la composicion
escrita a partir de la actualizacién de los conocimientos y procedimientos que tienen lugar
entonces. Este analisis permite observar las estrategias que siguen los alumnos para
resolver los problemas que aparecen en varios niveles y diferentes momentos del
proceso, y que devienen explicitos a partir del discurso oral compartido por los
participantes. La interseccién de los dos procesos, el de la composicion escrita y el del
aprendizaje de la composicion escrita, conforma un punto de observacion privilegiado
para conocer las situaciones de ensefanza y de aprendizaje y para proponer lineas de
intervencion educativa.

La produccion de los textos escritos en colaboracion, objeto de nuestros analisis,
se encuadra en el modelo de ensefianza y aprendizaje de la composicion escrita,
desarrollado y experimentado en diferentes trabajos del grupo GREAL. Las
caracteristicas del modelo de SD se refieren a la importancia acordada a las condiciones
discursivas del texto producido y a la situacion de produccion en grupo. Esta situacion
permite la colaboracién entre los participantes para examinar, negociar y resolver los
problemas inherentes a la complejidad del proceso de composicidon en varios niveles,
muestra el dinamismo del proceso y permite al mismo tiempo la construccion y regulacion

de los aprendizajes.
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La situacion de produccién en grupo resulta un contexto especifico en el que se
entrecruzan otros contextos o ambitos, que aportan caracteristicas propias al discurso
creado por los participantes durante el proceso. En este sentido, las negociaciones

efectuadas en el contexto de produccion se refieren a los siguientes ambitos:

1. Negociacion para la produccion del texto. Se produce en dos niveles diferentes.
El primero corresponde a la elaboracion del texto como objeto y las negociaciones que
desencadena se refieren al contenido, al modo discursivo escrito y a la situacion de
comunicacion en la cual el texto se inserta. El segundo nivel de negociacién concierne al
proceso de produccién mismo, la organizacion de la accién y la gestion del proceso.

2. Negociacion entre el emisor y el destinatario. La representacién de la tarea
requiere establecer claramente la intencion de la escritura, el conocimiento del
destinatario del texto y de la situacion de recepcion, asi como la relacién constante entre
estos parametros en la situacion de produccion.

3. Negociacién de la situacion de aprendizaje. El modelo de SD comprende la
explicitaciéon y la negociacion de los objetivos de aprendizaje, que contribuyen a la

representacion de la tarea y permiten guiar la realizacion a lo largo del proceso.

Hablar para escribir implica una situacién diferente de la que se establece entre
interlocutores en una conversacion. Se trata de una situacion de “conversacion
redaccional” (De Gaulmyn, 1994), en la cual se pone el acento sobre “la tarea
conversacional” que define un contrato y obliga a los participantes a la realizacion de un
objetivo determinado: la elaboracion de un texto escrito adaptado a un marco retérico
especifico (Krafft y Dausendschén-Gay, 1993).

El andlisis de los elementos del didlogo que contribuyen a la construccién del
discurso escrito tiene varias facetas, que permiten, a su vez, considerar varios
parametros. Pondremos ahora la atencion en los enunciados orales que vehiculizan el

discurso escrito.

El escrito en la interaccion oral: texto intentado y texto escrito

Matsuhashi (1981) y Bereiter, Fine y Gartshore (1979) senalan que en la

produccién de enunciados escritos pueden distinguirse tres estadios diferenciados: un

primer momento donde los escritores tienen una idea general de lo que van a expresar;
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un segundo momento donde las ideas adoptan formas lexicales que pueden volverse
explicitas, y un tercer momento donde devienen en unidades grafémicas.

Matsuhashi (1981) indica que en el desarrollo de una frase los productores
trabajan al principio con unidades semanticas que contienen el tipo de estructura que se
producira, pero no contienen las unidades léxicas especificas que seran utilizadas. De
esta manera, los escritores parten de un esquema especifico de relaciones temporales o
I6gicas y pueden elegir alternativas de ese esquema. Segun Bereiter, Fine y Gartshore
(1979), la concrecion grafémica de dichas estructuras se producira en funcién de la
adecuacion a la situacion discursiva y de correccién de las producciones.

