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Resumen

El objetivo general de la tesis fue contribuir al conocimiento de las relaciones entre las
concepciones de docentes y estudiantes y las practicas de unos y otros relativas a la
composicion de textos escritos en clase. La composicidn de textos escritos es una actividad
cognitivo-comunicativa exigente que requiere de procesos de regulacion ajustados a las
diversas situaciones comunicativas de los contextos de aprendizaje actual. Adoptamos un
disefio de estudio de casos exploratorio-interpretativo articulando la indagacion transversal con
la longitudinal de corto plazo, con cuatro estudios empiricos. Participaron 27 docentes y 46
estudiantes de séptimo grado de dos ciudades del Alto Valle (Rio Negro, Argentina). Para
relevar la informacidn, elaboramos una pluralidad de instrumentos: un cuestionario, entrevistas
grupales e individuales y registro en tiempo real de tareas de composicién textual. Realizamos
un andlisis integrado de procesos y textos que combind aproximaciones cualitativas con
procedimientos estadisticos descriptivos y representaciones graficas de las distribuciones de
frecuencias y de procesos. Los resultados del Estudio 1 permitieron reconocer dos familias de
tareas de composicion escrita planteadas por docentes y cuatro perfiles de concepciones sobre
la ensefianza de la composicion. Los Estudios 2 y 3 evidenciaron gue, también en el contexto
de la educacion primaria, la escritura colaborativa constituye una actividad situada en la que se
entraman recursivamente procesos de regulacién con particularidades para la composicion
narrativa y la expositiva. El Estudio 4 visibilizd las variaciones entre innovacion y estabilidad
en las trayectorias grupales y personales a partir de participar en sesiones de composicion y
entrevistas. En el plano metodoldgico, destacamos la opcion por la pluralidad de dispositivos
de relevamiento, formas de registro y aproximaciones de anélisis que adopten unidades
integrales al estudiar las tareas, la composicion escrita y las trayectorias. Nuestros resultados

brindan claves para enriquecer las propuestas y ayudas docentes al ensefiar a escribir.
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Abstract

The general aim of this thesis was to contribute to the knowledge of the relationships
between teachers and students’ conceptions and their practices in regards to in-class written
texts composition. Written text composition is a demanding cognitive-communicative activity
which requires regulation processes adjusted to the diverse communicative situations
embedded in the current learning contexts. We carried out an exploratory interpretive case
study design articulating transversal inquiry with short-term longitudinal inquiry in four
empirical studies. Participants were 27 teachers and 46 seventh grade students from two cities
in Alto Valle (Rio Negro, Argentina). To relay the information, we elaborated multiple
instruments: a questionnaire, group and individual interviews and real time register of text
composition tasks. We performed an integrated analysis of processes and texts which combined
qualitative approximations with statistical descriptive procedures and with graphic
representations of the distribution of frequencies and processes. The results provided by Study
1 allowed us to recognise two families of written composition tasks posed by teachers and four
profiles of conceptions about composition teaching. Studies 2 and 3 showed that, also in the
context of Primary School, collaborative writing constitutes a situated activity in which
regulatory processes with particularities for narrative and expository composition are
recursively intertwined. Study 4 made visible the variations between innovation and stability
in the group and personal trajectories from their participation in composition sessions and
interviews. Methodologically, we highlight the choice of multiple surveying devices,
registration modalities and analysis approximations that adopt integral units when studying the
tasks, the written composition and the trajectories. Our results give keys to enrich the teachers’

proposals and assistance when teaching to write.
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Presentacion

La composicion de textos escritos es una actividad cognitivo-comunicativa relevante y
desafiante que requiere de procesos de regulacion complejos ajustados a las diversas
situaciones comunicativas propias de los contextos sociales de aprendizaje actual. La
investigacion sobre este tema, desde las Gltimas décadas del siglo pasado, se ocupo de los
procesos que las personas ponen en marcha al resolver situaciones de escritura, asi como de las
diferencias entre el uso profesional o experto y el que hacen aprendices y escritores con menor
pericia de esta potente herramienta cognitivo- comunicativa. De manera complementaria, los
estudios acerca de las concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza de la escritura
desarrollados a fines del siglo pasado y en las primeras décadas del actual se interesaron por
relevar su articulacion y progresion. Se enfocaron en trazar el recorrido desde las
comprensiones mas simplistas y reproductivas, como aquellas “directas”, hacia otras que
destacan las mediaciones de los intereses y recursos de quienes aprenden asi como los
contextos de produccion y aprendizaje, como las "constructivas”. A la luz de la creciente
relevancia que cobran los enfoques situados del aprendizaje, la ensefianza, la cognicién y la
comunicacion se cuestiona que esas comprensiones se mantengan de forma consistente a través
de los diversos contextos de actividad. La exploracion de los procesos de composicion y de las
concepciones de aprendizaje y ensefianza desde una perspectiva situada capaz de enfocar su
despliegue en dialogo y en situaciones auténticas de escritura en el tramo final de la escolaridad
basica constituye un area de vacancia, dado que la atencion investigativa que coordina ambas
areas ha tendido a centrarse en la escolaridad media y superior.

Conforme a este escenario, este estudio doctoral pretende contribuir al conocimiento de
las précticas relativas a la composicion textual en articulacién con el de las concepciones sobre
el aprendizaje y la ensefianza de esa composicion, considerando tanto a docentes como a

estudiantes. Desde un enfoque situado, entendemos que la composicién de textos escritos
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configura un espacio de problemas que orienta la actividad hacia finalidades tendientes a
asegurar una produccion textual que dialoga con las diversas y cambiantes situaciones
comunicativas, valiéndose de los diferentes géneros discursivos. Esas practicas estan
dialécticamente mediadas por las concepciones de quienes aprenden y ensefian. El analisis de
las tareas que los docentes disefian para ensefiar a componer textos a sus estudiantes puede ser
una via rica y ecologicamente valida para acercarnos a cémo conciben la escritura, su
aprendizaje y su ensefianza. La composicion textual, cuando es realizada como actividad
colaborativa en constante negociacién, favorece la explicitacion de los propios conocimientos,
decisiones tomadas, metas buscadas y perspectivas personales y grupales que se reconfiguran
al escribir delineando trayectorias singulares. De esta manera, tanto las tareas de escritura que
preparan los docentes para sus estudiantes como la escritura grupal que estos llevan a cabo
constituyen terrenos fértiles para explorar cdmo unos y otros se ubican al ensefiar y al aprender
a escribir. Asi la articulacion del andlisis de las concepciones acerca del aprendizaje y
ensefianza de la composicién textual con el de las practicas en torno a esa composicion
conforman el ndcleo de analisis de esta tesis.

Especificamente, esta tesis doctoral intenta responder a preguntas que se encuentran
atravesadas por la relacion entre las practicas relativas a la composicion textual, y las
concepciones acerca de su aprendizaje y ensefianza. Entre ellas: ¢ Qué caracteristicas tienen las
tareas que las y los docentes proponen a sus estudiantes y qué nos informan acerca de las
culturas de aprendizaje y de ensefianza en la que participan docentes y estudiantes? ;Cémo
llevan a cabo las y los estudiantes la escritura de textos correspondientes a géneros con los que
estdn ampliamente familiarizados a partir de su experiencia escolar, como el narrativo y el
expositivo? ¢ Cudles son los focos a los que dedican sus esfuerzos y cuéles son los aspectos que
les resultan controversiales? ;Qué continuidades y discontinuidades observamos entre los

aspectos que las y los estudiantes tienen en cuenta a la hora de escribir y los que quedan
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plasmados en el texto terminado? ;Qué nos pueden informar esas continuidades y
discontinuidades acerca del proceso de aprendizaje de la composicién en este nivel? ;Coémo
conciben las y los estudiantes tras siete afios de escolarizacion primaria el aprendizaje de la
composicion textual, qué metas se proponen en ese proceso y como se posicionan en tanto
aprendices?

Para aportar en esta direccion, planteamos cuatro estudios en los que participaron 27
docentes y 46 estudiantes de séptimo grado de las ciudades de Allen y General Roca, ambas
situadas en el Alto Valle de la provincia de Rio Negro, Argentina. Se trata de estudios de casos
de orientacion exploratoria-interpretativa que combinan la indagacion transeccional o
transversal con la longitudinal de corto plazo. Para el relevamiento de informacion, adaptamos
y disefiamos una pluralidad de instrumentos que van desde un cuestionario, entrevistas grupales
e individuales hasta tareas de composicién de dos géneros textuales. La informacién aportada
por estos instrumentos es accesible a través de los enlaces dispuestos en los capitulos
metodoldgicos de cada estudio, con el proposito de propiciar un contacto mas autbnomo de los
lectores con el material con el que trabajamos. En el analisis articulamos técnicas cualitativas
para caracterizar el conjunto con procedimientos estadisticos descriptivos, 0 con
representaciones graficas de las distribuciones de frecuencias y de los procesos en el estudio
de las respuestas de docentes y de estudiantes (al cuestionario y a las entrevistas), las
interacciones grupales entre las y los estudiantes (al resolver las tareas de composicion) y los
textos que se realizaron a lo largo del proceso compositivo. Todas las Tablas y Figuras dan
cuenta de métodos o resultados especificos de los estudios de la tesis y son de creacion propia.

El interés hacia la temética se sitda en linea de continuidad con mi tesis de maestria, en
la que abordé las concepciones acerca del aprendizaje de la escritura en nifios de primero,
segundo y tercer grado a partir de entrevistas individuales que realizamos en la misma

provincia argentina. En particular, en la tesis doctoral la motivacion hacia la temética surge en
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el marco de mi actividad docente en la catedra de Psicologia Genética de la carrera de
Psicologia (FACEP- UNCo) y de la investigacion colaborativa sostenida desde 2015 en varios
proyectos de investigacion financiados por universidades y organismos centrales del sistema
cientifico de Argentina dedicados al estudio del aprendizaje y la comunicacion como procesos
agentivos y multimodales en los ambitos de variadas practicas semioticas graficas en las que
se incluye la escritura.

La tesis doctoral se organiza en 16 capitulos. EI Capitulo 1 se dedica a la construccion
del marco teorico y revision de antecedentes. A fin de situarnos en el panorama investigativo
de la composicion textual y de los diversos aspectos comprometidos en su aprendizaje, este
primer capitulo abordd las principales tradiciones de investigacion en la composicion textual,
las concepciones de aprendizaje y ensefianza de la escritura junto a otros desafios especificos
del contexto escolar, y particularmente a la interaccidn colaborativa entre pares al escribir.

El Capitulo 2 presenta el problema de investigacion, los objetivos y el disefio
metodoldgico de la tesis, articulado en dos fases. La primera fase se desarrolla mediante el
Estudio 1 en tanto que la fase 2 comprende los Estudios 2, 3 'y 4. Describimos someramente el
disefio y los instrumentos asi como la seleccion de participantes de cada fase; también damos
cuenta del posicionamiento ético y caracterizamos el enfoque de analisis de un modo global,
dado que cada uno de los estudios se acompafia de un capitulo destinado a exponer mas

pormenorizadamente su metodologia.

! Los proyectos que referidos fueron “El aprendizaje de los lenguajes basicos de la alfabetizacion en los nifios: el
numero, la escritura y el dibujo”, Agencia Nacional de Promocion Cientifica y Tecnologica, Responsable: N.
Scheuer (PICT 2014-1016); “Aprendizaje y uso de sistemas externos de representacion en nifios y profesionales”,
Universidad Nacional del Comahue, Directora: N. Scheuer (PI C107); “Herramientas para analizar y promover el
aprendizaje de nifies y adolescentes como proceso comunicativo, agentivo, multimodal y diverso”, Agencia
Nacional de Promocion Cientifica y Tecnol6gica, Responsable: N. Scheuer (PICT-2019-1-A); “Aprendizaje y
comunicacion como procesos multimodales en aprendices y profesionales”, Universidad Nacional del Comahue,
Directora: S. Marquez (C130), CONICET “El aprendizaje como proceso superdiverso, multimodal y agentivo:
una propuesta empiricamente fundada para su comprension y estudio en nifies y adolescentes”, Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Técnica, Titular: N. Scheuer (PIP 1908); “La escritura y el humor gréfico en la
comunicacion y el aprendizaje: concepciones, textos y procesos de composicion”, Universidad Nacional del
Comahue, Directora: S. Marquez (C162).
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Los Capitulos 3 y 4 incluyen respectivamente la metodologia y resultados del Estudio
1 en el que exploramos las concepciones de docentes que ensefian Lengua en los ultimos ciclos
de la escolaridad primaria acerca del aprendizaje y la ensefianza de la composicion textual, en
el contexto de las tareas que privilegian en sus practicas. Nuestro analisis integré un enfoque
pedagdgico-didactico y uno cognitivo- comunicativo, al dar cuenta del modo en que esas tareas
consideran las actitudes y procesos cognitivos de estudiantes, asi como el texto escrito.

Desde el Capitulo 5 hasta el 12 se desarrollan los Estudios 2 y 3 en los que estudiamos
respectivamente la composicion textual colaborativa de un texto narrativo y de un texto
expositivo en dos grupos heterogéneos de cuatro integrantes.

Los Capitulos 13, 14 y 15 se dedican al Estudio 4 en el que indagamos las trayectorias
grupales, al analizar detalladamente el recorrido de cada grupo por las dos tareas compositivas,
y de cada estudiante, segun su perspectiva antes y al finalizar las sesiones de composicion.

Por ultimo, en el Capitulo 16 presentamos las Conclusiones del estudio doctoral, que
articulamos a partir de una breve recapitulacion del recorrido llevado a cabo en la tesis y luego
nos ocupamos de tres aspectos que dialogan permanentemente, pero que a los fines de clarificar
desarrollamos enfocandolos de manera secuencial: conceptuales, metodoldgicos Yy
pedagdgicos.

Esta tesis ha dado lugar a tres publicaciones en revistas con referato en revistas
internacionales o nacionales: “Las tareas de composicion textual como ventana a la ensefianza
de la escritura en la escuela primaria”, en co-autoria con N. Scheuer, J. F. Aguilar Bascopé y
M. P. Pérez Echeverria, publicado en 2022 por Estudios Pedagogicos; “Las diferencias al
aprender a escribir en dos escenarios historicos: inicios del Siglo XIX y la actualidad”,
publicado en 2021, por la Revista de Investigacion y Evaluacion Educativa; y “Un recorrido
por el aprendizaje de la escritura desde una perspectiva evolutivo-educativa y semidtica”, en

co-autoria M.S. |Iparraguirre y A. Bengtsson, publicado en 2015 por la Revista
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Interdisciplinaria de Psicologia y Ciencias Afines. Aspectos de lo realizado en esta tesis
aportaron asimismo al capitulo de libro “Repensar la investigacion del desarrollo cognitivo
como proceso agentivo, dinamico y (super)diverso”, en co-autoria con N.Scheuer, F.
Santamaria y A, Pedrazzini, A., publicado en 2024 en el libro editado por A. Barreiro y M.
Carretero, Construyendo conocimientos en el campo psicoldgico: celebrando a Tono
Castorina; y al dossier “Investigar la lectura, la escritura y otras practicas multimodales en
contextos educativos: desafios tedrico-metodologicos”, en colaboracion con A. Atorresi, M.S.
Iparraguirre y A. Pedrazzini, publicado en 2021 por la revista Confluencia de Saberes.

Durante el proceso de construccion de esta tesis realicé intercambios académicos que
contribuyeron particularmente en el disefio de uno de los instrumentos -el cuestionario a
docentes- y en la metodologia de andlisis de la interaccion grupal -episodios de regulacion de
la composicion-. En el afio 2015, en el marco de la Sexta Convocatoria de Movilidad Docente
a Madrid (PIESCI-SPU), en el Departamento de Psicologia Basica de la Universidad
Auténoma de Madrid. En el afio 2017, realicé una estancia de investigacion en la misma
universidad, enmarcada en el Convenio entre la UAM (Espafia) y la Universidad Nacional del
Comahue (Argentina). Ambas instancias, dirigidas por la Dra. Puy Pérez-Echeverria, me
permitieron intercambios con integrantes del grupo de investigacion reconocido SEIACE de la
Universidad Auténoma de Madrid, y con la Dra. Montserrat Castellé de la Universidad Ramon
Llull de Barcelona.

Completado ese proceso de construccion, es momento de “externalizar” el contenido
de esta tesis e invitar a su lectura:

“La externalizacion, en una palabra, rescata a la actividad cognitiva del estado implicito,
haciéndola mas publica, negociable y solidaria. Al mismo tiempo, la hace mas accesible
a la subsiguiente reflexion y metacognicion. EI mayor hito en la historia de la
externalizacion fue probablemente la escritura” (Jerome Bruner, La educacion, puerta

de la cultura. 1997: p. 41)
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La escritura al finalizar la escolaridad primaria:
relaciones entre concepciones de docentes y estudiantes,

y procesos de composicion textual

XX



Capitulo 1

La Composicion de Textos Escritos: Antecedentes y Conceptualizacion

Para comprender los desafios y posibilidades que involucra la composicion de textos
escritos, iniciamos este capitulo revisando de forma breve las tradiciones que sientan las bases
de la investigacién actual en este campo, comenzando por la modelizacién cognitiva de Flower
y Hayes en 1980. Luego retomamos el modelo que unos afios mas tarde elaboraron Scardamalia
y Bereiter, desde el que recuperamos la nocion de “espacio de problema”, clave al configurar
la situacion de composicion textual, para luego articular con los aportes de otras tradiciones y
conceptos relevantes. Presentamos brevemente ideas centrales de la tradicion sociocognitiva.
A fin de enmarcar nuestro posicionamiento, nos detenemos y expandimos la tradicién socio-
cultural, al ubicar la escritura como actividad cognitiva y comunicativa, imbricada con los
conceptos de género discursivo y texto. Resignificamos la composicion de textos escritos como
“espacio de problema” en el que se articulan los procesos de agencia y de regulacion.
Recuperamos las ideas de la tradicion socio-cultural sobre el desarrollo del lenguaje escrito
para dar cuenta de las potencialidades de la escritura al promover procesos de regulacion.

En el segundo apartado, enfocamos desafios inherentes al aprendizaje escolar de la
composicién textual. Nos introducimos al tema, prestando especial atencién a como las
concepciones de docentes y estudiantes acerca del aprendizaje y la ensefianza de la
composiciéon textual median la actividad de ensefiar orientandola a destacar algunas
dimensiones del objeto de conocimiento sobre otras y, al hacerlo, brindan una de las bases
sobre la que se constituyen las perspectivas de estudiantes. A continuacion exploramos las
tensiones que conlleva esta relacion dialéctica entre concepciones y practicas: una vinculado a
las dimensiones de conocimiento que intervienen al aprender a escribir y otra, a la ensefianza
de la composicion textual basada en la explicitacién del conocimiento metalingistico.

Seguidamente, revisamos conceptos centrales para un+estra perspectiva del aprendizaje



escolar: es explicito, supone la puesta en juego de recursos por parte de quien aprende, implica
la delimitacion de trayectorias unicas y singulares, entre otras. Nos ocupamos a continuacion
de las tensiones que involucran las tareas escolares, en tanto instrumentos pedagdgicos que dan
cuenta de las logicas docentes al generar perspectivas y promover la actividad de sus
estudiantes. En el cuarto subapartado examinamos los textos escritos que han acaparado el
mayor interés en la educacion primaria, y las formas en que han sido valorados.

En nuestra busqueda por conocer las principales vias de investigacion acerca de la
interaccion entre pares en el aprendizaje, en el tercer apartado situamos los aportes de diferentes
perspectivas constructivistas. Tomando en cuenta que los procesos de composicion, objeto de
nuestro interés, suelen evidenciarse en las verbalizaciones e interacciones que se producen al
colaborar con pares durante la composicion textual, integramos la nocién de aprendizaje
colaborativo y comentamos estudios que echan luz sobre los beneficios de las intervenciones
de ensefianza orientadas a promoverla. Otro aspecto relevante en la interaccion entre pares
radica en los roles desempefiados por las y los estudiantes durante la realizacion de la tarea, o
especificamente durante el momento de la revision, a través del uso de rabricas. Atendiendo a
la ubicuidad de los soportes tecnoldgicos para la escritura, nos ocupamos de la mediacion de
la tecnologia en la composicion textual colaborativa. En el cierre de este tercer apartado, en
pos de aproximarnos a una perspectiva tedrica y metodoldgica que nos permita un abordaje
dindmico vy situado a la composicion textual, repasamos estudios que investigan la actividad
compositiva colaborativa en los momentos avanzados de la escolaridad, en términos de
episodios de regulacién conjunta.

1.1. La Composicion de Textos Escritos

Escribir requiere un conjunto amplio de conocimientos y procesos que habilitan la

comprension y produccion textos, para resolver las diversas y cambiantes situaciones

comunicativas que proponen las sociedades actuales, dando lugar a los diferentes géneros



discursivos (Gee, 2015; Blommaert y Backus, 2011). “Los escritores usan esta versatil
herramienta para aprender nuevas ideas, persuadir a otros, registrar informacion, crear mundos
imaginarios, expresar sentimientos, entretener a otros, cicatrizar heridas psicologicas, relatar
sus experiencias, y explorar el significado de eventos y situaciones” (Graham, 2019: pp. 277).
Conocer los desafios abordados y pendientes en las tradiciones en la investigacion de los
procesos de composicion sera el paso previo para anclar nuestra revision en la tradicion
sociocultural, desde la que resignificamos las nociones centrales para un estudio situado y
dindmico de la composicion textual.
1.1.1. Un recorrido por las Principales Tradiciones de Investigacion de la Composicion
Textual

En el curso de las Gltimas décadas del siglo pasado, el interés por conocer los procesos
que intervienen en la composicion de textos escritos impulsé numerosas investigaciones desde
tradiciones cercanas a la psicologia cognitiva. Particularmente los procesos de planificacion,
textualizacion y revision fueron modelizados por el trabajo pionero de Flower y Hayes,
presentado en 1980, a partir del analisis de protocolos de razonamiento en voz alta de escritores
profesionales. Una de las contribuciones mas destacadas, y en su momento novedosas, de este
abordaje fue el rol otorgado al monitoreo, como proceso de regulacion de la propia escritura
que opera sobre la planificacion, la textualizacion y la revision, asi como a una dimension poco
considerada hasta el momento: la conciencia que el escritor desarrolla sobre sus propios
procesos de monitoreo como decisiva para la regulacion individual de la escritura (Flower y
Hayes, 1980). La memoria, ya sea interna al escritor o almacenada en dispositivos que él mismo
controla, como los libros, ocupa también un rol central. La composicion inicia en el ambiente
de la tarea que incluye problema retérico y el texto; a su vez el problema retérico comprende

el tema, las caracteristicas de la audiencia y las exigencias que se plantea el escritor. Una



version posterior considerd, al interior del problema retdrico, factores de indole afectivo-
motivacional (Hayes, 2006).

Basandose en el modelo de Flower y Hayes y con el proposito de distinguir las
estrategias puestas en juego no solo por escritores experimentados sino también por quienes se
inician en la composicion, Scardamalia y Bereiter (1992, 2010) presentaron evidencias de que
muchos estudiantes de los ultimos afios de primaria sobrellevan la alta demanda cognitiva que
supone la composicion escrita a partir de la estrategia que denominan “decir el conocimiento”.
Segun esa estrategia escribir es volcar al papel lo que ya se sabe, recuperando los contenidos
almacenados en la memoria sin alterar demasiado el orden en que van emergiendo las ideas; es
decir, para ellos escribir un texto supone la resolucién de un problema gue se cifie al contenido.
En cambio, escritores mas experimentados, como estudiantes proximos al egreso universitario
o profesionales, suelen recurrir a la estrategia “transformar el conocimiento”, mas compleja
que la anterior, pues supone un ciclo entre dos espacios de problemas: no solo un espacio de
problema relacionado con la generacion y evaluacion del contenido, sino también un espacio
de problema retorico. El concepto de “espacio de problema” que los autores recuperan del
planteo original de Newell (1980) pone de relieve que cuando las personas participan en
actividades orientadas a metas, delimitan un espacio cognitivo en el que se pueden plantear e
intentar resolver muchos y diversos problemas especificos. El espacio de problemas es
abstracto y contiene, ademas de las metas, estados intermedios, restricciones y movimientos
posibles (Bereiter y Scardamalia, 2014). En cada uno de los dos espacios de problema
delimitados por escritores expertos, de contenido y retdrico, intervienen conocimientos o
creencias y operaciones; éstas Ultimas producen movimientos que conducen de un estado de
conocimiento a otro. Es en la interaccion entre ambos espacios de problemas que los
conocimientos en juego se reconfiguran y transforman, incluso aquellos especificos del

contenido. La clave de esa interaccidn consiste en convertir los problemas de un espacio en



objetivos especificos del otro. Por ejemplo, el problema retorico de convencer a otro de una
creencia se podria resolver explicando las razones, ofreciendo argumentos contrarios,
ejemplificando conceptos, etc., lo que lleva a pensar méas en profundidad en el contenido v,
eventualmente, a nuevas percataciones y relaciones (Scardamalia y Bereiter, 1992, Scardamalia
et al., 2010). Eso permite entender que si bien la estrategia “decir el conocimiento” suele
habilitar formas de resolucion de una tarea mas rapidas y faciles que la estrategia “transformar
el conocimiento”, esta ultima tiene la potencialidad de desarrollar el conocimiento y las
creencias del escritor durante la composicion. Desde la perspectiva de Bereiter y Scardamalia
(2014), que podemos considerar de transicion hacia una tradicion de corte socio-cognitivo, la
nocion de “espacio de problemas” articula con el despliegue de la actividad compositiva hacia
una meta o finalidad de escritura, en pos de la cual se diferencian a su vez metas de menor
alcance.

Kellogg (2008) amplio y profundizé el modelo anterior al plantear, en escritores
profesionales o con mas de dos décadas de aprendizaje y practica, la “orfebreria del
conocimiento”, modalidad en la cual la composicion textual estd guiada por la interaccion
constante de la planificacion del contenido, la anticipacion de las interpretaciones del lector y
la revision del texto. Esto supone, ademas un amplio conocimiento de los géneros discursivos
y laasuncion de verdaderos desafios en relacion al pensamiento y la memoria, a fin de gestionar
lo que el escritor sabe para beneficio del lector.

Resulta particularmente relevante para esta tesis que tanto el modelo de Flower y Hayes
como el de Bereiter y Scardamalia otorgan valor al bagaje de conocimientos previos del escritor
en la orientacion de los procesos de composicion y en la eleccion de las estrategias a utilizar.
En segundo lugar, ambos modelos dan importancia al lugar del aprendizaje y la ensefianza
como forma de acceso a los procesos de regulacion mas sofisticados que habilitan la

apropiacion 'y uso de la escritura al servicio de la creacion de conocimiento. Estas



aproximaciones a la investigacion de los procesos de composicion textual vislumbraron la
composicion textual como una situacion para el abordaje de problemas, cuyas formas de
resolucion, aunque puedan variar, son modelizables. Sin embargo, tendieron a escindir
dicotdbmicamente los procesos de planificacion, textualizacion y revision, de la situacion
comunicativa que motiva y da sentido a la actividad de escribir; la memoria individual del
contexto cultural; en fin, los procesos compositivos de los condicionantes contextuales. La
version de Scardamalia y Bereiter, aun distinguiendo un matiz evolutivo, contrapuso la
estrategia decir el conocimiento a la de transformarlo y ademas, las atribuyd a estudiantes como
una caracteristica cognitiva relativamente fija en determinados niveles de habilidad. En afios
posterior, las perspectivas relacionales y sistémicas (Castorina, 2020; Overton, 2007)
comenzaron a cuestionar la potencialidad de explicaciones que enfatizan el rol del sujeto
individual, postulan etapas y/o capacidades fijas, y relegan la influencia de la dimension social
en la organizacion de la escritura (Sala-Bubaré y Castell6, 2018).

Precisamente, en su busqueda por dar cuenta del caracter situado y dinamico de la
escritura, la tradicidn sociocognitiva enfoco la escritura como un proceso social (Gee, 2015;
Graham et al., 2005). Esta Optica profundiza y complejiza el modelo de procesos de
composicién (planificacion, textualizacién y revision), al considerar la interacciéon entre
escritor y lector asi como los procesos de autorregulacion basados en la motivacion y derivados
del contexto social en que tiene lugar la escritura. Las propuestas generadas en el marco de esta
tradicion usualmente enfatizaron el desarrollo de estrategias de autorregulacion en estudiantes
de escolaridad primaria, como el Modelo de Desarrollo de Estrategias de Autorregulacion que
propusieron Graham, Harris y Mason (2005), pero sin prestar la suficiente atencién a las
particularidades del contexto situacional y comunicativo, a los géneros que caracterizan las

situaciones comunicativas o a la intencionalidad, agencia y posicion del autor para gestionar



dichas situaciones; por ejemplo una de las tareas tipicas consistia en escribir una oracion a
partir de tres palabras que acompariaban una imagen.

En esta tesis intentamos dar respuesta a los retos planteados por esta tercera tradicion,
al enfatizar el caracter situado de los procesos de regulacion en los que se articula la
intencionalidad de quien escribe y la anticipacion del destinatario de la escritura. La actividad
desplegada en el contexto socio-discursivo amplio y los aportes de la teoria del género fueron
relevantes para nuestra aproximacion. La tesis vygotskiana plantea que la actividad humana es
social y discursiva, en tanto estd mediada por la intervencion de herramientas materiales y
semidticas; estas ultimas, estan orientadas hacia la regulacion del propio comportamiento,
tienen un origen social, son internalizadas a partir de la interaccion con otros e impregnan todas
las esferas de la actividad humana (Camps y Castello, 2013; Vygotski, 1996). En estas esferas
se generan producciones discursivas numerosas Yy diversas, si bien hay recurrencia de
situaciones; de ahi que se emerjan grupos de enunciados de relativa estabilidad denominados
géneros discursivos (Bajtin, 1998; Bazerman, 1994). Constituidos convencionalmente en
funcidn del tipo de actividad a la que estructuran y de los cambiantes espacios sociales por los
que circulan, los géneros textuales contienen en si la tension entre la estabilidad de ajustarse a
las pautas convencionales de una construccion histérico-social, y el dinamismo generado en el
cambiante estatus de la esfera social. Los géneros posibilitan a quienes integran una comunidad
discursiva compartir modos de utilizar el lenguaje que orientan la comprensién y la
composicién textual en relacion con las situaciones sociales en las que habilitan un horizonte
de posibilidades de variacion e innovacion. Definido asi, el género discursivo cumple un rol
clave en la composicion textual, al orientar los conocimientos del escritor y condicionar sus
elecciones de tal manera que los textos con el mismo propdsito comparten una estructura

similar (Stavans y Tolchinsky, 2021).



Desde esta perspectiva relacional, los textos son un producto sociocultural en el que
confluyen las multiples voces que los precedieron y a la vez habilitan futuras discusiones e
intercambios (Camps y Castelld, 2013; Castell6 et al., 2009; Zecchetto, 2010). Estos productos
solo pueden ser interpretados mediante la comprension del rol de los géneros discursivos, pues
los textos logran alcanzar su propdésito social mediante esos géneros. En la construccion de un
texto escrito se conjugan las condiciones sociodiscursivas de la situacion con el tema; la
intencionalidad, posicion y agencia; y con restricciones gramaticales de las convenciones que
regulan la produccién linguistico-discursiva (Bajtin, 1998).

Asi, los textos constituyen artefactos mediadores cuya estructuracién, configurada por
marcas graficas desplegadas en un espacio bidimensional e inscrita en soportes de relativa
perdurabilidad, torna a la escritura susceptible de manipulacion como medio y objeto de
conocimiento. Esta externalizacion habilita el registro de ideas que pueden ser retomadas,
discutidas, refutadas o completadas, sea por uno mismo, por otros o con otros, en el momento
de la produccion o en sesiones posteriores separadas por distancias espacio-temporales de
enorme variabilidad (Marti, 2003). La posibilidad de editar la produccion escrita habilita una
actividad que puede ser regulada deliberadamente por medio de su planificacion, textualizacion
y revisién (Olson, 1999, Pozo, 2003).

1.1.2. Hacia una Conceptualizacion Situada y Dinamica de la Composicion de Textos
Escritos

Las contribuciones de la tradicion sociocultural en torno al género discursivo y al texto
nos permitieron resignificar la nocion de “espacio de problema”, al entenderlo como la zona
que se habilita al comenzar a componer un texto escrito y donde se ponen en juego diversos
procesos cognitivos modulados segun las demandas de la situacién comunicativa, los soportes
disponibles y los propios conocimientos, motivaciones y concepciones acerca de la produccion

escrita. Ese espacio sitla la composicion textual en un area para la exploracién de posibilidades,



en la que no hay una unica forma de resolucién posible ni cualquier forma de resolucion es
factible. Al autorregular sus procesos compositivos los escritores toman continuamente
decisiones atendiendo a los conocimientos disponibles, a las particularidades de los géneros
discursivos, las condiciones de la situacion comunicativa y a las restricciones propias de este
modo semidtico (Kress, 2010). En otras palabras, accionar en el espacio de problemas
conformado por la escritura supone el despliegue de la propia agencia, que enraiza en el
contexto social en el que ocurre la escritura, y orienta la generacion de planes para ajustar los
conocimientos disponibles a la situacién comunicativa actual (Scheuer et al., 2010). Las
elecciones realizadas, tanto a nivel del contenido como de la lengua escrita, suelen revisarse, y
a su vez emergen nuevas disyuntivas a ser resueltas o dan lugar a reescritura de diferente
magnitud (Whitebread et al., 2009). Ademas, en cualquier momento pueden ponerse en marcha
procesos de regulacion, tanto del texto como de los propios procesos desplegados (Karmiloff-
Smith, 1994; Olson, 1999). Cuando esos procesos posibilitan la realizacién de ajustes,
reformulaciones y busquedas de alternativas en cualquier momento de la composicion,
atendiendo ademas a la situacion comunicativa, la escritura se vuelve regulada. La regulacion
de la escritura tiene lugar en todos los niveles textuales -desde el nivel de la palabra al nivel
del texto total- a través de la actividad coherente y transformadora desplegada al explorar
alternativas y estrategias que promuevan producciones innovadoras, definimos como
“agentiva” a esa forma de actividad (Abebe, 2019; Rajala et al., 2016). “Decisiones, estrategias,
heuristicos: estas nociones son clave en la perspectiva agencial” (Bruner, 1997, p. 111). Desde
la agencialidad de quien escribe, las decisiones tomadas involucran diferente carga de atencion
y deliberacion segun la situacién (tiempo disponible, apertura de la tarea), la familiaridad con
el problema y el desafio que se asume. Se trata de un proceso altamente recursivo que puede
desplegarse con interrupciones, avances e incluso posibles regresos en cualquier momento del

curso de la composicion dando lugar a la ocurrencia de ciclos o bucles de escritura. En



cualquiera de los casos, la regulacion de la escritura es una actividad socialmente situada, por
lo que su investigacion requiere enfocar las caracteristicas de la situacion comunicativa, las
intenciones de quien escribe, el texto y su contenido asi como las herramientas semioticas
puestas en juego (Castell6 2023; Sala-Bubaré et al., 2021). En este sentido, el desarrollo de
instrumentos de registro sincrénicos para la investigacion de los procesos de escritura en
condiciones de validez ecoldgica, como es el caso del programa Imputlog, ha posibilitado
observar momento a momento la creacion de un texto escrito e inferir proceso compositivos, a
partir de a partir de pausas, regresiones, movimientos del mouse, cambios pantalla (Leijten y
Van Waes, 2013).

En los comienzos del desarrollo de la escritura los signos graficos representan
directamente los objetos (simbolismo de primer orden), luego representan las palabras y
sonidos del habla. Asi la escritura se convierte en una herramienta simbolica de segundo orden
(Vigotsky, 1996), susceptible de ser utilizada al servicio de la memoria, facilitando la
organizacion y recuperacién de contenidos registrados, aunque no se domine completamente
el cddigo alfabético (Guberman, 2020; Luria, 1980; Teubal y Guberman, 2014). La
participacion, desde los primeros momentos del desarrollo, en practicas culturales vinculadas
con las necesidades que originaron la escritura en la vida cultural promueve el aprendizaje de
esa herramienta notacional (Baquero, 2018). Esta idea es clave para el enfoque de la
“alfabetizacion emergente”, que destaca el papel del contexto y, particularmente, de los adultos
alfabetizados en las practicas alfabetizadoras de los afios previos al ingreso en la escolarizacion
(Goodman y Goodman, 2017; Rosemberg y Stein, 2016).

El logro de la alfabetizacion supone que la escritura vuelva a convertirse en un simbolo
de primer orden: “el eslabon intermedio, que es el lenguaje oral, desaparece y el lenguaje
escrito se hace directamente simbdlico, percibido del mismo modo, que el lenguaje oral”

(Vigotsky, 1996, pp. 197). Asi el lenguaje escrito se transforma en un instrumento de
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regulacion del conocimiento. El efecto descontextualizador de este lenguaje genera asi una
cierta distancia temporal y espacial entre escritor, lector y texto escrito. Esa distancia exige al
escritor explicitar una mayor cantidad de aspectos sintacticos y gramaticales que en la oralidad,
promoviendo asi un proceso continuo de reflexion (Baquero, 2018; Coulmas, 1991, Werstch,
1989).

1.2. Focos y Desafios en el Aprendizaje Escolar de la Escritura

El aprendizaje escolar de la escritura es un proceso complejo y multifacético en el que
podemos diferenciar maltiples focos y desafios: las concepciones de quien ensefia y de quien
aprende respecto de la composicion textual; las diversas dimensiones de este aprendizaje, que
incluyen el contenido o topico, el lenguaje escrito y del género discursivo; los enfoques
pedagdgicos, ya sean especificos de la escritura o que iluminan procesos cognitivos generales.
Estos aspectos se conjugan y mediatizan a través de las tareas que proponen las y los docentes
para promover la composicion textual en sus estudiantes. Los géneros discursivos que se
ensefian y escriben en la escolaridad primaria asi como los aspectos considerados en su
evaluacion también constituyen tensiones en el aprendizaje escolar de la escritura, de las que
nos ocupamos en los siguientes subapartados.

1.2.1. Concepciones de Docentes y Estudiantes sobre la Composicion Textual, su
Aprendizaje y su Ensefianza.

Las ideas que docentes y estudiantes generan con respecto al estatus comunicativo y
epistémico de la composicidn de textos escritos operan de manera latente al ensefiar y aprender,
enraizan en su propia historia educativa y se reconfiguran en los contextos de su practica
(Bruner, 2010; Pérez Echeverria et al., 2006; Pramling, 1996). Si partimos de la visién del
aprendizaje como un sistema multidimensional y complejo, a los fines de presentar las
concepciones, resulta organizativo distinguir entre las condiciones en que se aprende (cuando,

cuanto, donde, con quién se aprende), los procesos (cémo se aprende) y los resultados (qué se
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aprende) del aprendizaje (Pozo, 1998). Los autores describen tres grandes grupos de
concepciones de la ensefianza y el aprendizaje en contextos escolares hispanos: directas,
interpretativas y constructivas.

Los estudios realizados en la region norpatagonica argentina, que constituyen
antecedentes inmediatos de esta tesis (de la Cruz et al., 2001; Iparraguirre y Scheuer, 2016;
Pozo et al., 2021, Scheuer et al., 2010), han relevado en docentes de primaria principalmente
concepciones directas e interpretativas. Las primeras, centradas en el afianzamiento del manejo
del cdédigo escrito y de las estructuras textuales escolares canonicas, como la narrativa y
expositiva, mediante actividades que establecen la progresion que el estudiante debe seguir
para reproducir esos aspectos canonicos lo mas fielmente posible. Las concepciones
interpretativas contemplan los gustos e intereses de estudiantes, tienen en cuenta la
recuperacion de sus memorias o la adquisicién de conocimientos necesarios para componer
textos adecuados a un arco mayor de situaciones comunicativas, con crecientes fluidez y
precision. De forma semejante a la concepcion directa, también aqui el docente asume la
agencia al evaluar unos resultados que reproduzcan fielmente los contenidos ensefiados.

En profesores de educacion media documentaron también concepciones constructivas,
enfocadas en promover procesos reflexivos y metacognitivos situados, a partir de actividades
gue comprometen las metas personales y promueven la creacion y recreacién de sentidos en la
elaboracidn de textos articulados e incluso originales (Martin et al., 2014). La valoracion de
los aprendizajes considera, ademas de los textos logrados, los procesos que permiten continuar
con el aprendizaje y convocan de diferentes modos a los aprendices, promoviendo la
internalizacion de la agencia al aprender. Estas concepciones de caracter constructivo se
alinean con una estrategia dindmica de composicion textual: aquella de ‘transformacion’ o

incluso de ‘orfebreria’ del conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 2014; Kellogg, 2008).
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Sin embargo, las y los docentes no suelen restringirse a una unica concepcién para
significar y actuar en los diversos y complejos escenarios de practica (Martin et al., 2014), sino
que sus modos de entender y resolver el aprendizaje y la ensefianza adoptan distintos grados
de consistencia, estabilidad y flexibilidad, en configuraciones que pueden interpretarse como
perfiles conceptuales (Mortimer y El-Hani, 2014), perfiles representacionales (Pozo et al.,
2021), o repertorios de posiciones personales (Monereo, 2017). Estas nociones mas plasticas,
integrales y dindmicas permiten captar la tension entre pluralidad, variacion y continuidad de
significados segun circunstancias e intenciones. Los perfiles inter-directo, inter-constructivo y
mas raramente aquel constructivo han sido relevados con docentes secundarios y universitarios
de varios campos de conocimiento (ver ejemplos en Bautista et al., 2011; Martin et al., 2014;
Ventura, 2017). Las conjunciones y variaciones en el conjunto de aproximaciones que
manifiesta un docente no suponen un “problema” o contradiccion logica, sino que pueden
originar procesos de conexion, expansion, y resignificacion conceptual configurando zonas de
desarrollo proximo (Vigotsky, 1996). Asi por ejemplo, un perfil inter-directo puede
transformarse mediante reflexion e intercambio (Schon, 1998) en uno que considere mas
consistentemente los procesos cognitivos en el aprendizaje.

Con respecto a las concepciones de estudiantes acerca de la composicién textual, su
ensefianza y aprendizaje, investigaciones llevadas a cabo también en la region norpatagonica
(de la Cruz et al., 2006; Iparraguirre et al., 2016; Marquez et al., 2014; Scheuer et al., 2006,
2010) evidencian que durante el transito por la escolaridad primaria estas concepciones
progresan desde las directas hacia las interpretativas. Las concepciones directas, identificadas
en estudiantes de preescolar y primer grado, detallan a modo de condiciones externas la
ensefianza y el acceso a modelos graficos, también refieren los estados epistémicos y afectivo-
motivacionales de quien aprende. Esas condiciones sientan las bases para que las y los

estudiantes, al dibujar y copiar, logren producir marcas, dibujos figurativos o nombres propios.
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Una version incipiente de las concepciones interpretativas fue identificada en
estudiantes de segundo y tercer grado. En esta version, se expande la actividad de quien
compone textos: ya no solo observa modelos y copia sino que ademas almacena la forma de
las letras, gestiona ayudas externas, supervision la produccion, toma de conciencia de sus
posibilidades para reconocer y comprender secuencias de palabras. Las concepciones directa e
interpretativa incipiente convergen con la estrategia “decir el conocimiento” al centrar sus
mayores preocupaciones en la transcripcion escrita de contenidos pre-existentes (Iparraguirre
y Scheuer, 2016; Scardamalia y Bereiter, 1992, Scardamalia et al., 2010; Scheuer et al., 2006,
2010). Hacia el cuarto grado de la escolaridad primaria emerge una nueva version de la
concepcidn interpretativa, en la que los procesos de memoria y comprension colaboran en la
internalizacion de modelos convencionales, de letras, palabras y géneros textuales. En esta
version de la teoria interpretativa se profundiza la agencialidad del aprendiz al adquirir
informaciones y reglas que les permiten automatizar la composicion de textos simples. Una
vision mas integrada de la concepcion interpretativa se reconoce en el ultimo tramo de la
escolaridad primaria; en ella los procesos cognitivos se ponen en juego antes de comenzar a
componer textos escritos, y el aprendizaje de la escritura estd mediado por el contexto social,
la comprension de pautas de comunicacion formal y la reflexidn sobre la estructura textual.