En este sentido, Camps (1994a) identifica dos tipos de enunciados de produccion
de un texto escrito en la interaccion para la composicion escrita: el texto intentado (Ti), es
decir enunciados formulados oralmente para ser escritos, y el texto escrito (Te), es decir
el conjunto de enunciados orales que acompafian la accion de escribir o la actividad de
dar una forma gréfica a las ideas elaboradas. De este modo se establece la
diferenciacién entre el texto que corresponde a los procesos de planificacion (en el que
se enmarca el Ti) y el formulado en los procesos de textualizacién y de revision,

representados por el Te (Milian, 1999).

El texto intentado

Entendemos por Ti las propuestas del texto escrito formuladas en funcion de los
receptores del texto, pero enunciadas oralmente durante la interaccién del grupo a fin de
someterlas a consideracion de los companeros y del mismo enunciador antes de darles
forma grafica. En la conversacion, el Ti se diferencia de los enunciados de planificacion

del texto. Su contenido es elaborado de acuerdo con ciertas caracteristicas:

a) Se produce el Ti principalmente luego de expresiones como: “podriamos

L] LT

escribir”, “podriamos decir”, “pongamos” (se consigna en italica el Ti):

Ejemplo 1:2
32. Francesc: bueno pues pon titulo (...)

33. Elisabet: luego tenemos que hacer el guiodn, ;de acuerdo? (...)

2 Dado que las transcripciones originales contienen parlamentos en castellano y en catalan hemos
optado por presentar una versiéon completamente traducida al castellano. Incluiremos siempre al

pie las versiones originales.
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34. Francesc: vamos pon guion, / el titulo ya lo pensaremos después/ti pon guién.?

b) La propuesta de Ti coincide con un cambio de registro. Los enunciados de
planificacion del texto o elaboracion del contenido tienen, a menudo, marcas de la
oralidad, en la medida en que estan destinados a los interlocutores presentes. Sin
embargo, las propuestas de texto, destinadas a interlocutores ausentes, tienen
caracteristicas propias de la lengua escrita: un tono mas impersonal, una tendencia a
producir frases completamente desarrolladas desde el punto de vista sintactico de

acuerdo con modelos propios de la escritura:

Ejemplo 2:

360. Francesc: no sabia leer/ o ponia cosas con muchas faltas de ortografia/ pero
sabia mucho calculo// nos dijo que por la puerta trasera en su época se podia/alli se
podia/ entrar o salir cuando se quisiera / fuimos/ pero estaba cerrada.

361. Elisabet: y no es mas facil hacer pi:: / y se abre una-/ y hago chi chi chi y se abre

una puerta / y pasamos y adiés / y ahi acabamos*

c) La enunciacioén del Ti encierra un cambio de entonacion: el tono es mas elevado
y mas regular, tiene a menudo una entonacién final ascendente o con un final cortado.

Muy a menudo se produce mas lentamente en comparacién con los otros enunciados.

d) En situaciones de conversacioén bilingie® (Py, 1994) donde la lengua escrita no
coincide con la lengua base de la interaccién entre los interlocutores, las propuestas de Ti
se distinguen, también, porque se formulan en una lengua diferente de la que es mas

habitual en el grupo (Guasch, 1997).

Ejemplo 3:
346. Francesc: (en espaniol) a ver// (en catalan) él los liquidé a todos/ no (...) antes de

que viniessen mas/ salimos (...) por la puerta trasera de agujero negro.

%32. Francesc: bueno pues pon titulo (...) / 33. Elisabet: després hem de fer el guio/ eh (...) / 34.
Francesc: va posa guid/ el titulo ya lo pensaremos después/tu pon guié .

4 360. Francesc: no sabia leer/ o ponia cosas con muchas faltas de ortografia/ pero sabia mucho
calculo// ens va dir que per la porta trasera en el seu temps es podia / alla es podia entrar i sortir
quan volies// vem anar alla pero estava tancada / 361. Elisabet: y no es mas facil hacer pi:: / y se
abre una- / y hago chi chi chi y se abre una puerta / y pasamos y adids / y ahi acabamos

® En Cataluiia, el catalan y el espaiiol.
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347. Simon: (rie) (...) no / Eli abri6 una puerta con sus poderes/ ti:: // y habia como

una especie de cosa azul y nosotros zum.®

El texto escrito

En el proceso de composicion, el Te y el Ti estan muy relacionados y en algunos
momentos es muy dificil diferenciarlos. El texto escrito puede ser identificado a partir de
la correspondencia con los diferentes borradores y el texto final. Las marcas de
entonacion que lo caracterizan en lo oral corresponden o bien al dictado —enunciacién
lenta y repetida, donde se retoma el texto en los fragmentos cortados y repetidos
mientras se escribe—, o bien al momento material de la escritura —subvocalizacion o
lectura decodificada en coincidencia con la inscripcién de los signos graficos—, o bien a
los diferentes momentos de relectura (para revisar, para retomar el hilo del discurso, para
verificar la propuesta).

Veamos cuales son las funciones del Ti y del Te: los productores emplean el Tiy
el Te para realizar diversas funciones. Al producir el texto intentado, los alumnos pueden
proponer el texto, aceptar la propuesta de texto, repetirla para darse tiempo de evaluarla,
aceptarla pero con cambios, hacer una nueva propuesta.

En el caso del texto escrito, los alumnos pueden dictar (recordar la propuesta,
dictarla a quien va a escribirla, poner el acento sobre los aspectos fonograficos),
autodictarse (autocontrolar la propia escritura, llamar y retener la atencién de los
compaferos sobre la tarea que se va a realizar, mantener informados a los compafieros
sobre lo que se esta escribiendo), releer (evaluar lo que se escribid, retomar lo escrito
para unirlo a la nueva produccion).

En el siguiente pasaje, el Ti es formulado para proponer el texto:

Ejemplo 4:

31. Simon: XXX (...) no// primero un poco de// para entrar/ a ver/ qué podemos poner
(...)

32. Francesc: mira muy facil/ una nifia/ que cae en un agujero negro// donde// donde/

encuentra una nave/ con dos nifios// ella te conocia.”

5 346. Francesc: a ver// es va carregar a tots/ no (...) abans de que vinguessin més / vem marxar
(...) per la porta trasera del forat negre. / 347. Simon: (riu) (...) no/ la Eli va obrir una porta amb els

seus poders/ ti:// y habia como una cosa azul y nosotros zum
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En este otro ejemplo, el Ti se repite para mostrar el desacuerdo (178) y el acuerdo

(180) con las proposiciones de un compafero:

Ejemplo 5:

175. Francesc: esta historiall pasara.

176. Elisabet: no no no/ no comienza.

177. Simon: um e::;h la:/ la dimensién desconocida.

178. Elisabet: la dimensién desconocidal pero //lo que hay aqui debajo (...).

179. Francesc: la historia fantastica.180. Simon: si/ historia fantastica®.

Veamos ahora un ejemplo de texto escrito bajo la forma de dictado (195, 198) y un

pasaje (ejemplo 7) donde aparece como autodictado (303):

Ejemplo 6:

195. Miriam: mm/ (dicta) el quince de febrero del afio dos mil.
196. Alberto: XXX el diccionario.

197. Zaida: =XXX=.

198. Miriam: =copia=/ (dicta) el quince de febrero del afio dos mil.

199. Alberto: joder/ tengo que copiar yo (...)°

Ejemplo 7:

302. Miriam: (contintda dictando) en una-// cambiamos por una clase de quimica/
porque en una universidad estudiar sociales es un poco:://

303. Alberto: (copia) clase de:: (...).

304. Zaida: quimica (...).

305. Miriam: (dicta) Alberto/no-Miriam/ Alberto y Zaidal/comal/Alberto... (...)."°

7 31. Simon: XXX (...) no// primero un poco de//para entrar/ a ver/ qué podemos poner (...) / 32.
Francesc: mira molt facil / una noia / que cau en un forat negre // on/ on / es troba amb una nau /
a:mb dos nois // et coneixia a tu.