En esta progresion de las concepciones sobre el aprendizaje de la escritura durante la
escolaridad primaria, desde la directa hacia las diferentes versiones de la interpretativa, se
distinguen dimensiones de cambio: internalizacion de la agencia, complejizacion y
dinamizacién (de la Cruz et al., 2006; Scheur y Pozo, 2006; Scheuer et al., 2010). La primera
refiere transformaciones desde cambios externos, observables, gestionados externamente hacia
cambios internos, representacionales, gestionados por el propio estudiante. La complejizacion
indica que, al explicar el aprendizaje, no solo aumentan los factores referidos sino que se

vuelven crecientemente abstractos y amplian las posibles relaciones entre ellos. La dimension
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de dinamizacion se manifiesta en el pasaje desde la centracién en condiciones mas bien
estaticas del aprendizaje que conectan causalmente con productos aislados de escritura, hacia
la interaccion de esas condiciones con la actividad cognitiva del aprendiz.

Son menos los estudios sobre concepciones en los niveles educativos secundario y
universitario, Villalon y Mateos (2009) identificaron en estudiantes secundarios una
concepcién predominantemente reproductiva, segun la cual escribir es una actividad impuesta
externamente, centrada en incorporar contenidos. En cambio, en estudiantes universitarios,
reconocieron una concepcion mas epistémica, que habilita utilizar la escritura como medio para
el aprendizaje, conforme a las metas del aprendiz y el contexto de la tarea.

Los instrumentos mas utilizados para recabar datos en los estudios de concepciones
fueron entrevistas y cuestionarios. La entrevista puede ser considerada como un “evento de
aprendizaje” en el que la perspectiva de la persona entrevistada puede desplazarse desde un
“discurso para otros” hacia un “discurso para uno mismo” (Sfard, 2010).

Los estudios sobre las concepciones nos permiten no sélo conocer las perspectivas de
docentes y estudiantes acerca de la composicion textual y su aprendizaje, sino también sus
dimensiones de cambios y su articulacién en perfiles, relevantes para los estudios que
componen esta tesis. Sin embargo, la utilizacién de cuestionarios y entrevistas como Gnicos
instrumentos para recabar datos acerca de esas concepciones, ensombrece la exploracion de la
articulacion entre concepciones y practicas de aprendizaje y ensefianza, a la vez que puede
socavar el caracter situado de la composicién textual.

1.2.2. Tensiones en el Aprendizaje y la Ensefianza de la Escritura

Aprender a escribir es un proceso complejo y dinamico, que se extiende durante toda la
vida (Bazerman, 2013) e involucra variadas habilidades, desde el dominio de destrezas
perceptivo-motrices hasta la comprension y produccion de significados en un mundo sobre el

papel (Olson, 1999). Es posible distinguir multiples dimensiones al interior de los procesos
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cognitivos que intervienen en el aprendizaje de la escritura. Fitzgerald y Shanahan (2000)
identificaron: metaconocimiento, relacionado con el nivel pragmatico, abarca el conocimiento
de funciones y usos sociales de la escritura, de la interaccion escritor-lector asi como el
monitoreo las propias estrategias y motivacion; conocimiento de los aspectos semanticos,
orientados a la construccion de significados a través de la escritura; conocimiento de
caracteristicas generales de los textos, incluye aspectos fonograficos, sintacticos y
relacionados al formato textual; y el conocimiento procedimental, refiere al acceso, utilizacion
y generacion de los tres tipos de conocimientos presentados previamente). A partir de la
intervencion de esas cuatro dimensiones, los autores proponen un modelo de etapas del
desarrollo de escritura y lectura. Durante la escolaridad obligatoria hay un desplazamiento en
el foco al leer y escribir desde los aspectos fonogréaficos en la alfabetizacion inicial hacia la
confirmacion y fluidez de los conocimientos sobre la escritura en segundo y tercer grado; y
hacia la utilizacion de la escritura para el aprendizaje de nuevos conocimientos en los ultimos
grados de escolaridad primaria (Fitzgerald y Shanahan, 2000). En particular, en este momento
de creciente dominio del codigo alfabético, se espera que las y los estudiantes accedan a nuevos
contenidos y regulen la construccion de significados a partir de la lectura y la escritura, que
utilicen estructuras textuales complejas, incrementen su vocabulario y logren crear textos en
funcién de los propositos comunicacionales. Estas caracteristicas son ademas metas para la
ensefianza de Lengua en el tercer ciclo de la educacién primaria (Disefio Curricular Nivel
Primario Provincia de Rio Negro, 2011; Ministerio de Educacion Argentina, 2006). Sin
embargo, estudios de variable escala realizados en el area latinoamericana (Ministerio de
Educacion Argentina, 2019) indican que, al finalizar la educacién primaria, si bien una mayoria
de estudiantes logra elaborar textos coherentes, persisten dificultades con la ortografia y la

puntuacion.
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Desde el punto de vista de la ensefianza, las perspectivas mas tradicionales sobre el
aprendizaje y la ensefianza de la gramatica se centraron en la estructura del lenguaje y en la
identificacion de constructos gramaticales, como el Iéxico y la sintaxis. En cambio, desde un
enfoque socio-cultural, representado por la linglistica funcional de Halliday (1990, 1994), la
preocupacion central fue la comprension del significado, a partir de la exploracion de la
relacion entre texto y contexto. En esta linea, la ensefianza de la gramatica esta integrada en la
ensefianza de la escritura y gira en torno a la comprension metalingtistica de las y los
estudiantes sobre el modo en que se elaboran y configuran los textos (Myhill et al., 2020). Para
Myhill la comprensién metalinglistica es la parte de la metacognicion que focaliza
directamente sobre el uso del lenguaje, trata de la comprension explicita de la estructura y
elecciones del lenguaje, se basa en la observacion del lenguaje, no solo en su uso. “La
comprension metalinguistica implica la conciencia de la atencion al lenguaje como artefacto,
y el monitoreo consciente y la manipulacion del lenguaje para crear significados deseados,
basados en comprensiones compartidas” (Myhill, 2011, pp. 250). La gramatica se convierte en
un recurso para colaborar en el aprendizaje de como construir significado a través de la
organizacion y desarrollo del discurso; dirigiendo la atencién a los diferentes efectos de las
distintas elecciones gramaticales, que no son arbitrarias sino fundamentales para comunicar
ideas. Para esta perspectiva pedagdgica resulta clave el recurso a la explicitacion del
conocimiento gramatical de las y los estudiantes sobre las relaciones entre sus elecciones
gramaticales y los efectos retdricos. El aprendizaje de conocimiento gramatical explicito se
sostiene en la comprension metalinglistica sobre la escritura (Myhill et al., 2020). Apoyando
la ensefianza explicita de la gramatica, Fontich y Camps (2014) sefialan la necesidad de que la
ensefianza considere los tres niveles en que se manifiesta la actividad metalingistica explicita.
El primero, de “manifestacion no-verbal”, aunque puede ser potencialmente verbalizado o

evidenciarse en actividades verbales o procedimentales (reformulaciones, repeticiones,
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énfasis); este nivel podria relacionarse a cualquier actividad que combine elementos del
lenguaje, especialmente en el modo escrito, por ejemplo en la conversacion entre estudiantes
que escriben un texto colaborativamente. En un estudio con estudiantes de secundaria que
escriben en colaboracion, Camps (2009) sefialé que, al iniciar la interaccion, la actividad
metalinglistica se circunscribe a este primer nivel operativo o no-verbalizado, las y los
estudiantes realizan los cambios en las propuestas orales de textos para ser escritos, la autora
denomind “texto intentado” a esos enunciados formulados oralmente. En este nivel podria
comenzar una eventual reflexion guiada por docentes. El segundo nivel, “verbalizado en
lenguaje cotidiano”, alude al habla sobre ¢l lenguaje entre estudiantes que escriben o leen, como
cuando hablan sobre procedimientos objetivados (como las repeticiones) que acarrean la
posibilidad de usar el lenguaje para hablar sobre el lenguaje. El tercer nivel, “verbalizado
usando un metalenguaje especifico”, responde a la necesidad de dar un nombre y una entidad
conceptual a los elementos del lenguaje sobre los que estan hablando. En suma, la autora
distingue tres diferentes niveles en la actividad metalinguistica: un nivel procedimental y no
verbalizado, un nivel verbalizado en lenguaje comdn y un nivel verbalizado de forma
sistematica en un metalenguaje especifico.

La importancia otorgada a la explicitacion del conocimiento gramatical en esta linea
plantea la necesidad de profundizar en el sentido y alcance de este proceso. Si bien Myhill se
enfoca en el qué y el como de esa explicitacion (qué tematizan y a través de qué medios
linguisticos), otros autores aportan una lente mas amplia, considerando la posibilidad de
explicitar no solo elementos de conocimiento, sino las propias formas de conocer e incluso la
subjetividad de quien aprende. En esta linea, Pozo (2014) recupera la propuesta de Dienes y
Perner (1999) segun la cual el conocimiento puede variar de acuerdo a qué componentes se
vuelven explicitos y cuales permanecen implicitos. Una proposicidon consta de un contenido

(objeto), sobre el cual se predica algo (actitud o relacion epistémica) por parte de un sujeto (self
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0 agente). Esto da lugar a diferentes niveles de explicitacion del conocimiento, segin se
explicite solamente el contenido, también se explicite la actitud o se expliciten los tres
componentes. En esta dltima situacion se considera que el conocimiento es plenamente
explicito. Pozo (2014) vincula esta “explicitacion creciente en el marco de una jerarquia
estratificada” (p. 228) con los tres clasicos procesos del aprendizaje explicito planteados por
Norman en 1978: crecimiento, ajuste y reestructuracion.

En la reformulacion de Pozo, el aprendizaje por crecimiento supone agregar
informacidn a los esquemas previos, pero sin dar lugar a modificaciones estructurales; solo
requiere explicitar el “objeto” y suprimir otros posibles objetos. En nuestro campo de interés,
este tipo de aprendizaje podria asegurar el uso “técnico” de la escritura, en términos del manejo
del cddigo escrito, pero no la composicion textual significativa.

Por su parte, el aprendizaje por ajuste supone algun tipo de modificacion cualitativa en
la organizacion del conocimiento previo, admite niveles graduales de aproximacion al
significado; requiere explicitar, ademas del objeto, las “actitudes epistémicas” con respecto a
él y puede darse una combinacion o integracion de conocimientos para dar lugar a algo
novedoso (supresion). La gestion metacognitiva permite regular las actividades cognitivas en
funcidn de las nuevas condiciones contextuales y utilizarla de forma flexible para solucionar
un problema especifico. Esta idea revalida y enriquece la nocion de “espacio de problema”,
pues al configurarse como tal, la composicion textual apela a la gestion de metas epistémicas
no definidas de antemano, de estructuracion compleja y regulada internamente. Cuando
componer textos escritos se convierte en un espacio de problema el control metacognitivo
puede llevarse a cabo de manera recursiva en cualquier momento de su realizacion: al planificar
-en cualquier fase de la actividad-, al poner en texto, al monitorear el curso de la puesta en texto

y al evaluar logros parciales o finales.
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El tercer tipo de aprendizaje, por re-estructuracion, permite generar nuevos
conocimientos a partir de la formacion de nuevas estructuras conceptuales, supone un cambio
“teorico” radical acerca de un tema o campo, consistente con el conocimiento experto, en el
que se pueden explicitar todos los componentes del conocimiento. En nuestro campo de interés
este tipo de aprendizaje coincide con la estrategia denominada “orfebreria del conocimiento”
(Kellogg, 2008) y coincide con los trabajos que promueven la reflexion metalinguistica en
situaciones de ensefianza (Myhill, 2011; Myhill et al., 2020; Fontich y Camps, 2014). El
proceso de explicitacion que corresponde a este aprendizaje es la “redescripcion
representacional” (RR), que posibilita explicar la forma recursiva en que las personas van
logrando diferenciar y combinar sus conocimientos y ajustarlos de modo flexible, permitiendo
asi el acceso consciente y deliberado a los conocimientos disponibles. Esa flexibilidad, sumada
al logro de la regulacion metacognitiva “abre las puertas a la creatividad” (Karmiloff-Smith,
1994, pp. 35).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje explicito involucra la puesta en juego, de manera
contextual y situada, de multiples recursos (Hammer et al., 2004; Elby y Hammer, 2010; Kress,
2010). En funcién de nuestros objetivos, resultan particularmente relevantes los recursos
cognitivo-comunicativos, pues permiten visibilizar las formas agentivas de significacion
desplegadas por estudiantes al componer textos escritos. La puesta en juego de diversos
recursos en forma interrelacionada, a la vez que constituyen el medio para crear nuevos matices
de significacion (Jewitt, 2009), van delineando trayectorias de aprendizaje.

Los modos de resolver la tension entre estabilidad e innovacidn cognitiva resultan
centrales en las trayectorias de aprendizaje (Santamaria, 2015, 2020; Schwartz et al., 2008).
Un espacio de problemas puede activar en las y los estudiantes la actualizacién de habilidades
y conocimientos que los guiaran hacia un cambio o bien de acciones que obstaculizaran su

alcance; la experiencia educativa puede contribuir a trazar trayectoria orientadas hacia la
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innovacion. Schwartz, Varma, y Martin distinguen una trayectoria innovadora, excepcional,
espontanea, en la que el conocimiento previo se aplica como un todo y lejana en tanto supone
un salto entre ese conocimiento y la innovacion; otra, supone una transferencia dindmica
producto de una secuencia de interacciones con un entorno capaz de orientar hacia el resultados
innovador; una tercera trayectoria que, si bien no produce una genuina innovacion, permite
ajustes y generalizaciones que mejoran la eficiencia. Entre las trayectorias que obstaculizan o
impiden el cambio se encuentra una trayectoria en donde el conocimiento previo no se adapta
a las exigencias de una nueva situacion, por lo que se detiene el proceso; otra en la que ante
una situacion de alto riesgo las personas se resisten a la inmersién de la productividad y otra
que registra una serie de transferencias cercanas a la innovacién hasta un punto en el que el
avance se detiene.

Desde otra perspectiva, las diversas trayectorias de aprendizaje pueden ser pensadas
como “olas superpuestas” de formas alternativas de pensamiento, dado que en una misma
situacién un mismo estudiante puede activar una entre varias estrategias posibles, sin que las
mas sofisticadas reemplacen las que emergieron méas tempranamente (Siegler, 2005). Si bien
hay multiples formas de resolver un espacio de problemas en un determinado momento, las
trayectorias resultan delineadas por la frecuencia relativa de cualquier eleccion. Los cambiantes
y diversos contextos actuales (Ackermann, 2015; Vertovec, 2009) ponen de relieve la
necesidad de que enfoques dindmicos y situados -como el que adoptamos en este estudio-
incluyan las variaciones de la experiencia al pensar los recorridos de aprendizaje.

Sin embargo, la posibilidad de que en contextos educativos se alienten formas de
aprendizaje que promuevan el despliegue de recursos a través de diversos recorridos de
aprendizaje esta restringida no solo por las concepciones acerca del aprendizaje y la ensefianza
de la composicion textual (abordadas en el 2.1), sino también por las tareas de composicion

textual que las y los docentes disefian y proponen (Kellogg, 2008; Pozo, 2014).

21



1.2.3. Las Tareas Escolares de Composicion Textual

Las tareas escolares constituyen instrumentos pedagdgicos situados, acotados y a la vez
complejos. Situados, en tanto las y los docentes las seleccionan, adaptan o disefian para
implementarlas con un grupo especifico y conocido de estudiantes, en un punto del periodo
escolar y con determinados recursos y materiales. Acotados, porque suelen llevarse a cabo en
un lapso preestablecido. Cada tarea reviste complejidad, ya que enlaza los propdsitos,
actividades y evaluacion (Vergnaud, 2013).

Los propositos dan cuenta de las metas pedagdgicas que el docente se plantea, en tanto
que las actividades, o consignas de trabajo (Condito, 2018; Hand et al., 2001; Riestra, 2010),
son los medios para favorecer que las y los estudiantes alcancen esas metas. La evaluacién
puede enfocarse en los textos escritos -en su version final, o contemplar sucesivas versiones- o
en las formas de participacion a lo largo de la tarea. Asimismo, la evaluacion puede ser utilizada
por el docente para conocer 0 agrupar a sus estudiantes, regular su aprendizaje, o reorientar la
ensefianza (Camps, 2009; Hand et al., 2001).

En las tareas de composicion textual, cada uno de esos componentes -propositos,
actividades y evaluacion- puede considerar de forma prioritaria 0 combinada los procesos
involucrados en la composicion textual referidos en el apartado anterior: la ampliacion,
movilizacién y explicitacion del bagaje de conocimientos de estudiantes, la planificacion, la
textualizacion y/o la revision. También las actitudes de las y los estudiantes, como su
motivacion hacia la lectura y escritura, sus experiencias e incluso la integracion de diferentes
andamiajes (Tynjél&a, 2001) pueden contemplarse en alguna o todas las partes de las tareas.

Vemaos entonces que las tareas brindan a las y los docentes un espacio denso y pleno de
matices para intervenir en el aprendizaje de sus estudiantes, que pueden configurar a fin de
influir basicamente en sus conductas y destrezas, o de integrar el nivel de las significaciones,

segun la distincion entre intencionalidad de primer y segundo orden en la ensefianza
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(Gardenfors y Hogberg, 2017). Entendemos que en el campo de la composicion textual una
intencionalidad de primer orden prioriza el manejo de aspectos procedimentales de la escritura
de textos en tanto productos publicos. En cambio, una intencionalidad de segundo orden
considera las actitudes y procesos cognitivos en estudiantes, es decir, las mediaciones
cognitivas que intervienen al aprender a escribir (Ventura et al., 2020). A su vez, la
consideracion de esas mediaciones cognitivas puede realizarse con diferentes metas y
estrategias. En un polo, la ensefianza puede promover principalmente el ajuste de las
motivaciones y comprensiones del aprendiz a las formas validadas y establecidas de
conocimiento y escritura (Bruner, 2010), generalmente mediante regulaciones operadas
externamente. A medida que se avanza hacia el otro polo, se privilegia la interaccion entre
perspectivas personales, interpersonales y culturales (Tomasello, 2007), valiéndose de
regulaciones de los procesos de significacion que surgen de diferentes fuentes: no solo las
héterorregulaciones, sino también aquellas socialmente compartidas, corregulaciones y
autorregulaciones (Malmberg et al., 2017).

Las tareas de composicidn textual pueden configurar espacios de problemas en los que
las y los estudiantes desplieguen agentivamente recursos orientados a la exploracion de
alternativas y a la busqueda de producciones innovadoras. La puesta en juego de estos recursos
en el espacio de problema configurado por la composicidn textual requiere el disefio de tareas
superadoras de la comprension de la actividad de escribir en términos de aplicaciéon de una
maestria principalmente técnica capaz de producir textos candnicos evaluados en funcion de
sus errores gramaticales.

A su vez, por medio de sus propdsitos, actividades y/o evaluacion, estos dispositivos
pedagdgicos pueden orientar los procesos y actitudes de estudiantes hacia los diversos matices
que se distinguen en la composicion textual como objeto de aprendizaje. Al presentar esos

matices, comenzamos por considerar los géneros discursivos, que si bien -como sefialamos
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antes- son diversos en tanto resultado de las variadas esferas de actividad discursiva, otorgan
coherencia y significado a la experiencia a la vez que constituyen un contenido a aprender
(Camps, 2008).

1.2.4. Los Textos Escritos y su Valoracion

La diversidad de géneros presentes en los textos escritos en ambitos académicos torna
desafiante cualquier intento de clasificacion (Gardner y Nesi, 2012), si bien en el caso de los
géneros escolares la literatura focaliza principalmente en los géneros narrativos y expositivos
(Berman y Nir, 2009; Berman y Verhoeven, 2002; Olinghouse et al., 2015).

Las narraciones suelen acompaniar el desarrollo desde sus primeras fases, dado que su
compatibilidad con el funcionamiento cognitivo las convierte en un valioso instrumento para
la significacion de la experiencia social, particularmente la relacionada con las acciones
humanas (Bruner, 1991). Los textos narrativos refieren hechos, veridicos o ficcionales, en los
que intervienen personajes, reales o imaginarios, que habitan determinados escenarios
espaciales y temporales, y orientan sus conductas utilizando ciertos medios de acuerdo con la
finalidad perseguida. La canonicidad de los acontecimientos sufre algun tipo de ruptura o
quiebre que, a la vez que amerita el surgimiento del relato, genera las acciones de los personajes
cuyo éxito o fracaso tefiira el desenlace. La existencia de distintos personajes brinda al relato
maultiples perspectivas sobre los acontecimientos, siempre organizados en base a una sucesion
temporal de relaciones semanticas y causales (Bruner, 1991, 2004; Iparraguirre et al., 2016;
Stein y Glenn, 1979; Ucelli, 2008).

Los textos expositivos son propios del sistema educativo, y probablemente su
relevancia radica en que es especifico de las disciplinas y de los usos académicos del lenguaje
escrito. las y los estudiantes toman contacto con ellos al estudiar las diferentes asignaturas,
pues sus contenidos refieren al mundo fisico y formal. Estos textos se relacionan con un modo

“légico-cientifico” de conceptualizar la realidad (Bruner, 2004), tendiente a detallar
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analiticamente el tema o problema generalmente abstracto e incluir definiciones, descripciones
y explicaciones de objetos y procesos. La interrelacion de esos conceptos, mediante relaciones
I6gicas y formales indicadas con conectivas precisas, configura enunciados en los que
predominan las formas pasivas y nominalizaciones, que aseguran un matiz de objetividad
(Bruner, 2004; Guberman, 2020).

La mayor facilidad del género narrativo sobre el expositivo se relacionaria con la
posibilidad de recuperar acontecimientos desde la memoria y relatarlos en el orden en que
ocurrieron, de manera consistente con la estrategia decir el conocimiento (Ailhaud et al., 2021).
En un estudio a gran escala realizado con estudiantes de tres diferentes grados escolares y
adultos, hablantes de inglés californiano y de hebreo israeli, Berman y Nir (2009) hallaron que
los textos expositivos suelen ser de menor calidad que los narrativos compuestos por los
mismos estudiantes, o sobre el mismo tema. Olinghouse y colaboradores (2015) sostienen que
el conocimiento del tema o topico sobre el que escriben incide en la calidad de los textos de
cualquier género; en el caso de los textos expositivos el conocimiento sobre el tema o topico
permite anticipar la inclusion de elementos especificos del género.

En cuanto a la valoracion de los textos, no hay medida ni criterio que goce de acuerdo
general para evaluar la calidad textual. Desde una vision objetivista durante mucho tiempo se
ha considerado que la extension textual constituye un indicador relevante y objetivo, si bien
esta sujeta a variaciones en funcion de la edad y nivel educativo del autor, el género discursivo,
el modo de produccién, entre otras (Crossley, 2020; Seroussy et al., 2021). Docentes y
académicos suelen utilizar formas mas subjetivas y holisticas en las que integran diversos
criterios y niveles de acercamiento a la produccion textual.

Desde la perspectiva que adoptamos en el presente trabajo, en un primer acercamiento
impacta la configuracién visual o formato de los diferentes elementos constitutivos del texto.

Nos referimos a la distribucidn en el espacio del titulo y las partes componentes del cuerpo; la

25



cantidad, conformacion y delimitacion de los parrafos; la utilizacion de tipografias, graficos,
esquemas y otros elementos paratextuales. EI formato visual del texto aporta informacion
acerca de la direccionalidad, y de la relacién entre los eventuales graficos y la organizacion
textual (Fitzgerald y Shanahan, 2000). La consideracion de estos elementos sirve como una
primera aproximacion descriptiva, pero no basta para acceder al significado global del texto.
Para construir una idea acerca de la estructura semantica del texto como conjunto, se apela a
su “macroestructura” (Van Dijk, 1992) que, por su condicion global, relaciona el sentido de un
parrafo con otro, de modo tal que oracion o clausula del texto s6lo cobran significacion en
funcion de esos parrafos. Es de particular interés para este trabajo, explorar la arquitectura
textual que posibilita al lector construir la representacion mental del texto, conocida como
“coherencia” (Bronckart, 2004). Se trata de una cualidad abstracta que configura: desde el
punto de vista del escritor, el bosquejo que sigue en la estructuracion de su discurso, atendiendo
a la situacion comunicativa y, desde el punto de vista del lector, la comprension del contenido
textual. Por su parte, la “cohesion” refiere a la interconectividad de segmentos textuales, puede
indicar dependencias Iéxicas, semanticas y argumentativas dentro del texto. La cohesion puede
ocurrir a nivel de la oracién (cohesion local) o al nivel de segmentos mas amplios como los
parrafos o capitulos (cohesion global); en todos los casos para que conectar semanticamente
los segmentos (sean clausulas, oraciones o parrafos) se utilizan recursos cohesivos como:
referencias a elementos mencionados previamente (generalmente a través de pronombres),
repeticion o sustitucion de elementos léxicos, uso de conjunciones para conectar ideas, empleo
adecuado de los signos de puntuacion. Asi, la cohesion es inherente al texto, pues alude a la
presencia o ausencia de estos recursos facilitadores de la conexidn entre segmentos textuales.
Por su parte la coherencia se basa en el lector, refiere a la comprension que deriva del discurso
y puede variar en funcion tanto de las caracteristicas cohesivas como de las diferencias en los

conocimientos previos de lectores (Crossley, 2020).
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A nivel de la palabra, en la valoracion textual inciden la ortografia y el l1éxico. En los
sistemas de escritura alfabética, como el espafiol, la correspondencia entre fonemas y grafemas
presenta ciertas irregularidades que vuelven necesario una ortografia “normativa” (Ferreiro,
2019), capaz de establecer una cierta sistematicidad en aquellos casos en que la
correspondencia entre letras y sonidos sea irregular. Por ejemplo, introduciendo letras para
diferenciar homofonos (ha-a, v-b, c-z-s, j-g, ll-y), diferenciando sonidos en una misma letra (g,
c 0y), introduciendo segmentaciones graficas entre palabras (apagar, a pagar) o la tildes para
representar la acentuacion de silabas en las palabras. Un uso adecuado de la ortografia demanda
percatarse de los sonidos de las palabras (fonologia), de las letras en las palabras (ortografia),
de las diferencias de significado en las partes de las palabras (morfologia) y del significado de
la palabra (semantica). La complejidad que la implicacion de estos diferentes niveles
linguisticos imprime a la ortografia puede explicar por qué su aprendizaje resulta desafiante
(Berninger y Fayol, 2008; Tolchinsky, 2021).

Continuando en el plano de la palabra, para valorar la calidad de los textos también se
han tomado en cuenta las distintas medidas de “riqueza léxica” (Capsada y Torruela, 2017;
Reyes Diaz, 2007): las palabras diferentes del texto (riqueza Iéxica media o type-token ratio);
las palabras nocionales, integradas por sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios (densidad
Iéxica) o las palabras Unicas (diversidad Iéxica o indice hapax). Otras valoraciones léxicas se
han enfocado en caracteristicas especificas de las palabras, como su concrecion, frecuencia,
complejidad morfologica (Seroussi et al., 2021) o su “sofisticaciéon” (Crossley, 2020). Segin
el estudio de Delicia y colaboradores (2012), que compard la riqueza Iéxica en composiciones
narrativas, descriptivas y argumentativas, las medidas varian en funcion de los géneros
textuales.

1.3. La Interaccion con Pares al Componer Textos Escritos

Las demandas de la sociedad global para resolver problemas colaborativamente ha
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generado una ola creciente de investigaciones sobre la colaboracion con pares. Los primeros
estudios sobre interacciones escolares surgen a partir de 1970, en el marco del enfoque
constructivista, tanto desde la perspectiva piagetiana como desde la vygotskiana (Palincsar,
1998). La primera de ellas, asume que la cooperacion entre pares constituye una relacion social
relevante como sostén del desarrollo cognitivo (Piaget, 1984). Los estudios iniciales de
cooperacion focalizan en la coordinacion cognitiva entre pares que tenian diferentes visiones
sobre un determinado topico. Investigadores como Perret-Clermont, Bronckart, Doise,
Schubauer-Leoni, entre otros (Perret-Clermont, 2012) extendieron la perspectiva cognitiva
inicial al enfatizar el lugar clave del conflicto sociocognitivo en la interaccion entre pares.
Para el socio-constructivismo, integrado por los trabajos fundacionales de Vigotsky y
Bajtin -referidos en el apartado 1.1-, las interacciones sociales son constitutivas del aprendizaje,
tanto las asimétricas (docente-estudiante o estudiantes con diferentes niveles de dominio sobre
un tema) como las simétricas (entre pares). Los trabajos de Bruner, sobre la adquisicion del
lenguaje vy el rol de los formatos sociales al mediar y estructurar conversaciones, conforman
también la perspectiva socioconstructivista. Las relaciones interpersonales y los marcos
sociales que promueven el aprendizaje autorizan a una activa elaboracion de la experiencia en
recursos significativos para nuevas situaciones (Perret-Clermont, 2012). A partir de estas ideas
fundantes, diversas vias orientan el interés: la posibilidad de conocer la actividad de los
expertos (como en los modelos de Flower y Hayes, y Scardamalia y Bereiter), la distribucion
social del trabajo colectivo (Cole y Engestrom, 2007), la concepcion del conocimiento vy el
aprendizaje como fendmenos inherentemente sociales (Nelson 2014; Rogoff, 1993; 2012) y el
rol de la adquisicion y uso del lenguaje en la orientacion hacia procesos cognitivos profundos
(Cazden, 1991; Mercer y Littletone, 2007). Esta Gltima via indaga un tipo de dialogo entre
estudiantes, conocido como “habla exploratoria”, en la que las y los estudiantes discuten

conjuntamente, argumentando sus puntos de vista, esto crea oportunidades para explorar y/o
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elaborar diferentes perspectivas a fin de construir una comprension compartida. En la
ensefianza de la escritura, y en el marco de la colaboracion asimétrica, Myhill y Newman
(2016) indagaron el modo en que el “metahabla” de docentes facilita en sus estudiantes la
exploracion acerca de cdmo el lenguaje configura significados al componer textos; las autoras
sefialan que no hay oposicién sino continuidad entre el discurso monoldgico y el dialdgico,
pues ambos modos se alternan en el discurso de las y los docentes.

Baucal y colaboradores (2023) establecen un tercer grupo de estudios que no se agrupan
por los supuestos tedricos compartidos, sino por centrarse en la operatividad de aprender en
grupo, y sefialan que aprender en grupo no es lo mismo que aprender colaborativamente, dado
que el trabajo grupal no implica para muchos estudiantes el completo despliegue de sus
recursos para el aprendizaje colaborativo. Desde la perspectiva de Tomasello y colaboradores,
el aprendizaje colaborativo es la forma mas avanzada de aprendizaje cultural; éste Gltimo se
caracteriza porgue el aprendiz aprende no solo de otro, sino a través de otro, al intentar captar
la situacién desde la perspectiva de esa otra persona para generar una idea propia que incluya
a tal perspectiva. El aprendizaje colaborativo remite a situaciones en las que los pares trabajan
juntos para solucionar un problema, apropiarse de conocimiento cultural o incluso construir
conocimiento conjuntamente (Guevara et al., 2017; Muller Mirza y Tartas, 2023). En el
aprendizaje colaborativo, no hay participantes expertos sino una intersubjetividad simétrica
que vuelve recursivas las concepciones acerca de los estados y procesos cognitivos,
posibilitando la integracion de varias perspectivas en una nueva (Tomasello, 2007; Tomasello
etal., 1993).

1.3.1. Roles Participativos y Apoyo Tecnoldgico

En el campo especifico de la composicion textual, la interaccion con pares ocupa un

lugar relevante en la ensefianza de la escritura y son muchos los estudios que ese intercambio

contribuye a la creacion de un contexto de comunicacion significativo, la produccién de textos
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mas elaborados y complejos, la externalizacion por parte de quienes escriben de los motivos
de las decisiones que toman al desplegar los procesos de composicion. Hoogeveen y van
Gelderen (2013), con la finalidad de conocer qué aspectos de la composicion en interaccion
con pares propician los logros detallados, revisaron 26 estudios que enfocan la habilidad de
escritura en estudiantes, de entre 5 y 16 afios. Los estudios considerados incluian textos
principalmente narrativos -con escasos los textos expositivos y ensayos-, enfocaban en
diferentes etapas del proceso de composicion (planificacion, textualizacion, elaboracion del
primer borrador, revision, o todas ellas) y en el tipo de instruccion especifica brindada (sobre
estrategias de escritura, normas de interaccion y conocimiento de género, o la combinacion de
dos o todos los tipos de instruccion). La mayoria de los estudios aportaron los tres tipos de
instruccion considerados 0 su combinacion durante la fase de elaboracion del primer borrador
-fueron relativamente pocos los que aportaron instruccion en las fases de planificacion,
textualizacion o revision-. Los resultados muestran claramente que la escritura en interaccion
con pares tiene un mayor efecto positivo que la escritura individual.

El panorama no es claro respecto de la incidencia de la habilidad previa para componer
textos de los integrantes del grupo colaborativo, los estudios pioneros (Sutherland y Topping,
1999; Topping, 2015; Yarrow y Topping, 2001) indican que cuando interactlan estudiantes
con diferente habilidad para la composicién textual, se registran mejoras en la escritura de
ambos estudiantes. Sin embargo, el estudio de Vaan Steemdan y colaboradores (2014), al
indagar la escrituraen L1y L2, sefiala que la interaccion entre pares con habilidad heterogénea
beneficia a de menos habilidad, en tanto que en estudiantes con mayor dominio de la escritura
el beneficio es mayor al integrar parejas homogéneas. Castellaro y colaboradores (2020, 2021),
al explorar la lectura de tablas o la resolucion de problemas Iégicos en diadas colaborativas
simétricas y asimétricas, concluyen que en el caso de las diadas simétricas pueden alternar altos

niveles de participacion por parte de ambos integrantes; mientras que en el caso de las diadas
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asimétricas la construccion sociocognitiva depende de la intervencion inicial del participante
mas avanzado y las resoluciones finales son mas relacionales que epistémicas.

Tambien los roles particulares de cada integrante de la diada o grupo de pares han sido
objeto de atencion. Desde una concepcidn tradicional de los roles como patrones consistentes
de conductas se dio lugar a taxonomias de los modos en que comparten su trabajo quienes
integran un grupo de escritura colaborativa: escritor, consultor, revisor, lider, facilitador
(Lowry et al., 2004). Desde una concepcion funcional y de emergencia espontanea de los roles
dindmicamente fluctuantes y recreados por las y los estudiantes en los diferentes momentos de
la interaccion, Sal6 y colaboradoras (2023) sefialan que los roles participativos en situaciones
auténticas de escritura, como las que se producen en clases de ciencias sociales y ciencias
naturales, dan cuenta de la riqueza y variedad que subyace a la participacion de las y los
estudiantes cuando escriben en colaboracion con pares. Las autoras muestran que la
participacion de estudiantes de cuarto y sexto grado fluctia en los diferentes roles que
organizan en seis categorias, segun su foco sea: en el contenido, en la alfabetizacién, en el
desempefio, en el proceso, de expresién o fuera de la tarea.

Los estudios de la interaccion colaborativa han enfocado momentos especificos de la
composicidn textual. En el caso de la revision, investigaciones realizadas en el nivel primario
(Montanero et al., 2014), secundario (Corcelles y Castelld, 2015) y universitario (Corcelles et
al., 2015) sefialan que la colaboracion beneficia la calidad del texto. Cuando las y los
estudiantes universitarios se comprometen en la revision reciproca ofrecen sugerencias,
ordenadas y orientadas hacia los aspectos formales del texto en tanto que las sugerencias de las
y los docentes se orientan mas hacia la coherencia y cohesion; asimismo, aceptan mas las
sugerencias de sus pares que de las y los docentes cuando refieren a aspectos formales, y mas
las de éstos que de sus pares cuando toman en cuenta la coherencia y cohesion (Corcelles et

al., 2015). En la educacién secundaria, la interaccién entre estudiantes durante la escritura
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colaborativa beneficid la calidad de los textos producidos asi como también contribuyo a
argumentar y ejemplificar su pensamiento filoséfico (Corcelles y Castelld, 2015). En la
educacion primaria, la evaluacion de pares mejord la descripcion de los personajes y del
escenario en textos narrativos, en tanto que la evaluacion convencional por parte del docente
logro mejoras en aspectos gramaticales y ortograficos (Montanero et al., 2014). En estos tres
estudios se utilizaron rubricas que evaluaron diferentes aspectos del contenido y de la gramatica
del texto final.

En una cultura del aprendizaje, las tecnologias (computadoras o teléfonos celulares, en
el caso actual) no son solo el soporte para registrar lo que escribimos sino que en cierto
“formatean” los modos de conocer y aprender (Pozo, 2016). De ahi que otro aspecto relevante
a considerar en la interaccion colaborativa durante la composicion escrita es la utilizacion de
tabletas u ordenadores al componer. Los entornos de aprendizaje disefiados desde la
perspectiva del Aprendizaje Colaborativo Asistido por Ordenador (ACAQO) demuestran
cambios en la participacion a partir del uso de herramientas tecnoldgicas. Estudios que
buscaban promover la regulacion socialmente compartida del aprendizaje (Jarvela et al., 2013,
2015) mostraron que las y los estudiantes utilizaban estrategias de nivel “profundo” para
superar dificultades relacionadas con la tarea y de nivel “rutinario” para la gestion del tiempo
y el control del entorno. De manera que, aunque dispongan de las herramientas para la
regulacién, existen diferencias a la hora de identificar el objetivo de esa regulacion. En esta
linea, Zabolotna y colaboradores (2023) propusieron, a grupos de tres y cuatro estudiantes de
séptimo grado, la creacidn de un poster sobre el centro de gravedad utilizando una tablet. Sus
resultados demostraron asociaciones entre la construccidén de conocimientos y la regulacion
tanto a nivel grupal como a nivel de la colaboracién, lo que subraya la importancia del soporte
electronico al traccionar procesos de aprendizaje colaborativo. Por su parte, Scardamalia y

colaboradores (2010) sefialan que la tecnologia, si bien tiene el potencial de generar activos
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procesos compositivos, puede ser utilizada segliin la estrategia de “decir el conocimiento” o
segun la de “transformar el conocimiento”, dependiendo de las metas del escritor y del contexto
socio-cognitivo de la tarea. El reciente estudio de Salo y colaboradoras (2023) sefiala que,
cuando estudiantes trabajan conjuntamente sobre un mismo dispositivo, la participacion se
vuelve mas activa, flexible y enfocada en el contenido.
1.3.2. Lentes para Estudiar la Composicion Textual como Actividad Compartida

La escritura colaborativa entre pares involucra la creacion de un texto conjuntamente
por dos 0 mas co-escritores, quienes comparten decisiones y responsabilidades en relacién a
los diferentes momentos del proceso compositivo. Quienes escriben colaborativamente
externalizan y negocian sus ideas respecto a qué deberian incluir el texto y a como incluirlo, y
las reformulan para ajustarlas a la situacién comunicativa. La escritura colaborativa es un
proceso interdependiente, dindmico y recursivo que demanda continuo dialogo y cooperacion
para lograr un acuerdo, no s6lo en los espacios retorico y de contenido, sino también con
respecto a la distribucion de los roles y responsabilidades de cada integrante (Corcelles y
Castello, 2015). De ahi la importancia de implementar formas de abordaje metodoldgico a
escala molar capaces de preservar el caracter contextual y situado de la actividad y a la vez
posibilitar el acceso a la organizacion y coordinacion de los diferentes procesos de escritura
segun se despliegan en el espacio de problema que configura la situacion compositiva. Los
estudios sobre la regulacion social del aprendizaje en estudiantes universitarios (Isohéatala et
al., 2017; Malmberg et al., 2017) han distinguido eventos significativos en el curso de la
interaccion, a los que denominan ‘episodios’. Se trata de secuencias de intercambios
delimitadas por cortes arbitrarios en el fluir de la interaccion, que operan como en lentes para
acercar o alejar la mirada sobre los eventos de escritura.

En el &mbito de la composicidn de textos académicos en estudiantes de posgrado (Sala-

Bubaré et al., 2021) y en profesionales (Ifiesta y Castelld, 2012), investigaciones sobre la
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composicion textual que implementaron el analisis por episodios lograron una explicacion
dinamica y situada de los procesos desplegados al componer textos académicos o articulos de
investigacion. En la literatura revisada no hallamos estudios empiricos que aborden desde este
enfoque tedrico y metodoldgico la composicion textual en estudiantes que finalizan la escuela
primaria.

1.4. Recapitulacién

El recorrido realizado en este capitulo conforma un tripode, la revision de los procesos
de composicion textual es el primero de sus pies. Abordar las tradiciones de investigacion de
es0s procesos, nos permitid retomar los retos planteados por la tradicion socio-cultural, y
aproximarnos a la construccion de un enfoque relacional y situado para el estudio de los
procesos de composicion.

El segundo de los pies articula el analisis de focos y desafios relevantes para nuestra
perspectiva del aprendizaje escolar de la composicion textual. Esta perspectiva implica
explorar la composicion textual como un espacio de problema en el que las y los estudiantes
despliegan sus procesos de composicion con la finalidad de componer un texto escrito. La
configuracién de ese espacio esta mediada por las concepciones de docentes y estudiantes
acerca del aprendizaje y la ensefianza de la composicion textual y por las propuestas
pedagdgicas que orienten el disefio y planteo de tareas de escritura significativas.