8 175. Francesc: aquesta historia // passara | 176. Elisabet: no no no / no comienza / 177. Simon:
um / e:;;h la:: / la dimensié desconeguda / 178. Elisabet: la dimensié desconeguda [ perd // 1o que
hay aqui ebajo (...) / 179. Francesc: la historia fantastica. / 180. Simon: si / historia fantastica.

9 195. Miriam: um / (dicta) el quinze de febrer de I'any dos mil / 196. Alberto: XXX el diccionario /
197. Zaida: =XXX= / 198. Miriam: = copia= / (dicta) el quinze de febrer de I'any dos mil / 199.
Alberto: joder / tengo que copiar yo (...)

'©.302. Miriam: (continua dictant) en una- // cambiamos por una clase de quimica / porque en una
universidad estudiar sociales es un poco:: // mosti! / 303: Alberto: (copia) clase de:: (...) / 304.
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Finalmente, veamos a continuacion un ejemplo de texto escrito que aparece en el
didlogo a través de la relectura del texto para reconsiderar lo que fue escrito y para

relacionarlo con su continuacion (6).

Ejemplo 8:

6. Francesc: (lee) esta historia pasa/ el afio dos-/ el afio tres mil (...) vale (...) y hay
dos nifios que estan en una nave-/ nave y encuentran otra en perfecto estado (...).

7. Simon: pero ahi pone pasara (...)y es/ pasé.

8. Francesc: estamos (...) noventa y seis.

9. Simon: si pero / es que luego la historia/ esta en aba (...) pon / salieron e hicieron
no sé qué no sé qué (...) teniamos que poner un comienzo/ por ejemplo / estamos en

el afio cuatro mil//'y | no sé qué no sé qué."

Durante la formulacion y reformulacion de las propuestas de texto, la cooperacion
entre los estudiantes en el grupo es muy estrecha y el texto final es el resultado de lo que
todos aportaron durante un intenso trabajo de investigacién acerca de las palabras y de

las estructuras apropiadas para expresar lo que quieren transmitir.

Estudio de las reformulaciones

En un estudio sobre la evaluacién formativa durante el proceso de la composicién
escrita (Camps y Ribas, 1996a), se identificaron episodios de textualizacién en las
conversaciones de los grupos, lo que nos permitid constatar que el Ti experimenta varios
cambios a lo largo del proceso de composicion. Llamamos “reformulaciones” a los
cambios que se producen en el texto, representados graficamente de modo que se
puedan ver claramente (cuadro 1). Su analisis puede aportar informaciones sobre los

mecanismos subyacentes en las operaciones de textualizacion y de revision.

Zaida: quimica (...... ) / 305. Miriam: (dicta) I'Alberto- / no- la Miriam | I'Alberto y la Zaida // coma //
I'Alberto. (...)

"' 6. Francesc: (llegeix) aquesta historia passa / a I'any dos-/ a I'any tres mil (...) val (...) amb dos
nois que van en una nau- / nau/ i troben una altra en perfecte estat (...) / 7. Simon: és que ahi
posa passara (...) i és / va pas- (...) / 8. Francesc: estamos (...) noventa y seis / 9. Simon: ya pero/
es que luego la historia / estd en aba (...) pone / van sorti::;r y van fer no sé qué no sé qué (...)
teniamos que poner un comenzamiento / por ejemplo/ estamos en el any cuatro mil // on / on no sé