El tripode se completa con la revision de la interaccidn colaborativa al aprender en
general y al componer textos en particular. Hemos reparado en caracteristicas metodoldgicas
especificas que supone la adopcién de un enfoque dinamico para aproximarnos a la
composicidn textual en colaboracion con pares de textos que respondan a auténticas situaciones
comunicativas. Tales caracteristicas metodolégicas suponen la utilizaciéon de métodos de

registro sincronicos y abarcativos, y de analisis a escala molar, capaces de captar las
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significaciones, ensayos y decisiones que estudiantes debaten y construyen en torno a la
composicion textual, configurada como un espacio de problema

En este punto, nos encontramos en condiciones de plantear un area de vacancia en la
investigacion de la composicidn textual desde un enfoque dinamico y situado. Por un lado, los
estudios han orientado su interés hacia los momentos previos y al inicio de la escolarizacion
basica o bien en las etapas mas avanzadas de la educacién formal pero no observamos
produccidn investigativa que aborde el Gltimo tramo de la educacion primaria. Por otro lado,
tampoco hemos hallado investigaciones que integren la mediacion de las concepciones, de
docentes y estudiantes, sobre el aprendizaje y la ensefianza de la composicion textual al indagar

los procesos que intervienen y los textos resultantes.
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Capitulo 2

Problema, Objetivos y Disefo de la Tesis

Como muestra la revision realizada en el Capitulo 1, los estudios sobres los procesos
de escritura desplegados en situaciones auténticas de composicion de textos enfocan en etapas
en las que las y los estudiantes se estan familiarizando con el sistema de escritura y sus usos -
en el nivel inicial o los primeros afios de la escolaridad primaria- o cuando ya se espera un
manejo considerablemente fluido de los géneros académicos -principalmente en el nivel
universitario. En cambio, en la etapa final de la escolaridad primaria, cuando se espera que las
y los estudiantes sean capaces de componer textos completos con distintas funciones
comunicativas y en acuerdo con estructuras canonicas basicas, no identificamos un cuerpo de
investigaciones que, desde un enfoque dindmico y situado, aborden la composicion de textos
escritos como actividad colaborativa, en constante reconfiguracion y negociacion. Asi es que
a la fecha no contamos con una base empirica que haga posible contestar a preguntas basicas
para conocer las posibilidades y los desafios en esta etapa bisagra del aprendizaje escolar. Entre
ellas: ;Cémo llevan a cabo las y los estudiantes la escritura de textos correspondientes a
géneros con los que estan ampliamente familiarizados a partir de su experiencia escolar, como
el narrativo y el expositivo? ¢ Cudles son los focos a los que dedican sus esfuerzos y cuales son
los aspectos que les resultan controversiales? ;Qué brechas y discontinuidades observamos
entre los aspectos que las y los estudiantes tienen en cuenta a la hora de escribir y los que
quedan plasmados en el texto terminado? ¢;Qué nos pueden informar esas brechas y
discontinuidades acerca del proceso de aprendizaje de la composicion en este nivel? ;Cdémo
conciben las y los estudiantes tras siete afios de escolarizacion primaria el aprendizaje de la
composicién textual, qué metas se proponen en ese proceso y cdmo se posicionan en tanto
aprendices? En tanto el aprendizaje escolar de la composicion textual se configura en buena

medida en las actividades especificas que dia a dia se despliegan en el aula, ¢qué caracteristicas
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tienen las tareas que las y los docentes proponen a sus estudiantes y qué nos informan acerca
de las culturas de aprendizaje y de ensefianza en la que participan docentes y estudiantes? Para
aportar en esta direccion, planteamos un estudio exploratorio capaz de articular el analisis de
las practicas relativas a la composicion textual con el de las concepciones acerca del
aprendizaje y ensefianza de esa composicion, considerando tanto a docentes como a
estudiantes.

2.1. Objetivos de la Tesis

A partir de las preguntas que formulamos arriba, nos proponemos profundizar nuestro
conocimiento de los procesos de composicion colaborativa de textos en la etapa final de la
escolaridad, considerando la mediacidn de las concepciones de estudiantes y docentes sobre el
aprendizaje de la escritura.

Objetivo 1. Inferir las concepciones que docentes de Lengua de los ultimos ciclos de
la educacidn primaria elaboran acerca del aprendizaje y ensefianza de la composicion textual
en el contexto de las tareas escolares que privilegian en su practica. Este objetivo se orienta a
responder a la pregunta: ;de qué manera consideran las y los docentes tanto los procesos
cognitivos y las actitudes de las y los estudiantes como los textos que escriben?

En base a la pregnancia entre docentes de primaria de concepciones directas e
interpretativas, acordes con comprensiones de la composicién textual como habilidad
procedimental, y como via de acceso o demostracion de conocimientos del estudiante (“decir
el conocimiento”), anticipamos que predominara la consideracion de procesos de produccion
textual grafica, de adquisicion y actualizacion de conocimientos. Es plausible que entre las
actividades de composicion textual pensadas para sus estudiantes, tengan considerable
presencia las actitudes afectivas y epistémicas de las y los estudiantes, como mediadoras
permanentes de su participacion, asi como los procesos anticipatorios de aquello que se habra

de escribir. También anticipamos una baja presencia de la consideracién de procesos claves
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para aquellas modalidades compositivas propias de “transformar el conocimiento”,
concretamente, la revision del plan original y el monitoreo de la produccidn escrita en curso,
en linea con una concepcidn constructiva del aprendizaje y la ensefianza.

Mas especificamente, en cuanto a los propdsitos, actividades y evaluacion de las tareas,
en base a la evidencia recogida en otros paises y en el nivel secundario, esperamos que la
evaluacion se centre en los textos escritos, con escasa articulacion de los procesos involucrados.
La literatura revisada no permite realizar anticipaciones con respecto a los propdsitos y las
actividades (Martin et al., 2006). Sin embargo, la situacionalidad del pensamiento docente,
documentada en otros niveles educativos y dominios de conocimiento mediante perfiles y
repertorios, sugiere que los aspectos priorizados variaran segun los componentes de las tareas,
asi como entre las dos tareas propuestas por un mismo docente. Un mayor conocimiento de las
continuidades y brechas, al interior de una misma tarea y en el repertorio de un mismo docente,
podrian brindar indicadores de zonas de desarrollo proximo en vistas a la formacion docente.

Objetivo 2. Analizar la composicion textual colaborativa de un texto narrativo en los
altimos meses de la educaciéon primaria. La pregunta es: ¢,como las y los estudiantes que
finalizan la escolarizacién béasica abordan, problematizan y/o resuelven la composicion de un
texto narrativo en interaccion con pares? Para responder a esa pregunta enfocamos la
produccidn textual desde tres puntos de vista: el proceso de produccion textual desplegado en
la interaccion colaborativa entre estudiantes, el producto final o texto escrito y la perspectiva
grupal acerca de la produccion realizada. En particular nos proponemos:

2.1. Caracterizar los procesos de composiciéon de un texto narrativo atendiendo a la

participacién individual y grupal, asi como las metas y focos que orientan la actividad,

a fin de inferir su progresién y dinamica.
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2.2. Caracterizar y valorar el texto narrativo producido, atendiendo a sus dimensiones
constitutivas: formato grafico y macroestructura textual, construccién narrativa,
coherencia y cohesion, riqueza léxica y ortografia.

2.3. Distinguir la perspectiva construida grupalmente acerca de los procesos y del

producto de la composicidon textual.

Esperamos que las acciones desplegadas y las decisiones tomadas al interactuar
colaborativamente durante la composicion textual nos permitan distinguir los espacios de
problema que orientan y configuran la actividad compositiva, asi como establecer episodios de
regulacién conjunta de la composicion en funcion de esos espacios. Los episodios constituyen
una lente adecuada para captar integralmente la articulacion entre los problemas que vertebran
la discusion grupal y los avances textuales. Al transitar en la interaccion colaborativa esa
secuencia de acciones y de progresos en el texto, las y los estudiantes van construyendo una
perspectiva grupal acerca del proceso y del producto textual.

De acuerdo a los estudios de Camps (2008, 2009), esperamos que las ideas manifestadas
en la interaccién den cuenta de una mayor riqueza, complejidad y diversidad que las que se
plasman en los textos producidos. Asimismo, debido a que los relatos favorecen el despliegue
de la imaginacion y la creacion de mundos ficcionales, la discusidn grupal se centrara en los
diferentes componentes que integran el contenido de la narracion. Por su parte, aspectos
metalinguisticos como la ortografia, el Iéxico o la coherencia y cohesién ocuparan un lugar
secundario en la discusion grupal. De manera consistente, la actividad tendiente a poner en
texto graficamente predominara sobre aquella tendiente a planificar o revisar.

Objetivo 3. Analizar la composicidn textual colaborativa de un texto expositivo en los
altimos meses de la educacion primaria. A fin de responder a la pregunta ¢cémo estudiantes
que finalizan la escolarizacion basica abordan, problematizan y/o resuelven la composicion de

un texto expositivo en interaccion con pares? consideramos el texto escrito, el proceso de
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produccidn textual colaborativo y la perspectiva grupal acerca de la produccién realizada. En
particular nos proponemos:

3.1. Caracterizar los procesos de composicion de un texto expositivo atendiendo a la

participacion individual y grupal, asi como las metas y focos que orientan la actividad,

a fin de inferir su progresion y dinamica.

3.2. Caracterizar y valorar el texto expositivo producido, atendiendo a sus dimensiones

constitutivas: formato grafico y macroestructura textual, construccion expositiva,

coherencia y cohesion, riqueza léxica y ortografia.

2.3. Distinguir la perspectiva construida grupalmente acerca de los procesos y del

producto de la composicidon textual.

Como en el objetivo anterior, esperamos un mayor despliegue de las ideas manifestadas
en la interaccion que de las plasmadas en los textos producidos. Anticipamos que la mayor
parte de la discusion grupal girara en torno a la recuperacion del contenido del texto expositivo.
Es posible que den cuenta de una clara y definida estructuracion textual, dado que los
contenidos de los textos expositivos suelen adquirirse de modo formal y con elevado nivel de
organizacion.

Objetivo 4. Diferenciar variaciones en las trayectorias grupales y personales, a través
de la composicién de dos textos de diferentes géneros y de las perspectivas expresadas acerca
de la composicion textual y su aprendizaje. La pregunta que subyace a este objetivo es: ;qué
variaciones se advierten en los recorridos singulares delineados tanto por grupos como por
estudiantes? Para contestar a esa pregunta en el caso de los grupos recurrimos a la trayectoria
delineada a través de la composicion colaborativa de textos de dos diferentes géneros, mientras
que en el caso de cada estudiante nos basamos en las perspectivas acerca de la composicion
textual, su aprendizaje y ensefianza que expresaron antes y después de componer los textos. En

particular nos proponemos:

40



4.1. Analizar la trayectoria de un mismo grupo de estudiantes al componer un texto

narrativo y al componer un texto expositivo, a fin de identificar las variaciones en el

proceso de produccidn, el texto producido y la perspectiva grupal acerca del proceso y

el producto.

4.2. Analizar la trayectoria personal de estudiantes al dar cuenta de su perspectiva

acerca del aprendizaje de la composicion de textos antes y después de componer

colaborativamente un texto narrativo y uno expositivo, a fin de identificar variaciones

en esas perspectivas.

En base a su uso temprano y frecuente en el contexto familiar y escolar (Bruner, 1991,
2004; lparraguirre et al., 2016; Stein y Glenn, 1979; Ucelli, 2008), esperamos que la
composicién grupal de un texto narrativo genere interacciones sean mas dinamicas, fluidas y
de metas més variadas que al componer un texto expositivo. Ademas, esperamos que el texto
narrativo sea mas extenso, coherente y con mayor despliegue de recursos cohesivos que el texto
expositivo compuesto por el mismo grupo de estudiantes (Berman y Nir, 2009; Olinghouse et
al., 2015). Con respecto a las trayectorias individuales, si bien la literatura relevada muestra
cambios en las perspectivas individuales como resultado de intervenciones mas prolongadas
en el tiempo y con una clara finalidad modificatoria, es probable que las y los estudiantes que
den cuenta de un alto nivel de participacion en la situacion de composicion textual colaborativa
sean también quienes den cuenta de reflexiones extensas y elaboradas en la situacion de
entrevista.

2.2. Disefio Metodoldgico de la Tesis

Esta investigacion consiste en un estudio de casos (Yin, 2018), que busca apreciar la
unicidad y complejidad de fendmenos situados (Remenyi, 2012). Se trata de una investigacion
exploratoria-interpretativa, dado que el objetivo es generar conocimientos sobre aspectos poco

estudiados de un tema ya conocido, como es la composicion textual, desde un enfoque situado
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y profundo que integre tanto las practicas como las concepciones. La eleccién de un enfoque
cualitativo responde a la intencion de lograr riqueza y profundidad al analizar e interpretar la
informacién (Hernandez Sampieri et al., 2006).

El disefio articula varios focos de estudio. Segun su dimensién temporal, combina la
investigacion transeccional o transversal, que recoge informacion en un momento Gnico, con
la longitudinal que recolecta informacién en dos puntos temporales distintos. La primera fase
explora de forma transeccional o transversal mediante el Estudio 1, las concepciones y practicas
de docentes de Lengua en el Segundo y Tercer Ciclo de la Educacién Primaria en torno a la
composicidn de textos escritos. La segunda fase estudia las practicas y concepciones sobre la
composicidn de textos en estudiantes del ultimo tramo de la escolaridad primaria considerando
dos tipos textuales (narrativo y expositivo). Para ello, articula tres estudios que indagan la
composicién de un texto narrativo en dos grupos pequefios y heterogéneos de estudiantes, la
composicion de un texto expositivo en esos mismos grupos y las trayectorias grupales y
personales, al componer ambos textos y reflexionar sobre su aprendizaje en esta area.

Para recabar informacion de primera mano relativa a los objetos de nuestro interés
combinamos una pluralidad de instrumentos que ordenamos en la Figura 1. Para relevar las
concepciones y las practicas de docentes, disefiamos un cuestionario con preguntas cerradas y
abiertas de caracter profesional y situado. Para relevar los procesos y las concepciones de
estudiantes sobre la composicion textual los instrumentos utilizados fueron:

- entrevistas individuales a las dos docentes que seleccionamos a partir del cuestionario
con la finalidad de profundizar nuestro conocimiento de sus concepciones y solicitarles

una evaluacion de la habilidad para componer textos de sus estudiantes;
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Figura 1

Disefio metodologico de la tesis: instrumentos para recabar informacion y su funcién en el estudio

Estudio 1

Cuestionario
para docentes
de Lengua

A\

- Conocer como las tareas
de composicion textual
que disefian consideran las
actitudes y procesos
cognitivos, y los textos
escritos por estudiantes

- Seleccionar dos docentes
que enseflen Lengua en 7°.

Entrevista

individual a dos
docentes

- Ampliar el conocimiento
de las concepciones
docentes

- Solicitar una evaluacion
de la habilidad para
escribir de sus estudiantes

- Conocer el modo en que
estudiantes conciben la
composicion textual

- Valorar sus concepciones
sobre el aprendizaje de la
composicion textual

———
p—

del texto expositivo

-

-

Tm
composicion grupal Entrevista

- Acceder a los procesos de
composicion textual
desplegados en la interaccion
-Valorar textos de distintos
tipos textuales

—_——

Entrevista
grupal post

grupal post
producciéon

N —
N —

\

Fase 2

- Ampliar nuestro
conocimiento sobre las
concepciones de las y
los estudiantes de los
grupos foco

- Conocer la
perspectiva de cada
grupo acerca de la
tarea realizada.

Nota: El circulo y las elipsis en linea continuada demarcan los instrumentos utilizados en los Estudios 1, 2y 3, y los rectangulos detallan su funcion

en el estudio. El circulo y el semicirculo en linea de guiones indican los instrumentos del Estudio 4.
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- entrevistas individuales a 44 estudiantes en los grupos escolares a cargo de las docentes,
de manera previa a la composicién colaborativa de los textos, con un guion adaptado a
partir de estudios previos, a fin de conocer sus concepciones acerca del aprendizaje y
la ensefianza de la composicion textual;
- dos tareas de composicidon textual colaborativa grupos de trabajo heterogéneos de 4 0 5
estudiantes en los grados escolares, una orientada hacia la composicion de un texto
narrativo y otra hacia la de un texto expositivo;
- entrevista grupal post produccion, al finalizar cada tarea de composicién, con el
propdsito de relevar la perspectiva del grupo sobre el proceso seguido al resolver cada
tarea compositiva;
- entrevista final en profundidad a las y los estudiantes de los grupos foco con un guion
disefiado para esta tesis.
2.2.1. Disefio de la Fase 1: Exploracion de Préacticas y Concepciones Docentes

Disefiamos un cuestionario en linea orientado a docentes que ensefian Lengua en el
Segundo y Tercer Ciclo de la escolaridad primaria, para ser resuelto de forma individual en el
momento que consideraran adecuado. Desde un enfoque situado, anclamos la indagacion en
tareas de ensefianza disefiadas por las y los docentes participantes. Les proponemos una
reflexion didactica en torno a los tres componentes basicos de las tareas: los propositos o metas
que pretenden lograr en sus estudiantes, las actividades o consignas de trabajo que proponen
para favorecer el alcance de esas metas y las formas de evaluar, que puede enfocar en distintos
aspectos del producto o del proceso de composicién. En el Capitulo 3 presentamos el disefio
pormenorizado del cuestionario.

La informacidn recabada nos permitié en una segunda instancia, elegir dos docentes

cuyos intereses y modalidades de trabajo fueran adecuadas para llevar a cabo la Fase 2.
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2.2.2. Disefio de la Fase 2: Analisis de las Practicas y Concepciones de Estudiantes

Con la finalidad de ampliar nuestro conocimiento de las practicas y concepciones de
las docentes acerca de la ensefianza y del aprendizaje de la composicion escrita en sus
estudiantes, entrevistamos individualmente a cada una de las docentes seleccionadas. Al
comenzar, agradecimos su participacion respondiendo el Cuestionario, citamos algunas de esas
respuestas -para situarlas como punto de inicio de la entrevista e indicar la relevancia de las
ideas expresadas- e indagamos sobre la potencialidad del cuestionario como generador de
nuevas ideas. Seguidamente formulamos una serie de preguntas orientadas a indagar como la
docente considera las condiciones de aprendizaje de los y las estudiantes, los procesos y
actividades que ponen en juego al aprender y las dificultades que se les suscitan. Para conocer
acerca de su formacion y practica actual, preguntamos acerca de la trayectoria de la docente en
la institucion, en la ensefianza de la escritura y en particular en la de la composicion textual.
Ademas, cada docente valoro6 la habilidad para componer textos escritos en sus estudiantes,
atendiendo a tres diferentes niveles: “base”, “nucleo” y “extension”. El nivel “base” reunio a
estudiantes que aun debian superar ciertos desafios para alcanzar las estrategias y habilidades
esperables para séptimo grado; el nivel “nucleo” a quienes ya las dominan en un sentido
estandar y en el nivel “extension” a quienes las superan ampliamente. Esta evaluacion permitid
tanto la construccion de una perspectiva general del grupo escolar como de un criterio interno
para valorar las habilidades compositivas de cada estudiante que nos facilitd luego la
organizacion de grupos de trabajo heterogéneos. Antes de dar por concluida la entrevista,
invitamos a las docentes a participar en unas instancias colaborativas docentes-investigadores
para el disefio e implementacion de sesiones de composicidn textual grupal en sus aulas.

Las entrevistas fueron realizadas en la sala de profesores, de manera privada, mientras

el grupo clase cursaba asignaturas a cargo de docentes especializados (musica, plastica o
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educacion fisica). La entrevista a la Docente A durd 22 minutos y la entrevista a la Docente B
durd 35 minutos. Ambas entrevistas fueron audiograbadas y transcriptas totalmente.

Para conocer las perspectivas, trayectorias y practicas relacionadas con la composicion
textual colaborativa, entrevistamos individualmente a las y los estudiantes de cada grupo clase,
a partir de ajustar un guion ya utilizado en estudios previos (Scheuer et al., 2001, 2010). Del
guion original recuperamos bloques de preguntas referidos a: las condiciones de la practica de
la practica de la escritura, la propia historia como aprendiz de la escritura, las dificultades y las
acciones ante esa dificultad, los procesos gque actualmente pone en juego al aprender y al
pensamiento de quien escribe en cuatro diferentes momentos de la produccion textual, éstas
Gltimas preguntas se basan en la presentacion de cuatro tarjetas graficas que representan a un
0 una estudiante en cada uno de esos momentos. Ademas, esbozamos preguntas que exploraban
los gustos de las y los estudiantes por géneros textuales especificos y, a modo de invitacion a
una segunda vuelta sobre las reflexiones generadas en el curso de la entrevista, disefiamos la
siguiente pregunta: ;por qué serd que a veces es tan dificil escribir lo que uno quiere? Las
entrevistas fueron realizadas a cada estudiante en algun lugar aislado y silencioso de la escuela;
las registramos en audio y luego las transcribimos de manera completa. Este relevamiento sera
una de las fuentes de informacidn consideradas en el Estudio 4, al estudiar las trayectorias
grupales e individuales.

2.2.2.1. El Disefio de las Tareas y La Participacion de las Docentes

Buscamos generar condiciones ecoldgicamente validas tanto para la composicion de
una narracion genuina, con una auténtica consigna acorde al sentido de la narracién como para
el desarrollo de la clase, con la conduccién de la actividad por parte de la docente y la
posibilidad de que ella misma introduzca los ajustes necesarios para una mejor sintonia a su

estilo de practica. Asimismo, buscamos asegurar una estabilidad entre grupos y entre tareas,
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manteniendo en los dos grupos escolares la estructura basica de la tarea narrativa y expositiva,
asi como entre ambas tareas.

Conjuntamente con la directora de esta tesis y, planificamos una estructura basica para
cada tarea de composicion que diferencié dos momentos: un plenario inicial y uno de
producciéon grupal. El plenario inicial buscaba proveer un andamiaje a partir de la
diferenciacion de cuatros ejes: generar ideas sobre el contenido a escribir, dirigir la atencion
hacia componentes especificos de la estructura textual y hacia aspectos candnicos de la
escritura; destacar particularidades del uso de la computadora como soporte de escritura y
actualizar pautas de respeto para la participacion en el trabajo grupal. Para el momento de
produccidn grupal, propusimos a las docentes la presentacion de consignas o actividades.

En el segundo semestre del afio 2016, realice la entrevista en profundidad a la Docente
1, las entrevistas individuales a las y los estudiantes de su grupo escolar y también las dos
reuniones de planificacion con la Docente 1. En el segundo semestre del afio 2017 realicé los
mismos relevamientos con la Docente 2 asi como con las y los estudiantes de su grado escolar.
Las reuniones con las docentes duraron aproximadamente una hora, no fueron grabadas en
audio ni en video, y su finalidad fue presentar a cada docente la estructura basica planificada
para las tareas de composicion narrativa y expositiva.

2.2.2.2. La Composicién Grupal con Ordenador como Fuente de Informacion Multimodal y
Dinamica
Para lograr el acceso a procesos de composicion textual que son privados, optamos por
proponer dos tareas de escritura que requirieron a quienes integran cada grupo heterogeneo la
composicion de un Unico texto de forma colectiva en soporte electrénico.
Cada docente llevo a cabo las tareas de composicion en el grado escolar a su cargo, con

la presencia en el aula de dos investigadores colaboradores y mia. Nuestra permanencia en el

aula buscaba ayudar en la distribucion de computadoras y grabadores para cada grupo
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heterogéneo, en la entrega de las consignas en papel durante la composicion narrativa o ante
eventuales consultas por parte de los grupos heterogéneos.

Se trat6 de una tarea abierta en la que los grupos exploraron e implementaron diversas
vias de resolucién, tomando decisiones acerca de como usar los conocimientos disponibles
sobre la construccion narrativa y sobre la lengua escrita, generando planes de accion que
actualicen pautas de trabajo grupal, a fin de habilitar una produccion escrita situada y orientada
en funcion del género discursivo.

La utilizacion del apoyo del ordenador (cuatro estudiantes escriben un solo texto
utilizando una computadora) obedecid a la ubicuidad de este tipo de soporte después de la
pandemia Covid-19, a las facilidades para que los integrantes puedan visibilizar momento a
momento el texto durante la composicion y para modificarlo ante eventuales errores o
reformulaciones (Jarvelld, 2015; Zabolotna et al., 2023). Ademas, elegimos una modalidad
grupal en la que tres o cuatro estudiantes componian un texto utilizando una Unica
computadora, a fin de promover la interaccion entre pares. Como vimos en el Capitulo 1, la
composicién colaborativa en grupos de pares contribuye al logro de una mayor adecuacion
entre la consigna propuesta y los textos producidos, asi como a la explicitacion de los motivos
de las decisiones tomadas al planificar, textualizar y revisar la produccidn escrita.

El Grupo 1 realizd las tareas de composicion en el Gltimo trimestre del 2016, y el Grupo
2, en el Gltimo trimestre del 2017. Las y los estudiantes de la clase participaron de las sesiones
integrando los grupos colaborativos heterogéneos conformados.

Una vez presentadas las consignas de la tarea, como via para acceder al resultado
grafico y al proceso de composicion, la actividad de los grupos enfocados fue video y audio
grabada. Basandonos en el enfoque metodoldgico desarrollado por Castellé y colaboradoras,
comentado en el capitulo anterior, utilizamos el software Camtasia Studio 8 que posibilitd

registrar en tiempo real todos los movimientos graficos realizados en la pantalla de la
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computadora durante el proceso de composicion textual y, una vez finalizado ese proceso,
pudimos imprimir el texto resultante. Asi elegimos una via para acceder no solo a los avances
en el plano grafico sino también al modo en que despliegan su actividad compositiva. El uso
de instrumentos de registro sincronico permite captar los matices y sutilezas de ese proceso, en
las discusiones de las opciones posibles descartando algunas, explorando otras e
implementando unas pocas Yy en las interacciones entre participantes, a través del despliegue y
ritmo del lenguaje oral, circulacion de la palabra, gestos, direccion de mirada. Esas
interacciones, en lugar de un artificio para dar cuenta al investigador mediante un autorreporte,
dan cuenta de una genuina necesidad de negociacidn al escribir en situaciones auténticas de
escritura. De este modo, a partir de una tarea de composicion colaborativa de un texto narrativo
y otra de un texto expositivo, recabamos para cada grupo un texto escrito y un registro de
interaccion que integré informacion del audio y el video.

2.2.2.3. La Perspectiva de las y los Estudiantes

En una entrevista grupal confluyen los discursos de cada integrante sobre el proceso de
composicion y sobre el texto compuesto. Concebimos la entrevista como un “evento de
aprendizaje” (Sfard, 2010), por tanto intentamos que cada participante sintiera como propio el
espacio de escucha atenta en el que expresar su perspectiva y, en el caso de las entrevistas
grupales, promovimos una situacién de interaccion dialdgica, fecunda para conocer el punto de
vista de otros y tensionar con el propio.

Cuando cada grupo finalizo las tareas de composicién, realizamos una entrevista grupal,
que dur6 entre 10 y 15 minutos, en la que las y los integrantes respondieron acerca de: la
organizacion que siguieron al componer los textos, las dificultades halladas, las ayudas
recibidas y las que les hubiera gustado recibir, y el grado de conformidad con el texto

producido. Las entrevistas fueron audiograbadas y transcriptas.
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Disefiamos una entrevista individual para a las y los estudiantes que formaron parte de
los grupos foco dentro de cada grado escolar, y la aplicamos unos dias después de finalizadas
las dos sesiones de composicion. La entrevista estuvo orientada a reflexionar sobre las sesiones
de escritura. Inicialmente, preguntamos: ;,cOmo contarias a otra persona lo que hicimos en estos
encuentros? Indagamos acerca de las dificultades y las ayudas recibidas. Les presentamos los
textos producidos grupalmente impresos e indagamos acerca de cual le gusté masy por qué. A
modo de cierre, orientamos la reflexion hacia cambios posibles generados a partir de la
participacion en las sesiones de composicion.

El Estudio 2 de esta fase se enfoca en la tarea y entrevista grupal sobre composicion
narrativa; el Estudio 3 aborda la tarea y la entrevista grupal sobre composicion expositiva; y el
Estudio 4 se dedica al andlisis de trayectorias grupales y personales a través del conjunto de
actividades propuestas.

2.3. Contexto de los Estudios

Las ciudades en las realizamos el estudio forman parte del Alto Valle de la provincia
de Rio Negro. La regidn se extiende desde la confluencia de los rios Limay y Neuquén, que
dan nacimiento al rio Negro, hasta la localidad de Chichinales. El valle transversal, por su
orientacion perpendicular a la cordillera de Los Andes, sigue el recorrido del rio Negro, de
noroeste a sudeste, hasta su desembocadura en el mar. En la zona central-norte de esta
microrregién se encuentran las ciudades de Allen y General Roca, donde realizamos esta tesis
(ver Figura 2).

Figura 2

Mapa del Alto Valle de Rio Negro, con las ciudades en las que se realizé la tesis
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Docente 1 y Grupo 1

Docente 2 y Grupo 2

La economia se basa fuertemente en la actividad agricola. Predominan los cultivos de
frutales, es la zona de mayor produccién de peras y manzanas del pais. También se producen
frutas finas (frambuesa, guinda y frutilla), hortalizas (tomate y cebolla) y frutos secos aunque
en menor medida (Blanco, 2017).

El espacio agrario del Alto Valle requiere contar con mano de obra adicional en el
periodo de recoleccion de su produccion dado que los recursos humanos locales no alcanzan a
satisfacer la demanda de cosecheros. Esto atrajo poblacion de otras areas del pais y de paises
limitrofes, principalmente de Chile, que luego se establecieron en la zona. A partir de los afios
‘90 y aun en la primera década de este siglo, la region presentd un acelerado crecimiento
demogréafico (Aguilera, 2016). Sin embargo, las tareas estacionales relacionadas a la cosecha
y empaque de fruta siguen demandando trabajadores transitorios.

En cuanto a la educacidn publica superior, respecto de la formacidn docente, en el Alto
Valle se sitlan dos institutos de Formacion Docente Continua, el de General Roca y el de
Regina que entre sus carreras ofrecen el profesorado en Educacion Primaria. Ademas, en
Cipolletti, se halla la facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del
Comahue, que entre sus carreras cuenta con el Profesorado en Educacion Primaria.

La ciudad de General Roca es cabecera del departamento homoénimo que segun el
altimo Censo 2022 tiene 380.525 habitantes, la ciudad de Allen, distante a 24 km, integra ese

departamento. Si bien no contamos con datos del Censo 2022 que discriminen cantidad de
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habitantes por ciudad, segin el Censo 2010 la ciudad de General Roca contaba con 120.000
habitantes, en tanto que Allen, contaba con 25.000 habitantes.

Las escuelas primarias urbanas de la ciudad de General Roca estan bajo la supervision
de educacién primaria Alto Valle Este I, conformada por 50 escuelas; por su parte, las de Allen,
corresponden a la supervision Alto Valle Centro I, conformada por 12 escuelas.

2.4. Procedimientos de Contacto y Seleccion de Participantes

El proceso de seleccion de los participantes de esta tesis comenzd en el afio 2015, con
el piloto del cuestionario. Realizamos el envio del cuestionario definitivo y completamos la
fase 1 en el primer semestre de 2016. Efectuamos las entrevistas (individual a docentes,
individual inicial a estudiantes, grupales post produccion e individual final a estudiantes) y las
sesiones de composicion de la fase 2 en el segundo semestre del 2016, y en el segundo del
2017. Los participantes de ambas fases estaban radicados en la region del Alto Valle.

2.4.1. Exploracién Preliminar para el Envio del Cuestionario de la Fase 1

Recuperamos de las paginas web de las supervisiones de educacion primaria del Alto
Valle Este | y Alto Valle Centro I, las direcciones de correo electrénico de todas las escuelas
integrantes a las que enviamos, desde mi casilla personal, dos notas. En la primera, dirigida a
los equipos directivos, dimos a conocer los propdsitos del estudio, solicitamos su colaboracion
para reenviar una nota adjunta a las y los docentes que ensefian Lengua en el segundo y tercer
ciclo de la escuela a su cargo, nos comprometimos a realizar una devolucion de la informacion
recibida y agradecimos anticipadamente la colaboracién. En el Anexo 1 presentamos la nota a
equipos directivos

La nota adjunta, dirigida a las y los docentes de Lengua, tenia una estructura similar.
La colaboracion solicitada consistia en completar el cuestionario -enlazado al texto-, contaba
con recomendaciones generales de como hacerlo e informaba la fecha limite. En el Anexo 2

presentamos la nota a docentes.
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https://docs.google.com/document/d/1f4xzwtF6b9KHY0LYIzfJIvJkeh46Iu77/edit
https://docs.google.com/document/d/1-6PcB6mvENIP0UpnRMMRgObLJnP5WWlW/edit

Cumplida la fecha limite no habiamos recibido ninguna respuesta, con una de las
investigadoras colaboradoras, integrante del equipo de investigacion, visitamos de manera
presencial 46 de las 62 escuelas contactadas inicialmente a través de mails. Durante la visita
presencial, en un breve intercambio con algun integrante del equipo directivo comunicamos
nuestro interés y les recordamos amablemente la solicitud de que hagan llegar el mail enviado
a las y los docentes de Lengua de la institucion. A pesar de las diversas vias de contacto
intentadas, solo 27 docentes respondieron el cuestionario.

2.4.2. Participantes de la Fase 2

A continuacion, explicamos los pasos que seguimos en la seleccion de los participantes,
como se muestra en la Figura 3, desde la seleccion de dos docentes y sus grados escolares hasta
la seleccién de las y los estudiantes que conformaron los dos grupos foco.
2.4.2.1. Las Docentes y sus Grupos Clase

Para crear las condiciones de una participacion comprometida en un contexto de clase
favorable para el despliegue de procesos de composicion textual, asi como de la reflexién
acerca de los mismos, seleccionamos de las 27 respuestas que recibimos al cuestionario para
docentes de Lengua las dos que indicaban un mayor compromiso con la ensefianza de la

composicién textual y dominio de su complejidad.

Figura 3
Los dos grupos clase participantes de la Fase 2
Ana
, Docente1y24 Grupo , Camilo
estudiantes foco 1 Dario
Luisa
Dos grupos
clase
Blanca
", Docente 2y 22 Grupo | Emilia
estudiantes ~  foco 2 Federico
Manuel
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Para la seleccion de las dos docentes tuvimos en cuenta los siguientes criterios: que
implementen habitualmente en sus clases el trabajo grupal, que den cuenta de concepciones
que atiendan a los procesos de sus estudiantes, manifiesten interés explicito en participar de la
experiencia y confien en la implicacion del grupo escolar a su cargo. La seleccion de dos
docentes que trabajaban en distintos establecimientos obedece a la intencion de mitigar la
influencia de caracteristicas muy particulares de una institucion escolar y resguardarnos de
problemas coyunturales que pudieran obstaculizar el progreso de nuestro plan de trabajo.

Junto a la investigadora colaboradora, realizamos una nueva visita presencial a las dos
escuelas en las que se desempefiaban las docentes seleccionadas. Tras agradecer la
participacién respondiendo al cuestionario, dimos a conocer al equipo directivo los resultados
de la seleccion realizada, solicitamos un encuentro para conocer a la docente y anticipamos la
frecuencia y duracion del trabajo que llevariamos a cabo dentro de la escuela. Las dos docentes
seleccionadas dictaban clases de Lengua en séptimo grado, la Docente 1 en una escuela de la
ciudad de Allen y la Docente 2 en una de la ciudad de General Roca. Ambas escuelas son
publicas, de jornada simple, se encuentran ubicadas en el casco urbano de las respectivas
ciudades a pocas cuadras de la plaza central; comparten también sus caracteristicas
sociodemograficas, dado que su alumnado proviene principalmente de sectores
socioecondémicos y culturales medios; ediliciamente, la escuela de la Docente 1 es una
construccion de los afios ‘50, mas bien pequeiia, funciona en dos turnos, por la mafiana asisten
4°, 5° 6°y 7° grado, y por la tarde los grados restantes, todos los grados tienen sélo una
division. En cambio, la escuela de la Docente 2 es una construccion mas grande, data de los
afos ‘90, comparte el predio con un Jardin de Infantes y con una Escuela Secundaria. Los
grupos escolares de cada docente tenian una composicion muy similar, el grado a cargo de la
Docente 1 contaba con 24 estudiantes, la mitad varones y la mitad mujeres, no habia estudiantes

integrados ni con sobreedad. El aula estaba pintada en colores fuertes y repleta de carteles y
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afiches coloridos, debido a que en el turno tarde era ocupada por primer grado. El grupo escolar
a cargo de la Docente 2 estaba compuesto por 22 estudiantes, 11 varones y 11 mujeres, no
habia estudiantes integrados, pero si un estudiante con sobreedad. El aula era amplia y
luminosa, las paredes estaban pintadas en colores claros, con afiches de los sistemas digestivo
y muscular. En ambos grupos se destinaban 5 modulos de 45 minutos a la ensefianza de la
Lengua, y las dos docentes informaron componer textos, individual y grupalmente, con una
frecuencia quincenal.
2.4.2.2. La Conformacion de Grupos Heterogéneos

Uno de los motivos por los que buscamos conocer las concepciones de cada estudiante
del grupo clase completo, fue formar grupos de trabajo heterogéneos para la realizacion de
tareas de escritura colectiva. Considerando la diversidad en la habilidad para componer textos
y en las concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la composicion textual
conformamos grupos heterogéneos de tres o cuatro estudiantes. Para el primer indicador nos
basamos en la evaluacién que realiz6 cada docente en la entrevista individual y para el segundo
en la identificacion llevada a cabo por mi misma de las concepciones directa o interpretativa,
en sus diferentes versiones. A partir de la conjuncion de ambos indicadores -habilidad
compositiva y concepciones- en cada estudiante conformamos grupos de trabajo heterogéneos
de cuatro estudiantes, cuidando de que en un mismo grupo solo hubiera como méximo dos
estudiantes evaluados por la docente con la misma habilidad compositiva o ubicado por mi en
el mismo tipo o versién de concepciones. Optamos por grupos de cuatro integrantes, con la
finalidad de evitar que las posibles inasistencias afecten la continuidad del grupo a través de
las dos tareas previstas. Asi, conforme con el abordaje relacional, la heterogeneidad grupal se
configura desde lo procedimental, utilizando la vision de la docente en vez de indicadores

estandarizados, y también desde lo conceptual.
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2.4.2.3. Las Sesiones de Composicion y los Grupos Foco

En ambos grupos llevamos a cabo el trabajo durante el segundo semestre del afio
académico, a fin de garantizar que el grupo clase hubiese consolidado una dindmica de trabajo
y, también, de ubicar el estudio netamente en la Gltima etapa de la escolarizacion primaria. Con
el grupo escolar de la Docente 1, llevamos a cabo las sesiones de composicion durante el
segundo semestre del afio 2016, con cuatro semanas de diferencia entre una y otra sesion. En
cambio, realizamos las sesiones con el grupo escolar de la Docente 2 en el segundo semestre
del afio 2017, con la misma diferencia que en el grupo anterior entre una sesion y otra.

Al ingresar por primera vez a las aulas de uno y otro grupo las docentes nos presentaron
-a dos investigadores colaboradores integrantes del equipo de investigacién y a mi- como
“docentes de la universidad” que los visitamos para proponerles la realizacion de una tarea de
escritura. Explicamos a las y los estudiantes que estudiamos como aprender a escribir y a
componer textos los chicos y las chicas de edades como las de ellos. Hablamos de nuestro
interés en conocer sus ideas acerca de la escritura y de la composicion textual, por ese motivo
les proponiamos participar de entrevistas y de tareas de escritura, describimos someramente
cada una de ellas y habilitamos un espacio para que expresaran sus inquietudes. Seguidamente,
les informamos sobre la necesidad de contar con el consentimiento informado de parte de sus
padres.

En cada grupo clase, seleccionamos dos de los grupos heterogéneos para el registro
completo de audio de las interacciones verbales en el curso de la composicion. Pese a que
nuestro propdsito era analizar este proceso en profundidad en un grupo en cada aula,
efectuamos el registro de dos de ellos a manera de resguardo ante posibles fallas técnicas en
alguno de los varios instrumentos de registro o alguna eventualidad en la dindAmica de alguno

de los grupos, y asi incrementar la posibilidad de completar todos los pasos del andlisis con un
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grupo foco en cada grado escolar. En el grupo clase a cargo de la Docente 1 elegimos al Grupo
1, y del grupo clase a cargo de la Docente 2, seleccionamos al Grupo 2.

El Grupo 1, conformado por Ana, Camilo, Dario y Luisa. Con respecto a la habilidad
para componer textos, dos estudiantes fueron valoradas por la Docente 1 como “extension”
(Ana y Luisa), un estudiante como ‘“nucleo” (Camilo) y uno como “base” (Dario). Sus
concepciones acerca del aprendizaje de la escritura dieron cuenta de diferentes versiones de la
teoria interpretativa.

El Grupo 2, integrado por Blanca, Emilia, Federico y Manuel. Respecto de la habilidad
para componer textos valorada por la Docente 2, en el grupo habia un estudiante valorado como
“extension” (Federico), dos estudiantes como “ntcleo” (Blanca y Emilia) y uno como “base”
(Manuel). Con respecto a las concepciones del aprendizaje de la escritura, la heterogeneidad
del grupo se evidencia en las diferentes versiones de la teoria interpretativa.

2.5. Consideraciones Eticas

Para garantizar el resguardo de la identidad de los participantes y las instituciones
educativas (Einarsdottir, 2007), modificamos sus nombres y borramos los nombres legibles en
las producciones.

En la Fase 1, las y los docentes respondieron el cuestionario de forma voluntaria e
informada, aseguramos la confidencialidad de las respuestas (ver Anexo 2) y tratamos de
manera anénima los datos brindados. En la segunda visita a las escuelas de las docentes
seleccionadas, buscamos contar con el consentimiento informado verbalmente por parte de los
equipos directivos y de las docentes.

En la Fase 2, a través del cuaderno de comunicaciones escolar, solicitamos un
consentimiento informado firmado por madres o padres para la participacion de las y los
estudiantes en las entrevistas iniciales. En el grupo clase a cargo de la Docente 1, compuesto

por 24 estudiantes, 2 estudiantes manifestaron su deseo de no participar en las entrevistas,
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motivo por el cual realizamos 22 entrevistas iniciales. Las restantes familias permitieron la
audio y videograbacion de las sesiones de composicion, exclusivamente con fines de uso
cientifico y educativo.

Tanto en la Fase 1 como en la Fase 2 nos preocupamos por mantener un marco de
respeto y por evitar sesgos en la interpretacion de las perspectivas de las personas entrevistadas.

Concluida la tesis retornaremos a las instituciones, con la finalidad de retribuir la
colaboracion recibida esperamos ofrecer una actividad, en el marco de la Extension
Universitaria, orientada a promover el trabajo colaborativo y conjunto entre docentes e
investigadores, a partir de los analisis e interpretaciones del material recabado.

2.6. Enfoque de Andlisis

El enfoque general de analisis adoptado en los estudios que conforman la tesis es
situado y dindmico, en tanto la aproximacion a las concepciones de docentes (Estudio 1), a los
procesos de produccion de los estudiantes (Estudios 2 y 3), asi como a sus trayectorias grupales
e individuales (Estudio 4) integraron una mirada al conjunto con la atencién a la especificidad
de cada caso, operando con diferentes niveles de zoom. A tal fin en todos los estudios
articulamos técnicas de anélisis cualitativo de grano fino con procedimientos estadisticos
descriptivos, o con representaciones graficas de las distribuciones de frecuencias y de los
procesos en el estudio de las respuestas (al cuestionario y entrevistas), las interacciones
grupales y los textos que tienen lugar en el proceso de composicion. En todos estos analisis
buscamos densidad, profundidad y sistematicidad e integramos un enfoque pedagdgico-
didactico con uno cognitivo-comunicativo en la construccién de las categorias.

En el proceso de categorizacion, que es el soporte de los analisis desarrollados en los
cuatro estudios, nos basamos en los aportes de la Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss,
2009), articulando una comparacion constante entre nuestros datos y los aportes tedricos. En

efecto, para elaborar y definir nuestros propios sistemas de categorias leimos recurrentemente
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las respuestas de docentes o estudiantes al cuestionario o a las diversas entrevistas, asi como
los registros de la interaccion y textos grupales de estudiantes a la luz de categorias especificas
(revisadas en el Capitulo 1), articulando a su vez procedimientos inductivos y deductivos.

Una vez definidos los sistemas de analisis para los Estudios 1, 2 y 3, los aplicamos de
forma sistematica a nuestros datos en tablas digitales y los controlamos en interaccion con otras
investigadoras o estudiantes avanzadas.

Los criterios y procedimientos especificos al proceso ulterior de analisis en cada
estudio, se presentan en los capitulos correspondientes.

2.7. Organizacion de los Resultados

Si bien en el presente capitulo abordamos consideraciones metodoldgicas generales,
con la finalidad de facilitar la lectura en cada una de las cuatro partes que conforman la tesis
planteamos la metodologia especifica.

La presentacion del Estudio 1, que responde al objetivo de conocer las concepciones de
docentes de nivel primario acerca del aprendizaje y ensefianza de la composicién textual a
partir de las tareas escolares que privilegian, estuvo organizada en dos capitulos. En el Capitulo
3 detallamos la metodologia utilizada para analizar las tareas que las y los docentes
manifestaron disefiar y proponer a sus estudiantes. En el Capitulo 4 mostramos los resultados
del analisis en términos de las actitudes y procesos cognitivos que promueven en sus
estudiantes, asi como de los aspectos textuales que valoran.