queé no sé qué
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Presentamos aqui las formulaciones segun el eje paradigmatico de los cambios
progresivos de una misma posicion sintactica, ya que puede contribuir a crear una
perspectiva de analisis del escrito en la oralidad orientada gramaticalmente. Al mismo
tiempo, consolida una determinada idea de frase en la presentacién lineal de los
componentes que se agregan al texto intentado. Nuestro sistema de presentacion adopta
el modelo de Marty (1991) y es similar al que utiliza el grupo GARS (Blanche-Benveniste
y Jeanjean, 1986) para recoger lo que llaman el ante-texto en lo oral. No excluye el punto
de vista sintactico en el analisis de los datos, pero el objetivo no es hacer una sintaxis de
lo oral, sino observar el proceso de produccion de un texto escrito a partir de la oralidad y
detectar, a través de los cambios que se producen, los factores que intervienen en la
tarea incidiendo sobre ella y sobre el contexto de aprendizaje.

La presentacién de las reformulaciones supone una seleccion de lo escrito en la
oralidad. La confrontacion de esos datos con el contexto conversacional en el cual
aparecen permite tener una aproximacion global del proceso. La presentacion
esquematica de los episodios de reformulacion corresponde a la delimitacidén establecida
por los estudiantes cuando elaboran el texto. Esta presentacion coincide generalmente
con los fragmentos textuales de contenido proposicional claro, aunque no siempre

corresponda a un periodo textual estructuralmente cerrado (314). He aqui un ejemplo:

Cuadro 1: Episodios de reformulacién

903. M : solucion liquidar A las fanaticas

905. P : (y a los fanaticos)

906. M : solucién

908. M : quitar

aniquilar

909. MA : aniquilar

910. M : aniquilar

912. M : aniquilar el fanatismo masculino y
femenino

el fanatismo

Frase escrita Solucién : aniquilar el fanatismo masculino y

femenino

Para continuar, revisaremos la nocion de “reformulacién”. Milian (1999) revisa las

acepciones de la nocion de reformulacion consideradas a partir de distintos contextos de

10
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estudio de diferentes usos linglisticos y subraya las caracteristicas compartidas. Segun

la autora:

1. La reformulacion tiene una funcién retroactiva, vuelve sobre aquello que fue dicho o
escrito durante el proceso de elaboracion del discurso.

Los alumnos del ejemplo del cuadro 1 —tres varones de 15 afos que escriben un
texto argumentativo sobre la discriminacion de la mujer— realizan varias sustituciones a
fin de encontrar un registro mas formal. Comienzan proponiendo las formas “liquidar” y
“‘quitar”, pertenecientes al lenguaje familiar para reemplazarlas por un sinénimo:
“aniquilar’. Esta expresion es mas fuerte que aquella que se obtendria con “quitar’, de
manera que la sustitucion los obliga entonces a reemplazar “los fanaticos y las fanaticas”
por “el fanatismo”, sustantivo referido a algo que puede y debe ser aniquilado. Sin
embargo, para conservar la referencia de las personas que comparten las ideas que hay

que aniquilar, los estudiantes afiaden la precision “masculino y femenino”.

2. La reformulacion es un fenébmeno que se da en colaboracion: es esencialmente
dialogada a causa de la intervencion directa de los interlocutores o por su incidencia
indirecta a través de la representacion que el productor tiene de los receptores.

El término “reformulacion” adquiere un valor particular al ser aplicado al discurso
en colaboracién para escribir. La nocion de “contrato de tarea” —propuesta por Krafft y
Dausenschon-Gay (1993) para referirse a la negociacion entre los interlocutores en
relaciéon con ciertos objetivos que deben alcanzarse durante la conversacion y para
diferenciarla de la negociacién cuyo objetivo es continuar la conversacion (“contrato de
conversacion”)— adquiere aqui un significado especial. En la conversacion para escribir,
el “contrato de tarea” ubica la interaccion en un nivel diferente que en el “contrato de
conversaciéon”, ya que se refiere a la construcciéon de un discurso escrito para un

interlocutor ausente. Como dice Milian:

La negociacién entre los participantes para construir un significado social,
compartido durante la conversacion tiene lugar no solo en funcién del contexto
en que la conversacion que se desarrolla, sino también en funcién de un
contexto representado, el contexto de recepcién del texto. Nos encontramos,
pues, con un doble nivel en la negociacién conversacional: el nivel en que se
desarrolla en contrato de la conversacién y en el que se desarrolla el contrato

de la tarea (1999: 310; la traduccion es nuestra).
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Las caracteristicas de la tarea requieren también de los participantes una
negociacion sobre dos aspectos: por un lado, la adecuacion de la lengua al contexto
representado; por el otro, su adecuacion al canal de comunicacion escrita. Las
denominaciones “redaccion conversacional” (De Gaulmyn, 1994) y “conversacion
redaccional” (Bouchard, 1996) intentan constatar este doble contexto —conversacion y

tarea—y el centro de atencion que representa la lengua escrita en esta situacion.

3. La reformulacién es un indicio de la actividad metalingliistica.

La actividad de reformulacién comprende todas las operaciones pertenecientes al
proceso de revisidon contemplado en los modelos cognitivos del proceso de composicion
escrita: volver atras en el texto, observarlo, evaluarlo y modificarlo, si es necesario.
Camps (1994a) destaca que en el modelo de revisién de Bereiter y Scardamalia (1987)
se habla de operaciones muy proximas a las que nos hemos referido (comparar,
diagnosticar y operar), y que no deben concebirse solo como las que se llevan a cabo
sobre el texto ya escrito, sino también como operaciones aplicables a la gestion del texto
antes de ser consignado en forma grafica, es decir, aplicables al escrito en la oralidad.

La construccion del discurso en colaboracion facilita la produccion del texto y
favorece las operaciones de revision en distintos niveles y en diferentes momentos de la
tarea por parte de los participantes. Las auto-reformulaciones y las hetero-
reformulaciones son prueba de ello. A menudo, estas reformulaciones se acompafan de
enunciados que hacen explicita una actividad de reflexién sobre la lengua. La situacion
discursiva, el contexto de produccién y quienes participan en la construccion del discurso

son factores que determinan el grado de explicitacion de la actividad de reflexion.
Las caracteristicas de las reformulaciones

Consideramos dos aspectos del proceso de reformulacion: a) de qué modo las
reformulaciones muestran la actividad metalinglistica de los estudiantes durante el
proceso de redaccion, b) cual es la causa y cual es el sentido de su desarrollo.

La actividad metalingiiistica

Los estudios sobre la actividad metalinguistica muestran que esta no se produce

solamente de manera explicita, es decir cuando el objeto al cual los enunciados se
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refieren —por medio de una terminologia especifica o del lenguaje corriente— es el mismo
lenguaje que los constituye. Las actividades implicitas de comparacion o de cambio de
una palabra por otra, las reformulaciones, suponen también una actividad metalinglistica.

En nuestros analisis nos acercamos a los procesos de produccion y de revisién de
los estudiantes que trabajan en grupos para descubrir cuales son las actividades
metalinguisticas que se producen y se desarrollan durante estos procesos. De acuerdo
con nuestra hipétesis, las actividades metalinglisticas no son siempre explicitas, aunque
las acciones de produccién en grupo se manifiesten en la conducta exterior de los
estudiantes. A fin de progresar en el conocimiento de la actividad metalinguistica durante
el proceso de textualizaciéon, hemos establecido un sistema de categorias que nos
permite, por un lado, describir sus manifestaciones considerando si estan o no
acompafadas de enunciados con funcién metalinglistica explicita y por otro, ordenar
esas manifestaciones segun sus caracteristicas. Las cuatro categorias se presentan en el

cuadro 2.