El Estudio 2, sobre la composicion textual colaborativa de un texto narrativo, estuvo
organizado en tres capitulos. En el Capitulo 5 nos ocupamos de la metodologia en tanto que en
los Capitulos 6, 7 y 8 exponemos los resultados: en el 6 del Grupo 1, en el 7 del Grupo 2y en
el 8 de la comparacién entre ambos.

Destinamos el Estudio 3, que comprendioé cuatro capitulos, a estudiar la composicion

textual colaborativa de un texto expositivo. Luego de presentar la metodologia (Capitulo 9),
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comunicamos los resultados del Grupo 1 (Capitulo 10), seguidamente los del Grupo 2 (Capitulo
11) y de la puesta en relacién de la composicidn expositiva en ambos grupos (Capitulo 12).

El Estudio 4, dltimo de la tesis, abarcO tres capitulos orientados a diferenciar
variaciones en las trayectorias grupales e individuales. En el Capitulo 13 exponemos
metodologia y en los subsiguientes los resultados del anélisis de la trayectoria grupal y de la

trayectoria de cada estudiante de ese grupo.
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Estudio 1

Las perspectivas de docentes
de nivel primario

sobre la enseflanza de la escritura

61



Capitulo 3

Metodologia del Estudio 1

El Estudio 1 explora las concepciones y précticas de docentes de Lengua en torno a la
composicion de textos escritos. A través de un estudio de casos nos proponemos indagar y
describir la composicion de textos escritos desde un angulo diferente al que predomina en los
estudios didacticos: nos interesan las l6gicas desde las cuales las y los docentes articulan las
tareas de composicion textual que proponen a sus estudiantes. Dado que en el contexto
educativo regional son los propios docentes quienes realizan la seleccion, adaptacion e incluso
el disefio de estas tareas, entendemos que éstas condensan sus saberes y concepciones acerca
del objeto a ser ensefiado (la composicidn escrita) y de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Esas tareas son dispositivos en forma de texto que, ademas de dar cuenta de las
I6gicas docentes, estan orientados a configurar la actividad de las y los estudiantes. Desde un
punto de vista didactico, son tres sus componentes: los propdsitos, las actividades y la
evaluacion. Como anticipamos en el Capitulo 1, las tareas que las y los docentes disefian y
comunican dan cuenta de las metas orientadoras de su practica de ensefianza, de los medios
que dispone y configura para favorecer el alcance de esas metas por sus estudiantes, y de los
indicios en los que se basa para valorar la aproximacion de sus estudiantes a las metas. Atender
al interjuego de estos tres componentes puede brindar una prospera informacion acerca de las
formas en que los docentes conciben la ensefianza y el aprendizaje de la composicion textual.

En el primer apartado presentamos el instrumento que disefiamos, un cuestionario, a ser
completado de forma individual, que combina preguntas cerradas y abiertas centradas en la
propia practica. En el segundo apartado, informamos el procedimiento para recabar
informacidn, resefiamos las caracteristicas de las y los docentes participantes e indicamos la

fuente de datos para este estudio. En el ultimo apartado, explicamos la metodologia de analisis
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que articula la construccion de un sistema de categorias cognitivo-comunicativas con técnicas
de analisis estadistico multivariado.
3.1. El Cuestionario para Docentes de Lengua

Con la finalidad de conocer los aspectos que las y los docentes priorizan en las tareas
de composicion textual que proponen a sus estudiantes, ya sea para realizar grupal o
individualmente en clase o en el hogar, disefiamos un cuestionario (ver en Anexo 3) que constd
de dos secciones: una introductoria, que indagd caracteristicas profesionales de las y los
docentes asi como su actitud hacia las tareas de composicion textual en clase, y una central,
que verso sobre estas tareas.

Elaboramos una primera version del cuestionario que revisamos ampliamente con
colaboradores y con la cual efectuamos un estudio piloto con dos docentes. Indicamos los
cambios introducidos a partir de esa primera aplicacion después de presentar la secuencia de
preguntas definitivas. A continuacion, presentamos la version final del cuestionario.

Seccion introductoria: Informacion profesional y presencia de las tareas en clase

Las primeras ocho preguntas se orientan a la caracterizacion de las y los participantes,
su practica actual y sus afios de experiencia en el sistema educativo, en la ensefianza de la
Lengua en general y en el segundo o tercer ciclo en particular. Formulamos las siguientes
preguntas de completamiento o de seleccidn de opciones.

1) Titulo docente (pregunta abierta).

2) Otorgado por: (las opciones son: Universidad o Instituto de Formacion Docente).

3) Edad (pregunta abierta).

4) Antigledad como docente -expresada en afos- (pregunta abierta).

5) ¢En qué grado escolares ensefias Lengua actualmente? Si ensefias en mas de un grado,
elige uno de ellos y responde el resto del cuestionario en funcion del grado elegido (las

opciones son: cuarto, quinto, sexto y séptimo grado).
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6) ¢Cuantos afos de experiencia tienes en la ensefianza de Lengua? (las opciones son: 0 a
1 afio, 1 a 5 afios, 6 a 10 afio, 11 a 15 afios y 16 afios 0 mas).

7) ¢Cuantos afos de experiencia tienes en la ensefianza de Lengua en el Segundo o Tercer
Ciclo? (las opciones son las mismas que en la pregunta 7).

Para explorar la asiduidad con la que las y los docentes proponen a sus estudiantes

tareas de composicion textual en modalidad individual o modalidad grupal, formulamos

dos preguntas de seleccion mdltiple:

8) ¢Aproximadamente con qué frecuencia solicitas a tus alumnos escribir textos en forma
individual? (las opciones fueron: semanal, quincenal, mensual, bimestral, trimestral y
excepcionalmente o nunca).

9) ¢Aproximadamente con qué frecuencia solicitas a tus alumnos escribir textos en forma
grupal? (mismas opciones que en la pregunta 9).

Con la finalidad de recabar informacion acerca de los géneros textuales que las y los
docentes consideran relevantes y de aquellos con mayor presencia en sus clases, asi como de
las razones que sostiene esa relevancia o frecuencia, adaptamos de Castello (2015) y Castelld
y Mateos (2015) dos preguntas abiertas:

10) ¢ Cuales son los géneros textuales que consideras mas importante ensefiar? ¢ Por quée?

11) ¢ Cuales son los géneros textuales que mas frecuentemente utilizas al ensefiar a escribir?
Mencionalos y describelos brevemente.

Seccion central: Dos tareas habituales de composicion textual

Las preguntas de esta seccidn recuperan un instrumento creado por la linea de trabajo
sobre concepciones de ensefianza de la mdsica, desarrollada por Bautista y colaboradores
(2008, 2010) y de Aldama y Pozo (2016) para explorar tareas de ensefianza disefiadas por las
y los docentes participantes diferenciando qué ensefiar, como ensefiar y evaluar. La invitacion

a que sea el propio docente quien seleccionara las tareas buscé propiciar la validez ecoldgica
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del estudio, y la solicitud de dos tareas (en vez de una sola) habilitd, por un lado, la
comunicacion de un arco relativamente amplio de aspectos considerados por las y los docentes
con relacién a la composicion textual y, por otro, la posibilidad de estudiar las diversas
combinaciones de tareas que puede llevar a cabo una misma o un mismo docente. Esta serie de
preguntas conformo el nicleo del cuestionario y solicitd a las y los participantes que desarrollen
por escrito dos de las tareas que habitualmente proponen a sus estudiantes al ensefiarles a
componer textos. En nuestra adaptacion, la consigna inicial fue:

12) Te solicitamos que recuerdes dos de las tareas que habitualmente realizas con tus
alumnos cuando ensefias a escribir, y luego nos cuentes cuales son los propositos, las
actividades y la evaluacién en cada una de esas tareas.

Tarea 1:

a) ¢Cuales son tus propositos al realizar cada una de esas tareas?

b) ¢Cudles son las actividades que conforman la tarea que propones realizar a tus

estudiantes?

c) ¢De qué modo evallas si tus estudiantes alcanzaron los propdsitos que planteaste

para esa tarea?

Tarea 2: (se repiten las mismas preguntas a, b y c)

Los cambios derivados de la aplicacion piloto del cuestionario fueron dos, uno en la
seccion Introductoria y otro en la seccién central. La pregunta del piloto ¢con qué frecuencia
solicitas a tus estudiantes componer textos? fue desagregada en dos cuestiones, segun la
solicitud de composicion fuera de manera individual o grupal. Asimismo, la consulta sobre las
tareas en el piloto requeria completar un cuadro que diferenciaba propositos, actividades y
evaluacion, en el cuestionario final se presentd en forma de texto, dado que en facilitaba su
completamiento -teniendo en cuenta las caracteristicas de los dispositivos utilizados en el afio

2016- y permitia una mayor extension en las respuestas.
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3.2. Procedimiento, Participantes y Fuente de Datos

Para el contacto de participantes y envio del cuestionario, seguimos el procedimiento
detallado en el Capitulo 2, que implico en primera instancia el envio de dos mails, uno para
equipos directivos y a otro para docentes de Lengua de Segundo y Tercer Ciclo de las 62
escuelas de las zonas supervisivas seleccionadas de Allen y General Roca. Dado que no
recibimos respuestas en los tiempos estipulados, posteriormente efectuamos una visita
presencial a 46 de esas escuelas. Durante esa visita mantuvimos un breve intercambio con
integrantes del equipo directivo, a fin de darles a conocer nuestro interés y solicitar el reenvio
del mail para docentes de Lengua.

Completaron el cuestionario 27 docentes de 19 escuelas publicas de ambas ciudades.
Las respuestas se centralizaron en el formulario Google, que requiere necesariamente el uso de
un correo electronico individualizado. Para garantizar el anonimato de docentes y escuelas
participantes, asignamos identificadores numéricos y suprimimos la informacién personal.

La fuente de informacion consta de las respuestas anonimas de 27 docentes que
completaron el cuestionario. En el Anexo 4 presentamos las 27 respuestas al cuestionario

3.3. Analisis de la Informacion

En la construccion y aplicacion del sistema de categorias conjugamos una lente
didactica con una cognitivo-comunicativa. Llevamos a cabo el analisis de las preguntas acerca
de las tareas de ensefianza desde una perspectiva cognitivo-comunicativa orientada a
comprender las perspectivas de esos docentes acerca de la actividad de estudiantes.
Articulamos ese analisis cognitivo-comunicativo con un enfoque estadistico que busco
identificar y visualizar las asociaciones entre las multiples categorias en perfiles de tareas y en
perfiles docentes.

Nuestro abordaje considerd de forma complementaria o ilustrativa las respuestas a las

preguntas 1 a 11, que nos permitieron caracterizar a los y las participantes de forma general y
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en cuanto a su proximidad a las tareas de composicidn escrita como propuesta de clase, en tanto
que enfocd en profundidad el conjunto final de preguntas, referidas a las dos tareas habituales.
3.3.1. La Informacion Profesional y la Presencia de las Tareas de Composicion en Clase
(preguntas 1 a 11)

Para el andlisis de las respuestas a las preguntas 1 a 9, de indole descriptiva,
simplemente consideramos la informacion vertida o elegida por el o la participante. Para las
preguntas 10 y 11, realizamos un recuento de los géneros mas valorados y mas frecuentes.
3.3.2. Las Dos Tareas Habituales de Composicién Textual (Conjunto de preguntas)

Para conocer en qué medida cada componente de las dos tareas descritas por los
participantes dio cuenta de los procesos cognitivos y las actitudes de los estudiantes asi como
de los textos que elaboran, construimos un sistema de analisis que integré categorias y
subcategorias basandonos en los principios de la Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss,
2009). A partir de la lectura de las respuestas de las y los docentes a la luz de las contribuciones
mas pertinentes de la revision presentada (Baaijen y Galbraith, 2018; Bereiter y Scardamalia,
2014; Camps, 2009; Castello et al., 2009; Hayes, 2006; Pozo, 2014), elaboramos un sistema de
analisis, sintetizado en la Tabla 1, y cuyas categorias explicamos a continuacion:

Procesos de composicién textual

Obtener/generar conocimiento. Incluyé diversas fuentes como la lectura de libros y de sitios
web, consulta de modelos e imagenes, realizacion de entrevistas, o experiencias anteriores de
los estudiantes.

Preparar la textualizacion. Utilizacion de diversos recursos que incentivan y anticipan la
escritura.

Textualizar. Poner por escrito.

Revisar. Volver sobre el texto escrito para identificar aspectos que podrian mejorarlo,

introducir cambios (afiadidos, reemplazos, expansiones) y elaborar versiones sucesivas.
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Actitudes al Componer Textos

Actitudes afectivo-motivacionales. Referencias a gustos, intereses, disfrute, respeto, confianza,
motivacion, cooperacion, disposicion a la escucha.

Actitudes epistémicas. Referencias a modos de aproximarse a las tareas y al conocimiento que
incluyen la imaginacion y la creatividad, la consideracion de perspectivas propias o de otros.
Texto Escrito

Producto grafico resultante de la composicion textual.

Observamos que las respuestas que mencionaban los procesos de obtener/generar
conocimientos, textualizar y revisar, o al texto escrito resultante, hacian a su vez referencia a
diversos aspectos de la lengua o discurso escritos. Nos interesé distinguirlos, pues entendemos
que pueden indicar focos, preocupaciones o énfasis del trabajo docente de muy distinta
orientacion. Tomando en cuenta los aportes de Berninger y Fayol (2008), Crossley (2020),
Fitzgerald y Shannhan (2000), Montanero et al. (2015), Olinghouse et al. (2015), Tolchinsky
(2021), diferenciamos:

- Contenido

- Ortografia

- Puntuacion

- Vocabulario

- Estructura textual
- Género discursivo

Las variaciones al interior de las respuestas que mencionaron el proceso Preparar la
textualizacion, en cambio, se vincularon al tipo de andamiaje, segun se desarrollara:
- con disparadores, mediante completamiento de textos, modelos, preguntas, o elicitacion de
experiencias,
- con planificacion y organizacion del contenido o la forma que adoptara el texto (Flower y

Hayes, 1980; Hand et al., 2001; Hayes, 2006; Scardamalia y Bereiter, 1992).
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Las escasas menciones de las actitudes de los estudiantes presentaron una amplia

dispersion de matices, con lo cual no establecimos subcategorias.

En la Tabla 1 ejemplificamos las categorias y subcategorias con pasajes de respuestas

de distintos docentes al dar cuenta del componente actividades (¢Cuales son las actividades

que conforman la tarea que propones realizar a tus estudiantes?).

Tabla 1

Sistema de analisis con ejemplos originales de las categorias y subcategorias de analisis.

Categorias

Subcategorias

Ejemplos

Obtener/
generar
conocimiento

Contenido

Escuchar historias narradas pertenecientes a una época 0 a un
tipo textual (2D17)

Ortografia, puntuacion
y vocabulario

Ejercitacion de distintas reglas ortograficas, por medio de
diversas actividades (2D5)

Estructura textual y
género discursivo

Lectura de distintos textos literarios. Reconocer la estructura
del texto literario que vamos a escribir: por ejemplo, titulo,
capitulos, personajes, narrador, etc. (2D25)

Preparar la
textualizacion

Con disparadores

Comprension lectora de diversos textos para contextualizar.
Preguntas, oraciones, parrafos para completar o continuar
escribiendo. (1D10)

Con planificacion u
organizacion

La primera tarea es ensefiar a planificar sus escritos. Por
ejemplo si escriben una carta: pensar a quién va ir dirigida,
qué informacion van a poner al principio, en el desarrollo y al
final. (1D8)

texto escrito

Textualizar  |Ortografia, puntuacién|Realizamos busquedas en diccionarios, comparando y
y vocabulario analizando diferentes definiciones, también si es pertinente se
busca en el diccionario de sin6bnimos y anténimos (1D23)
Estructura textual y  |EIl docente propone concretar lo conversado en la escritura del
género discursivo texto en el pizarrén y guiara teniendo en cuenta los elementos
de un texto narrativo, cohesidn y coherencia (1D26)
Sin especificar Lectura de novelas o libros de cuento, y producciones libres
(2D9)
Revisar el Especificando Revisamos lo que escribimos, leemos en voz alta para darnos

cuenta si suena bien lo que escribimos, si es necesario colocar
signos de puntuacion, si repetimos palabras por cual
podriamos reemplazarlas, dejo para el final la ortografia (1D3)

Sin especificar

Lectura de diferentes cartas, observacion de como estan
escritas, escritura de una carta para enviar a un destinatario
real, primero en borrador, luega de revisarla, se realiza su
escritura (1D21)
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Actitudes afectivo-motivacionales

Selecciono un texto, donde reina edades, intereses, tematica.
Buen ambiente de lectura, comodos (almohadones), sin tantos
objetos, buena luz (...) para que sea mas atractiva la escucha
(2D14)

Actitudes epistémicas

Escribir textos breves jugando con la imaginacion y la
creatividad (1D6)

Texto escrito

Contenido

Luego de concluir la secuencia didactica de acuerdo a algln
tema especifico suelo realizar una evaluacion mas formal, asi
como tener en cuenta el cuaderno (2D7)

Estructura textual y/o
género discursivo

Evaluaria a través de la observacion del trabajo en clase, de la
produccion de la carta, si respeta el formato (1D21)

Sin especificar

Se evaluaré de forma individual el logro obtenido de cada
alumno en la elaboracion de su texto (2D26)

Nota. Entre paréntesis se informa el identificador de la o del docente. EI nimero inicial (1 o 2) indica

el orden de presentacion de la tarea, seguida por la D (de docente) con el nimero que sefiala el orden

en que completd el cuestionario.

3.3.3. Categorizacién y Procedimiento

La unidad de analisis fue la respuesta de cada docente al describir cada tarea,

diferenciada segun sus tres componentes: propdsitos, actividades y evaluacion. Uno de los

docentes describio solamente una tarea, por lo que contamos con 53 tareas. En cada una de las

respuestas para cada componente de esas 53 tareas registramos la ocurrencia de las categorias

y subcategorias que integran el sistema de analisis, de forma no mutuamente excluyente. En la

Tabla 2 mostramos a modo de ejemplo la categorizacion de las respuestas completas de una de

las dos tareas proporcionadas por una docente.
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Tabla 2

Ejemplo de categorizacion de una tarea: la segunda tarea informada por la Docente 8

Propésitos

Actividades

Evaluacion

Tarea 2 Docente 8

Enriquecer el uso de
lenguaje escrito y oral al
escribir textos

Presentar a los nifios distintos modelos
de textos descriptivos que estén bien
escritos. Hacerlos reflexionar sobre la

La evolucion al aprender a escribir no
son tan notorias en el dia a dia. Por lo
tanto, la mejor forma de evaluar a los

Revisar el texto escrito

. descriptivos. planificacion de textos descriptivos. Que nifios, es hacerlos comparar sus
Categorias escriban textos que describan mascotas, |[propios escritos actuales con escritos
juegos que realizan, etc. Revision de sus |anteriores (viejos textos que hayan
; escritos y de escritos de otros/as escrito) de hace 15, 20 6 30 dias
Subcategorias compaifieros/as atras.
Contenido
o Ortografia, puntuacién y
Obtener/ generar conocimiento vocabulario °
Estructura textual y género
discursivo
L. Con disparadores
Preparar la textualizacion o
Con planificacion u organizacion [
Ortografia, puntuacion y
vocabulario
Textualizar Estructura textual y género
discursivo [ ] ®
Sin especificar
Especificando o

Sin especificar

Actitudes afectivo-motivacionales

Actitudes epistémicas ®
Contenido
. Estructura textual y/o género
Texto escrito . .
discursivo
Sin especificar ®
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Junto con un investigador colaborador, categorizamos la totalidad de las respuestas. La
directora de la tesis las revisO posteriormente en su totalidad. Resolvimos las escasas
discrepancias a través de la discusion. En el analisis posterior articulamos tres pasos.
3.3.3.1. Andlisis Descriptivo

Para obtener un panorama general de la distribucion de las categorias en los tres
componentes de las tareas, se utilizo el Test de independencia X? y, cuando correspondio,
Analisis Binomial (con STATISTICA 6.0). Luego de este primer acercamiento, que permitio
averiguar categorias que concentraron la mayor cantidad de respuestas docentes en cada
componente de la tarea, nos interesd estudiar las posibles asociaciones entre categorias y
subcategorias.
3.3.3.2. Anélisis de Perfiles de Tareas

Con la finalidad de identificar perfiles de tareas a partir de las asociaciones entre
componentes de las tareas, categorias y modalidades, aplicamos dos técnicas de la estadistica
descriptiva multivariada: el Analisis Factorial de Correspondencias Mdltiples y el Analisis de
Clasificacion Jerarquica Ascendente, con el software con SPAD versién 5.5.

El Analisis Factorial de Correspondencias Mdltiples (Greenacre, 1984) estudia las
asociaciones entre variables cualitativas, proyectandolas en planos factoriales, los cuales estan
conformados por dos ejes ortogonales, los ejes factoriales. Las direcciones de estos ejes estan
establecidas por las modalidades de las variables que diferencian en mayor medida a los
individuos -que en nuestro caso son cada una de las 53 tareas descriptas por los docentes-. Las
variables que intervienen en los Andlisis Factoriales de Correspondencias pueden ser activas,
o0 bien ilustrativas. Las variables activas definen los factores de variabilidad, representados
graficamente por medio de los ejes factoriales. Las modalidades de las variables ilustrativas se
proyectan sobre los ejes factoriales, permitiendo, como su nombre lo indica, ilustrar la

estructura de la informacion provista por las variables activas. Se consideran estadisticamente
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relevantes las modalidades de las variables activas que presentan una contribucion superior a
la contribucién media en la constitucion de los ejes, y las modalidades de las variables
ilustrativas que hayan alcanzado o superado el valor test fijado estadisticamente en +1,96 (p
<0,05).

El Andlisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente (Ward, 1963) posibilita clasificar
un conjunto de individuos de forma exhaustiva en clases disjuntas en base a su similaridad, sin
la necesidad de conocer o establecer el nimero final de clases de antemano (Baccala y Montoro,
2008). El procedimiento parte del grupo completo de individuos (las 53 tareas) de modo que
cada uno es el unico elemento de una clase. En cada iteracion sucesiva, las dos clases que son
mas proximas entre si (de acuerdo al indice de similaridad de Ward) se agrupan en una nueva
clase, hasta que una Unica clase incluye a todos los individuos o tareas. Este proceso iterativo
se representa con un diagrama de arbol o dendrograma. El dendrograma puede ser cortado a
diferentes niveles del indice, a fin de construir particiones que habilitan explorar los resultados
desde diferentes lentes o niveles de zoom.

En el entorno SPAD, el Andlisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente se realiza sobre
la base de las coordenadas obtenidas por las modalidades en los primeros ejes factoriales
determinados por el Andlisis Factorial de Correspondencias. La cantidad de ejes se establece
de acuerdo a diversos criterios: se conservan aquellos previos a un salto abrupto en el
porcentaje de inercia (o variabilidad total de los datos) explicada, atendiendo a que el conjunto
de ejes conservados ofrezca una buena representacion de la mayoria de las modalidades de
interés. De hecho, realizamos el Analisis Factorial de Correspondencias como paso para
implementar el Analisis de Clasificacion, pues nuestro propdsito era obtener clases disjuntas
de tareas similares a fin de interpretarlas en términos de perfiles de tareas.

3.3.3.2.1. Analisis Factorial de Correspondencias Multiples. En nuestro estudio,

aplicamos este analisis para estudiar las asociaciones entre las formas en que los participantes

73



consideraron los procesos, las actitudes y el texto escrito al plantear los propdsitos, actividades
y evaluacion de cada tarea. Consideramos las 53 tareas obtenidas como individuos. En base a
las combinaciones que efectivamente registramos entre componentes de las tareas por una
parte, y categorias y subcategorias por otra, creamos 13 variables nominales:

e tres variables, una por cada componente de la tarea -propositos, actividades,

evaluacion- para Obtener/generar conocimiento, Textualizar y Actitudes,

e dos variables -actividades y evaluacion- para Revisar

e Uuna variable -actividades- para Preparar la produccion textual,

e Uuna variable -evaluacion- para Texto Escrito (ver Tabla 3).

Tabla 3
Variables de respuesta en el Analisis Factorial de Correspondencias Multiples y Andlisis de

Clasificacion Jerarquica Ascendente.

Variables de respuesta | Componente de la tarea Modalidades
Obtener/generar Propositos Contenido
copocimiento Ortograffa, puntuacion y/o vocabulario
en- Estructura textual y/o género discursivo
Varios*
Actividades Contenido
Ortografia, puntuacion y/o vocabulario
Estructura textual y/o género discursivo
Varios*
Evaluacion Contenido
Estructura
Varios*
Preparar la Actividades Con disparadores

textualizacion:

: Con disparadores y planificacion
Textualizar en:

Propdsitos Ortografia, puntuacion y/o vocabulario

Estructura textual

Género discursivo

Sin especificar

Actividades Ortografia, puntuacién y/o vocabulario

Estructura textual y/o género discursivo

Sin especificar
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Evaluacion Estructura textual y/o género discursivo

Sin especificar

Revisar el texto Actividades Varios*

escrito en: Sin especificar
Evaluacion Varios

Actitudes en: Propositos Afectivo-motivacionales
Epistémicas

Ambas actitudes*
Actividades Afectivo-motivacionales
Epistémicas

Ambas actitudes*
Evaluacion Afectivo-motivacionales
Epistémicas

Ambas actitudes*

Texto escrito Evaluacion Contenido
en;

Estructura textual y/o género discursivo

Sin especificar

3.3.3.2.2. Andlisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente. A continuacion,
aplicamos el Anadlisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente a las 53 tareas, en base a sus
coordenadas en los primeros seis ejes factoriales resultantes del Analisis Factorial de
Correspondencias Mdltiples. En conjunto, estos ejes ofrecen una buena representacion de todas
las modalidades de procesos, actitudes y texto escrito en los diversos componentes y explican
47,8% de la variabilidad total de los datos.

Las clases obtenidas permitieron distinguir perfiles de tareas en base a su similaridad al
responder a los diferentes componentes. Los resultados del Andlisis de Clasificacion informan
el nimero de tareas que integraba cada clase y las modalidades sobrerrepresentadas (p<.05).
Ademas, identifican las respuestas completas caracteristicas de cada clase segun su distancia
X2 al centro de gravedad de la clase. Segun criterios recomendados, para elaborar la descripcion
integral de cada clase consideramos varios individuos (o tareas) proximos al centro de
gravedad, pues uno solo no condensa todas las caracteristicas que distinguen la clase (Baccala

y Montoro, 2008). A su vez, estudiamos la asociacion de los perfiles de tareas con las variables

75



sociodemograficas de caracterizacion de los participantes: genero, edad, antigiiedad en la
docencia en general y antigliedad en la ensefianza de la Lengua asi como con la asiduidad en
la propuesta de tareas de composicion textual en clase.
3.3.3.3. Andlisis de Perfiles de Docentes

Con la finalidad de identificar la combinacion de tareas a nivel intrasujeto realizamos
un analisis descriptivo e interpretativo del par de tareas descriptas por cada docente en el
cuestionario.

3.4. Recapitulacion

En suma, disefiamos un instrumento que explora las practicas de los participantes en
torno a la composicion textual a través de su propio reporte escrito ante preguntas
pormenorizadas acerca de los tres componentes pedagdgicos comunes a toda tarea escolar:
propdsitos, actividades y evaluacion. Buscamos anclar estos reportes en la practica y criterios
de cada participante, al solicitar que ellos mismos recuperen dos tareas que habitualmente
llevan a cabo cuando ensefian a escribir. Analizamos sus respuestas atendiendo a una lente
sociocognitiva y discursiva: los procesos cognitivos, las actitudes y las cualidades de los textos
resultantes que mencionan en cada uno de los componentes de las dos tareas que describen.
Recurrimos a la estadistica cualitativa multivariada para identificar perfiles de tareas vy,
posteriormente, perfiles de docentes. Dentro de los limites de un estudio de casos, analizamos
las asociaciones entre perfiles de tareas y las caracteristicas demogréaficas y profesionales de
los docentes. De este modo, nos encontramos en condiciones de elaborar un panorama
cualitativo de los focos de docentes en ejercicio a fines de la década pasada en escuelas publicas
en laregion del Alto Valle de Rio Negro al ensefiar a sus estudiantes a componer textos escritos

en clase.
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Capitulo 4
Las Tareas de Composicién Textual como ventana a las Concepciones y

Practicas Docentes

El estudio de las tareas que los docentes declaran proponer constituye una bisagra en la
comprension de la articulacion entre concepciones y practicas (Pozo et al., 2021) dado que
ofrece una perspectiva en la que convergen un enfoque pedagdgico-didactico y uno cognitivo-
comunicativo sobre las oportunidades especificas de aprendizaje de la composicion textual
generadas por las y los docentes.

Desde esa perspectiva integradora en este capitulo analizamos las respuestas de los 27
docentes que respondieron al cuestionario diseflado especialmente (que presentamos en el
Capitulo 3). En el primer apartado informamos sucintamente el panorama sociodemografico y
profesional general de las y los docentes que participaron en nuestro estudio de casos, asi como
de sus actitudes hacia la actividad de composicion escrita en clase. Este panorama brinda un
contexto para el andlisis en profundidad al que se dedica el segundo apartado, relativo a las dos
tareas habituales de composicién escrita que reportaron los docentes.

4.1. La Informacion Profesional y la Presencia de las Tareas de Composicion en Clase
(Preguntas 1 a 11)

Segun la informacion que proporcionaron las y los participantes en el propio
cuestionario sobre sus caracteristicas sociodemogréficas y profesionales, observamos que se
tratd casi exclusivamente de mujeres, se encontraban en la mediana adultez, con una extension
variable de préactica en la docencia en primaria -mayor que la especifica en la ensefianza
sostenida de Lengua. De forma maés precisa, 25/27 eran mujeres; 14/27 eran mayores de 44
afios, 8/27 se encontraban entre los 33 y los 43 afios, y 5/27 menores de 33 afios. En cuanto a

la antigliedad en el sistema educativo, 13/27 superaron los 15 afios y 10/27 se ubicaron en el
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rango de 6 a 15 afos; en cambio, la antigliedad en la ensefianza de Lengua fue mucho menor:
14/27 no alcanzé 5 afios y solo 6/27 superd los 10 afios.

Con respecto a la frecuencia con que solian solicitar en sus clases tareas de escritura
individual, la mayoria informo que lo hacia muy frecuentemente, otorgando mayor asiduidad
a las tareas individuales que a las grupales (que eran el objeto de nuestro especial interés).
Veintiun docentes reportaron una frecuencia semanal para las tareas individuales, mientras que
14 lo hicieron para la propuesta grupal; solo 1/27 optd por la periodicidad mensual a titulo
individual y excepcionalmente o nunca para la escritura grupal -no era se tratd del mismo
docente-. La frecuencia semanal fue la mas habitual en la modalidad grupal (14/27) y también
en la individual, aunque con una frecuencia mayor (21/27).

Figura 4

Relevancia y frecuencia de los géneros textuales en la practica de ensefianza de las y los

Argumentativo Narrativo Periodistico Expositivo

participantes
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B Géneros demayor relevancia M Géneros de mayor frecuencia

Con respecto a los géneros textuales (Figura 4), las y los participantes expresaron que
el género narrativo fue claramente el que ensefiaron con mayor frecuencia, y también el que
consideraron mas relevante; seguido con bastante distancia por el género expositivo,

mencionado por mas participantes como relevante que como frecuente. Las razones que
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esgrimieron al dar cuenta de la frecuencia con que ensefiaban a escribir textos narrativos
enfocaron en las actitudes y el momento evolutivo de sus estudiantes (generan interés, les
resultan placenteros, les permiten desplegar la imaginacion, son adecuados al momento
evolutivo) o en las caracteristicas de la estructura textual (simple, bien definida, con elementos
claramente identificables). Fundamentaron la relevancia de ensefiar a escribir textos narrativos
en funcion de sus estudiantes (promueven el desarrollo de la imaginacién y la creatividad, los
entretiene, les ayuda a expresar emociones, contribuye a generar habitos de lectura e interés
por el conocimiento, colabora en la comprensién lectora). Por su parte, fueron menos las
razones esgrimidas para dar cuenta tanto de la frecuencia como de la relevancia de ensefiar el
género expositivo, entre esas razones las y los participantes indicaron que el género expositivo
contribuye, principalmente a partir del segundo ciclo de primaria, al aprendizaje de conceptos
y vocabulario especifico, fomentan el desarrollo de la comprensién, la comunicacion y el
posicionamiento critico.
4.2. Las Dos Tareas Habituales de Composicién Textual Informadas por las y los
Docentes

En este estudio nuestra unidad de andlisis es la tarea. S6lo uno de los 27 docentes
inform0 una tarea en la pregunta 13, en que solicitamos dos, con lo cual contamos con 53 tareas.
Aplicamos el sistema de categorias (ver en Capitulo 3, Tabla 1) a cada componente de las 53
tareas: sus propositos, sus actividades y su forma de evaluacion.
4.2.1. Panorama General de las Tareas

Un acercamiento general a la distribucién de las categorias (ver Figura 5) mostré que
algunas fueron explicitadas por las y los docentes en cualquiera de los tres componentes de las
tareas, en tanto que la mencidn de otras resulto especifica para tan solo las Actividades y/o la
Evaluacién. Las categorias transversales, es decir que fueron mencionadas en los tres

componentes, resultaron: los procesos Obtener/generar conocimiento y Textualizar, asi como
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ambos tipos de Actitudes. En cambio, las referencias al proceso Revisar se concentraron en
Actividades y Evaluacion, en tanto que las menciones al proceso Preparar la textualizacion solo
se registraron en Actividades. Los docentes solamente consideraron aspectos del Texto escrito
al explicar como contemplaban la Evaluacion de sus tareas.

Tres de los procesos (Obtener/generar conocimiento, Textualizar y Preparar la
produccidn textual) tuvieron una presencia superior al 70% en alguno de los componentes. Le
siguen Texto escrito y Revisar, que reunieron alrededor de la mitad de las respuestas en algun
componente.

Figura 5
Distribucidon de las categorias de procesos cognitivos, actitudes y texto escrito en los
propositos, actividades y formas de evaluacion de las tareas (n= 53) propuestas por los
docentes.
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La comparacion de frecuencias segun los componentes de la tarea arrojo diferencias
para dos de las categorias transversales mas frecuentes, ambas relativas a procesos de
composicion textual: Obtener/generar conocimientos y Textualizar. En Obtener/generar

conocimiento (Propositos: 68%, Actividades: 72% y Evaluacion: 25%, X:(2, N = 91) = 15,451,
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p = 0,000) apreciamos un numero significativamente menor de menciones en relacion a la
Evaluacién que a los Propdsitos (N =49, p =0,001) o que a las Actividades (N =55, p = 0,000).
En cambio, la mencidn a este proceso no arrojo diferencias al dar cuenta de los Propdsitos y
las Actividades de las tareas (N = 78, p = 0,572). En el caso de Textualizar (Propdsitos: 79%,
Actividades: 74% y Evaluacion: 36%, X? (2, N = 96) = 7,938, p = 0,019) observamos un patron
equivalente: nuevamente registramos un namero significativamente menor de menciones a este
proceso en relacion a la Evaluacion que a los Propoésitos (N = 57, p = 0,016) o que a las
Actividades (N = 58, p = 0,012), pero sin registrar diferencias entre Propdsitos y de las
Actividades (N =77, p = 1,000).

No encontramos diferencias en las frecuencias con que los y las participantes
mencionaron las Actitudes segun los tres componentes de la tarea (Afectivo-motivacionales
X?(2, N = 39) = 2,000, p = 0,368; Epistémicas Xz (2, N = 65) = 0,585, p = 0,747). En las
frecuencias del proceso Revisar no registramos diferencias segun los Unicos dos componentes
en los que fue explicitado (X:(1, N = 49) = 0,184, p = 0,668).

En suma, al detallar las dos tareas de composicion que habitualmente proponian a sus
estudiantes en clase, los participantes consideraron principalmente, en sus Propdsitos asi como
en sus Actividades, Obtener/generar conocimiento y Textualizar; en tanto que sé6lo en las
Actividades tomaron en cuenta la Preparacion de la textualizacion. También consideraron las
Actitudes Epistémicas transversalmente, aunque en un porcentaje inferior al 50%, y las
actitudes Afectivo-motivacionales, en un porcentaje aun menor. Solo en el componente
Evaluacidn las tareas atendieron al Texto escrito. Més alla del anélisis de la frecuencia con que
los docentes mencionaron estos procesos regulatorios y el texto en si, el que no hayan sido
incluidos en el planteo de los Propoésitos sugiere una concepcion mas bien re/productivo-
objetiva de la composicion textual. Nos preguntamos si todas las tareas que las y los docentes

proponen dan cuenta de una concepcion reproductiva o si también plantean tareas que den
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cuenta de concepciones mas interpretativas o incluso constructivas. Para responder al
interrogante no basta con este primer analisis global.
4.2.2. Perfiles de Tareas

Para identificar perfiles de tareas, integrando una perspectiva méas detallada o de grano
fino acerca de los aspectos sobre los que versan los Procesos, las Actitudes y el Texto,
realizamos un Andlisis de Correspondencias que permitié distinguir las asociaciones entre
componentes de las tareas y las modalidades al interior de cada uno de los cuatro procesos
cognitivos, de los dos tipos de actitudes y del texto escrito.

Mostramos en la Figura 6 el plano conformado con los ejes 1y 2 resultantes del Analisis
de Correspondencias; esos ejes explican el 9,76 %y 9,19 % de la variabilidad total de los datos.
En el plano factorial se proyectan las modalidades de las variables. Las etiquetas de las
modalidades se presentan en la Tabla 4.

Figura 6
Primer plano factorial: proyeccién de las modalidades de las variables de respuesta al dar

cuenta de los tres componentes de las tareas
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Nota: *1 indica buena calidad de representacion en el Eje 2, *2 en el Eje 2 y *12, en ambos ejes.
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Tabla 4

Variables de respuesta en el Analisis Factorial de Correspondencias Multiples y el Andlisis de Clasificacidn, sus etiquetas y porcentaje de tareas (n=53)
que presenta cada modalidad.

Variables Modalidades Etiquetas * Frecuencia
Obtener/generar |Propdsitos Contenido P_Obt-conoc_cont 11%
conocimiento Ortografia, puntuacion y/o vocabulario P_Obt-conoc_ort-punt-voc 15%
en. Estructura textual y/o género discursivo P_Obt-conoc_estruct-y-género 28%

Varios* P_Obt-conoc_varios 13%

Actividades Contenido A_Obt-conoc_cont 34%

Ortografia, puntuacion y/o vocabulario A_Obt-conoc_ort-punt-voc 6%

Estructura textual y/o género discursivo A_Obt-conoc_estruct-y-género 15%

Varios* A_Obt-conoc_varios 25%

Evaluacion Contenido E_Obt-conoc_cont 6%

Estructura E_Obt-conoc_estruct 9%

Varios* E_Obt-conoc_varios 9%

Preparar la Actividades Con disparadores A_Prep-texz_c-disparad 51%
textualizacion: Con disparadores y planificacion A_Prep-texz_c-disparad-y-planif 21%
Textualizar en:  |Propdsitos Ortografia, puntuacion y/o vocabulario P_Texz_ort-punt-voc 8%
Estructura textual P_Texz_estruct 11%

Género discursivo P_Texz_geéneros 36%

Sin especificar P_Texz_sle 17%

Actividades Ortografia, puntuacién y/o vocabulario A_Texz_ort-punt-voc 4%

Estructura textual y/o género discursivo A_Texz_estruct-y-género 53%

Sin especificar A Texz_sle 17%

Evaluacion Estructura textual y/o género discursivo E_Texz_estruct-y-género 17%

Sin especificar E Texz sle 19%
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Revisar el texto  |Actividades Varios* A _Revis_varios 30%
escrito en: Sin especificar A Revis_sle 19%
Evaluacion Varios E_Revis_sle 43%

Actitudes en: Propdsitos Afectivo-motivacionales P_Actitud_afect 13%
Epistémicas P_Actitud_epist 19%

Ambas actitudes* P_Actitud_epist-y-afect 17%

Actividades Afectivo-motivacionales A_Actitud_afect 6%

Epistémicas A_Actitud_epist 30%

Ambas actitudes* A_Actitud_epist-y-afect 11%

Evaluacién Afectivo-motivacionales E_Actitud_afect 13%

Epistémicas E_Actitud_epist 32%

Ambas actitudes* E_Actitud_epist-y-afect 13%

Texto escrito Evaluacion Contenido E_Texto-final_cont 11%
en: Estructura textual y/o género discursivo E_Texto-final_estruct-y-género 17%
Sin especificar E_Texto-final_s/e 23%

Nota: Las etiquetas utilizadas en el plano factorial estan formadas de la siguiente manera: la mayuscula inicial identifica el componente de la tarea
(P=propdsitos, A=actividades y E=evaluacidn); separadas por guion bajo, la siguiente cadena de letras con mayuscula inicial denominan los procesos,

las actitudes y el texto escrito y, nuevamente separadas por guion bajo, la Gltima cadena de letras en minascula especifican sus modalidades.
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El Eje 1 distinguid tareas cuyos Propdsitos y/o Actividades atendieron a la adquisicion
de conocimientos basicos de la lengua escrita en el semieje negativo y tareas cuyos tres
componentes enfocaron alternadamente en el contenido a escribir y los motivos o facilitadores
para hacerlo, en el semieje positivo. En efecto, el extremo del semieje negativo registro la
consideracion de solo dos procesos, Obtener/generar conocimiento y Textualizar, el primero al
plantear los Propdsitos y las Actividades y el segundo restringido a los Propositos, ambos
enfocados en el nivel de la palabra y de los separadores graficos del texto: ortografia,
vocabulario y puntuacion. En el semieje positivo (derecho), diferencio tareas que en todos o
algunos de sus tres componentes, ademas de los procesos Obtener/generar conocimiento y
Textualizar, atienden a Preparar la Textualizaciéon y Revisar, asi como las Actitudes Afectivo-
motivacionales y Epistémicas y el Texto de acuerdo a modalidades que van mas alla del nivel
de la palabra e incorporando la delimitacion grafica de partes del texto. Interpretamos a este
primer eje como un factor de complejidad -que se manifest6 en la variedad de categorias y
modalidades que las tareas consideran en el conjunto de sus componentes- y de orientacion de
la ensefianza. Mientras que las modalidades que conformaban el semieje negativo destacaban
la adquisicion de conocimientos relativos a los canones basicos -graficos y Iéxicos- de la lengua
escrita, las que estructuran el semieje positivo lo hacen en funcion del contenido a escribir, las
actitudes de quien aprende y escribe, asi como de los procesos y actitudes involucrados en la
elaboracidn y revision textual.

El Eje 2 reveld un orden, desde el semieje positivo, con tareas cuyos Propdésitos y
Actividades ubican la escritura en el plano grafico-normativo y léxico, hacia la zona media de
ese semieje con tareas que destacan aspectos del contenido en sus Actividades y Evaluacion,
hasta aquellas cuyos tres componentes enfocan aspectos estructurales y del género o los
combinan con conocimientos relativos a la palabra y al contenido, y consideran ademas las

Actitudes Afectivas del estudiante en la Evaluacidn (semieje negativo). Este segundo factor
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posibilitd discriminar entre tareas centradas en “con qué escribir”, sean signos y palabras
(cuadrante superior izquierdo) o ideas (cuadrante superior derecho), y aquellas que situan la
escritura en el plano textual y consideran motivos del estudiante (hemiplano inferior).