Motivos de las reformulaciones y sentido de su desarrollo

Se ha determinado que los motivos habituales de los cambio de los enunciados
son los siguientes: a) la correccion normativa de los escritos, b) la cohesion,
principalmente centrada en la puntuacién y la reorganizacion de los elementos
(eliminacioén de las repeticiones por medio de la utilizacion de pronombres, supresion de
elementos repetidos o simplificacion de construcciones confusas), c) la posicion
enunciativa de los estudiantes como emisores y la relacion que deben establecer con los
futuros lectores, d) la adecuacion de los enunciados a los destinatarios y a los contextos
sociales, es decir, el ajuste de las estructuras sintacticas, la seleccién léxica, los grados

de formalidad, etc., a las situaciones retoricas (Milian, 1999).

Cuadro 2: Categorias de reformulacién

1. Reformulacién simple, sin ningtn paso J : esto/ lo ves si miras por el agujero
intermedio aparente entre una formulacién y la E : esto lo ves/ esto lo veras / lo veras si
siguiente. miras en el agujero

2. Reformulaciéon con negacion explicita previa a |P : (relee) la imagen

la forma propuesta, o expresion de duda, que B : (propone) que vemos

desemboca, a veces, en una actividad intensa de P : la imagen/que se proyecta
comparacion entre formas, pero que no va 0. no/ que se proyecta no

acompanada de ninguna reflexion metalingdiiistica B : que vemos desde el exterior
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explicita. : si/queda mejor

: dentro del tubo/ellos ven

: pero

1 en el tubo

: no podemos poner ellos ven porque/
porque/ qué haremos nosotros para ellos/
en parte/ decir qué es el calidoscopio

3. Reformulacién y/o comparaciéon acompanada de
reflexion metalingiiistica sin utilizar términos
metalingdisticos especificos

meme | O

4. Reformulacion y/o comparacién con reflexion X : 'y entonces/no/ otro que diria/ no/ no
explicita acompanada del uso de los términos puede ser/ sino siempre estaremos igual
metalingiiisticos explicitos igual/ y ahora nosotros cambiamos/ o algo

asi/ como si fuese un dialogo/ pero

A : ah/ o sea/ como si lo contase / como si
estuviéramos empezando a argumentar
para

La observacion de las reformulaciones que realizan los estudiantes muestra la
incidencia de los diferentes contextos que confluyen en la realizacion de la tarea. En este
sentido, Milian (ibid.), considera que los principales objetivos del desarrollo de esa tarea
son, por un lado, la adecuacion a la tarea que esta llevando a cabo y, por otro, la
adecuacion al contexto de produccion. La primera toma la forma de la adecuacién al tema
y al contexto de recepcioén: el destinatario, la intencién discursiva, las exigencias y las
convenciones de la lengua escrita. La segunda es el resultado de que las
representaciones del texto que tienen los miembros de un mismo grupo de produccion no
son coincidentes. La interaccidén entre estos contextos es constante y, en consecuencia,
no es posible atribuir separadamente las reformulaciones a cada uno de ellos.

Los siguientes ejemplos (cuadros 3 y 4) muestran que los cambios producidos en
el texto responden tanto a la adecuacién al tema como a las diferentes representaciones
que los alumnos que escriben tienen del texto.

En estos ejemplos, aparecen dos visiones del objeto “calidoscopio”, una
puramente visual, externa —rectangular, redondo (cuadro 3)- y la otra, funcional, en la
cual se hace referencia a la necesidad de que el calidoscopio esté compuesto por formas
poliédricas (cuadro 4). La adecuacion a los receptores se muestra en el cuadro 4. Los
cambios en el léxico que explica la funcién del calidoscopio van de la propuesta mas
formal —“este es el efecto del calidoscopio’™ hasta una propuesta comprensible para los
lectores, nifos mas pequenos que no estan habituados al lenguaje alejado de los usos

orales cotidianos: “esto es lo que hacen los espejos del calidoscopio”.