Ninguna de las modalidades de las variables sociodemograficas o profesionales se
asociaron a los ejes que conformaron el primer plano factorial. Por ese motivo no las
proyectamos en el mismo.

Para el Analisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente consideramos los primeros seis
ejes factoriales resultantes del Andlisis Factorial de Correspondencias Mdltiples, puesto que en
conjunto ofrecieron una buena representacion de todas las modalidades de Procesos, Actitudes
y Texto escrito en los diversos componentes y explican 47,8% de la variabilidad total de los
datos. El dendrograma se muestra en la Figura 7.

Figura7

Dendrograma resultante del Analisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente.
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Introducimos una linea continua para sefialar una primera particion en dos grandes
clases, que llamaremos “familias de tareas”, al interior de cada una de ellas una particion mas
fina (linea discontinua) distinguio tres clases. En la Tabla 5 informamos las modalidades

sobrerrepresentadas en cada clase.



Tabla 5

Variables de respuesta para el Analisis Factorial de Correspondencias Multiples y el Analisis

de Clasificacion

Variables de
respuesta

Obtener/generar
conocimiento en:

P

Modalidades

Contenido

Familia |

Familia Il

Clases

3 4

Ortografia, puntuacion y/o vocabulario

Estructura textual y/o género discursivo

Varios*

Contenido

Ortografia, puntuacién y/o vocabulario

Estructura textual y/o género discursivo

Varios*

Contenido

Estructura

Varios*

Preparar la
textualizacion:

con disparadores

con disparadores y planificacion

Textualizar en:

P

Ortografia, puntuacién y/o vocabulario

Estructura textual

Género discursivo

Sin especificar

Ortografia, puntuacion y/o vocabulario

Estructura textual y/o género discursivo

Sin especificar

Estructura textual y/o género discursivo

Sin especificar

Revisar el texto e
escrito en:

A

Varios*

Sin especificar

Varios

Actitudes en:

Afectivo-motivacionales

Epistémicas

Ambas actitudes*

Afectivo-motivacionales

Epistémicas

Ambas actitudes*

Afectivo-motivacionales

Epistémicas

Ambas actitudes*

Texto Final en:

Contenido

Estructura textual y/o género discursivo

Sin especificar
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En tanto que retomamos la descripcion de las clases al analizar el dendograma del
Analisis de Clasificacion Jerarquica Ascendente, presentamos nuevamente el plano factorial,
conformado por los ejes 1y 2, ahora incorporando los centros de gravedad de las clases (ver
Figura 8).

Figura 8

Primer plano factorial: proyeccién de las modalidades de las variables de respuesta al dar
cuenta de los tres componentes de las tareas y de los centros de gravedad de las clases
obtenidas con el Andlisis de Clasificacion
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Nota: *1 indica buena calidad de representacién en el Eje 2, *2 en el Eje 2 'y *12, en ambos ejes.

El plano permite apreciar las seis clases ubicadas en los diferentes cuadrantes. Aunque
no es posible ordenarlas de manera unidimensional, a continuacién presentamos una
descripcion de cada una de las clases e ilustramos con pasajes de las tareas caracteristicas. En
cuanto a las variables sociodemograficas, solo la edad y experiencia docente mostraron algunas
asociaciones en el dltimo paso de analisis, por lo que no volveremos a estas caracteristicas

hasta ese punto.
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4.2.2.1. Familia I: Escribir para Articular las Disposiciones, Estados e Intereses del
Aprendiz con Conocimientos Generales

Caracterizamos a la primera familia, conformada por las Clases 1, 2 y 3 (ver Figura 8),
por reunir tareas que consideran las Actitudes en todos sus componentes; ademas, por la
presencia de los procesos de Obtener/generar conocimientos -principalmente del contenido- y
de Textualizar tanto en los Propdsitos como en las Actividades, la Actividad de Preparar la
textualizacion y la Evaluacion del Texto final.

4.2.2.1.1. Clase 1: Tareas que giran en torno a los contenidos, la perspectiva e
inventiva personal

Es la clase mas numerosa de la Familia I, esta integrada por el 22,64 % de las tareas,
que consideraron consistentemente las Actitudes Epistémicas del estudiante en los tres
componentes, y apuntaron a Obtener conocimiento del contenido de la escritura tanto en las
Actividades como en la Evaluacion del Texto escrito.

En estas tareas, la interpretacion e inventiva personal del estudiante son relevantes al
plantear los Propdsitos y Actividades, como ilustran los fragmentos siguientes: “-Propositos-
comprender el texto que se lee y darle sentido segin sus conocimientos previos” (Tarea 2,
Docente 6), “-Actividades- al aprender algunas técnicas de estudio se les solicitaba que
reconstruyan el texto original a través de un resumen o una sintesis” (Tarea 2, Docente 6).

Estas tareas promueven también la elaboracion de la perspectiva personal de los
estudiantes acerca de los Contenidos en las Actividades y en la Evaluacion: “-Actividades-
Lectura y escucha de textos varios y luego la redaccion de textos explicativos de la
interpretacion realizada por los alumnos” (Tarea 1, Docente 1), “-Evaluacion- A partir de su
participacion, respuestas que realizan a mis preguntas, formulacion y exposicion de dudas,

interés por querer mejorar dia a dia su lectoescritura convencional” (Tarea 1, Docente 1).
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4.2.2.1.2. Clase 2: Tareas centradas en suscitar estados socioafectivos

Esta clase reune al 13,2 % de las tareas, cuyos Propoésitos y Actividades extendian los
de la Clase 1, al considerar mas Actitudes y Procesos. En efecto, estas tareas se caracterizan
por tener en cuenta Actitudes Afectivas ademas de Epistémicas, y procesos de Textualizar y
Preparar la textualizacion ademas de Obtener conocimientos. Sin embargo, la Textualizacion
se presenta tan sélo en términos globales, y su Preparacion como un proceso guiado por los
disparadores ofrecidos por la o el docente. Los siguientes pasajes ilustran Propdsitos que
promueven Actitudes del estudiante, incluyendo su gusto, satisfaccion, interés, confianza y
disposiciones para la comunicacion y trabajo interpersonal, asi como la inventiva y reflexion
en torno a la escritura: “La lectura por placer de los textos del aula” (Tarea 1, Docente 20),
“Propongo un espacio de produccion escrita, creativa, en donde se promueva la creatividad y
el respeto por las producciones propias y ajenas, en donde se reflexione para mejorar la
expresion y comunicacion” (Tarea 1, Docente 7), “Respetar las reglas del juego, aprender a
escuchar antes de escribir, reconocer sus logros, para seguir aprendiendo, crear en su interior
seguridad y no miedo a equivocarse” (Tarea 1, Docente 14).

El siguiente pasaje muestra una Actividad de produccion textual centrada en suscitar la
motivacion del estudiante. Detalla los recursos de ensefianza para disponer a sus estudiantes a
escribir, sin precisiones propiamente textuales: “Procuro darles una actividad que estimule sus
ganas de producir un texto, puede ser a partir de un juego, una actividad de sensibilizacion a
través de la musica o la plastica, algo que tenga un sentido para el nifio o nifia, luego la
produccion ya sea individual, grupal o colectiva” (Tarea 1, Docente 7).

4.2.2.1.3. Clase 3: Tareas centradas en promover multiples conocimientos a partir
de disparadores y planificacion

La clase 3 esta conformada por el 20,75 % de las tareas que también presentaron

modalidades distintivas en Propdsitos y Actividades, los que se articularon a partir de Obtener
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conocimientos relativos no sélo al contenido a escribir (como en las Clases 1 y 2) sino también
a conocimientos especificos de la lengua escrita, sean ortograficos, Iéxicos, estructurales y/o
del género discursivo.

Ademas, en estas tareas las Actividades se caracterizan por Preparar la textualizacion,
como en la Clase 2, pero ampliando los recursos para ello: junto al empleo de disparadores
elaborados por el docente, enfatizaron la planificacién y organizacion por parte de los
estudiantes. La siguiente tarea ilustra como los Propoésitos y Actividades se articulan para
promover la adquisicién de una variedad de conocimientos, que integran tanto el contenido de
una biografia particular como el género biografico, una clase léxica (los verbos) y el uso de
conectores.

“-Propositos- Descubran la funcionalidad del tipo de texto biografia. Reconozcan su

modo de construccion. Identifiquen en este tipo de texto, los verbos regulares y su

funcién. Exploren el paradigma de verbos regulares. Reflexionen sobre su uso a partir
de la busqueda en otro tipo de texto (historieta).

-Actividades- Se les entregara a los alumnos por grupo una copia de las distintas

biografias, para que las lean. Una vez leidas se formularan las siguientes preguntas:

¢Cual es la idea que posee cada parrafo? Registrar en la carpeta. ;Cuando y dénde
nacié? ¢Quiénes fueron sus padres? ¢Si tuvo hermanos? ;Como fue su infancia? ¢En
qué se destacd? ;Cuéles fueron sus obras? ¢(Cuando y de qué murid? jA escribir
biografias! Los datos sobre Antonio Machado que aparecen a continuacion estan
ordenados cronolégicamente. Escribe una biografia que los incluya, utilizando el
tiempo pasado y reemplazando algunas de las fechas dadas por estos conectores: luego,
mas tarde, durante esos afos, finalmente, entonces, en ese momento” (Tarea 2, Docente

18).
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Otra ilustracion de los recursos desplegados por la o el docente para promover la
adquisicion variados conocimientos, asi como de los procesos de planificacion y organizacion
previos a la textualizacion en el planteo de Actividades es: “Realizacion de cuadros
informativos y transformarlos en estructura textual: titulos, subtitulos, parrafos, puntuacion,
ortografia convencional de nuestra lengua. Lecturas de diverso origen: libros, revistas,
audiovisuales, informaciones familiares, relatos, vivencias, conversaciones de ideas previas.
Renarraciones” (Tarea 1, Docente 2).
4.2.2.2. Familia 2: Escribir para Aprender sobre la Escritura

La segunda familia, integrada por las Clases 4, 5y 6, da cuenta de mayores contrastes
en su interior que la Familia 1, como indica la distante ubicacién de las Clases 4 y 6 en el plano
(Figura 8). Reunid tareas cuyos Propositos enfatizaban la Obtencidn/generacion de
conocimientos canonicos de la lengua escrita y su Textualizacion; las Actividades apuntaron a
generar esos conocimientos o variados; la Evaluacién considero tanto la Textualizacion como
el Texto final enfocados en la estructura y el género, y también consideré Actitudes afectivo-
motivacionales (ver Tabla 5).

4.2.2.2.1. Clase 4: Tareas centradas en adquirir y ejercitar la maestria sobre la
palabra escrita

Es la clase méas pequefia de nuestro corpus, con el 7,55 % de las tareas que enfocaron
en el nivel de la palabra para apoyar la Textualizacion, atendiendo a dos de los componentes:
Propositos y Actividades. El siguiente pasaje muestra un Propdsito que promueve Obtener
conocimiento ortografico para luego textualizarlo: “Lograr que los alumnos comprendan reglas
ortograficas para que las puedan aplicar en sus producciones” (Tarea 2, Docente 5). En la
Actividad que sigue el vocabulario es foco de la Obtencion de conocimiento y de la

Textualizacion: “Realizamos busquedas en diccionarios, comparando y analizando diferentes
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definiciones, tambiéen si es pertinente se busca en el diccionario de sindbnimos y anténimos.
También, intentamos utilizar esos términos en otro texto o contexto” (Tarea 1, Docente 23).

4.2.2.2.2. Clase 5: Tareas centradas en promover la escritura de textos coherentes

Reune el 13,21 % de tareas cuya Unica caracteristica distintiva es la presentacion de
Propositos que atienden a la coherencia sin especificar si se trata de un plano local o global,
como se muestra en los siguientes fragmentos: “Que los alumnos produzcan textos coherentes”
(Tarea 1, Docente 15), “Que los alumnos adquieran herramientas para escribir de forma
coherente e incorporen vocabulario especifico” (Tarea 1, Docente 27).

4.2.2.2.3. Clase 6: Tareas centradas en escribir con compromiso para elaborar
conocimientos sobre la estructura textual y el género discursivo

Conformada por el 22,64 % de las tareas, es la clase mas numerosa de esta familia.
Estas tareas articularon todos los componentes mediante los procesos de Obtencion de
conocimiento y la Textualizacion, ambos orientados a la estructura textual y/o al género
discursivo, tal como se muestra en los siguientes pasajes: “-Propdsitos- Enriquecer el uso de
lenguaje escrito y oral al escribir textos descriptivos” (Tarea 2, Docente 8), “-Actividades- Se
les propone en algunas ocasiones un titulo determinado para escribir un cuento, recordando
previamente cuales son los distintos momentos del mismo” (Tarea 1, Docente 10), “Presentar
distintos modelos de textos descriptivos que estén bien escritos” (Tarea 2, Docente 8).

Ademas, estas tareas consideraron las Actitudes Afectivas del estudiante como
horizonte y guia, al integrarlas en la Evaluacién (y no meramente como punto de partida, como
en una de las clases de la primera familia). Los siguientes pasajes ilustran el componente
Evaluacion que enfoca tanto la Textualizacion como el Texto escrito segun estructura y/o
género discursivo, y en Actitudes del estudiante como la participacion: “es un proceso
permanente donde se observa la participacion, el vocabulario, la escritura coherente y

entendible” (1D10), “En la lectura individual del cuento por cada chico y luego en la
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reescritura. Dado el poco tiempo que a veces tenemos, elijo uno de los cuentos y la reescritura
es en el pizarron para que todos puedan ir observando y corrigiendo” (1D24).
4.3. Los Pares de Tareas Propuestas por los Docentes Participantes

Diecinueve de los veintiséis participantes presentaron una dupla de tareas situadas en
distintas clases. Registramos cuatro combinaciones.
4.3.1. Combinacion A

Reune al 31% de las y los docentes, de variados rangos de experiencia y etarios. Las
combinaciones de tareas propuestas por estos docentes integran ambas familias,
especificamente la Clase 1, articulada en torno a los contenidos asi como a la perspectiva e
inventiva personales; la Clase 3, centrada en promover multiples conocimientos a partir de
disparadores y planificacion; y la Clase 6, que reunio tareas que, en todos sus componentes,
promovieron la escritura con compromiso para elaborar conocimientos sobre la estructura
textual y el género discursivo. En suma, la Combinacion A agrupa tareas que contemplaron el
involucramiento epistémico y afectivo de estudiantes al proponerles desplegar unos procesos
especificos de composicion, orientados hacia los conocimientos tanto del mundo como a los
propios de la lengua escrita.
4.3.2. Combinacion B

Conformada por el 42% de los docentes, principalmente mayores de 44 afios y con mas
de 16 afios de experiencia en la ensefianza de la lengua. Ambas tareas se ubicaron en la primera
familia -Clases 1, 2'y 3-y, en el caso de cuatro docentes, incluso en la misma clase. Recordamos
que la Familia 1 estd centrada en promover la adquisicion de conocimientos generales
articulando con las disposiciones, gustos, intereses y estados del aprendiz. Esta combinacion
privilegié la Obtencion de conocimientos -del contenido o propios de la lengua escrita- para
componer textos, y la consideracion de las Actitudes Epistémicas a lo largo de los Propositos,

las Actividades y la Evaluacion de la tarea, en tanto que las Afectivo- motivacionales fueron
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consideradas solo en los Propdsitos o en las Actividades, pero no como criterio de Evaluacion.
El proceso de Textualizacion aparecio tacitamente, con tareas en las que se explicita sélo su
Preparacion -con disparadores desplegados por los docentes e implicando la planificacion del
estudiante- o se lo mencionada en términos globales, como “escribir textos breves” (Tarea 1,
Docente 6), “escritura y reescritura de textos” (Tarea 1, Docente 15).
4.3.3. Combinacion C

La integran el 15% de los docentes, de entre 1 y 10 afios de experiencia en la ensefianza
de lengua y con edades variadas). Ambas tareas pertenecen a la segunda familia, con la
particularidad de que una de ellas se ubica en la Clase 6, que reline tareas centradas en escribir
con compromiso para elaborar conocimientos sobre la estructura y el género textual. Como en
el caso de las dos combinaciones anteriores, también aqui se consideran las disposiciones
afectivo-motivacionales del estudiante, pero en este caso articulandolas con los procesos y
conocimientos especificos de la escritura que se despliegan hasta plasmarse en un texto.
4.3.4. Combinacion D

Reune al 12% de los docentes, de entre 6 y 15 afios de experiencia en la ensefianza de
la lengua, con edades menores a los 44 afios. Ambas tareas se sitdan en la segunda familia y
una de ellas en la Clase 4, centrada en adquirir y ejercitar la maestria sobre la palabra escrita.
En esta combinacion las tareas enfocaron los procesos de Obtener conocimiento y Textualizar
aspectos candnicos de la escritura en el nivel de la palabra o de la estructura textual.

4.4. Recapitulacion e Interpretacion

Segun lo informado por la mayoria de las y los docentes participantes, la modalidad
individual en tareas de escritura tiene una presencia considerable en sus clases, en tanto que la
modalidad grupal tiene una presencia menor. En cuanto a los géneros textual que consideraron
relevante ensefiar, el género narrativo ocup6 el primer lugar seguido de cerca por el género

expositivo. Ahora bien, al dar cuenta de los géneros que ensefian con mayor frecuencia también
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antepusieron el género narrativo seguido con bastante diferencia por el género expositivo. La
preferencia por el género narrativo, segun las ideas que las y los participantes expresaron, se
baso tanto en las actitudes afectivo-motivacionales y epistémicas de las y los estudiantes como
en caracteristicas propias de la estructura, como lo expres6 la Docente 25: “por su secuencia
narrativa, trabajo sobre todo novelas y cuentos, porque considero que por medio de ellos se
accede al placer de la lectura y, por ende al placer del conocimiento en si, ademas abre la
imaginacion a la creacion de textos”. Fueron pocos los docentes que argumentaron su
preferencia por el género expositivo, entre las razones que sostienen la eleccién aludieron a la
capacidad de comunicar informacion valiosa, como sefialo la Docente 25: “Los textos
expositivos por su capacidad de comunicacion y porque por medio de ellos también se accede
a conocimiento. Favorecen a la comprension de cualquier texto de divulgacién cientifica como
también facilita la realizacion de textos del mismo tipo”.

La caracterizacion del conjunto de las 53 tareas de composicion textual relevadas en
este estudio exploratorio de casos a través de un cuestionario en linea indica que los docentes
tienen en cuenta los procesos cognitivos que los estudiantes ponen en juego, las actitudes que
movilizan y el texto que producen al plantear sus propuestas de escribir en clase. Sin embargo,
les otorgan diferente énfasis tanto al pensar cada uno de los componentes didacticos de esas
tareas -Propositos, Actividades y Evaluacion- como al enlazar (o no) su consideracion a través
de esos componentes.

Apreciamos que dos Procesos cognitivos, uno de incorporacion y otro de produccion
textual manifiesta, asi como las Actitudes de los estudiantes vertebraron la explicitacion de las
tareas, al ser considerados en cualquiera de los tres componentes didacticos de una tarea
escolar, aungue en diferente medida. En cambio, los dos procesos regulatorios centrales para
una produccidn textual eficaz u original solo fueron mencionados al plantear las Actividades

y/o la Evaluacion, pero no en los Propdsitos. De este modo, destacd un mayor despliegue en la
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variedad y cantidad de procesos cognitivos de las y los estudiantes a la hora de dar cuenta de
las Actividades que al plantear los Propositos e incluso al Evaluar la consecucion de las tareas.
Uno de esos procesos en particular, la Preparacion de la textualizacion con planificacion y
organizacion -que habilita a delinear anticipadamente planes que comprenden tanto la
estructuracion textual como las acciones orientadas a su construccion- fue considerada por las
y los docentes participantes solo al configurar las acciones de los estudiantes. La Revision,
concentrada también en este componente operativo de las tareas, tuvo cierta presencia en la
Evaluacién pero no en los Propositos. Para Obtener conocimientos y Textualizar el panorama
fue distinto: su presencia fue semejante en los Propositos y Actividades, pero raramente fueron
tomados en cuenta en la Evaluacion de la ensefianza. En contraste, sélo en la Evaluacion las y
los docentes introdujeron la mediacion del Texto escrito. Este foco, junto a la escasez de
referencias a procesos cognitivos de cualquier indole, indica la busqueda de criterios objetivos
al evaluar que se anclan en la materialidad del texto plasmado, distanciandose de una
evaluacion formativa susceptible de integrar el proceso de composicion (Martin et al., 2014),
pero también ubica al texto en su version final, sin atender a su despliegue progresivo como
texto planeado, intentado y en curso. Esta vision eminentemente operativa de las tareas en tanto
guias para la accion de los estudiantes sdlo conecta parcialmente con las metas pedagogicas, y
aun mas fragilmente con la evaluacion.

Con respecto a las dos grandes familias de tareas diferenciadas en el segundo paso de
nuestros analisis, notamos que al interior de la segunda familia (40% de las tareas), la obtencion
y textualizacidn de conocimientos sobre la lengua escrita da cuenta de una diferenciacion. En
efecto, las tareas en las que esos conocimientos refieren las convenciones ortograficas, las
separaciones del texto y los aspectos Iéxico-semanticos (Clase 4), si bien son una minima parte
de nuestro corpus, se mantienen claramente aisladas de los demas perfiles de tareas

identificados. Nuestros resultados indican que el pasaje desde un enfogue centrado en aspectos
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ortograficos y Iéxicos hacia uno centrado en aspectos del género discursivo representa un punto
de transicion en la complejizacion de la composicion textual como objeto de ensefianza. Ese
pasaje no esta asegurado por la formacion docente inicial -ya que todos los participantes tenian
titulos docentes- ni por la sola experiencia de aula. El intercambio con otros docentes pares y
la formacion continua parecen ser recursos insoslayables para promover ese transito hacia un
aprendizaje integral y abarcativo de la composicion escrita.

Las combinaciones de tareas recuperadas por cada docente dan cuenta de los aspectos
que priorizaron a la hora de convocar a sus estudiantes a componer textos. La interpretacion de
las cuatro combinaciones en clave de perfiles conceptuales acerca del aprendizaje y la
ensefianza de la composicion escrita indicé que hacia mediados de la década pasada en las
escuelas publicas de la region del Alto Valle de Rio Negro convivian aproximaciones bien
distintas entre quienes ensefiaban el mismo contenido curricular y en la misma etapa educativa.

En un polo, la Combinacion A reline a ensefiantes cuyas tareas otorgan relevancia en el
componente Evaluacién a la actividad regulatoria de quien aprende, al promover la toma de
conciencia sobre los propios avances solicitando por ejemplo comparar producciones antiguas
y actuales o valorar el texto escrito segin sus metas y expectativas. Esta evaluacion, poco
integrada con los otros componentes y que tal vez se prolongue en la cotidianeidad escolar mas
alla de las tareas acotadas, permite inferir atisbos de un perfil “inter-constructivo”, que retine
docentes de variados rangos de edad y de experiencia en la ensefianza de la Lengua. En este
mismo polo, la Combinacion B -conformada por el mayor porcentaje de docentes, de mayor
edad y experiencia- da cuenta de un perfil “interpretativo” que brega por la puesta en marcha
de los procesos del estudiante a partir de los disparadores que el docente ofrece. En el polo
opuesto, las dos combinaciones que registran menos docentes, C y D. La Combinacion C
corresponde al perfil interdirecto y redne las y los participantes con menor experiencia en la

ensefianza de la Lengua, en tanto que la Combinacién D, que congrega a la menor cantidad de
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docentes menores de 44 afios y cuya experiencia al ensefiar Lengua se sitta en el rango de 6 a
15 afos, corresponde al perfil directo. En los dos Gltimos perfiles, con mas 0 menos gestiones
del estudiante, el conocimiento de las convenciones candnicas de la escritura constituye el foco

de la ensefianza.
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Estudio 2

La composicion

de

textos narrativos
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Capitulo 5

Metodologia del Estudio 2

En este capitulo nos ocupamos de la metodologia del Estudio 2 de esta tesis, destinado
a la composicion de textos narrativos. Explicamos inicialmente como pensamos la tarea de
composicion escrita y sefialamos luego los ajustes y modificaciones que cada una de las
docentes efectud en la misma. Seguidamente presentamos el guion de la entrevista grupal
postproduccion. El tercer apartado informa la implementacion de la clase de composicién
narrativa y los procedimientos para relevar la informacion. En cuarto lugar, indicamos las
fuentes de informacion en este estudio. El capitulo cierra con la explicacién pormenorizada de
los pasos seguidos al analizar cada fuente de datos, primero al interior de ambos grupos y luego
en la comparacion intergrupo.

5.1. La Tarea de Composicidén Textual Narrativa

Para disefiar la tarea de composicion textual narrativa tomamos en cuenta los
contenidos curriculares para nivel primario, del area Lengua y Literatura (Disefio Curricular
Nivel Primario Provincia de Rio Negro, 2011) relativos a la creacion de textos escritos en
general y al conocimiento del género narrativo. Asimismo, contemplamos la dinamica habitual
de clases en las que la actividad central es la composicion escrita, que suelen abrir con un
plenario inicial de conversacion guiada por la docente para luego pasar a la produccién textual
de los estudiantes. Para situar la tarea en un contexto ficcional y promover la imaginacion, la
consigna integrd recursos orales y visuales a través de la presentacion de dos imagenes, que
consisten en la ilustracion a color de un paisaje sugerente con la presencia de construcciones
culturales, conformando una escena alejada de la cotidianeidad de los estudiantes que residen
en la region. A partir de una preseleccion de cinco imagenes, elegimos dos para utilizar en el

desarrollo de la clase tras la consulta con investigadores colaboradores.

A continuacion, presentamos la estructura bésica de la tarea que propusimos a la
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Docente 1 para su consideracion y que diferencié dos momentos: un plenario inicial y uno de
produccién grupal.

El plenario inicial, pensado como un andamiaje que funcionase como una introduccion
a las caracteristicas de la tarea de composicidn narrativa a realizar posteriormente en grupos a
partir de los siguientes cuatro ejes:

1. Generar ideas sobre las posibilidades de contenido de un cuento. Para ello propusimos
presentar en el pizarron una imagen equivalente a la que seria utilizada posteriormente
en la consigna para el momento de produccion escrita grupal (ver Figura 9), en tanto es
una ilustracion a color de 11.5 x 9 cm, que presenta un paisaje invernal. A partir de la
imagen presentada, las docentes buscarian convocar ideas narrativas en las y los
estudiantes, promoviendo la toma de conciencia sobre la amplitud del horizonte de

posibilidades y, a la vez, el repaso de los componentes basicos de un relato ficcional.

Figura 9

Imagen para el plenario inicial de la tarea de composicion narrativa

2. Dirigir la atencién hacia componentes especificos de cada estructura textual narrativa
y hacia aspectos candnicos de la escritura.
3. Destacar particularidades del uso de la computadora como soporte de escritura.

4. Actualizar pautas de respeto y compafierismo para la participacion en el trabajo grupal.
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- Para el momento de produccién grupal, propusimos presentar a cada grupo una hoja de
actividades impresas que incluia una imagen a color y tres preguntas orientadas a promover la
generacion de ideas en las y los estudiantes, como se muestra en la Figura 10.

Figura 10

Consigna de la tarea de composicion textual narrativa

Vamos a escribir un cuento inspira’nbonos en laimagen:
Pensemos acerca de:  ¢Quién o quiénes estan frente al camino?

¢Qué ocurrird al avanzar por ese camino?

¢Como lo o los afectaran?

5.1.1. Ajustes de la Tarea con la Docente 1
En la reunién que mantuve con la Docente 1 un mes antes de la implementacion,
presenté los cuatro ejes planificados para el momento del plenario inicial y le manifesté la
posibilidad de realizar cualquier cambio en la estructura basica, con la finalidad de que se
sintiera comoda llevando a cabo esa tarea. Sus observaciones se circunscribieron a anticipar
preguntas para favorecer la participacion de las y los estudiantes en cada uno de los tres
primeros ejes del plenario inicial.
1. Para generar ideas sobre el contenido del cuento, utilizando la imagen que le presenté,
anticipd las siguientes preguntas: ;qué podemos imaginar a partir de esta imagen?, ;a qué

parte de un cuento se refiere eso que veo?, ;,como describirian este paisaje?, ;qué otros
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detalles pueden mencionar para hacer este cuento interesante y atractivo?

2. Para dirigir la atencion hacia la estructura narrativa, propuso preguntas orientadas a
promover la recuperacion de los componentes de una narracién: ;dénde y cuando sucede
la historia?, ¢quiénes son los personajes?, ¢;que les pasara a los personajes?, ¢cuales seran
sus emociones?, ;cémo se resolverda o no eso que les sucede? Para facilitar la toma de
conciencia sobre los aspectos candnicos de la escritura, formulo las siguientes preguntas:
jquiéen o quiénes leeran la historia?, ¢el cuento esté escrito de modo acorde para ese 0s
esos lectores?, ¢qué sucede con la ortografia?, ¢con la puntuacién?, ¢cudl es su titulo?,
¢tiene el nombre de las y los autores?

3. Para destacar particularidades del uso de la computadora, sugirid preguntar: ;por qué les
parece que vamos a trabajar en computadora?, ;nos ayudara?, ¢en qué aspectos ayuda?,
¢en qué aspectos puede no ayudar el uso de la computadora? ¢qué podemos hacer para
optimizar el uso de la computadora?

4. Para plantear las pautas de trabajo grupal, sefialé que seria mas conveniente invitar al grupo
a recordar reglas basicas, como no levantar la voz para que todos puedan trabajar, escuchar
al otro, respetar el orden de la palabra y las opiniones de los demas.

La Docente 1 consideré acorde la consigna que disefiamos para el momento de
produccidn grupal, por lo que decidi6 no realizar modificaciones.

5.1.2. Ajustes de la Tarea con la Docente 2

En la reunion con la Docente 2, acaecida en el siguiente afio academico un mes antes
de la implementacion, le presenté el armazon de la tarea de composicion narrativa y le informé
que la habiamos realizado con otra docente y grado escolar. Cuando la Docente 2 examiné
atentamente la propuesta, las preguntas para el plenario y las consignas que formulo la Docente

1, considero que no era necesario introducir cambios, dado que la tarea ya habia sido revisada

por una colega docente y llevada a cabo con buena respuesta por parte de los estudiantes.
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5.2. Guion de la Entrevista Grupal Postproduccién
Para conocer la perspectiva grupal acerca del proceso de composicion en el que
participaron y del texto que compusieron, junto a dos investigadores colaboradoras realizamos
una entrevista grupal de manera inmediata a la finalizacion de la tarea compositiva. Las
docentes tenian conocimiento sobre el guion de la entrevista, si bien no participaron de su
disefio.
A continuacion, presentamos el guion de la entrevista:

1. (Como les resultd la tarea de escribir un texto en forma grupal? ;Qué les parecio? ¢;Les
gusto? ¢Por que? ;Hay algo que les haya resultado méas facil por haber trabajado en
grupo? ;Y algo que les resulté mas dificil?

2. ¢Se organizaron de alguna manera para escribir? ;Como? [Si hablan de la planificacion o
anticipacion, ¢luego efectivamente se ajustaron al plan o hicieron de otro modo?] ¢Les
sirvid esa organizacion? ¢Por qué?

3. ¢ Qué desafios encontraron? ; Qué aspectos o partes de la tarea les resultaron mas desafiantes?
¢Por qué esos?

4. ¢Les ayudo la consigna que presentamos?, ¢y la imagen -solo en el caso de la composicién
narrativa-?, ¢y las preguntas?, ;en qué les ayudd? ¢qué otra ayuda les hubiera servido?

5. ¢Como les resulto escribir un texto grupal en computadora? ;Hay algo que les resulté mas
facil por haberlo hecho en computadora? ¢Hay algo que les resulté mas dificil en la
compu?

6. ¢Les gusto el texto que escribieron? ;Por qué? ;Qué parte les gustd mas/menos? ;por qué
esa? Si pudieran cambiar algo de ese texto, ¢qué le cambiarian?

5.3. Desarrollo de la Clase Dedicada a la Composicion Textual Narrativa y
Relevamiento de la Informacion

En ambos grupos escolares, la clase fue llevada a cabo por la docente en un médulo de
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80 minutos, con mi presencia y la de dos investigadores colaboradores. La Docente 1 dedicd
12 minutos al plenario inicial, en tanto que la Docente 2 le dedicé aproximadamente 9 minutos.
Seguidamente, cada docente informo a su grupo clase sobre la conformacion de los grupos de
trabajo heterogéneos, sin dar precisiones acerca del modo en que se conformaron, y solicito
que dispusieran las sillas y las mesas de manera acorde al trabajo grupal. Una vez ubicados los
grupos de trabajo, junto con los investigadores colaboradores entregamos a cada uno:
- la consigna de la tarea en una hoja A4 impresa a color (ver Figura 10)
- una computadora notebook en la que se encontraban abiertos el procesador de texto word y
el software Camtasia Studio.8

En el caso de los grupos foco incluimos un pequefio grabador.

Cuando los grupos comenzaron a trabajar iniciamos la grabacion de los dispositivos.
Asi registramos las interacciones orales de las y los estudiantes de los grupos foco, la evolucién
de la produccion textual grafica en la pantalla de la computadora asi como las o los estudiantes
situados frente a la cAmara de la computadora; en este Gltimo caso, con la finalidad de facilitar
el reconocimiento de la voz de cada integrante del grupo y la sincronicidad en la integracion
de la audiograbacién con los avances graficos, al reconstruir el proceso de composicion.

Al finalizar la sesion, junto con dos investigadores colaboradores, efectuamos las
entrevistas grupales postproduccion, que fueron audiograbadas y transcriptas totalmente.

5.4. Fuentes de Datos

Para la sesion de composicidon textual narrativa consideramos tres fuentes de
informacidn para cada grupo foco (ver Tabla 6):
- El texto narrativo, elaborado utilizando la computadora.
- El proceso de composicidn, que se reconstruy0 a partir de la transcripcion completa de las

interacciones verbales de las y los estudiantes al elaborar el texto narrativo
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(audiograbadas), a la que insertamos los avances graficos transcritos a partir de la pantalla
de la computadora (videograbadas utilizando Camtasia Studio.8).

- La transcripcion completa de la entrevista verbal grupal postproduccién, realizada
inmediatamente después de finalizada la tarea.

Tabla 6

Enlace a las distintas fuentes de datos de composicion narrativa

Proceso de composicion Entrevista (duracion en
Texto creado grupalmente L . .
(duracién en minutos) minutos)
Anexo 5 Anexo 6 Anexo 7
Texto narrativo creado por el Registro de la composicion Entrevista postproduccién
Grupo 1 narrativa del Grupo 1 narrativa del Grupo 1
(Una noche de terror) (53:30 minutos) (10:11 minutos)
Anexo 8 Anexo 9 Anexo 10
Texto narrativo creado por el Registro de la composicion Entrevista postproduccion
Grupo 2 narrativa del Grupo 2 narrativa del Grupo 2
(Perdida en el bosgue) (53:30 minutos) (7:25 minutos)

5.5. Analisis de la Informacién

En primer lugar, analizamos el texto narrativo que lograron escribir al terminar la sesion
con la finalidad de elaborar una caracterizacion del mismo. En segundo lugar, abordamos el
estudio de las interacciones que sostuvieron el proceso de composicién. En tercer lugar,
complementamos el analisis del texto escrito y de las interacciones con la descripcién de la
perspectiva del grupo acerca de la tarea de composiciéon narrativa realizada. Finalmente
presentamos los procedimientos para comparar los Grupos 1y 2.
5.5.1. El Texto

Con la finalidad de valorar el ajuste a la consigna propuesta, segun las elecciones
realizadas a nivel textual, el modo en que el texto da cuenta de conocimientos de la lengua
escrita, su extension y el balance entre convencionalidad e innovacién, elaboramos una

caracterizacion de cada texto compuesto por ambos grupos foco.
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https://docs.google.com/document/d/1hc_bMtPUXL7UanOvEQ6pNObrqjsCivAs/edit
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1zF42Mf-Le-OqTsq3kmk-PSWmvEQzGGG9ppf6QeiLgfg/edit#gid=0
https://docs.google.com/document/d/15t7t53RKFXSuJ71DLNStyrfmY5wQAaWI/edit
https://docs.google.com/document/d/1_QUOptpIzOrPS6IpQNV0FFcpO6j4JrKO/edit
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1byYfNoM6-KQe3al3Ptmku-kbbm7Texkb/edit#gid=739799753
https://docs.google.com/document/d/176GnME5nlO3AzpzUBChSHxnLba85RhWw/edit

5.5.1.1. Categorias Textuales Generales

Se trata de cuatro categorias indistintas para el género textual narrativo y para el género
textual expositivo, de caracter complementario y no mutuamente excluyente, que definimos a
continuacion:

Formato grafico y macroestructura textual. Orden, extension, delimitacion y
distribucion en el espacio de las diferentes partes que componen el texto escrito: titulo,
subtitulos, parrafos y oraciones que forman cuerpo del texto, nombre de autores; también el
tamafo y variedad de la tipografia utilizada (Camps, 2009; Fitzgerald y Shanahan, 2000).

Coherencia y cohesion. Delimitacion de clausulas y proposiciones que conforman las
oraciones, uso de separadores internos (coma, punto y coma, dos puntos) y de nexos, la
articulacion de las funciones sintacticas al interior de esas clausulas, las repeticiones, las
omisiones y concordancia gramatical (Crossley, 2020; Fitzgerald y Shannhan, 2000).

Riqueza léxica. Para valorar la variedad y diversidad de palabras utilizadas tomamos
en cuenta dos indicadores: el porcentaje de vocablos -proporcion entre las palabras diferentes
que presenta el texto y las palabras totales- y el indice hapax -calculado en base a las palabras
utilizadas una Unica vez- (Capsada y Torruela, 2017; Reyes Diaz, 2007).

Ortografia. Registramos los errores o desviaciones en escritura canonica 0 normativa
de palabras (Berninger y Fayol, 2008; Montanero et al., 2015; Tolchinsky, 2021).
5.5.1.2. Categoria Especifica para el Analisis de la Construccion Narrativa

Para el andlisis de la construccién narrativa consideramos el contenido o tépico del
relato con indicadores especificos del género discursivo, que basicamente contemplan el titulo
y los componentes clasicos para el analisis de los relatos: escenario, personajes, conflicto,
respuestas y consecuencias (Stein y Glenn, 1979; Olinghouse et al., 2015; Ucelli, 2008).
Prestamos atencion también al orden cronolégico y causal de las acciones y al narrador (Bruner,

1997, 2004; lparraguirre et al., 2016). Adaptamos esas categorias clasicas a los matices
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observados en los dos textos obtenidos, a partir de lo cual establecimos ocho categorias
caracterizadas por varios indicadores. Tanto las categorias como los indicadores son de caracter
complementario, no mutuamente excluyente.
- Titulo: su vinculacion con el tema y el tono del texto, atractivo, orientaciones sobre los
personajes, el género o el contexto espacial del cuento.
- Escenario: presentacion del contexto espacio-temporal y de la situacion inicial.
- Personajes: explicitacion, complejidad y desarrollo de los seres reales e imaginarios que
Ilevaran a cabo acciones intencionales.
- Conflicto: explicitacion, complejidad y desarrollo de los eventos que alteran la situacion y
generan respuestas en los personajes.
- Respuestas: explicitacion, complejidad y desarrollo de las reacciones, motivaciones y
estrategias de los personajes tendientes a estabilizar la situacion creada por el conflicto.
- Consecuencias o desenlace: explicitacion, complejidad y desarrollo de los modos de
resolucion del conflicto que marcan el desenlace a partir del logro o fracaso de las intenciones
de los personajes.
- Orden de los eventos y acciones: sucesion temporal y causal de sucesos y acciones en la que
se entraman los indicadores anteriores.
- Narrador: persona gramatical elegida para enunciar la voz del narrador.
- Canon: presencia y articulacion de elementos excepcionales y canonicos.

A partir de las cuatro categorias generales y de la categoria especifica para la
construccidén narrativa caracterizamos cada texto (ver Tabla 7).

Tabla 7
Rubrica con las cuatro categorias generales y la categoria especifica para caracterizar textos

narrativos
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Categorias Descripcion de las formas de resolucién

1. Formato gréficoy organizacion espacial, extension (nimero de palabras y partes),
macroestructura textual delimitacion de las partes que configuran el texto (clara,
medianamente clara, poco o nada clara), tamafio, variedad de la
tipografia utilizada acordes al género

2. Coherencia y cohesion delimitacion de clausulas a través del uso correcto de separadores
y nexos; relacion de pertinencia de las palabras segln su funcién
en la oracion; ausencia de repeticiones y omisiones; respeto a la

concordancia gramatical

3. Riqueza léxica variedad (porcentaje de palabras distintas sobre las palabras
totales), densidad (porcentaje de palabras nocionales sobre las
palabras totales) y palabras utilizadas por Unica vez (indice hapax
= namero total de palabras sobre las palabras de una ocurrencia)

4. Ortografia respeto por la convencion en la escritura de palabras
5. Titulo vinculacion con el tema y el tono del texto, atractivo
Construccion Escenario
textual
narrativa: Personajes
indicadores Conflicto grado de explicitacion, complejidad y desarrollo de cada uno de
los componentes principales de la gramatica de las narraciones
Respuestas
Consecuencias
Orden de eventos sentido de la secuenciacion cronoldgica y causal
y acciones
Narrador persona gramatical elegida para la realizacién del relato
Canon presencia y equilibrio entre elementos canénicos y originales

5.5.2. El Proceso de Composicion Escrita

En este apartado nos ocupamos del analisis del proceso de composicion, a partir de la
articulacion de tres pasos. En el primero, con el propdsito de lograr una aproximacion general
a la sesion de composicion, identificamos episodios de regulacién conjunta de la composicién
y analizamos: a) la participacion de las y los estudiantes y b) las metas que orientaron la
interaccion verbal durante los episodios, asi como la duracion (en minutos y segundos) y
cantidad de turnos de habla dedicados de esos episodios.

En el segundo paso nos propusimos estudiar el proceso de composicién desde una
perspectiva secuencial, en la que inicialmente describimos en general la disposicion de los

episodios en la secuencia, analizamos la relacidn entre porcentajes de duracién y porcentajes
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de turno de habla al interior de cada episodio; y luego, en un reporte de toda la secuencia,
integramos descriptivamente los problemas, las metas y focos de los episodios asi como de las
intervenciones, con los avances en el texto plasmado.

En el tercer paso, con la finalidad de realizar un abordaje dindmico que permita
identificar avances, detenciones y retrocesos en el proceso compositivo, exploramos tanto
relaciones y movimientos entre episodios como entre intervenciones y episodios.
5.5.2.1. Paso 1. Identificacion de los Episodios y sus Dimensiones de Analisis

5.5.2.1.1. Identificacidén de Episodios de Regulacion Conjunta de la Composicion
Escrita. En vistas a nuestro objetivo de estudiar los procesos de composicion textual al escribir
un texto narrativo completo en situacién escolar y en interaccion con pares, nos resultd
necesario enfocar en una unidad de analisis a escala sociocognitiva, que preservara el caracter
interactivo y mediado de la actividad y pusiera de relieve su intencionalidad de cara al progreso
en la consecucidn de la tarea. A tal fin optamos por establecer como unidad de analisis y de
recuento a los episodios de regulacion conjunta de la composicion escrita, a los que definimos
como secuencias de intercambios verbales entre dos 0 mas integrantes en torno a un problema
o desafio en el curso de la composicion.

Para elaborar esta definicibn nos basamos en las contribuciones de aquellas
investigaciones que, al enfocar la construccion social del aprendizaje en estudiantes
universitarios (Isohétéla et al., 2017; Malmberg et al., 2017) y la composicién de articulos de
investigacion en estudiantes de posgrado (Sala-Bubaré et al., 2021), identificaron episodios o
eventos como momentos particulares en el curso de la escritura grupal o individual por parte
de una estudiante doctoral. En el caso de la escolaridad primaria, el episodio como unidad de
analisis se aplico a conversaciones sobre experiencias cotidianas (Kumpulainen et al., 2014).
En todos estos trabajos la operativizacion se basé en identificar secuencias de acciones o de

intercambios verbales que abordan un desafio particular.
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En los datos de los Estudios 2 y 3, la identificacion y caracterizacion de los episodios
estuvo orientada a establecer los desafios que dos o mas integrantes del grupo debaten y
construyen en torno a la composicion textual, a la que presentamos como una tarea abierta en
la que los grupos pueden explorar e implementar diversas vias para lograr la meta propuesta.
Entendemos que cada una de esas metas supone tomar decisiones acerca de como usar los
conocimientos disponibles sobre la construccion textual y sobre la lengua escrita, generar
planes de accion que tomen en cuenta las demandas de la tarea y actualicen pautas de trabajo
grupal, a fin de habilitar una produccion escrita situada y orientada genéricamente.

Asi, un requisito para que una secuencia de intercambios constituya un episodio de
regulacién conjunta de la composicion textual fue la identificacion de un reto o un desafio
capaz de articular la actividad de al menos dos integrantes tendiente a resolver ese problema.
Un episodio se extiende hasta que emerge un nuevo espacio de problema, en torno al cual se
vertebre la actividad grupal de dos integrantes como minimo, sin importar si el problema
anterior fue o no resuelto. Por ello, no bastan dos turnos de habla, restringidos a enlazar una
pregunta y una respuesta, una indicacién y su aceptacion (o rechazo), o la repeticion por parte
de un estudiante de lo dicho por otro para que reconozcamos un episodio, sino que fue requisito
que mas de tres turnos de habla se articulen en torno a un problema. Admitimos como episodios
aquellas secuencias de al menos cuatro turnos de habla, sin importar si en el curso de las cuales
se registran 0 no avances en el texto que se esta elaborando.

A partir de una lectura reiterada del registro que integro las interacciones verbales y la
produccidn textual grafica, relevamos los principales espacios de problema que articularon la
discusion entre integrantes del grupo. Como sefialamos en el Capitulo 1, al componer un texto
en interaccion se configura un espacio de problemas, en el que quienes escriben despliegan su

actividad para dar respuesta a los desafios identificados y/o de las metas propuestas.
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En funcion de los problemas que identificamos como articuladores de la discusion
grupal, segmentamos los registros de cada proceso de produccion textual en episodios de
regulacién conjunta de la composicion textual, y reconocimos una meta vertebradora de las
acciones grupales para cada episodio. Una vez distinguidos estos episodios con sus metas (ver
en siguiente apartado) en los registros de las dos sesiones de composicion narrativa, para
garantizar la confiabilidad en la segmentacion de episodios recurrimos a procedimientos de
acuerdo inter-investigadores (Bolognesi et al., 2017). Asi una investigadora externa llevé a
cabo una segmentacion independiente, y llegamos a un acuerdo en una primera vuelta del 86
% Y, en una segunda vuelta, del 98%.

Dado que los episodios controlados dieron cuenta de una amplia variacion tanto en su
duracion temporal como en la cantidad de turnos de habla que involucran (ver Enfoque de
Analisis, en Capitulo 2), orientamos nuestro interés hacia la consideracion de estas medidas
(duracidn y cantidad de turnos de habla) como posibles indicadores de su complejidad y de la
dedicacion que convoca en los estudiantes.

5.5.2.1.2. Dimensiones de Analisis de los Episodios. En el analisis de cada episodio
de composicion narrativa diferenciamos, conforme a los objetivos de esta tesis, cuatro
dimensiones: participacion de las y los integrantes, las metas orientadoras de la actividad,
duracion en minutos y segundos de cada episodio y la cantidad de turnos de habla.

Participacion, con la finalidad de visualizar la magnitud de la contribucién individual
a la tarea grupal, contabilizamos la cantidad de episodios que cada estudiante inici, finaliz6 o
en los que intervino (Guevara et al., 2017; Muller et al., 2023; Sal6 et al., 2023).

Meta o finalidad, categorizamos los episodios de regulacion conjunta de la
composicién textual segun la meta o finalidad de la actividad desplegada por el grupo.
Distinguimos tres finalidades orientadoras de caracter general: organizativa, metalinguistica y

metacognitiva, a las que afladimos una meta especifica: la construccién narrativa. Atendiendo
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al significado de “meta”, como la “finalidad” a la que se dirigen las acciones, utilizamos
preferentemente la palabra “meta”, excepto cuando se halla préoxima a los vocablos
“metacognitiva” o “metalingiiistica”, en que optamos por “finalidad”.

Para identificar la finalidad metalinglistica tuvimos en cuenta las alusiones a la lengua
escrita que se dieron en los intercambios entre estudiantes. Sobre esa base, observamos que en
nuestro corpus, la finalidad metalinglistica puede centrarse en la escritura canonica de palabras
y signos no alfabéticos; en el uso de los signos de puntuacion; en la articulacién de las funciones
sintacticas al interior oraciones y clausulas; en los significados, sentidos, adecuacion y
plasticidad en el uso de las palabras de la lengua; en la continuidad y progresion tematica del
significado -coherencia- y de la unidad del texto -cohesion- (Camps, 2009; Fontich y Camps,
2013; Myhill et al., 2020).

Para reconocer la meta organizativa tuvimos en cuenta las referencias a la actividad de
preparacion del trabajo colaborativo y la escritura conjunta. La meta organizativa puede
centrarse en la distribucion y ordenamiento de las acciones y roles a desempefiar por cada
integrante del grupo, en la integracién de los artefactos o tecnologias que asisten la actividad,
revision de la consigna para volver a centrar el intercambio en la tarea y en la promocién de un
buen clima de trabajo a través de la apelacion a bromas, ocurrencias y otros comentarios
(Bronckart, 2007; Camps y Castelld, 2013; Isohatéla et al., 2017; Salo et al., 2023).

Distinguimos la finalidad metacognitiva en los intercambios que orientaron la actividad
verbal hacia la regulacion de emociones y cogniciones propias o de las y los demas. Incluimos
los intercambios que se centran en los propios habitos relacionados con la escritura, en los
gustos y preferencias personales, en los desafios para recuperar informacion de la memoria o
incluso en las restricciones para su regulacion (Pozo, 2014; Whitebread et al., 2009).

En la meta especifica de construccion narrativa contemplamos las proyecciones,

avances y revisiones que quienes escriben realizan sobre los cinco componentes de las
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narraciones definidos en 5.5.1.2. al describir la caracterizacion de los textos (escenario,
personajes, conflicto, respuestas y consecuencias), a los que agregamos los indicadores del
formato gréafico y los propios del género narrativo, como el subgénero o la consideracion del
destinatario. En Tabla 8 mostramos las metas o finalidades que establecimos al analizar
episodios.

Tabla 8
Finalidades metalingistica, organizativa, metacognitiva y de construccion narrativa, con sus

correspondientes focos

Focos de la finalidad metalingtistica

Uso tildes, mayUsculas en nombres propios y otros signos no alfabéticos,

Ortografia basqueda de sistematicidad en la escritura de palabras.

Léxica Significados y sentidos de las palabras, sinonimia, paréafrasis.

Coherenciay  |Funciones y combinacién de palabras en la oracion, relaciones seméanticas
cohesion (coherencia) y linguisticas (cohesidn) al interior del texto.

Focos de la meta organizativa

Roles y acciones |Distribucion y ordenamiento de las funciones de cada participante.

Consigna Atencion y vuelta sobre la propuesta de trabajo para centrar la tarea.

Artefactos Uso de la computadora como soporte, registro y fuente de informacion.

Distraccidn, distensién -a través de bromas, chistes o juegos de palabras- y

Clima de trabajo establecimiento de pautas de trabajo grupal.

Focos de la finalidad metacognitiva

Estados afectivo-

e Disposiciones positivas 0 negativas tendientes a los conocimientos intereses,
motivacionales y P P g

estados creativos propios o de otros.

epistémicos
Recuperaciény |Evocacidn, chequeo y valoracion de experiencias y acciones propias y de
monitoreo otros.

115



Focos de la construccion narrativa

Formato gréafico |Titulo, notas aclaratorias, nombres de los autores, tipografia y la disposicion
espacial de letras o palabras.

Escenario Contexto espacial y temporal de los acontecimientos relatados.

Personajes Seres reales o imaginarios que llevaran a cabo los eventos del cuento, incluye
al/los enemigo/s del cuento.

Conflicto Accidn o evento que altera la situacion y motiva las respuestas de los
personajes.

Respuestas Acciones y estrategias de los personajes motivadas por el conflicto y
tendientes a estabilizar o reestabilizar la situacion.

Consecuencias |Modo de resolucion del conflicto (logro o fracaso) y acciones y actitudes que
marcan el desenlace.

Género discursivo |Particularidades del género, subgénero y consideracion del destinatario.

Asi, una vez reconocida una de las cuatro metas como vertebradora de cada episodio,
calculamos la cantidad de episodios dedicados a cada meta.

Duracion y cantidad de turnos de habla. Dada la variabilidad en que cada meta
involucra en estos aspectos, para apreciar de forma integral la pregnancia de las distintas metas
en la interaccién consideramos también la duracion (en minutos y segundos) y la cantidad de
intervenciones o turnos de habla (Brizuela y Scheuer, 2016; Cazden, 1991; Malmberg et al,
2017; Mercer y Littletone, 2007). Para contabilizar la duracion temporal de cada episodio
tuvimos en cuenta la diferencia entre el tiempo de inicio y el de finalizacion. Para contabilizar
la cantidad de turnos de habla, tuvimos en cuenta el total de las intervenciones que se
produjeron durante el episodio.

Calculamos las distribuciones y relaciones entre metas de los episodios, duracion y
turnos de habla. Seguidamente, con la finalidad de conocer mejor la relacion entre duracién y
turnos de habla en episodios orientados hacia una misma meta, diferenciamos tres rangos de
medida de los episodios: breve, media y extensa para la duracion; baja, intermedia y alta para
la cantidad de turnos de habla. En cada sesion atendimos a que, tanto en la duracion como en
los turnos de habla, la medida mas pequefia fuera menor al 2% de la sesion total, la intermedia

entre el 2% y 7%, y la mayor mas del 7% de la sesién total.
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En suma, este primer paso del analisis posibilitdé la construccion de un panorama
general que considera lo relativo al quién/es (participacién) y al para qué (metas) de los
episodios, a la vez que introduce el cuanto respecto del tiempo y de los turnos de habla
(duracion y cantidad de turnos de habla).
5.5.2.2. Paso 2. Progresion Secuencial

En el segundo paso realizamos un abordaje secuencial y pormenorizado del proceso de
composicion, con la finalidad de conocer la insercion de los diferentes tipos de episodios segun
sus metas en la progresion temporal de la sesién. En principio, ubicamos los episodios en el
desarrollo temporal cronoldgico de la sesion. Nos interesd identificar contrastes entre la
cantidad de tiempo que insumieron los episodios, a fin de inferir relaciones con las respectivas
metas (por ejemplo, si los episodios orientados a ciertas metas insumen mas tiempo que los
dedicados a otra/s). Consideramos contraste a una diferencia entre episodios consecutivos
superior al 7% de la duracion total. Ese porcentaje deriva del promedio realizado para cada
sesion a partir de la suma de las duraciones de los episodios de mayor y de menor duracion.

Por su parte, para la meta especifica de construccion narrativa, consideramos como
focos de la interaccidn cinco de los indicadores ya utilizados para el analisis del texto escrito
(ver apartado 5.5.1), nos referimos a: escenario, personajes, conflicto, respuesta y
consecuencias, y distinguimos dos nuevos focos:

- Formato grafico. Incluyd titulo, tipografias, nombres de autores y la disposicion espacial de
letras o palabras.
- Género discursivo. Refirid a particularidades del género, subgénero y | destinatario.

A fin de tomar en cuenta la pluralidad de voces que integran un grupo de estudiantes y
relevar intervenciones puntuales cuyas metas y focos divergian de los vertebradores del
episodio, extendimos el analisis de las metas y focos también a las intervenciones o turnos de

hablay breves intercambios. El eje en la secuencia y los focos de este segundo paso del analisis
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permitio una doble descripcidn de los episodios: a) segun su ubicacion en el fluir temporal de
la sesion, atendiendo a las relaciones entre duracién y turnos de habla, y b) segun su
singularidad desde el punto de vista del problema, meta y foco vertebradores y avances en la
elaboracion del texto, integrando ademas las metas y focos de las intervenciones.

5.5.2.3. Paso 3. Dinamica de la Sesion

Para habilitar la reconstruccion integral del proceso de composicion desplegado
grupalmente en este paso llevamos adelante un analisis dinamico de los avances, asi como de
las detenciones y regresos en el desarrollo cronologico de las metas y focos identificados en
los dos pasos previos. A tal fin, buscamos identificar movimientos que conecten:

a) episodios: cuando su foco es retomado en varios episodios no consecutivos.

b) intervenciones y episodios: cuando intervenciones de un determinado foco anticipan

un episodio vertebrado por ese foco, o inversamente cuando los focos articuladores de

episodios se prolongan o extienden en una o varias intervenciones posteriores.

Para ello realizamos un analisis de contenido a nivel microgenético y recurrimos a
representaciones graficas de los episodios de la sesion, valiéndonos de: color para representar
las metas y focos, la altura para representar la duracién, la ubicacién para indicar su posicion
en la secuencia de los mismos y la linea de las flechas para sefialar el tipo de movimiento.
5.5.3. La Entrevista Grupal Postproduccién

Dado que, como se explicé en el Capitulo 2, disefiamos esta entrevista como situacion
de interaccion dialdgica, en la que buscamos no solo conocer el punto de vista de cada
integrante sino también ofrecer la oportunidad de contrastar las diferentes perspectivas al
interior del grupo. Al analizar la entrevista grupal buscamos describir la perspectiva de las y
los estudiantes acerca de los nucleos principales e identificar las interacciones que se generaron

espontaneamente entre integrantes del grupo.
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Los nucleos que consideramos al describir la entrevista fueron: a) las valoraciones del
funcionamiento grupal y de la organizacion general adoptada; b) las dificultades halladas en la
realizacion de la tarea propuesta, los recursos que pusieron en juego ante esa dificultad o las
ayudas que encontraron; c) el grado de conformidad con el texto narrativo compuesto. Para
ello realizamos un analisis de contenido. Las descripciones fueron revisadas por una segunda
investigadora, cuyos aportes fueron integrados a partir del establecimiento de consensos. Los
escasos aspectos sobre los que no se alcanzé un acuerdo fueron descartados de la descripcion.
5.5.4. Las Variaciones Inter-grupo al Componer un Texto Narrativo

Con el propésito de identificar continuidades y especificidades en la composicion
textual narrativa entre el Grupo 1y el Grupo 2, realizamos un analisis comparativo de nuestros
resultados del analisis de las tres diferentes fuentes de informacion (texto narrativo, proceso de
composicién y entrevista grupal postproduccion).

Inicialmente cotejamos las semblanzas valorativas de los textos narrativos “Una noche
de terror” y “Perdida en el bosque”, segin el formato y macroestructura textual, la construccion
narrativa, la coherencia y cohesion, la riqueza léxica y la ortografia.

A continuacion, identificamos semejanzas y diferencias entre el proceso de
composicién narrativa del Grupo 1y del Grupo 2, siguiendo para ambos grupos los tres pasos
indicados: en el paso 1, una aproximacion general a la participacién individual y grupal, a las
metas de los episodios, su duracion y cantidad de turnos de habla; en el paso 2, describimos la
progresion secuencial de los episodios de regulacion conjunta de la composicién narrativa 'y en
el paso 3, estudiamos la dinamica de las relaciones entre intervenciones y episodios.

A modo de cierre, efectuamos un parangon entre el panorama relevado por la entrevista

grupal postproduccién del Grupo 1y del Grupo 2.
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Capitulo 6

La Composicion Narrativa en el Grupo 1

El Grupo 1 estuvo a cargo de la Docente 1 quien segun el perfil de tareas se situd en la
Familia Il, particularmente en la Clase 6, y segun el perfil docente, en la Combinacién C. Al
momento de la sesion de composicion del texto narrativo en el grado escolar hubo 18/24
estudiantes presentes. S6lo dos de los seis grupos organizados con anterioridad contaron con
sus cuatro integrantes, dos grupos se conformaron con tres estudiantes y dos grupos sélo con
dos. En el Grupo 1 estuvieron presentes Ana, Camilo y Luisa, y ausente Dario. Cuando finalizé
el plenario inicial, el grupo se ubicd en el lugar mas alejado del pizarrén 'y de la puerta del aula,
y comenz0 la composicion del texto narrativo “Una noche de terror”, que se extendio durante
53:30 minutos. Luego de finalizado el proceso de composicién y, cuando ya me habian
entregado la computadora, Ana se acerco para informarme que habian olvidado poner el titulo
y consultd si era posible agregarlo; ante la respuesta afirmativa de la docente y mia, Ana
escribio “Una noche de terror”.

6.1. El Texto

Una mirada al formato y la macroestructura textual, da cuenta que el texto utilizo la
misma tipografia, en dos diferentes tamanos. El titulo, breve, “Una noche de terror” (Figura
11) se destaca del resto del texto por estar centrado, iniciar con mayuscula y presentar una
tipografia de mayor tamafio. Separado por un renglon, el cuerpo del texto consta de tres
parrafos, cada uno de los cuales corresponde a una de las tres grandes partes del relato:
situacién, nudo y desenlace. La delimitacion de los parrafos es adecuada. Los parrafos
comienzan con tres espacios a modo de sangria, mayuscula inicial, finalizan con punto y aparte,
y entre cada uno hay un espaciado mayor que entre las lineas interiores; todos tienen la misma

alineacion (izquierda).
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Figura 11

Texto narrativo compuesto por el Grupo 1

Una noche de terror

Hace mucho tiempo habia un grupo de chicos acampando en el bosque, eran tres chicos y tres
chicas y se llamaban: las chicas Lucia, Ariana y Martina y los chicos Ezequiel, Tomas y Emanuel.
Ellos habian ido por tres dias a acampar y Ezequiel y Ariana habian ido a buscar madera parala

fogata.

Ellos se encontraron un camino entre los arboles que los dirigia a una vieja cabafia. Entraron y se
toparon con una caja vieja que su contenido era armas y un viejo libro que en su tapa decia “no
leer”. Estaban volviendo al campamento con sus amigos y llevaban con ellos el libro, cuando de
repente escucharon un arbusto moverse y se les cayd de las manos y se abrid. Lo levantaron y
hombre con hacha detras de ellos y gritaron. Salieron corriendo y Ariana se tropezd Ezequiel siguid
corriendo y cuando vio que Ariana estaba en el suelo la quiso ayudar pero ya era tarde y el hombre
con el hacha y la anciana la agarraron y se la llevaron. Eze llego al campamento asustado y
gritando, luego les conto a sus amigos lo sucedido, luego Lucia y Tomas iban a regresar al
campamento salieron a buscar agua de noche y Tomas se enganchd la pierna en una trampa de
osos y murio desangrado y a Lucia se la llevo la llorona del lago y se la comig. Al dia siguiente
fueron Ezequiel, Martina y Emanuel a caminar y encuentran muerto a Tomds y el cuerpo de Luciay
Ariana en el lago, salen corriendo y Emanuel callo en ese instante aparecio la anciana que era una
bruja y se lo lleva. Martina y Ezequiel salieron a correr y entraron en la cabafia volvieron a mirar la
caja y las armas seguian alli las tomaron y se metieron en el bafio porque habia ruidos a fuera

entonces entraron la bruja y Emanuel y los chicos salieron del bafio y los mataron.

Salen de la cabana y corren hacia su auto y salen del bosque, cuando iban en la ruta el auto se

e e P P ey

los llevara a su hogar. Y el hombre del camidn con gusto los llevo, ellos se pusieron de novio y

vivieron felices para siempre olvidando lo que paso con sus amigos. FIN

Autores: W S, e GENNE: sl SuEED

Son 12 las oraciones que conforman los parrafos: dos oraciones en el primer parrafo,
ocho en el segundo y dos en el tercero. A diferencia del titulo, la palabra “FIN” se destaca solo
por su tipografia totalmente en mayusculas, pero no por su ubicacidn, pues esta situada a
continuacion del punto final del ultimo parrafo, mediando sélo un espacio. Al final del texto,
con un espaciado igual al que separa los parrafos, se presentan los nombres de quienes integran

el grupo en una linea ubicada a la izquierda.
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El titulo. Es conciso, formado a partir de nombres comunes (“noche” y “terror’), cuyo
significado anticipa al lector el contexto temporal y el subgénero del relato, suscitando la
expectativa de que, al avanzar con la lectura, el texto expondra otros elementos propios del
subgénero anticipado. La palabra “terror” es utilizada por tnica vez en el titulo.

El cuerpo del texto. Consistentemente con la expectativa creada por el titulo, el
desarrollo del texto incluye elementos tipicos en narrativas escritas o filmicas de suspenso y
terror, como un bosque lejano, un grupo de chicos acampando, un camino entre los arboles,
una vieja cabafia, una bruja, un hombre con un hacha, desapariciones y muertes. Parte de una
formula tipica del inicio de las narraciones: “Hace mucho tiempo”. La situacion generadora se
completa de inmediato con la descripcion del contexto espacial y el nombre de pila de cada
integrante de los tres pares de protagonistas. A continuacion, se suceden las acciones
colaborativas esperables de los protagonistas en situacion de campamento (ir a buscar madera
y encontrar el camino hacia una cabafa) asi como transgresiones que desembocan en el
surgimiento del conflicto, con la aparicion de dos personajes inquietantes: una anciana y un
hombre con un hacha escapados de un libro de lectura prohibida. Las respuestas de los
protagonistas ante estos seres amenazantes que prontamente se convierten en enemigos derivan
en una serie de hechos tragicos: una de las jovenes es raptada y muere a manos de los villanos,
otro muere desangrado en una trampa de 0sos, otra es devorada por la llorona del lago y otro
es secuestrado por la anciana convertida en bruja y luego muerto involuntariamente junto con
ésta a manos de sus propios comparieros. El desenlace llega cuando la pareja sobreviviente,
luego de terminar con la vida de los villanos y superar un accidente automovilistico, regresa al
hogar e inicia su noviazgo. El final romantico propuesto indica cierto movimiento hacia un
subgénero fantéstico proximo, el de hadas, valiéndose de una férmula tipica: “vivieron felices

para siempre”.
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La voz narradora se presenta en tercera persona y no forma parte de la historia. Contiene
una estructuracion narrativa robusta, con un claro orden temporal cronoldgico de las acciones
de los protagonistas sefialado por el uso de indicadores no solo secuenciales sino también
sincrénicos como: “Al dia siguiente”, “luego (les contd a sus amigos lo sucedido)”, “cuando
de repente”, “entonces (entraron la bruja y Emanuel)”, “en ese instante”, “ya era tarde”.
También identificamos un indicador de orden causal: “porque (habia ruidos afuera)”.

Las 12 oraciones que conforman el cuerpo del texto presentan una construccion directa
canobnica iniciada con el sujeto que, cuando es tacito, se infiere facilmente a partir de la
conjugacion verbal (como en las oraciones que comienzan con “Entraron”, “Estaban”,
“Salieron”, “Salen, “Al dia siguiente fueron”, “Vieron”) o se enuncia mediante nombres
comunes y propios, y pronombres (“Hace mucho tiempo habia un grupo de chicos”, “Ellos”,
“Ellos”, “Martina y Ezequiel”, “Eze”(quiel), “Y el hombre con hacha”). Todas las oraciones
estan compuestas por entre dos y ocho clausulas. Sélo 2/12 oraciones dan cuenta de una mayor
complejidad sintéactica al comenzar con complementos de tiempo.

En términos generales, las oraciones mantienen una adecuada construccion gramatical
y sintactica, aunque observamos algunas limitaciones que no impiden la comprension del texto.
Hay una sobreutilizacion de la conjuncion ‘y’, que es la palabra de mayor frecuencia en el
cuerpo del texto (47/412 palabras). El vocablo “que” se ha utilizado seis veces como
coordinante, “luego” dos veces, “pero” y “porque” solo una vez.

De modo consistente con la sobreutilizacion del coordinante “y”, son pocos los signos
de puntuacion usados como separadores internos (comas, puntos y comas), incluso hay
clausulas en las que se omite el uso de cualquier tipo de separador, como se observa en las dos

oraciones siguientes, nodales en la articulacién del conflicto con las respuestas de los

personajes (subrayamos los nexos e indicamos con una barra los separadores faltantes):
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“Lo levantaron y siguieron caminando y escucharon pasos detras suyo / se voltearon
y habia una anciana con un hombre con hacha detras de ellos y gritaron. Salieron
corriendo y Ariana se tropez6 / Ezequiel siguio corriendo y cuando vio que Ariana
estaba en el suelo / la quiso ayudar pero ya era tarde y el hombre con el hacha y la
anciana la agarraron y se la llevaron.”.

Identificamos una omision en la clausula: “Lucia y Tomdas iban a regresar al
campamento salieron a buscar agua de noche”, dado que la introduccion de un indicador
temporal o causal permitiria al lector una mejor comprension de la secuencia de acciones de
los personajes: primero salir a buscar agua y luego regresar al campamento, o bien regresar al
campamento porque habian salido a buscar agua. Ademads, reconocemos la omision de la “n”
correspondiente al verbo en plural en la oracion “su contenido era armas y un viejo libro”, que
podria deberse a un desajuste en la concordancia de niumero o a una falla de tipeo.

Los unicos errores ortograficos son la omision de tildes en verbos conjugados en
pretérito perfecto simple del modo indicativo y en nombres propios (10/412 palabras), una
hipersegmentacion (“a-fuera”) y la textualizacion fonética de la palabra ‘callo’, en lugar de
‘cay6’, que fue el problema articulador de un episodio.

De las 412 palabras del cuerpo del texto, 174 son diferentes (42%). Las palabras
nocionales suman un total de 235 (57%). El indice hapax = 3,7.

Autoras y autores. De manera horizontal, luego de la palabra “Autores” seguida de dos
puntos, vemos el nombre y el apellido de quienes integran el grupo; separados respectivamente
por una coma o la palabra “y”, con un punto final. El orden de escritura de los nombres es
alfabético para el primer autor y la segunda autora; en el caso de Ana, respeta las convenciones
protocolares que sefialan que el enunciante debe ir Gltimo en la frase.

En suma, el texto es inteligible, coherente y despierta interés. Recurre a elementos

tipicos del cuento fantastico, combina de manera original eventos que provocan espanto y
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miedo, llevados a cabo por seres sobrenaturales, con un final romantico propio de los cuentos
de hadas. Presenta una organizacion robusta, si bien la cantidad de los protagonistas jovenes,
referidos siempre por su nombre propio, suele requerir un particular esfuerzo de atencion a
quien lee. Desde el punto de vista gramatical, el uso de comas y/o puntos y comas se presenta
como el aspecto mas vulnerable, principalmente en la segunda parte del texto.
6.2. El Proceso de Composicion: Episodios de Regulacién Conjunta

Durante la sesion de composicion de este texto en el Grupo 1 se enunciaron 497 turnos
de habla. A partir de los problemas articuladores de la discusion grupal, distinguimos 29
episodios de muy distinta duracion y con un nimero de turnos de habla variable. En el Anexo
11 presentamos una representacion visual de la composicién narrativa del Grupo 1. El episodio
mas extenso durd 7:53 minutos y el méas breve 0:20 minutos; la cantidad de turnos de habla se
extendio desde 90 a tan solo 4.
6. 2. 1. Participacion

La sesion se caracterizd por un alto grado de participacién colectiva: todos los
integrantes intervinieron en mas del 85% de los episodios (Tabla 9). Camilo participé en la
totalidad de los episodios, Ana no particip6 en solo un episodio Luisa, que fue quien menos
intervino, no particip6 en cuatro episodios. Los episodios que no contaron con la participacion
de Anay Luisa fueron breves.

Tabla 9
Participacion de los integrantes del Grupo 1 en los episodios

Episodios en los que

intervino  inici6 cerrd
Ana 28 20 15
Camilo 29 6 5
Luisa 25 3 9
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El liderazgo se concentrd en Ana, a cargo del uso de la computadora, al plantear los
problemas que articulan la discusion grupal (centralizo la apertura del 69% de los episodios),
y de forma algo menos marcada al dar por terminado el intercambio sobre ese problema (52%
de los episodios). Camilo mostr6 mayor protagonismo que Luisa para plantear los problemas
que se abordan en el intercambio grupal, mientras que Luisa fue mas activa al aportar a su
cierre.

6.2.2. Metas

Respecto de las metas que configuran los episodios, casi la mitad se destinaron a la
construccién narrativa, seguidos de cerca por los de meta metalinguistica, en tanto que los
organizativos apenas superaron el 15% (Figura 12a). La actividad metacognitiva no fue la
finalidad vertebradora de ningun episodio, aunque la identificamos como finalidad en algunas
intervenciones, particularmente en 8/13 episodios de construccién textual, 3/11 episodios
metalinguisticos, y en todos los episodios organizativos.

Figura 12
Distribucién de los 29 episodios con metas de construccion narrativa, metalinglistica u
organizativa en términos de: a) cantidad, b) duracién de dichos episodios y c) turnos de habla

contenidos en los mismos

a) Cantidad de episodios b) Duracién de los episodios ¢) Cantidad de turnos de habla

8% 9%

17%

45%

T3% 71%

Construccion narrativa = Metalingiiistica = Organizativa

Las diferencias en la distribucion se acentlan notablemente al atender a la duracion y
turnos de habla del total de episodios destinados a cada meta (Figuras 12, b y c): casi el 75%
de la duracion y de los turnos de habla en la sesion fueron ocupados por los 13/29 episodios de

construccién narrativa. En cambio, los 11/29 episodios metalinglisticos ocuparon
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aproximadamente el 20% (19% en duracion y 20% en turnos de habla) del total de la sesion;
en tanto que los 5/29 episodios organizativos no superaron un décimo de la duracion ni de los
turnos de habla.

Como se muestra en la Figura 13a), la mayor cantidad de episodios se reunié en el rango
de duracion breve (15/29). El rango extenso contuvo solo episodios de construccion narrativa
(4/29).

Los episodios metalinglisticos y los organizativos alcanzaron su mayor mayor
frecuencia en el rango breve (7/11 y 4/5 respectivamente) en tanto que los episodios de
construccidn narrativa se distribuyeron de un modo equilibrado en los tres rangos, y fueron los
anicos que integraron el rango extenso.

Figura 13

Distribucién de los episodios con metas de construccion narrativa, metalinglistica y
organizativa, segin rangos de: a) duracién (breve, media o extensa) y b) cantidad de turnos
de habla (baja, intermedia o alta)

a) Duracion b) Turnos de Habla

o
[

Cantidad de episodios

[ R
Cantidad de episodios

Breve Media Extensa Baja Intermedia Alta

Construccion narrativa ® Metalingiiistica = Organizativa

Nota: De acuerdo al procedimiento explicado en Capitulo 5, apartado 5.5.2.1, en esta sesién la duracion
breve comprende menos de 1:02 minutos, la media comprende 1:03 a 3:40 minutos y la extensa, entre
3:41 y 7:53 minutos. La cantidad de turnos de habla baja comprende menos de 10 turnos de habla, la
intermedia de 10 a 31 turnos de habla y la extensa, entre 32 y 90 turnos de habla.

En cuanto a los turnos de habla (Figura 13b), mas de la mitad de los episodios (17/29)
de todas las metas se situo en el rango intermedio. Solo tres episodios correspondientes a la
meta de construccion narrativa, como sucedio con la duracion, se ubicaron en el rango de alta

cantidad de turnos de habla, en tanto que un 15% de los episodios de esta meta reunié una baja
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cantidad. Es decir, si tomamos en cuenta la cantidad de turnos de habla por episodio vemos
que los de finalidad metalingtiistica y organizativa se distribuyeron de modo balanceado entre
intermedios y bajos, mientras que la mayoria de los de construccion narrativa tuvieron una
frecuencia intermedia de turnos de habla.

Al comparar las figuras advertimos que, considerando la duracion (Figura 13a), la
mayor cantidad de episodios se ubicd en el rango breve, con una alta frecuencia tanto de
episodios organizativos (4/5) como de metalinguisticos (7/11); mientras que al observar la
cantidad de turnos de habla (Figura 13b), la mayor cantidad de episodios se concentro en el
rango intermedio con una alta frecuencia de las tres metas.

En suma, los tres angulos considerados -cantidad de episodios por meta, duracion en
minutos y cantidad de turnos de habla por episodio- evidenciaron el predominio de las metas
de construccién narrativa. Este predominio alcanzé 3/4 del tiempo y de los turnos de habla de
la sesion. Si bien apenas ocuparon el 20% del tiempo y de los turnos de habla de la sesion, las
metas metalinguisticas orientaron casi el 40% de la cantidad de episodios. Se trata de episodios
principalmente breves con turnos de habla que se distribuyeron balanceadamente entre bajos e
intermedios. Las metas organizativas fueron incidentales, ya que apenas se acercan al 20% de
los episodios o al 10% del tiempo y los turnos de habla de la sesion total.

6.2.3. Progresion Secuencial

Si atendemos al orden de los 29 episodios en el transcurso de la sesion (Figura 14), se
dio el caso de dos episodios consecutivos de cualquiera de las tres metas. Al mirar ese
ordenamiento desde la duracion de los episodios, es posible diferenciar dos grandes tramos, el
primero de los cuales comprendié 17 episodios (izquierda de la Figura 14), de duracion mas
homogénea, principalmente breves y con importante presencia de los metalinglisticos.

Figura 14
Secuencia de los episodios: porcentajes de duracién y turnos de habla sobre los totales de la

sesion (53:30 minutos y 497 turnos de habla)
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Nota: En el eje horizontal se ubican secuencialmente los 29 episodios, identificados con los colores de
sus metas; en el eje vertical izquierdo se indica el porcentaje de duracion y en el eje vertical derecho, el

porcentaje de turnos de habla.

El segundo tramo, que comprendi6 12 episodios (derecha de la Figura 14), involucro a
los més extensos de construccion narrativa que integraron tres claros contrastes en la duracién

de los episodios (diferencia de 2 3:45 minutos entre episodios de construccion narrativa muy

extensos y breves episodios de otras metas). El contraste mas importante ocurrié entre el
extenso episodio 18 y el brevisimo episodio 19, organizativo; el siguiente, entre el extensisimo
episodio 20 y el breve episodio metalinguistico 21, y el Gltimo entre el extenso episodio 23, y
el breve episodio metalingliistico 24.

La Figura 14 permitio observar ademas que, si analizamos la relacion entre la duracion
-en minutos y segundos- y la cantidad de turnos de habla de cada episodio, cada episodio
insumid un porcentaje muy similar de minutos que de turnos de habla. En unos pocos episodios
el porcentaje de turnos de habla superd en un quinto al de duracion, particularmente solo en los
episodios 7, 9, 15, 24, 26 y 28 (los cuatro primeros metalinguisticos, el quinto organizativo y
el altimo de construccion narrativa) ocurrio que las intervenciones de los participantes fueron
mas frondosas, es decir hubo muchas intervenciones verbales en poco tiempo. Identificamos la
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situacién inversa en los episodios 8, 18, 20, 23, 27 y 29, todos orientados a la meta de
construccioén narrativa, en ellos el tiempo transcurrié con pocas intervenciones verbales.
6.2.3.1. Metas, Focos y Avances a lo largo de la Sesion

Como muestra la Tabla 10, la sesion comenzé al abordar y resolver el orden de los roles
y las acciones que seguirian al escribir. Luego de acordar acerca del tamafio de la letra, el y las
estudiantes debatieron si escribirian primero el titulo o si directamente comenzarian por el
primer renglon, Camilo sugirié escribir un punto inicial y dejar de lado la discusion sobre el
titulo. El episodio cerré cuando Ana, a cargo del uso del teclado, tipeo la primera oracion del
texto: “Hace mucho tiempo™.

La elaboracion narrativa inicié al abordar el problema del escenario en el episodio 2:
Ana reformul6 la propuesta de Camilo y situd el escenario en un tiempo lejano y en un bosgue,
segun quedo plasmado en la pantalla de la computadora.

Luego la discusion se orientd hacia la construccion de los personajes (episodio 3), el
planteo de Luisa de basar el cuento sobre un grupo de chicos did lugar a un intercambio en el
que los tres integrantes debatieron sobre si decir “chicos” incluye chicas y chicos, si poner solo
“acampando” o “acampando en el bosque”. Luisa sefialo que deberian escribir “llamaban” y
no “llaman” porque ya pusieron en tiempo pasado “habia”, en alusion a la concordancia entre
tiempos verbales. Camilo sugirié que sean cinco personajes y bromeo sobre sus nombres, Ana
pregunto sobre la puntuacion mientras ponia en texto los nombres de tres chicas y tres chicos,
protagonistas de la historia, sin haberlo consultado ni consensuado. Luisa advirtié y marcé la
situacion, al comentar: “no importa, ya estd, Ana ya lo puso”, acuerdo que Ana sell6 al leer el

texto ya escrito.
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Tabla 10

Problemas, metas, focos, tiempo, turnos de habla y texto elaborado en los 29 episodios del proceso compositivo del Grupo 1

N° Problema Meta Foco Tiempo Turnos Texto
de habla
1 Decidir orden acciones o Rol-y-Acc ' 1:02 10  Hace mucho
2 Definir contexto espacial CN Escen 0:38 7 tiempo habia un bosque
3 Determinar personajes CN Person 3:40 28  grupo de chicos acampando en el bosque, eran tres chicos y tres chicas y se llamaban: las chicas
Lucia, Ariana 'y Martina y los chicos Ezequiel, Toméas y Emanuel
4 Delimitar unidades textuales M  Coh-y-Cos  0:40 6 [escribe un punto]
5 Decidir subgénero M Subgén 1:33 11 Ellos
6 Establecer quién escribira O  Rol-y-Acc  0:41 5 habian hido
7 Discutir escritura candnica M Ortog 0:35 9
8 Proyectar conflicto CN Confl 2:44 17  ido por tres dias a acampar y Ezequiel y Ariana habian ido a buscar madera
9 Delimitar primer parrafo M  Coh-y-Cos 0:43 11  para lafogata.
10 Elegir palabra adecuada M Léxic 1:33 12 entonces se encontraron un camino que estaba entre los arboles que dirigia a una vieja cabafia
11 Revisar conflicto proyectado CN Confl 0:41 4
12 Corregir parrafo delimitado ~ M Coh-y-Cos  0:40 5 [borran lo escrito en episodio 10] Ellos se encontraron
13 Interpretar consignas 0 Consig 1:47 13 uncamino entre los arboles que los dirigia a una vieja cabafia.
14 Textualizar el conflicto CN Confl 1:00 11  Entrarony se toparon con una caja vieja que su contenido era armas y un viejo libro que en su
tapa decia no leer
15 Respetar normas para indicar M Ortog 1:11 13 [agregan comillas a "no leer"]
referencias
16 Textualizar el conflicto CN Confl 2:32 20  Estaban volviendo al campamento con sus amigos y llevaban con ellos el libro, cuando de

repente escucharon un arbusto
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17
18

19
20

21
22
23

24
25

26
27

28

29

Discutir escritura canénica

Textualizar el conflicto

Monitorear consignas

Textualizar las respuestas

Discutir escritura canénica
Valorar extension del nudo

Proyectar el desenlace

Revisar coherencia

Textualizar las respuestas
Actualizar pautas conducta

Textualizar las respuestas

Textualizar el desenlace

Signar texto

M Ortog
CN Confl

@) Consig
CN Respu

M Ortog

M Coh-y-Cos
CN Consec

M  Coh-y-Cos
CN Respu

O  Rol-y-Acc
CN Respu
CN Consec
CN Form

1:28
4:31

0:21
7:53

0:47
0:20
3:45

0:35
0:50
0:30

3:15

4:45

3:00

11
31

90

26

10
10

11
41

50

18

moverse y se les cayd de las manos y el libro se abri6.

Lo levantaron y siguieron caminando y escucharon pasos detras suyo se voltearon y habia una
anciana con un hombre con hacha detras de ellos y gritaron.

Salieron corriendo y Ariana se tropez6 Ezequiel sigui6 corriendo y cuando vio que Ariana estaba
en el suelo la quiso ayudar pero ya era tarde y el hombre con el hacha y la anciana la agarraron y
se la llevaron. Eze llego al campamento asustado y gritando, luego les conto a sus amigos lo
sucedido, luego Lucia 'y Tomas iban a regresar al campamento salieron a buscar agua de noche y
Tomas se enganché

la pierna en una trampa de 0s0s

y muri6 desangrado y a Lucia se la llevo la llorona del lago y se la comid. Al dia siguiente fueron
Ezequiel, Martina y Emanuel a caminar y encuentran muerto a Tomas y el cuerpo de Lucia

y Ariana en el lago, salen corriendo

y Emanuel callo en ese instante aparecid la anciana que era una bruja y se lo lleva.
Martina y Ezequiel salieron a correr

y entraron en la cabafia volvieron a mirar la caja y las armas seguian alli las tomaron y se
metieron en el bafio porque habia ruidos a fuera entonces entraron la bruja y Emanuel y los
chicos salieron del bafio y los mataron.

Salen de la cabafia y corren hacia su auto y salen del bosque, cuando iban en la ruta el auto se
descontrolo y se tiraron del auto y el auto exploto. Vieron un camién y le pidieron ayuda para que
los llevara a su hogar. Y el hombre del camion con gusto los llevo, ellos se pusieron de novio y
vivieron felices para siempre olvidando lo que paso con sus amigos. FIN

Autores [escriben nombre y apellido de cada integrante]

Nota: Las metas se abrevian con la inicial en mayudscula: CN=construccion narrativa, M=metalingiistica y O=organizativa; y los focos con la primera letra en
mayuscula y las siguientes en minuscula, solo para Coherencia y Cohesion, y Roles y Acciones se utilizaron guiones medios.
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En el episodio 4, Ana expresé su preocupacion por la cohesion textual al preguntar a
Camilo si convenia utilizar un punto seguido 0 un punto aparte para delimitar lo textualizado
en el episodio anterior, optaron por punto seguido.

En el episodio 5, también metalinguistico pero con foco en el subgénero del relato,
Luisa -recuperando una propuesta realizada por Ana en el episodio 2- cuestiono si escribirian
un cuento de terror y Camilo indicé que también podia ser de suspenso o ficcional. Ana sin
participar del intercambio, escribié “Ellos eran amigos desde la primaria”, borré dejando solo
la palabra “Ellos” y expres6 su desinterés al senalar: “le estoy mandando cualquier cosa”. El
episodio cerrd con la evocacion por parte de Camilo de una pelicula de terror, a modo de
experiencia inspiradora.

La secuencia continud con la organizacién de roles y acciones (episodio 6), Camilo
incentivd la intervencion de Luisa en la construccion del cuento. Luisa solicitd tiempo para
pensar y Camilo preguntd sobre detalles del contexto de los personajes. Ana sin participar del
intercambio puso en texto “daban caminatas”, borro y escribid “habian”.

En el episodio 7, de finalidad metalinguistica con foco en la ortografia, Ana preguntd
si “ido” se escribe con o sin h, con o sin tilde; Camilo respondié y Ana obedecié pero la
respuesta de Camilo fue sefialada como errénea por el corrector ortografico del procesador de
textos. La intervencion de Luisa aclaro y resolvio el desafio.