En conclusién, las reformulaciones constituyen indicios de la negociacion en el

contrato de conversacion (entre los participantes) y en el contrato de comunicacién (entre
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emisores y destinatarios), asi como en la reflexiéon sobre la lengua y su adaptacién a la
situacion de comunicacion, ya que es puesta a consideracion de los estudiantes que
escriben en el contexto de produccion. Las reformulaciones creadas por estas razones se
producen independientemente de las caracteristicas de los grupos de produccion. En
cambio, como indicio de la negociacidon sociocognitiva, dichas reformulaciones dependen
de las relaciones establecidas entre los miembros de los grupos de trabajo; intervienen
alli otros factores no relacionados especificamente con la produccion de los textos

escritos.

Cuadro 3: ejemplos de cambios en el texto

171 E el calidoscopio es un objeto que puede tener muchas formas
173 E Muchas formas
Rectangular
177 E el calidoscopio es un objeto que puede ser triangular, redondo o hexagonal
179 J el calidoscopio es un objeto que puede ser
que puede ser triangular
que es
181 J que es triangular

La reformulacion constituye una especie de borrador oral que permite objetivar y
compartir el texto que va a producirse. Las limitaciones de la memoria de trabajo y de la
atencién limitan a su vez el alcance de los cambios. A pesar de ello, las propuestas de
texto intentado atraen la atencién de todos los miembros del grupo y permiten descubrir
soluciones a los problemas que aparecen y que probablemente no hubieran sido
detectados individualmente.

Por otro lado, el alcance y el sentido de las reformulaciones muestran la dinamica
del proceso de produccion. En la mayoria de los casos, las reformulaciones son la
expresion de un proceso acumulativo que hace aumentar el texto de manera lineal hacia
la derecha. Esto no quita que a menudo se produzcan reorganizaciones a partir de
elementos dados al comienzo y que se busque la manera de adaptarlos a la
representacion que los estudiantes tienen del producto, o que se adivine una proyeccion
del texto que aun debe ser escrito, pero que comienza a tomar forma a partir de un

elemento que lo esboza.
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Conclusion

Lo expuesto en este trabajo permite formular algunas conclusiones acerca del
fendmeno de la escritura en colaboracion y de sus efectos sobre el proceso de
produccion y su aprendizaje. Se destacan cinco puntos de referencia importantes que
pueden tener incidencia en la planificacion de la ensefianza de la composicién escrita en

la escuela:

1. El concepto de texto intentado y el analisis de las reformulaciones se muestran
de suma utilidad para acercarse a la actividad linguistica y metalinguistica de los alumnos
en el proceso de produccion textual en colaboracion.

2. El texto intentado y el texto escrito son empleados con diversas funciones a fin
de realizar actividades grupales vinculadas fundamentalmente a las operaciones de
textualizacion y de revision en el proceso de composicidn escrita.

3. Las reformulaciones son un fendmeno dialégico con una funcién de retorno
sobre lo que fue dicho o escrito y constituyen indicios de la actividad metalinglistica
realizada por los productores.

4. Los cambios que experimentan los textos intentados en las reformulaciones
tienen como objeto trabajar sobre los mecanismos de cohesion y de adecuacion de los
textos, la posicion enunciativa de los locutores y la correccién normativa de los escritos.

5. El analisis de las reformulaciones nos permite apuntar la hipotesis de que el
trabajo de redaccion en grupo es uno de los instrumentos que permite aflorar una gran
parte de la actividad metalinglistica y es también un instrumento importante de
aprendizaje.

Cuadro 4: ejemplos de cambios en el texto

447 B y esto es el efecto del calidoscopio

449 P y esto

450 M y esto es el efecto del calidoscopio

451 0 esto

455 P y esto

456 O es igual que el calidoscopio

457 B es lo que hace el calidoscopio

459 B es lo que hacen los espejos del calidoscopio
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462 P esto es lo que hacen

463 B los espejos del calidoscopio
466 P es lo que hacen

467 B los espejos del calidoscopio
468 a ca-li-dos-co-pio
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