La construccion narrativa del conflicto, a la que destinaron cinco episodios, inicio en el
episodio 8. El y las estudiantes analizaron posibles situaciones desencadenantes como la
aparicion de un monstruo o la separacion de los acampantes en grupos. Los avances en el texto
durante este episodio comprendieron el cierre del primer parrafo del cuento planteando las
condiciones para que se produzca el conflicto: “[Ellos habian] ido por tres dias a acampar y

Ezequiel y Ariana habian ido a buscar madera para la fogata”.
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A la proyeccion del conflicto le siguieron dos episodios metalingisticos. El episodio 9
enfocado en lograr la cohesion textual a partir de la puntuacion comenzé con la pregunta
dicotdmica de Ana acerca de si usar punto 0 coma, a pesar de que Camilo opto por el punto,
Ana y Luisa decidieron usar coma. Camilo plantea: “pero estd largo aqui al principio” y Luisa
se excuso diciendo que ya le habian puesto coma. Ante esto, tuvo lugar un juego de palabras
de Camilo: “ella dice coma, punto, coma”, aprovechando otro de los sentidos de la palabra
“punto” como “listo, dispuesto o acordado”.

El siguiente episodio 10 abordd el Unico problema metalinglistico de orden léxico,
relacionado a las connotaciones negativas que tuvo para Ana la palabra “choza”, por lo que
decidi6 cambiarla por “cabana” con la aprobacion de Luisa, mientras Camilo revis6 la hoja de
consignas. Ana escribié la palabra acordada completando la oracion inicial del segundo
parrafo: “entonces se encontraron un camino que estaba entre los arboles que dirigia a una vieja
cabana”.

Durante el episodio 11 retomaron la elaboracion narrativa del conflicto: Camilo
propuso escribir que dos de los protagonistas fueron a buscar palos, Ana leyd revisando todo
el texto escrito hasta el momento, acus6 a Camilo de “cambiarle la historia” y continud
escribiendo en silencio que los personajes encontraron un camino entre los arboles que los
dirigié a una vieja cabafia; esta ultima idea fue previamente acordada con el resto del grupo.

Una intervencion de Luisa (“Pero la parte esta es nueva, para mi que tiene que ser punto
aparte”) dio lugar al episodio 12, de finalidad metalingiiistica, en el que revisaron la coma
acordada en el episodio 9, cambiandola por un punto aparte. Ana borr6 la oracion completa
escrita en el episodio 10, y comenzd a reescribirla: “Ellos se encontraron”.

En el episodio 13, la actividad se orient6 hacia una meta organizativa enfocada en la
consigna. Luisa expresé no comprender la tercera pregunta de la hoja de actividades leida por

Camilo, Ana colaboré con una explicacién de la consigna. Camilo interrogd a Ana acerca de
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como seguir, Ana tipe6 “un camino que los dirigia a una vieja cabafia” e inmediatamente borro
las tres ultimas palabras. Camilo cuestiono sobre las razones del borrado, ella respondid
“porque me tragué algo” y completo6 el tipeo de la oracion iniciada en el episodio anterior: “un
camino entre los arboles que los dirigia a una vieja cabana”.

Con la pregunta “;qué paso después?”’ (episodio 14) Ana habilité las sugerencias de
ideas de parte de Luisa y Camilo para continuar la construccion del conflicto (el camino
seguido mientras buscaban madera condujo a los personajes a una cabaria en la que habia un
libro que decia “no leer”) que puso en texto mientras remarcé que se tratara de un cuento de
suspenso, con algo de accién.

En el episodio 15, metalinguistico enfocado en la ortografia, Luisa sugirié a Ana utilizar
comillas para distinguir en el discurrir del relato un acto enunciativo que prohibe: “no leer”.
Ana, cuando logra ubicarlas en el teclado, tipe6 las comillas sefialadas.

En el episodio 16 se retomd la elaboracion del conflicto con la intervencion activa de
todos los integrantes, quienes plantearon ideas o completaron las ya propuestas. Ana escribio:
“Estaban volviendo al campamento con sus amigos y llevaban con ellos el libro, cuando de
repente escucharon un arbusto”. Luisa pregunt6 a Ana si queria que comience con la parte del
nudo, Ana respondid que ya hay un nudo, Luisa en voz muy baja dice: “pero la parte del copete,
eso”, posiblemente refiriéndose al conflicto.

A modo de respuesta, Ana consultd sobre la ortografia de la palabra “cay¢” dando lugar
a la discusion que articul6 el episodio 17, en la que todos participaron y que se resolvio solo al
convocar la colaboracion de la docente. La escritura adecuada de la palabra “cay6” posibilitd
el completamiento de la frase: “moverse y se les cayo de las manos y el libro se abrio”. Hemos
establecido hasta aqui el primer tramo de la sesion, con una duracion mas uniforme que el

tramo siguiente, dado que esta integrado por episodios breves y medios.
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En el extenso episodio 18 concluyo la textualizacion del conflicto. Todos los integrantes
aportaron ideas, Camilo recurrio a fuentes multimodales externas (libros leidos, peliculas) para
inspirarse en la creacién de los enemigos que emergen del libro caido: “una anciana con un
hombre con hacha”.

Como anticipamos, el episodio 19, organizativo con foco en la consigna, fue
contrastantemente breve: Camilo incentivé la participacion de Luisa diciendo “dale Luisa, te
toca”, Ana expreso su preocupacion por no tomar en cuenta la hoja de actividades y dio lugar
al monitoreo de Camilo, quien sefial6é que ya hicieron dos de las preguntas. Ana leyo la tercera
pregunta de la hoja de consigna. No hubo cambios en el texto durante este episodio.

Tambieén los episodios 20 y 21 contrastaron en cuanto a su duracion. La elaboracién de
las respuestas de los personajes comenzo en el extensisimo episodio 20; el y las integrantes
generaron ideas sobre las conductas de los protagonistas (Ariana cayé y fue secuestrada por los
malvados enemigos, Ezequiel logré escapar y volvid al campamento, Lucia y Tomas salieron
a buscar agua y Tomdas murid al caer en una trampa de 0sos). Luego de proponer “morian todos
y una sobrevivia”, Luisa consulté a Ana si desea que sea ella (Luisa) quien siga tipeando, Ana
respondid negativamente y tipeod sin acordar con los demads integrantes “Ezequiel la levanto y
la llevo en los brazos”, se justificd diciendo que lo escribid porque estaba aburrida y, a pesar
de que Luisa expres6 “puede ser”, Ana borro la ultima oracion y continud escribiendo, mientras
Camilo y Luisa hablaron sobre peliculas de terror.

En el breve episodio 21 metalinglistico y ortografico, la discusion giré en torno a la
tilde de la palabra “enganchd” y la solucion se alcanz6 con la colaboracion de la docente.

El episodio 22, de finalidad metalinguistica como el anterior, enfocé el desafio de la
coherencia y cohesion textual; Ana, mientras escribié “la pierna en una trampa de 0s0s”,

plante6 en términos metadiscursivos que la extension del nudo no dejaria espacio para el
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desenlace, los Luisa y Camilo acordaron. El episodio cerrd6 cuando Camilo propuso
jocosamente que se mueran todos los personajes.

En el extenso episodio 23, la construccion narrativa se enfocd en las consecuencias.
Luisa y Camilo comenzaron a proyectar quién o quiénes sobreviviran en el final del cuento, al
tiempo que Ana sin interactuar con ellos continud textualizando acciones de los personajes.
Este episodio configuré junto al episodio 24 el ultimo contraste de duracion identificado.

En el breve episodio 24, metalinguistico con foco en la coherencia y cohesion, un
comentario de Luisa (“lo raro es que como van a querer estar todavia en el bosque si pasé €s0”)
ocasion0d una lectura tendiente a chequear la ilacion de la trama, revisando quiénes eran los
personajes que murieron y quiénes eran los que quedaron vivos, al tiempo que Ana continud
escribiendo las respuestas de los personajes.

El episodio 25 retomd y finalizé la construccion narrativa de las respuestas de los
personajes. Ana tiped y leyo en voz alta “salen corriendo”, Camilo y Luisa en tono de broma
exploraron los posibles destinos de los tres personajes sobrevivientes: si tomar agua y morir
envenenados, si refugiarse en una cabafia y subsistir, o si refugiarse en una cabafia y que
explote, o si que Emanuel sobreviva y los mate a todos; Ana no particip6 del intercambio.

En este punto, ya cercano al final de la sesion, el episodio 26 enfocd la discusion en la
organizacion de los roles y las acciones. Camilo planted: “ves que te enojas por cualquier cosa”
y Ana respondié: “no me enojo por cualquier cosa, me enojo con razones”’, dando lugar a la
actualizacion de acuerdos sobre pautas de trabajo y conducta grupal y a una nueva distribucion
de las acciones de escritura al elaborar el desenlace: Ana sostuvo que ella solo escribira una
“partecita” para que Camilo y Luisa desarrollen el final. Este episodio junto a los
metalinguisticos 7, 9 y 24 se caracterizaron -segun anticipamos en el apartado anterior- por la

abundancia de intervenciones verbales en poco tiempo.
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El final de la sesion se destind a la construccion narrativa. En el episodio 27, con la
activa participacion de Anay Camilo, y con intervenciones mas acotadas de Luisa, retomaron
y resolvieron la textualizacion de las respuestas de los personajes: los protagonistas Martina y
Ezequiel, al defenderse de los enemigos, matan sin querer a uno de sus amigos.

El episodio 28 inici6 cuando Ana anunci6 “diganme”, respetando el acuerdo realizado
un par de episodios antes acerca de que Camilo y Luisa harian el final. Aun asi, Ana intervino
y entre los tres pusieron en texto el cierre de las consecuencias: la pareja integrada por Martina
y Ezequiel, luego de sufrir un accidente automovilistico, logré sobrevivir.

La construccion textual, y la sesion total, finalizaron en el episodio 29, Unico enfocado
en el tratamiento de aspectos del formato, como el nombre del autor y las autoras y el titulo
“Una noche de terror”. En este episodio el porcentaje de duracion superé en mas de 1/5 al de
turnos de habla, posiblemente esta diferencia puede atribuirse a que, al tipear los nombres del
autor y las autoras, Ana fue pronunciando acentuada y lentamente cada sonido, y preguntd
unicamente si tal apellido se escribe con “z” o si tal nombre lleva tilde.

Una mirada a la distribucién de los episodios segin sus metas, como mostro la Figura
14, sefiala que los de construccion narrativa se situaron entre el episodio 2 y el 29, de modo
balanceado en los dos tramos de la sesion. Al destacar los focos de esa meta, observamos una
clara progresion que inicia en el escenario y los personajes (episodios 2 y 3), para luego pasar
al conflicto (episodios 8, 11, 14, 16 y 18), las respuestas (episodios 20, 25 y 27) y sus
consecuencias (episodios 23 y 28), dejando para el final el tipeo de los nombres de quienes
escribieron (episodio 29). Es decir, los episodios enfocados en el escenario, los personajes y el
formato se resolvieron acotadamente -en el transcurso de un solo episodio-, mientras que el
conflicto, las respuestas y las consecuencias requirieron de mas de dos episodios para su
elaboracién. En su conjunto, estos episodios se caracterizaron por comenzar con la propuesta

de una idea para la construccion textual por parte de un integrante, que luego es expandida,
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especificada, cuestionada, refutada o bien dar lugar a una idea alternativa por parte de otra/o
estudiante; en ellos se impuso el interés por avanzar en la textualizacion y los desafios
metalinglisticos u organizativos quedaron limitados a intervenciones individuales o a
intercambios breves que no alcanzaron a interrumpir la meta de construccion textual.

Ocho de los once episodios metalingisticos se posicionaron en el primer tramo de la
sesion y se enfocaron principalmente en la cohesion y ortografia. Los episodios 4, 9y 12 con
foco en la puntuacion, presentaron alternativas dicotomicas (punto o coma, punto seguido o
punto y aparte) que se resolvieron optando por el uso de un signo u otro, y ocurrieron durante
los primeros 15 minutos de la sesion. Entre ellos se insertd el Unico episodio que enfocd el
subgénero (episodio 5), el unico que enfocd el Iéxico (episodio 10) y tres de los cuatro episodios
que enfocaron en la ortografia (7, 15y 17). Al relacionar con el texto, esto explicaria que la
introduccién y primera parte del nudo presenten mejor ortografia y mas adecuada puntuacion.
Ya sobre el final de la sesion, a los 36 minutos, hallamos el Gltimo episodio sobre ortografia
(21), y a partir de alli ocurrieron dos episodios con foco en la coherencia y cohesién (episodios
22y 24). Todos los episodios metalinguisticos se resolvieron de modo acotado en el curso del
mismo episodio.

Los cinco episodios organizativos se distribuyeron entre el episodio 1y el 26. Los tres
enfocados en roles y acciones se ubicaron en tres momentos claves de la sesién: al inicio
(episodio 1); poco despues (episodio 6, que inicia a los 7:33 minutos) y cerca del final (episodio
26, a los 42 minutos). Asi, la discusion sobre las pautas para desempefiar diversos roles grupales
y acciones de escritura sucedio en distintos momentos de la interaccion, evidenciando el
caracter recursivo de la actividad compositiva. Los dos episodios con foco en la consigna
ocurrieron luego de revisar la puntuacion del primer parrafo (episodio 13) y al terminar la
textualizacion del conflicto (episodio 19); la revision de la consigna sirvié para cerrar y

monitorear pequerios ciclos de escritura.
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Como se anticipo, la finalidad metacognitiva no articul6 episodios completos pero si
intervenciones e intercambios breves al interior de episodios vertebrados por las otras metas.
Todos los episodios organizativos albergaron intervenciones e intercambios de finalidad
metacognitiva, puesta de manifiesto al referir a habitos de escritura (Ana: “Es lo que hago yo
siempre”), disposiciones emocionales negativas como el enojo (Ana: “no me enojo por
cualquier cosa, me enojo con razones”) y procesos cognitivos (Luisa: “No sé, bueno, para que
pienso”), que operaron de manera negativa dificultando la comprension de consignas de la tarea
(Luisa: “a esa -se refiere a la consigna— tampoco la entiendo”), o bien monitoreando su
realizacion (Ana: “re que nos estamos olvidando las preguntas”). En la mayoria de los
episodios de construccion narrativa (8/13) identificamos intervenciones metacognitivas que
aludieron a gustos y estados epistémicos positivos, propios y de otros (Ana: “Me estd gustando
este cuento”; “Ya se sabe todas las tildes”), a las disposiciones creativas de que disponen o bien
de las que carecen (Ana: “No tengo imaginacion, cuando hago las cosas sola si pero...”, “Yo
tengo imaginacion”); refieren cierta confusion y sobrecarga (Camilo: “No sé como hacer”,
“Volvé a repetir porque no entendi nada”, “no sé, me dejaste con el cerebro ahi”) que generaron
intentos por reducir el esfuerzo cognitivo (Camilo: “En realidad hubiéramos puesto dos chicas
y dos chicos, porque asi no tenemos tantos nombres”); también refirieron el monitoreo de los
acuerdos realizados (Ana: “Oh, este nos estd cambiando la historia!!”, “sabes que me estas
cambiando todo porque voy a volver a poner que fueron a buscar madera”) y las disposiciones
emocionales displacenteras (Ana: “No sé, estoy aburrida”). En algunos episodios
metalinguisticos (3/11) identificamos intervenciones metacognitivas de Ana en referencia a sus
estados emocionales creativos (“se me fue la imaginacidon, esto me pone nerviosa”) o
epistémicos negativos (“Ay Camilo, estoy perdida”) y al monitoreo de sus acciones (“no sé, le

estoy mandando cualquier cosa”).
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Como mostro la Tabla 10, en la mayoria de los episodios se produjeron cambios
gréficos en el texto, en tanto que en alrededor del 28% de los episodios no hubo cambios
graficos o sélo se produjeron leves modificaciones como agregar un punto o comillas. Los
principales avances en el texto sucedieron en episodios de construccion narrativa, mientras que
las leves o nulas modificaciones ocurrieron en episodios metalinguisticos.

6.2.4. Dinamica de la Sesion

El Grupo 1 evidencié fluidez en los desplazamientos de metas y focos tanto entre
episodios como entre intervenciones y episodios de un mismo foco. Identificamos movimientos
de bucle prospectivo que involucro a los episodios de construccion narrativa del conflicto, las
respuestas y las consecuencias en los que, como veremos seguidamente, ocuparon un rol clave
los episodios metalinguisticos. También reconocimos movimientos entre intervenciones y
episodios con foco en la elaboracidn del subgénero del relato y en la organizacion de la
consigna que fueron relevantes en la dinamica de la sesion.
6.2.4.1. Movimientos entre Episodios

La construccidn de tres de los componentes de la construccion narrativa implicé mas
de un episodio. En efecto, la elaboracion del conflicto comenzé a proyectarse en el episodio 8,
esas proyecciones se revisaron en el 11, la textualizacion del conflicto se inicié en los episodios
14y 16y alcanz6 su climax en el extenso episodio 18, cuando la anciana y el hombre con hacha
se materializan al abrirse el libro que no debia ser tocado (ver Figura 15).

Las respuestas de los personajes se elaboraron a lo largo de los episodios 20, 25 y 27
(indicados con flecha azul en la Figura 15). En el episodio 23, sin haber finalizado la
textualizacion de las respuestas, comenzaron a proyectar las consecuencias que implicaron
también al episodio 28. ldentificamos una especie de bucle prospectivo en el proceso
compositivo, que habilité la finalizacion de la construccion de las respuestas al mismo tiempo

gue se comenzaron a elaborar sus consecuencias, y que se diferencia del avance progresivo y
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aislado del conflicto. En el trazado de este bucle resultaron claves los episodios 22 y 24, ambos
enfocados en la coherencia y cohesion. En el brevisimo episodio 22, Ana plante6 que el nudo
es muy extenso, dando lugar a que en el episodio 23 Luisa 'y Camilo proyecten el destino final
de los protagonistas. A su vez esto condujo en el episodio 24 a la revision de otro problema de
coherencia textual -cuales personajes murieron- y a dejar en suspenso la elaboracion de las
consecuencias, para retomar nuevamente las respuestas de los personajes, en los episodios 25
y 27, aunque asi el nudo continte prolongandose.

Al interior del avance lineal del conflicto, notamos otro movimiento de bucle,
configurado por los episodios metalinguisticos que enfocan la coherencia y cohesion a través
de la puntuacion; en este caso se trata de un movimiento regresivo de revision y modificacion
de la solucion hallada (sefialado con flecha curva verde en Figura 15). Asi, durante el episodio
9, al finalizar la textualizacion de la segunda oracion del cuento, acordaron insertar una coma.
El episodio 12 inicid con una revision de Luisa: “Pero la parte esta es nueva, para mi tiene que
ser punto aparte” que llevéd a reemplazar por un punto y aparte la coma que habia sido escrita
en el episodio 9.

En suma, la discusion de los desafios metalinguisticos que enfocaron la coherenciay la
cohesidn a la vez que imprimieron dinamismo a la secuencia de episodios -sea por la apertura
de nuevos focos de construccién narrativa abordados simultdneamente a focos previos o sea
por la modificacién de las soluciones negociadas en un episodio anterior- dieron cuenta de la

constante regulacion del proceso de composicion textual.
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Figura 15

Dinamica entre los episodios (n=29), y entre intervenciones y episodios, de las diferentes metas y focos
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Nota: Las etiquetas utilizadas estdn formadas de la siguiente manera: el namero inicial identifica al episodio, luego un guion bajo y en mayuscula se identifica
la meta del episodio (CN=construccion narrativa, M=metalingiistica y O=organizativa); separadas nuevamente por guion bajo, la siguiente cadena de letras
indica el foco de esa meta. Las flechas rectas en azul sefialan desafios que involucran mas de un episodio, la flecha curva en verde indica la revision de desafios
resueltos y las flechas de guiones en negro con puntos intercalados indican intervenciones individuales retomadas en diferentes episodios.
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6.2.4.2. Movimientos entre Intervenciones y Episodios

Ademas de las relaciones sefialadas entre episodios, identificamos relaciones entre
intervenciones que anticipan o prolongan focos de episodios. Particularmente, reconocimos
estos movimientos en el caso de los turnos de habla sobre la construccion narrativa del
subgénero y sobre la organizacion de la consigna (ver flechas de guiones verde y marron
respectivamente en la Figura 15).

En cuanto al subgenero del cuento, en el episodio 2 Ana plante6 su urgencia por definir
el subgénero en el que habra de inscribirse la actividad narrativa: “Vamos a hacer un cuento de
terror o de qué?!”, y sin esperar a que respondan, continud requiriendo ideas sobre los
personajes. Esta intervencion anticipé el problema del subgénero, que vertebré el episodio 5,
en el que acordaron que seria un cuento de terror, continuo en el episodio 14, cuando Camilo
aclara: “vamos a hacerlo de suspenso, como para que tenga algo de acciéon”. En el episodio 20
Camilo dijo: “pero si es de terror”, y Ana respondio: “no, no sé, es de ficcidon”. Asi, una
intervencion de Ana sobre el subgénero en el episodio 2, que parecidé no generar respuestas,
fue retomada en el episodio 5, en el 14 y en el 20 dando cuenta de la problematizacion. El
subgénero es introducido a partir de una pregunta de Ana que, si bien no es resuelta en esa
oportunidad, poco después es recuperada y resuelta por Camilo y Luisa. La problematizacion
del subgénero resond en las intervenciones posteriores en las el acuerdo logrado, aunque
actualizado y enriquecido, articul6 las caracteristicas del relato.

Con respecto al foco en la consigna de la meta organizativa, en el episodio 3, Ana leyo
la primera pregunta de la hoja de tareas mientras intentd regular la cooperacién de Camilo:
“/Quiénes van a estar frente al camino? digan quienes estan frente al camino, a ver [risas] no
te rias, ;quienes tienen que estar frente al camino? No te rias... qué!”; la respuesta de Luisa
sugiriendo que se podria tratar sobre un grupo de jovenes acampantes establecio el inicio de la

construccién de los personajes. En el episodio 8 la vuelta de Luisa sobre la misma pregunta de
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la hoja de actividades posibilité ampliar las circunstancias de los personajes generando incluso
la proyeccion de las condiciones necesarias para que se produzca el conflicto del cuento: “viste
que aca dice ¢quién o quiénes estan frente al camino?, entonces uno fue a buscar palos para
hacer la fogata y encontr6é un camino, lo contamos”. En el episodio 10, Camilo releyo la hoja
de actividades y expreso: “acd hace la otra pregunta, ;qué ocurria al avanzar por ese camino?”
Estas tres intervenciones enfocadas en la consigna anticiparon y confluyeron en las meta y
focos articuladores de los episodios 13 y 19: en el primero de ellos Camilo leyo la tercera
pregunta de la hoja de actividades, Luisa dijo no comprender y Ana intentd explicarle, mientras
que en el 19 Luisa expresé su preocupacion por las consignas y generd el monitoreo de Camilo.
Estos movimientos entre intervenciones a través de episodios enfocados en la consigna
evidenciaron que su importancia va mas alla de la relacion ya sefialada con el cierre de un ciclo
de escritura y el inicio de otro. La lectura de la consigna resitud el eje de la discusién en la
tarea, activo disposiciones creativas, puso en marcha la actividad y procesos de revision,
monitoreo y explicitacidn, tanto de manera individual como colaborativa.
6.3. La Entrevista Grupal Postproduccién

Al valorar en general la tarea de composicion textual grupal, el y las estudiantes
calificaron positivamente la experiencia de componer un texto en forma grupal (Camilo:
“linda”, Ana: “buena experiencia”; Luisa: “estuvo divertido”). Entre los argumentos que
sostienen esta valoracion, y en linea con lo sefialado al analizar la participacion, destacaron el
trabajo colaborativo (Camilo: “porque aprendimos a trabajar en equipo”, “porque estuvimos
todos juntos”, “porque pensamos los tres y nos ibamos intercambiando las ideas”). Esa
colaboracion, orientada por la intervencién de disposiciones y procesos como el pensamiento,
imaginacion y la creatividad contribuy6 a la construccion del texto (Ana: “nos pusimos a
trabajar la imaginacién nada mas, entonces ahi fuimos creando el cuento entre todos”, “porque

ibamos intercambiando ideas entre nosotros, cada vez ibamos armando mas la historia”).
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Camilo expreso que la tarea resulta poco desafiante si todos los integrantes ponen en juego
procesos cognitivos y comunicativos (“demasiado facil, porque pensamos los tres y nos ibamos
intercambiando las ideas™).

Con respecto a la organizacion adoptada, dieron cuenta de una diferenciacion flexible
y complementaria de roles, basada en el liderazgo de Anay orientada por el interés de avanzar
en la textualizacion (Ana: “empezaba uno y después el otro lo seguia y asi sucesivamente hasta
que fuimos formando el cuento”). El siguiente fragmento ilustré el modo en que, también
durante la entrevista grupal postproduccion, colaboraron al hablar de los roles y acciones: dijo
Camilo “si a uno no le quedaba muy bien la idea”, agreg6 Luisa “otro le corregia”.
Reconocieron que esta organizacion posibilito la finalizacion exitosa de la tarea (Luisa: “para
poder terminarlo maés facil”, Camilo: “porque nos resulté mas facil, uh, dije lo mismo!”). Al
reconstruir su actividad de composicion, la colaboracion adopt6 nuevos matices: un compariero
0 compariera ofrece precisiones, expansiones o justificaciones a lo planteado por otro u otra
inmediatamente antes.

Manifestaron que la composicién del desenlace fue el mayor desafio que les presentd
esta tarea, a la vez declararon haber encontrado en la interaccion sociocognitiva el medio para
adquirir y elaborar los contenidos adecuados a fin de superar ese desafio (Camilo: [resulté méas
dificil] “el final, porque no sabiamos qué poner [lo resolvieron] intercambiando ideas”).
Cuando hablaron de la consigna de la tarea, Camilo tom0 la palabra sefialando que la la imagen
presentada fue otro de los facilitadores, pues favorecid las disposiciones creativas y la
actualizacion del bagaje de ideas que demando la construccion narrativa: “para poder crear el

2 ¢

cuento”, “porque asi nos podiamos hacer una idea de qué sucedia ahi”. Al ser requeridos por
su perspectiva acerca de la composicion textual utilizando computadora, subrayaron la
contribucion de este soporte al registro de las ideas de cada quien y su articulacién posterior,

la rapidez en la textualizacion y la adecuacion a los canones de escritura (Ana: “escribis mas
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rapido, y si hace falta una coma o algun punto después podés volver y no hace falta que borres
todo, podés volver y escribirlo”; Luisa: “te corrige los errores™).

Expresaron con énfasis su agrado por el texto compuesto, fundaron esta apreciacion en
la eleccidn del subgenero de terror y en la trama elaborada, a la que Ana ilustré con una muy
buena sintesis: “porque fueron un grupo de amigos y después se armo asi como un conflicto
que iban desapareciendo y después quedo el final como que los otros dos que quedaron vivos
quedaron en pareja”.

6.4. Recapitulacion e Interpretacion de Resultados

En este apartado presentamos al principio una breve sintesis del proceso de
composicién y seguidamente comentamos cada meta de la actividad grupal a través del texto,
el proceso de composicion y la entrevista.

El proceso de composicion reveld que, aunque Ana lidero el planteo y cierre de los
problemas vertebradores de episodios, los tres integrantes aportaron comprometidamente a la
tarea. Luisa registrd el menor porcentaje de intervenciones, sin embargo tuvo una participacion
decisiva. Sus expresiones ocuparon un rol clave en la dinamica de los episodios y las
intervenciones, al enfocar en la organizacion de la consigna, en la construccién del subgénero
y en aspectos metalinguisticos precisos: estructura textual, tiempos verbales, puntuacion, uso
de tildes. Un recorrido por la secuencia de episodios mostré que Ana en varias ocasiones se
mantuvo al margen de los intercambios entre Luisa y Camilo para escribir, por las suyas y en
silencio, los nombres de los personajes, el cierre de las respuestas y el inicio de las
consecuencias. Esta situacion evidencid que no todo el texto fue creado grupalmente y motivo,
ya muy avanzada la sesion, el planteo de Camilo y Luisa sobre la necesidad de actualizar pautas
de conducta para permitir el abordaje grupal de la Gltima parte de la tarea. Con respecto a
Camilo, sus intervenciones en tono de broma apuntaron a mantener un buen clima grupal,

incluso en la entrevista postproduccion resalté el trabajo colaborativo, el estar todos juntos, el
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intercambio de ideas y la complementariedad de roles. Probablemente junto al liderazgo de
Ana, manifestado de forma prioritaria el plano de la tarea de escritura, el liderazgo de Camilo
se perfild basado principalmente en contribuir a mantener vinculos saludables y al manejo
frontal de las relaciones personales.

El proceso de composicion puso de relieve también el avance textual fluido que
caracteriz6 a los episodios de construccion textual, en los que las ideas propuestas eran
expandidas, especificadas o reemplazadas por una idea alternativa, con la preponderancia de
procesos de produccion grafica (Sala-Bubaré et al., 2021). Por su parte, los episodios
metalinguisticos con foco en el subgénero y la coherencia y cohesion tuvieron un rol clave al
promover el despliegue de procesos de problematizacion, negociacién, anticipacion, revision
y modificacion de la actividad compositiva. En cuanto a las metas organizativas, ademas de
promover las intervenciones metacognitivas, cuando enfocaron en la consigna de la tarea
permitieron: cerrar ciclos de escritura confiando en estar en linea con los requerimientos,
reubicar el eje de la discusion en funcion de la demanda de trabajo, activar disposiciones
creativas y procesos de revision, monitoreo y explicitacion. Es decir, las discusiones enfocadas
en el subgénero, la coherencia y cohesion y la consigna de la tarea evidencian dos cuestiones
interrelacionadas. Por una parte, el notable esfuerzo de regulacion que requiere la actividad
compositiva; por otra, que las posibilidades de abordar ese esfuerzo parecen encontrar en la
actividad compartida un andamiaje importante.

Si exploramos como se plasma en el texto la meta de construccion narrativa, captamos
un modo convencional sin mayores innovaciones, con matices propios del subgénero elegido
y gran despliegue de todos sus componentes que, a la vez que extienden el texto, facilitan su
significacion. Durante el proceso de composicion, en los episodios orientados a esta meta
ocurrieron intervenciones metacognitivas antindbmicas de Ana acerca de las disposiciones

creativas de las que carece y dispone. Tal vez el comentario de Ana, de que solo tiene
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imaginacion cuando hace las cosas sola, tenia el propdsito de incentivar la colaboracion, por
medio de la generacion de ideas, de Luisa y Camilo, pues en la entrevista afirmo: “cada uno va
tirando ideas y después las vas poniendo”. Por su parte, Camilo reconocié en la entrevista que
la elaboracion del desenlace fue uno de los mayores desafios de la tarea, debido a que “no
sabiamos qué poner”, a la vez que valor6 la ayuda brindada por la imagen de la consigna. Al
centrar la atencion en la meta de construccion narrativa en términos de la tension entre
convencion e innovacion (Schwartz et al., 2008; Santamaria, 2015), el texto inclino la balanza
claramente hacia la estabilidad ofrecida por la convencién, aunque en el proceso de
composicién y en la entrevista, Ana y Camilo dieron cuenta de su preocupaciéon por la fuerza
creativa, lo que indica su potencial interés en profundizar el aprendizaje en esa direccion.

Al atender a los episodios metalinglisticos, destacados por su duracion breve y su
cantidad intermedia de turnos de habla, notamos que en ellos la produccion del texto progresa
muy lentamente o bien se detiene por completo. Al poner en relacion el texto y proceso de
composicidn, captamos que la presencia de elementos propios del subgénero terror junto al uso
adecuado de los recursos cohesivos y de la ortografia resultaron consistentes con la ocurrencia
de los episodios metalinglisticos. Ademas, todos los integrantes dieron cuenta de su
posibilidad de explicitar conocimiento metalinguistico. Si tomamos en cuenta que en la
entrevista no aludieron a esta finalidad, inferimos que esta fuera problematizacién y que los
escasos desajustes que aun persisten a nivel textual probablemente se deban a la rapidez al
abordar estos episodios o0 a la atencidn que acaparo la construccion de la trama del relato.

En los episodios organizativos ocurrieron intervenciones metacognitivas relevantes
para la regulacion de la actividad en funcion de la tarea propuesta, como las de Luisa y Ana
referidas a la propia comprension de las consignas dadas y al monitoreo de la produccién en

funcidn de esas consignas.
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Capitulo 7

La Composicion Narrativa en el Grupo 2

El Grupo 2 estuvo a cargo de la Docente 2, cuyo perfil de tareas la situan en la Clase 4,
y cuyo perfil docente la ubica en la Combinacién D. Al momento de la sesion de composicién
del texto narrativo en el grado escolar a su cargo solo habia un estudiante ausente. Todos los
integrantes del grupo heterogéneo conformado -Blanca, Emilia, Federico y Manuel- estuvieron
presentes. Una vez entregada la hoja con la consigna, el grupo se ubico junto a la puerta de
entrada, al frente y a la izquierda del pizarrén. El proceso de composicion de “Perdida en el
bosque” dur6 53:30 minutos.

7.1. El Texto

En cuanto al formato y la macroestructura textual, el texto (ver Figura 16) presenta una
misma tipografia y tamafio. El titulo y el cuerpo se diferencian claramente debido a su posicion
en los ejes vertical y horizontal de la hoja: el titulo se ubica al inicio, centrado, con su primera
letra en mayusculas y cuenta con cuatro palabras: “Perdida en el bosque”. A continuacion,
separado por una linea en blanco, el cuerpo del texto se situa alineado a la izquierda y
conformado por cuatro parrafos. Dos parrafos comienzan en letra mindscula y uno no tiene
punto final; cada parrafo inicia con un espacio casi imperceptible, posiblemente a modo de
sangria. Dos oraciones conforman el primero, tercero y cuarto parrafos, mientras que sélo una
oracién integra el segundo parrafo. El ultimo parrafo -que transcribimos y analizamos mas
adelante- parece iniciar de manera fortuita, posiblemente por un cambio de rengl6n accidental
provocado por el accionar no intencional de la tecla enter. Hay un espacio en blanco antes de
la palabra que inicia ese ultimo parrafo -desesperacion-, y que ademas comienza en minuscula,

por lo que se complica captar la organizacion del texto.
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Figura 16
Texto narrativo compuesto por el Grupo 2

Perdida en el bosque

un dia me estaba preparando para ir a un campamento con mis companeros de mi
escuela éramos ocho integrantes. Al llegar al bosque empezamos a sacar las carpas para
poder armarlas, al darnos cuenta ya estaba oscureciendo el bosque.

Ela fue a recolectar lefia al bosque vy nos dimos cuenta que no volvia pensamos que era
una broma pero a lo lejos escuchaban los gritos ayuda y hay nos empezamos a
desesperarnos

Fuimos corriendo los gritos ya no se escuchaban, pero cuando llegamos encontramos la
ropa tirada. Al ver las prendas tiradas nos miramos y nos dimos cuenta de que faltaban
dos compafieros.

nos quisimos ir a casa pero no encontrabamos salida caminabamos y cada vez se oian
los ruidos que eran voces vy se podian diferenciar las voz nos mirdbamos y cada vez
faltaban tres amigos quedamos Kennedy y yo seguiamos caminando y encantabamos
una casa y Kennedy entro v yo me quede a afuera escucho un grito corri con
desesperacién v encontré el campamento, al acercarme se me dio por abrir una de las
carpa v halle casi todos los cuerpos de mis compaiieros, me dio una sensacion rara lo
suficiente que me desmaye. Al despertarme note que era un suefio, mi madre ya me
estaba llamando para ir al campamento.

El titulo. Desde el punto de vista de su significacion, el titulo juega con la insinuacion.
Permite anticipar con certeza que la historia versara sobre un personaje femenino y el espacio
en que se desenvolvera. Sin embargo, debido a la omision (intencional) de un sustantivo y/o
un verbo, el adjetivo o locucion verbal utilizado (perdida) puede referir a la falta de orientacion
espacial o0 a un estado confusional, o bien al intento deliberado de generar desconcierto en el
lector jugando con ambos significados.

El cuerpo del texto. La primera oracion del relato (“un dia me estaba preparando para
ir a un campamento con mis compafieros de mi escuela éramos ocho integrantes”) concatena
linealmente la alusion a un tiempo indefinido, una somera descripcién de la situacién inicial y
la introduccidn de los personajes, diferenciando el yo del narrador del colectivo constituido por
los compafieros de la escuela. En esa oracion hay un pasaje de la primera persona del singular
a la del plural, ésta Gltima se mantiene hasta cerca del final, en el que hay un retorno a la
posicidn enunciativa de partida. El detalle de las acciones realizadas por los personajes durante
la situacion inicial (armar las carpas) y elementos que permiten anticipar el subgénero del

cuento (el bosque, la oscuridad) complementan al escenario. Seguidamente una de las
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protagonistas, identificada con el nombre Ela, lleva a cabo la tarea habitual en campamento de
ir a recolectar lefia al bosque. A continuacion inicia la trama del conflicto: Ela no regresa y los
restantes personajes escuchan pedidos de auxilio. Ese acontecimiento disruptivo genera:
acciones de busqueda en las que solo hallan indicios de fatalidad (silencio, ropa tirada), la
confusa desaparicion de dos integrantes y el intento fallido de quienes quedan, entre ellos la
narradora protagonista, por abandonar ese terrorifico escenario -a este intento podemos atribuir
el uso del adjetivo “perdida” en el titulo-. Nuevas desapariciones, ahora de tres integrantes,
dejan a la narradora protagonista sola con su amiga Kennedy, quienes caminan hasta una casa
en la que encuentran los cuerpos de sus compafieros, lo que ocasiona el desmayo de la primera
de ellas. Sin embargo, y contrariando las expectativas creadas en quienes leen, el texto propone
un final sorpresivo, aunque tipico en este subgénero textual: cuando la narradora vuelve en si
descubre que todo era un suefio.

El cuento esta narrado en primera persona, desde la posicion de la protagonista, cuyo
nombre desconocemos. El ordenamiento temporal y causal de los eventos se indica a través del

[

uso del conector “y”, que es la palabra de mayor frecuencia en el texto, junto a otros indicadores
de sincronicidad como “Al llegar al bosque”, “cuando llegamos”, “Al ver las prendas”, “Al
despertarme”; asi, como inferimos a partir de la primera cldusula (“un dia”), la historia esta
situada en un presente intemporal.

Todas las oraciones estdn compuestas por mas de una clausula. Para conjuntarlas se
utiliza principalmente “y”, y en menor medida el adversativo “pero” y “que”. Sin embargo, son
muchas las clausulas en las que se omiten los signos de puntuacién y en esto, junto con la
asistematicidad en la marcacion de parrafos, radica el aspecto mas débil del texto. Cuando las
oraciones son cortas, estas omisiones no afectan la significacion; es el caso de la primeray la

tercera oracion, que omiten el uso del signo de puntuacion antes de las palabras ‘éramos’ y

‘pensamos’ respectivamente, o en el caso de la quinta oracion, antes de la clausula “nos
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miramos”. Pero cuando se trata de una oracion extensa, como la que transcribimos a

continuacion, el uso predominante de la conjuncién “y” sumado a la omision de comas dificulta

la comprension de los acontecimientos; ademas del inicio en minuscula:
“nos quisimos ir a casa pero no encontrdbamos salida/caminabamos y cada vez se oian
los ruidos que eran voces y se podian diferenciar las voz/nos mirabamos y cada vez
faltaban tres amigos/ quedamos Kennedy y yo/ seguiamos caminando y encantabamos
una casa y Kennedy entro y yo me quede a afuera/ escucho un grito/ corri con
desesperacion y encontré el campamento, al acercarme se me dio por abrir una de las
carpa y halle casi todos los cuerpos de mis compafieros, me dio una sensacion rara lo
suficiente que me desmaye.” (subrayamos los nexos utilizados e indicamos con una barra
los separadores faltantes).

En 3/7 oraciones hay repeticiones o informacion redundante: de adjetivos posesivos
(“mis compafieros de mi escuela”, “nos empezamos a desesperarnos”) y de un sustantivo que
indica lugar “Al llegar al bosque empezamos a sacar las carpas para poder armarlas, al darnos
cuenta ya estaba oscureciendo el bosque.”

En las primeras cldusulas de la tercera oracion “Ela fue a recolectar lefia al bosque y
nos dimos cuenta que no volvia /pensamos que era una broma pero a lo lejos escuchaban los
gritos /ayuda”, identificamos la omision de la preposicion “de” -u otros signos como dos puntos
y comillas- entre “gritos” y “ayuda”.

En la extensa sexta oracidn-cuarto parrafo, transcrita arriba, identificamos dos
desajustes en las concordancias de numero y dos en la construccién gramatical. Respecto del
primer desajuste en concordancia (“las voz”) se excluye la posibilidad de un error de tipeo
porque segun el contexto oracional era esperable escribir “voces” en plural, y no “la” en
singular; en cambio el segundo (“las carpa”) puede estar causado por el involuntario tipeo de

una letra de mas en el articulo. El primer desajuste gramatical es la introduccion innecesaria de
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una preposicion (“a afuera”), mientras que el segundo reviste quiz4 mayor importancia (“me
dio una sensacion rara lo suficiente que me desmay¢”), dado que para convertir “lo suficiente”
en un atributo del sujeto del verbo seria mas adecuado realizar otras modificaciones en la
oracion, por ejemplo ‘me dio una sensacion suficientemente rara como para desmayarme’, o
‘me dio una sensacion tan rara que me desmayé¢’. Ninguno de estos desajustes anula la
comprension.

Las oraciones muestran una construccion en la que el sujeto: a) se encuentra tacito
aunque se puede identificar claramente a través del verbo conjugado (“Al llegar al bosque
empezamos”, “Fuimos”, “Al despertarme noté”), b) se enuncia mediante pronombres
personales (“Al ver las prendas tiradas nos”, “nos”), adjetivo posesivo (“Un dia me”) o
sustantivo propio (“Ela”). Cuatro de las siete oraciones comienzan por complementos que
agregan informacion acerca del lugar, modo y tiempo en que se realiza la accién e indican una
construccidn sintacticamente compleja.

En cuanto a la ortografia, identificamos la escritura fonética “hay” de la palabra “ahi”,
la omisién de tildes en cuatro verbos conjugados en pretérito perfecto simple del modo
indicativo (entro, quede, halle, note) y la escritura de la palabra “encantabamos” en lugar de
“encontrabamos”. Este ultimo caso, resulta llamativo en tanto se trata de un verbo
gramaticalmente adecuado por su conjugacion, pero su significacion resulta disonante en el
contexto del relato. Al describir el episodio 22 volveremos sobre esta cuestion.

De las 213 palabras que conforman el texto total, el porcentaje de palabras diferentes
es 55% y el de palabras nocionales 56%. El indice hapax es de 2,7.

En suma, en el cuento se entrelazan elementos tipicos de las narrativas de suspenso
(como el bosque, el campamento, la oscuridad, las desapariciones, los gritos de ayuda y los
cuerpos sin vida) con caracteristicas de la situacién presente de quienes escriben (los

comparieros de la escuela, la madre que llama a la protagonista para ir a un campamento) y con
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una narradora-protagonista que da cuenta de su mundo interno y lo extiende a los demas
protagonistas en primera persona (nos dimos cuenta, empezamos a desesperarnos, nos quisimos
ir, corri con desesperacion, me dio una sensacion rara, noté que era un suefio). Se trata de un
relato breve, que sigue la estructuracién canénica de los cuentos, aunque con una trama
original. Presenta desajustes en su cohesion tan graves que en algunos tramos complican
notablemente proseguir con la lectura, como sucede en la extensisima sexta oracion, y que se
evidencian en redundancias, desajustes en las concordancias y escasa utilizacion de nexos,
signos de puntuacion y mayuscula inicial.
7.2. El Proceso de Composicion: Episodios de Regulacién Conjunta

En la sesion de composicion del texto narrativo del Grupo 2 se enunciaron 424 turnos
de habla, articulados en torno a problemas que permitieron distinguir 22 episodios (ver en
Anexo 12 la representacion visual). El episodio mas extenso durd 8:32 minutos y el mas breve
0:22 minutos, en tanto que los turnos de habla fueron desde 65 a 5.
7.2.1. Participacion

La sesidn se caracterizd por un alto grado de participacion colectiva (ver Tabla 11),
pues cada estudiante intervino en mas del 90% de los episodios. Emilia y Federico
participaron en todos los episodios; en tanto que Manuel no participd en un dnico episodio, y
Blanca no lo hizo en dos episodios.

Tabla 11
Participacion de los integrantes del Grupo 2 en los episodios

Episodios en los que

intervino  inicio cerré
Blanca 20 6 5
Emilia 22 4
Federico 22 9 8
Manuel 21 3 4
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La propuesta de problemas articuladores de la discusion grupal estuvo a cargo en primer
lugar de Federico, y en segundo lugar de Blanca. Los problemas propuestos por Emilia y
Manuel no alcanzaron a conformar el 20% del total de episodios.

Federico tuvo también un rol destacado a la hora de finalizar la discusion en torno a un
problema, sea cual fuere su meta. Manuel, si bien fue quién inicid y cerrd la menor cantidad de
episodios, tuvo una participacion sostenida a lo largo de toda la sesion, incluso intervino en un
episodio mas que Blanca. En suma, si bien Federico inicia y cierra la mayor cantidad de
episodios, la participacion de los demas integrantes en este aspecto es activa y balanceada.
7.2.2. Metas

La Figura 17 permite observar que, tomados en su conjunto, los episodios de
construccién narrativa no solo fueron mas, sino que se extendieron durante mucho mas tiempo
e involucraron mayor cantidad de turnos de habla que los metalinglisticos y que el episodio
organizativo.

Figura 17
Distribucién de los 22 episodios con metas de construccion narrativa, metalinguistica u
organizativa en términos de: a) cantidad, b) duracion de dichos episodios y ¢) turnos de

habla contenidos en los mismos.

a) Cantidad de episodios b) Duracion de los episodios ¢) Cantidad de turnos de habla
1%

68%

82%

78%

Construccion narrativa B Metalingiiistica Organizativa

La duracion del episodio organizativo fue particularmente breve, de forma que

inferimos que los turnos de habla involucrados deben ser breves también. En aproximadamente
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un tercio de los episodios registramos intervenciones metacognitivas: 4 episodios de
construccidén narrativa, 2 metalinguisticos y en el episodio organizativo.

Segun rangos de duracidn establecidos (Figura 18a), en el rango breve se ubicaron la
mitad de los episodios metalinguisticos (3/6) y el episodio organizativo, en tanto que el rango
medio reunio la mayor cantidad de episodios de construccion narrativa (8/15) junto a la (otra)
mitad de los episodios de finalidad metalingtistica.

Figura 18

Distribucién de los episodios de construccion narrativa, metalinguisticos y organizativos,
segun rangos de: a) duracion (breve, media o extensa) y b) cantidad de turnos de habla
(baja, intermedia o alta)

a) Duracion b) Turnos de habla

Cantidad de episodios
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Nota: Segun el procedimiento explicado en el Capitulo 5, seccién 5.5.2.1, en esta sesion la duracion
breve comprende de 0:22 a 1:55 minutos, la media comprende 1:56 a 3:50 minutos y la extensa, entre
3:51 y 8:32 minutos. La cantidad de turnos de habla baja comprende de 5 a 8 turnos, la intermedia de
9a 30y laextensa, entre 31y 65.

En cuanto a los rangos de turnos de habla (Figura 18b), el episodio de meta organizativa
-contrariamente a nuestra anterior inferencia- se ubico en el rango de cantidad intermedia, al
igual que la mayor parte de los episodios de finalidad metalinguistica (5/6 episodios). Esta
situacién indica que en los episodios metalinguisticos y en el organizativo los turnos de habla
sucedieron con rapidez.

En suma, el analisis conjunto que llevamos a cabo hasta aqui mostré que la amplia

mayoria de los episodios se orientd a la meta de construccion narrativa, en cuanto a cantidad
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de episodios, duraciény turnos de habla. Por su parte, los episodios de finalidad metalinguistica
fueron de duracion breve y media, y se agruparon predominantemente en el rango intermedio
de turnos de habla.
7.2.3. Progresion Secuencial

La observacion de la progresion de los 22 episodios a través de la secuencia (Figura 19)
mostré que los de construccion narrativa se presentaron principalmente formando cadenas
desde dos hasta cinco episodios; entre los metalingtisticos se dio el caso de dos episodios
consecutivos.

Figura 19
Secuencia de los episodios: porcentajes de duracion y turnos de habla sobre los totales de la

sesion (53:30 minutos y 424 turnos de habla)
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Nota: En el eje horizontal se ubican secuencialmente los 22 episodios, identificados con los colores de
sus metas; en el eje vertical derecho se indica el porcentaje de turnos de habla y en el eje vertical
izquierdo el porcentaje de duracion.

Al atender al ordenamiento segun la duracion de los episodios, notamos que desde el
inicio y hasta el episodio 13 la secuencia fue homogénea dado que la diferencia de duracion

entre episodios consecutivos fue inferior a 3:45 minutos (7% de la duracion total). Este primer

158



tramo estuvo conformado principalmente por 9 episodios de construccion narrativa y 4
metalinguisticos, y finalizé a los 20:30 minutos de sesion. A partir del episodio 14, una mayor
heterogeneidad estuvo indicada por la presencia de tres contrastes temporales, el primero
sucedio entre el extenso episodio de construccion narrativa 14 y el breve episodio
metalinguistico 15. El segundo contraste comprendio tres episodios: el 17 organizativo breve,
el 18 de construccion narrativa extenso y el 19 también de construccion narrativa pero de
duracion media. El tercer contraste ocurrié entre el episodio 20 metalinguistico de duracion
media y el episodio 21 de construccion narrativa extenso.

En cuanto a la relacion entre el porcentaje de duracion (sobre el total de minutos) y el
porcentaje de turnos de habla (sobre la cantidad de turnos de habla de la sesion), en términos
generales en cada episodio notamos un porcentaje similar de minutos que de turnos de habla.
Sin embargo, en los episodios 2, 12, 14 y 17 el porcentaje de turnos de habla superd en més de
un quinto al de duracion. Se traté de dos episodios de construccion narrativa, uno de finalidad
metalinguistica y otro organizativo con numerosas intervenciones verbales que ocurrieron en
un bajo porcentaje de tiempo. La situacion inversa, en la que el tiempo transcurrié con pocas
intervenciones verbales, sucedié en los extensos episodios 18 y 22, ambos orientados a la
construccion narrativa.
7.2.3.1. Metas, Focos y Avances a lo largo de la Sesion

En el episodio 1, como muestra la Tabla 12, la construccion narrativa se enfocé en el
formato. Federico, quien usé el teclado, pregunto si escribia el titulo, Emilia sugirié que el
cuento versara sobre una mujer y Blanca propuso el titulo que qued6 tipeado pero en género
masculino: perdido en el bosque.

En el episodio 2, sigui6 la construccion narrativa pero ahora con foco en los personajes.
Blanca plante6 la necesidad de saber quiénes protagonizaran el cuento. Emilia sugirio que sea

sobre unos novios que estaban en el lugar y, al caer la noche sucedieran cosas extrafias. Blanca
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propuso una idea alternativa: que la protagonista estuviera perdida en el bosque porgue sus
comparieros ya no estaban y de repente escuche un ruido muy curioso. Federico releyd y
parafraseo la consigna: “;quién o quiénes estaban caminando en el bosque?”, Blanca explico
en detalle sus ideas, a Emilia se le ocurrio que los personajes estuvieran en un auto y Federico
volvid a leer la consigna (“;quién o quiénes estaban mirando el camino?”) generando un
torbellino de ideas del que todos participaron: dos parejas, dos personas, tres, muchas personas,
una familia. Blanca releyo el titulo escrito y pregunt6 “;perdido o perdida?”’. Federico corrigid
el titulo escrito, cambiando al género femenino. Emilia volvid a situar la discusion en la
protagonista y sus circunstancias, y sus compafieros continuaron aportando ideas. Manuel
preguntd como se llamara la protagonista, Federico en silencio tiped nombres propios en
minusculas, mas bien exoticos (lusiana, francesca, emma) y Emilia propuso que el nombre “sea
como el de nosotros”. Ante la intervencion de Blanca: “pero eso no para empezar”, Federico
borr6 lo escrito. Emilia, al sugerir “como que fui con un grupo de campistas”, se identifico con
la protagonista y la situ6 como voz narradora. Federico escribié: “un dia me estava
preparando”.

En el episodio 3 la construccion narrativa se orientd hacia la anticipacion del conflicto.
La idea propuesta por Manuel fue que la protagonista caminaba y se perdi6. Federico y Blanca
discutieron si el nombre del personaje que desaparecera era Ema o Ela. Emilia planted otro
posible conflicto: “como que eran una cantidad, mucha, y como pasa algo, se empiezan a
achicar hasta que queda Ela sola en el bosque”. El episodio cerr6 con la valoracion positiva de

Blanca del conflicto propuesto por Emilia.
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Tabla 12
Problemas, metas, focos, tiempo, turnos de habla, estudiantes a cargo del uso de la computadora y texto elaborado en los 22 episodios

° . Turnos .
N Problemas Meta Foco Tiempo de habla Tipea/n Texto
1 Decidir el titulo del cuento CN Form 0:30 5 Federico Perdido en el bosque
) Determinar personaje CN Person 3:40 37 Federico un dia me estava preparando para ir con sus amigos al bosque
protagonico
3 Proyectar el conflicto CN Confl 0:22 5
4 Determinar personajes CN Person 1:46 13 Federico para ir a un campamento con mis compafieros de mi escuela eramos
secundarios ocho integrantes
5 Proyectar el conflicto CN Confl 1:20 14
6 Elegir la palabra adecuada M Léxic 0:57 9 Federico . (tipea un punto)
. Federico
7 Proyectar el conflicto CN Confl 255 17 1 Al llegar al bosque empezamos a sacar las carpas para poder
- Emilia armarlas
8 Elegir la palabra adecuada M Léxic 2:28 16 Emilia | al darnos cuenta ya estaba oscureciendo el bosque
9 Proyectar el conflicto del CN Confl 1:27 9
cuento
10 Anticipar respuestas de CN Respu 0:45 8 Emilia | Ela fue a recolectar lefia al bosque
personajes
11 Textualizar el conflicto CN Confl 1:35 20 Emilia 'y nos dimos cuenta que no volvia pensamos que era una broma pero
a lo legos se escuchan los gritos a
12 Discutir la escritura M Ortog 1:01 15 Emilia ayuda
candnica
13 Revisar coherencia textual M  Coh-y-Cos 1:34 16
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14 Textualizar las respuestas

15 Evitar la repeticion de
palabras

16 Textualizar las respuestas

Ordenar las acciones de
escritura

18 Textualizar las respuestas

19 Proyectar las consecuencias

20 Revisar coherencia textual

21 Textualizar las respuestas

Textualizar las
consecuencias

CN

CN

CN

CN

CN

CN

Respu

Léxic

Respu
Rol-y-Acc

Respu

Consec
Coh-y-Cos
Respu

Consec

6:22

0:34

1:19
0:40

6:02

2:03
2:15
8:32

5:13

60

15

39

21
14
65

Blanca

Blanca

Blanca

Manuel

Federico
Federico

Federico
- Blanca

Blanca -
Federico

y ahi nos empezamos a desesperarnos fuimos corriendo los gritos ya
no se escuchaban, pero cuando llegamos encontramos la ropa tirada.
Al ver las prendas tiradas nos miramos y nos dimos cuenta de que
faltaban dos integrantes

comparieros

nos quisimos ir a casa pero no encontrabamos la salida

camindbamos y cada vez se oian los ruidos que eran voces y se
podian diferenciar las voz

y cada vez que nos mirabamos faltaban méas integrantes
(borra 'mas integrantes', escribe ‘tres amigos')

quedamos Kennedy y yo seguiamos caminando y encontabamos
una casa y Kennedy entro y yo me quede a afuera escucho un grito
corri con desesperacion y ayee

encontré el campamento, al acercarme se me dio por abrir una de las
carpa Yy halle casi todos los cuerpos de mis compafieros, me dio una
sensacion rara lo suficiente que me desmaye. Al despertarme note
que era un suefio, mi madre ya me estaba llamando para ir al
campamento.

Nota: Las metas se abrevian con la inicial en mayudscula: CN=construccion narrativa, M=metalingistica y O=organizativa; y los focos con la primera
letra en mayuscula y las siguientes en minuscula, solo para Coherencia 'y Cohesion, y Roles y Acciones se utilizaron guiones medios.
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En el episodio 4 retomaron y finalizaron el problema de la elaboracion de los personajes,
iniciado en el episodio 2. Federico, usando el boton derecho del mouse, corrigid las palabras
senaladas (dia, estaba) y escribi6é “para ir al bosque”. Emilia y Blanca completaron la idea de
que la protagonista iria a un campamento con los compafieros de su escuela. Blanca pregunto:
“;cuantos somos?”, dando cuenta del caracter autorreferencial del relato e iniciando una
discusion que finalizé cuando Federico inform0 su decision unilateral: “unos ocho voy a
poner”’; luego, consulto si escribir “ocho” en nimero o en letras, tiped y ley¢ la tltima clausula
escrita: “eramos ocho integrantes”.

En el episodio 5 Blanca dio pie para continuar la proyeccion de ideas acerca del
conflicto, que iniciaron en el episodio 3: no habian llevado comida, todo era normal pero
empezaron a ocurrir cosas raras, desaparecian las mochilas y encontraban la ropa tirada por el
camino, progresivamente faltaban mas integrantes, un hombre muy malo queria matar a los
nifios, el bosque se apoderaba de la mente de los acampantes, era como un laberinto y cuando
intentaban huir volvian al mismo lugar. Estas propuestas se detuvieron cuando Federico decidid

3

consultar nuevamente la consigna y reflexionar a partir de ella: “‘;quien o quienes estaban
mirando el camino?’ al camino lo estaba mirando ;quién? ‘;qué ocurria al avanzar por ese
camino?’”. Blanca y Emilia aportaron sus ideas y Federico concluyo el episodio al plantear:
“ahora tenemos que narrar eso”’, proyectandose a la escritura.

Al comenzar el episodio 6, metalinguistico con foco en el Iéxico, Manuel propuso que
los personajes llegaran a una cabafia. Esto gener6 un debate acerca de la conveniencia de usar
“cabafias” o “carpas”: una cabana permitiria ver hacia afuera a través de los vidrios, una carpa
permitiria escuchar los sonidos. Federico ley6 en voz alta las Gltimas palabras escritas y tiped

un punto. Blanca pregunt6 si al final estaban en carpas o en cabanas, Federico respondio: “si,

estadbamos en carpa, estdbamos en carpas”.
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En el episodio 7 Blanca propuso: “contemos cosas”. Federico parafrased la consigna:
“no, pero quién, qué era que nos dirigia al camino, al campamento”. Blanca sugirié que sea
como un lider y Federico escribid en silencio “Kevin al llegar al bosque”. Emilia sefialé que
carece de sentido, dado que la primera oracion fue escrita en primera persona, y Federico borro
lo escrito. Blanca indicd escribir: “ya al llegar, al llegar al bosque”, generando el
completamiento de la oracion y la generacion de ideas alternativas por parte de los demas
estudiantes, esto les permitid avanzar en la textualizacion de las condiciones necesarias para el
conflicto. Federico recomendd que sea otro estudiante quien utilice el teclado y comenzé a
tipear Emilia. El intercambio se orient6 hacia qué sucedio al llegar al bosque: escucharon un
sonido o pisadas, todo iba bien pero pasé algo, empezaron a preparar cosas; hasta que Federico
afirmo6: “seria: cuando llegamos empez6 a oscurecer”, y puso fin al intercambio.

En el episodio 8 el desafio gird en torno a las diferencias léxicas entre “oscuro”,
“oscurecer” y “oscureciendo”. Federico opind “empezo a oscurecer”’, Emilia expreso “ya estaba
oscureciendo” y a partir de alli se establecio un dilema entre si estaba oscureciendo, como un
proceso simultaneo al armado de las carpas, o si ya estaba oscuro al comenzar a armarlas.
Durante el debate Emilia borré “oscurecer” y escribid “estaba oscuro”. Manuel valord
negativamente su propia habilidad para textualizar las ideas y sugiri6 usar la palabra
“oscureciendo”. Emilia borrd “oscuro” y tiped “oscureciendo el bosque”.

En el episodio 9 continuaron con la construccion del conflicto, a partir del andlisis de

% e

las condiciones que permitiran generarlo: “nos fuimos a dormir”, “no, porque teniamos que
% ¢¢ 29 ¢ b =~ r

comer”, “preparamos una fogata”, “los chicos fueron por lefia porque no tenian para hacer la

fogata”, “dale, hagamos que después no volvia mas”. Una vez alcanzado este acuerdo, Federico

indic6 poner un punto luego de la Gltima frase, tipeada en el episodio anterior (“oscureciendo

el bosque™) y Emilia a modo de respuesta afirmativa tecled el punto.
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En el episodio 10 Blanca anticip6 una idea para elaborar las respuestas de los
protagonistas basada en que, al buscar a Ela, los comparieros acampantes encontrarian sus
restos, Federico valoro la idea como “muy de terror” y Manuel la amplid: “piensan que se van
a perder y no saben donde esta el campamento”. Mientras tanto Emilia continu6 tipeando lo
acordado sobre el conflicto en el episodio anterior a la vez que evalué negativamente su propia
habilidad “soy mala en la compu”. Blanca sigui6é aportando ideas para las respuestas.

En el episodio 11 avanzaron en la textualizacion del conflicto. Todos los integrantes
contribuyeron a elaborar la situacion problematica: era muy tarde, Ela no volvia y sus amigos
notan que algo sucedia. Emilia transcribi6 las ideas con retraso, renegd de su destreza para
tipear, en ocasiones solicitd que le repitan, y escribid: “a lo legos se escuchaban los gritos a”.

En el breve episodio 12, de finalidad metalinguistica, el Unico que enfocé la ortografia,
los turnos de habla se sucedieron con rapidez. Emilia pregunto si los espacios en blanco en la
expresion “a lo legos” eran adecuados, Federico estimé que lo eran, pero al volver sobre ese

13

pasaje advirtio otro problema, también metalingiiistico: “si, ;no seria con jota?” Manuel
confirmo la alternativa al agregar una razén: “porque sino diria legos”. Emilia aceptd la
sugerencia de correccion considerando sus limitaciones: “si, tenés razon, yo escribo asi
(incorrectamente)”, Manuel respondi6é con complicidad empatica reconociendo su habito de

(I
S

omitir la al escribir. Blanca interrumpi6 lo que podria haber originado una discusion
metalinguistica para volver a situar el trabajo en la generacion de ideas para construir el relato
-que es el centro de su propio interés y lo que preferentemente ocupa al grupo-, al dictar: “se
escuchaban los gritos de auxilio”. Emilia tiped “ausilo”, borr6 y corrigié “axilo”. Tal vez por
percatarse de que asi no es la escritura canonica de la palabra “auxilio” y a la vez dudar acerca

de como abordarla, Federico propuso reemplazar por la palabra “ayuda”, que Emilia escribio al

tiempo que todos rieron aliviados con complicidad y alivio.
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El episodio 13 compartio la finalidad metalingtistica con el episodio anterior pero en
este caso enfocd la coherencia textual. Emilia dio el pie para continuar la idea anterior: “a ver,
empezamos a....” Federico enuncio “cuando nos fuimos a dormir”, Emilia respondi6 “no, qué
se van a dormir escuchando el grito” generando un efecto gracioso. La nueva sugerencia de
Federico, que dos comparieros fueron a buscar a Ela pero solo hallaron ropa tirada, habilit6 el
siguiente intercambio:

Emilia: o fueron todos porque yo iria también

Federico: ¢y quién se quedaria cuidando la carpa?

Emilia:y nadie porque si escuchas un grito y se fue tu amiga...

Manuel: ya sé pero que se quede uno porque ¢,como llegarias hasta la carpa?

Cuando Blanca plante6: “hagamos asi que no s¢ qué y después muere” interrumpio la
discusion por la basqueda de coherencia, para volver a situarla en el plano de la elaboracion de
ideas. Emilia insistido en destacar el sentido del relato: “tiene que quedar bien, coherente”.
Federico pidi6 que otro estudiante use la computadora dando lugar al siguiente episodio.

En el episodio 14, la construccion narrativa de las respuestas de los personajes progresé
fluidamente con la participacién activa de los cuatro estudiantes. Blanca comenzo a usar la
computadora. Emilia sefialo que la palabra “empezamos” es con zeta y bromed que los
personajes del cuento no eran muy modernos por usar antorchas. Federico provoco risas al
comentar que si los personajes caminaran por la Ruta 22! ya estarian muertos. Luego de estas
dos ocurrencias espontaneas que contribuyen a un clima de sintonia, disfrute e imaginacion sin
cortar el impulso narrativo, en el avance en la elaboracion de las respuestas tuvo lugar una
pregunta puntual de Blanca referida al uso de la coma que fue respondida afirmativamente por
Emilia, quien continta con la elaboracion de las respuestas. Federico chequed con Emilia el

nombre de la acampante desaparecida. Emilia detall elementos tipicos del subgénero narrativo

! Refiere al conocido pésimo estado de esa ruta, debido al transito y la desatencion.
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elegido “no estamos hablando de un homicidio, estamos hablando de un bosque embrujado”.
Manuel sefialo6 la repeticion de la palabra “ropa”, y Emilia borrando dice “no, no, ‘la prenda’
entonces”. El episodio finalizo cuando Blanca escribio: “nos dimos cuenta de que faltaban dos
integrantes”, siguiendo el dictado de Federico.

El episodio 15 se articulé en torno al desafio de evitar la repeticion de palabras. Federico
inicio el episodio al solicitar a Blanca que vuelva con el cursor a la palabra “integrantes”.
Manuel preguntd cuantos integrantes faltaban y la discusion se orientd hacia la cantidad de
personajes desaparecidos. El episodio finaliz6 cuando Federico plante6 su decision: “para,
borra integrantes, porque ya habiamos puesto, hay que poner que faltaban dos compafieros”,
Manuel insistio: “nos faltaban dos”. Al interior de la discusion enfocada en evitar la repeticion
de la palabra “integrantes” se origin6 otra discusion, también metalingiiistica, s6lo que en este
caso enfocada en la coherencia y cohesion, al revisar la cantidad de personajes desaparecidos y
los que aun quedaban en el campamento.

En el episodio 16 progresd la textualizacion de las respuestas. Blanca y Manuel
propusieron escribir que los acampantes querian volver a las carpas y vieron un camino, pero
Federico evalud que la estructura del relato quedaria muy breve si ya lo resolvian al narrar que
encontraron un camino de regreso. Esto motivo una breve proyeccion del desenlace por parte
de Manuel: “se me ocurri6 algo Federico, ya cuando habian encontrado el camino, siguieron en
el camino y encontraron una casa, donde estaban los compafieros...”, y Federico completando
la intervencion expreso: “todos muertos”.

El episodio 17 se orientd a organizar las acciones de uso del teclado, aqui el porcentaje
parcial de turnos de habla super6 claramente al de duracion. Federico expres6é que Manuel
deberia tipear ahora, y Manuel preguntd a Federico si no quiere ser €l quien escriba. Blanca
consulté qué signo de puntuacion utilizar, coment6 con detalles sus ideas sobre las respuestas

de los personajes y se quejé por el poco tiempo que usé la computadora. Federico repitié su
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planteo inicial. Manuel pregunt6 a Blanca si quiere seguir copiando. Federico exclamo “dejalo
sentar” y Blanca dejo su silla a Manuel -quien habia reconocido sus dificultades ortograficas
para que Emilia se sintiera mas cémoda con las propias-, recomendandole: “escribi bien”.
Emilia alentd a Manuel gritando su nombre y evidenciando asi, ademas del cuidado por la
presentacion del texto colectivo, su atencién a lo dicho por su compariero, o a las dificultades
que ella misma ha tenido oportunidad de advertir.

En el episodio 18 progresé la construccion narrativa de las respuestas. La propuesta
elaborada conjuntamente fue que los personajes caminaban y caminaban por un bosque que se
apoderaba de sus mentes. Blanca recomendd a Manuel que deje los errores para corregirlos
luego y que solo escriba una vez ‘camindbamos’ para evitar repetir. Manuel consulta si utilizar
“podrian” o “podian”, Federico completo la oracion “se podian apreciar los ruidos”. Emilia
propuso escribir un punto y aparte, Federico responde que lo haria pero siguio transcribiendo
sin introducir signos de puntuacién. Continud la generacion colectiva de ideas hasta textualizar:
“eran voces y se podian diferenciar las voz”. Blanca se preocupo por el tiempo de autonomia
que le quedaba a la bateria del ordenador y Federico pidié utilizarlo.

En el episodio 19, mientras Federico tipea “cada vez que nos mirdbamos faltaban mas
integrantes”, los demads estudiantes anticiparon el desenlace: que dos sobrevivientes lleguen a
una casa al final del camino a rescatar de sus ataduras al resto de los acampantes; que por algun
evento inexplicable los acampantes aparezcan en sus casas. Emilia leyo el texto e indic6é una
repeticion de la palabra “integrantes”. Blanca anunci6 otra idea para el final: que todo el cuento
fuera un suefio de la narradora, y dijo satisfecha: “tengo imaginacion”.

En el episodio 20, metalinguistico, Federico planted la necesidad de revisar cuantos
personajes desaparecieron, cuantos sobrevivian aln y cuéantos debian desaparecer antes del
final. Blanca argumentd que eran tres los integrantes faltantes. Federico borr6 las ultimas

palabras escritas (“dos integrantes”) y corrigid “tres amigos”, resolviendo asi el problema
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articulador del episodio. Luego consultd: “;‘oian’ va con hache? Para no poner otra vez
‘podian’, por eso puse ‘oian’”, sin obtener respuesta del grupo.

En el extenso episodio 21, comenzaron a resolver el desafio de definir cuales serian las
respuestas de los protagonistas. Acordaron que las sobrevivientes serian la relatora y otra de las
protagonistas del cuento, a quien nombraron “Kennedy”. Blanca sugirio “quedé yo y mi mejor
amiga la Kennedy”, Federico opin6 que el pronombre ‘yo’ iria al final. Emilia corrigio
“Kennedy” con ‘y’ griega. En medio de bromas, aludieron a las malas decisiones que tomo el
nuevo personaje Kennedy. Blanca incentivo la generacion de ideas en el grupo: “pero piensen
ustedes” e, identificada con el rol de protagonista narradora, dict6 “yo me quedé afuera”, Emilia
planted un problema metalingiiistico: “pero ‘yo’ no puede ser, y ‘mi’ seria”, sin generar
respuesta en los demas estudiantes. Federico simplemente escribi6 “yo me quedé a afuera”. Un
nuevo cambio en el uso del teclado, ahora comenzo a escribir Blanca. Continuaron proyectando
que la protagonista y Kennedy encontraron los siete cuerpos de sus compafieros. Emilia sefialo
que ya usaron la palabra “encontré”. Blanca tiped: “corri con desesperacion y ayee”, mientras
Federico siguid dictando.

En el episodio 22 elaboraron el desenlace de la construccion narrativa gue inicié cuando
Blanca declar6 no saber escribir la palabra “hallé¢”, Emilia indic6 que no es con “y” sino con
“II” y Blanca continu6 tipeando. Manuel leyd y exclamo: “quedd espectacular”. Federico se
acercé a la pantalla y, usando el corrector del procesador de textos, modificd las palabras
sefialadas: borrd el espacio entre la coma y la palabra “campamento” y entre la coma y
“escuchaban”, cambid la palabra “encontabamos” por ‘“encantabamos”, agregd tilde en
“encontré”, “seguia”, “corri” y “mirdbamos”. Blanca introdujo el punto y aparte que dio lugar
al primer parrafo, un cambio de renglon después de la palabra “desesperarnos”, reemplazo una

coma por un punto luego de la palabra “compafieros” y reemplazé por una maytscula la inicial

de “fuimos”. De este modo, la revision asumida por los dos integrantes atendio superficialmente
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aspectos ortogréaficos y de formato, pero sin dar lugar a la reflexion necesaria para una edicion
profunda del texto escrito.

Los 16 episodios de construccion narrativa se situaron a lo largo de toda la sesion, -tanto
el primero como el ultimo de los episodios se orientaron hacia esta meta- de manera balanceada
aen los dos tramos de la sesion. El episodio 1, enfocado en la elaboracion del titulo, fue el Gnico
de construccidn narrativa que se resolvio acotadamente; los demas episodios de esta meta, que
progresaron desde la elaboracion de los personajes hasta la de las consecuencias o desenlace,
requirieron mas de un episodio para su resolucién. En efecto, la elaboracion de personajes
comenzd en el episodio 2 y finalizé en el 4. El conflicto empez6 a anticiparse durante los
episodios 3 y 5, su puesta en texto inicid en el episodio 7 pero en el 9 el debate se instald
nuevamente en el plano de las ideas y se resolvid y textualizo en el episodio 11. La elaboracion
de las respuestas involucrd cinco episodios (10, 14, 16, 18 y 21) en los que hubo avance textual;
sin embargo, la puesta en texto que ocurrio en el curso del episodio 10 no correspondié a las
respuestas, que apenas comenzaron a proyectarse, sino a lo acordado en el episodio 9 sobre el
conflicto. Por lo tanto, cuatro de los cinco episodios destinados a la construccion de las
respuestas generaron progreso a nivel del texto. Las consecuencias se empezaron a elaborar en
el episodio 20 y se completaron en el episodio 22. Tomados en su conjunto, en los episodios de
construccidén narrativa la discusion se dirigié hacia el mayor desarrollo y organizacion posible
de las ideas que articularon esa construccion, cada intervencion implicé una propuesta para ser
completada o reformulada mediante la proposicion de una contrapropuesta alternativa.

Los seis episodios metalinguisticos se situaron entre el episodio 6 y el 20. Cuatro
abordaron el nivel de la palabra, preferentemente debatiendo aspectos Iéxicos (episodios 6, 8 y
15) o eventualmente ortograficos (episodio 12). Los dos que tienen foco en la coherencia y
cohesidn fueron los episodios 13 y 20. Todos los desafios metalinguisticos se resolvieron en el

transcurso de un solo episodio y fueron independientes entre si. Dos episodios de finalidad
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metalinguistica sucedieron en el plano del texto intentado: el 6 en el que analizaron diferencias
Iéxicas entre palabras que adn no tipeadas (cabafia y carpa) y el 13 enfocado en la coherencia
de la construccion narrativa aun no plasmada en el texto.

El Gnico episodio organizativo de esta sesion fue el 17, enfocado en los roles y acciones
del grupo, se resolvio acotadamente y se relaciond con intervenciones de episodios previos y
posteriores. En efecto, en los episodios previos 7, 8 y 14, y en los posteriores 18 y 21
identificamos intervenciones que aluden de diversas maneras al uso de la computadora, en
particular a que quien estuviera a cargo del uso del teclado dejara su lugar para que lo utilice
otra u otro estudiante. La consigna fue recuperada reiteradamente por Federico en el primer
tercio de la sesidn suscitando como respuesta la generacion de ideas para elaborar el relato.

Solo identificamos la finalidad metacognitiva en intervenciones realizadas en 4/15
episodios de construccion narrativa, 2/6 episodios metalinglisticos y en el episodio
organizativo. Las intervenciones metacognitivas de los episodios de construccion narrativa
refirieron a las propias habilidades de tipeo connotadas negativamente (Emilia: “soy mala en la
compu”, “j¢por qué escribo tan mal?!), y a estados creativos (Blanca: “tengo imaginacion”);
ademas atribuyeron actividad cognitiva a los personajes del cuento, y la evaluaron en funcion
de sus consecuencias (Federico: “queda retrasada del grupo y toma decisiones estupidas”,
Emilia: “Kennedy es la que toma las malas decisiones”). En los episodios metalingiiisticos, las
intervenciones metacognitivas aludieron a las habilidades de textualizacion (Manuel: “no sé
cémo ponerlo”) y héabitos de escritura negativos (Emilia: “si, tenés razon, yo escribo asi” y
Manuel “yo me como las eses”). En el ultimo intercambio Manuel, al ligar su expresion a la de
Emilia, reconocio los aportes de ella y mostrd como la empatia puede atenuar el peso de los
propios aspectos vulnerables. Notamos también la valoracion negativa de Manuel hacia sus
hébitos de escritura en el episodio organizativo, cuando insistid: “no, yo tengo mas errores de

ortografia eh!”, “yo escribo lento eh?!”.
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En la Tabla 12 observamos ademas que en la mayor parte de los episodios (15/22) se
produjeron avances en el texto de diferente magnitud, desde un simple punto (episodio 6) hasta
la escritura de desenlace completo (episodio 22). En dos episodios hubo correcciones
consistentes en sustituir una palabra por otra. Los cinco episodios en los que no avanzaron en
el texto enfocaron: tres el conflicto, uno la coherencia y cohesion, uno los roles y acciones.
7.2.4. Dinamica de la Sesion

En los movimientos entre episodios del Grupo 2 reconocimos que cada nuevo
componente de la narracion comenzé antes de haber finalizado la elaboracion del componente
anterior, posiblemente por el despliegue de la anticipacién ideacional de cada componente junto
a la puesta en texto levemente demorada. En los movimientos discontinuos entre intervenciones
y episodios fueron relevantes las repeticiones Iéxicas y la coherencia textual.
7.2.4.1. Movimientos entre Episodios

Uno de los desafios de construccion narrativa cuya resolucion involucrdé dos o mas
episodios fue la elaboracion de los personajes que comenzo en el episodio 2 y se resolvio en el
episodio 4 (sefialados con flecha azul en la Figura 20). Antes de resolver el desafio de los
personajes, se inicio la proyeccién del conflicto (episodio 3) que continud en el episodio 5, se
comenzd a poner en texto en el episodio 7, esa textualizacion continta en el episodio 9 y finaliza

en el episodio 11 (sefialados con flecha azul en la Figura 20).
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Figura 20
Dinamica entre los episodios (n=22), y entre intervenciones y episodios, de las diferentes metas y focos
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Nota: Las etiquetas utilizadas estan formadas por: el nimero inicial identifica al episodio, luego un guion bajo y la/s siguiente/s mayuscula/s identifica/n la meta
del episodio (CN=construccion narrativa, M=metalinguistica y O=organizativa); separadas nuevamente por guion bajo, la siguiente cadena de letras indica el
foco de esa meta. Las flechas rectas en azul sefialan desafios de construccion textual. Las flechas de guiones en verde claro y oscuro indican movimientos entre
intervenciones y episodios metalinguisticos, con foco en la coherencia y cohesion, y en el l1éxico respectivamente.
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Entre los cinco episodios que abarca la textualizacion del conflicto observamos dos
episodios que se ocupan del léxico (el 6 y el 8) y el episodio 10 en el que las respuestas
comenzaron a elaborarse en el plano del texto intentado, dado que los avances graficos de ese
episodio correspondieron al conflicto y fueron acordados en el episodio 9. En los episodios 14,
16, 18 y 21 se generaron y textualizaron las respuestas (sefialadas con flecha azul en la Figura
20). Entre los cinco episodios que comprende la construccion de las respuestas ocurrieron dos
breves episodios -uno metalinguistico (15) y uno organizativo (17)- y comenzd la elaboracion
de las consecuencias (19) que finalizaron en el episodio 22.

De este modo, en la progresion secuencial del conjunto de los episodios identificamos
un movimiento de bucle prospectivo de largo alcance: en el que la elaboracién de cada nuevo
componente de la narracion comienza sin que se haya finalizado la elaboracion del componente
anterior. Asi, en los episodios que marcaron el principio de un nuevo foco en la construccion
narrativa (episodios 3, 10 y 19 que iniciaron respectivamente el conflicto, las respuestas y las
consecuencias) la discusion se dio en el plano de la anticipacion de las ideas. Los avances en
el texto -cuando los hubo- correspondieron a acuerdos logrados en episodios previos tipeados
con demora. Asi, el despliegue de las ideas sobre el desafio anticipado que articul6 la discusion
verbal gener6 un desfase respecto del progreso del texto tipeado.

7.2.4.2. Movimientos entre Intervenciones y Episodios

Identificamos este tipo de movimientos en dos de los focos metalingisticos: uno léxico
vinculado a la repeticion de palabras, y el otro, la coherencia y al uso de los recursos cohesivos.
En primer lugar, la intervencion de Manuel en el episodio 14, “pusiste dos veces la ropa tirada”,
instal6 un aspecto metalinguistico que no habian comentado antes: la repeticion de palabras.
Esa preocupacién articul6 el episodio 15 y continud en intervenciones ocurridas en el curso de
los episodios 18, 19, 20 y 21 (indicada con flecha de guiones verde oscuro Figura 20) que

2% ¢

generaron sinonimia y parafrasis: cambiaron “integrantes” por “amigos”, “podian escuchar”
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por “oian”, “encontré” por “hall¢” e incluso anularon la repeticion enfatica propuesta por
Emilia “caminabamos y caminabamos” dejando solo la palabra “caminabamos”, esto indico la
imposibilidad de distinguir entre la repeticion léxica como limitante y la repeticion como
potenciadora del énfasis expresivo. La intervencion de Manuel tuvo tal impacto que el texto
escrito no registra repeticiones luego del episodio 14.

En segundo lugar, la preocupacion por la coherencia se manifestd por primera vez de
manera incidental cuando una intervencion del episodio 7 refirié que no tenia sentido la oracion
en tercera persona, si el relato estaba siendo narrado en primera persona y confluy6 en el
episodio 13, articulado en torno a la discutir acerca de si los personajes podrian o0 no dormir
mientras escuchaban gritos de auxilio. La preocupacion por la coherencia continué en el
episodio 14, al chequear el nombre de la acampante desaparecida y vertebrd el episodio 15, en
el que revisaron la cantidad de personajes desaparecidos y los que aun quedan en el
campamento. En el episodio 20 el foco en la coherencia volvié a convertirse en meta
articuladora del debate acerca de los personajes desaparecidos y sobrevivientes, preocupacion
que se prolongo en el episodio 21 (indicada con flecha de guiones verde claro en Figura 20).

7.3. La Entrevista Grupal Postproduccion

Al valorar la realizacion de la tarea grupal, las y los estudiantes destacaron que la
singularidad de cada aporte generd un enriguecimiento tanto de la tarea como del Iéxico de
cada estudiante: Blanca afirmé “al principio no teniamos las mismas ideas, igual estd bueno
porque cada uno pone palabras que el otro no piensa, se va armando el texto” y Manuel agreg6
“a mi me gustd porque estdbamos ahi metiendo palabras que yo no conocia tanto”. La
interaccion con pares es vista como un proceso en el que, a medida que se avanza en la
realizacion de la tarea, emerge una forma de pensamiento especifica del grupo, como expresé
Manuel: “me fue gustando como pensdbamos y fuimos redactando el texto”. Federico planted

ademas que la propuesta de trabajo grupal le dio la oportunidad de trabajar por primera vez con
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algunos compafieros y compaferas: “porque yo con ¢l, por ahi hemos trabajado mucho y este
afio empecé a trabajar con ellas, el trabajo en grupo asi me gusto”.

Cuando se les pregunt6 por la organizacion adoptada para hacer la tarea, Emilia expreso
haber establecido un orden segun el cual quien usaba la computadora tenia un rol central en la
composicion, dado que ponia en texto ideas que oficiaban como punto de partida de la
composicion: “nos ibamos poniendo en la compu, turnandonos, y escribiamos, lo que pensaba
uno y demads, lo poniamos y deciamos no, me parece que acé podria ir esto o lo otro”. Los
demas integrantes aceptaban, sugerian cambios o rechazaban la propuesta escrita en la
computadora, como sefiald Blanca: “solamente ibamos poniendo lo que uno pensaba y de ahi
opinabamos, deciamos no, que me gustaria poner esto”; Emilia agregd “lo escribiamos y
después veiamos si quedaba bien, o lo borrabamos, o lo poniamos y asi ibamos”.

Emilia y Blanca reconocieron que una de las dificultades fue la existencia en el grupo
de perspectivas contrapuestas acerca del contenido del relato: Emilia sefial6 “algunas veces nos
peledbamos” y Blanca completo la idea “porque no pensdbamos lo mismo”, Emilia dice “uno
decia yo quiero esto y otro yo quiero eso, y nos peledbamos por eso, pero igual fue lindo el
grupo” y Manuel agrega lo que para ¢l fue una dificultad “no coincidir con el compaiiero, eso
no mas”. Estos retos fueron resueltos apelando a las palabras que mejor representaban las ideas
grupales, como expres6 Federico “porque todos en algunas partes pensdbamos lo mismo, o sea
en partes pensdbamos lo mismo, en otras no, y de ahi ibamos poniendo palabras que el grupo
pensaba lo mismo”. Emilia refirio desafios relacionados a la repeticion de palabras asi como a
la coherencia y cohesion textual: “ponerle la coherencia, y que repetimos mucho la ‘y"'. Entre
los facilitadores de la tarea Federico mencion0, antes de ser consultado, las imagenes
presentadas son la consigna: “empezamos a imaginarnos cosas, y cuando nos entregaron la otra

foto se nos vinieron otras cosas a la mente”.
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Al ser interrogados acerca de esas imagenes, tres estudiantes del grupo expresaron que
favorecieron la generacion de ideas sobre el escenario y los personajes en un momento previo
al comienzo de la composicion textual. Manuel y Emilia sefialaron que la imagen los remitio
al espacio en el que se desarrollaria la historia (“mirando el paisaje vi como un camino y ahi
contando al principio como nosotros queriamos”, “lo de la imagen nos facilito porque ya
teniamos el lugar”). Blanca expres6 que “antes de empezar a escribir ya nos estdbamos
imaginando todo como seria, en un campamento, cuantos y demas”.

El uso de la computadora fue valorado positivamente dado que, al comparar con otros
soportes de la escritura, contribuy6 a la prolijidad y presentacion del texto, como indicé
Manuel: “porque si hubiéramos escrito con lapicera y en una hoja hubiéramos usado el
corrector y quedaria todo asi”. Para Emilia, utilizar el ordenador promovid procesos de
blisqueda tendientes a lograr la adecuacion tipografica y ortografica: “algunas veces deciamos
que iba con esta letra, que esto o aquello, quedabamos en duda, entonces lo corregiamos,
porque éramos muy malos con la ortografia”.

Al ser consultados respecto de si les gusto el texto elaborado, Emilia dio cuenta de una
postura mesurada que contemplo los desajustes e intentos de solucidon (“nos ddbamos cuenta
de que escribiamos mal las palabras, y al final lo corregimos todo”). En cambio, Blanca mostrd
su satisfaccion por el texto argumentado el logro de la cohesion textual sugerida por la docente
(“hicimos todo lo que dijo la sefio, que fuera coherente, que queden las palabras bien”) y que
el desenlace elaborado quiebra con lo canonico para los géneros de suspenso y terror (“era
como de suspenso, y después como de terror, pero al final es como que no parece”). Sin
embargo, dieron cuenta de una actitud critica al expresar que la extension fue uno de los
aspectos mas débiles del texto producido, y que se debid al escaso tiempo del que dispusieron

para su escritura, Blanca sefialo “hubiera estado bueno que lo hubiéramos hecho un poquito
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mas largo”, Manuel dijo “como que el tiempo que nos daban era poquito” y Federico agrego
que si hubieran tenido mas tiempo “lo hubiéramos hecho un poco mas largo™.
7.4. Recapitulacion e Interpretacion de Resultados

Introducimos el apartado con una breve recapitulacion de la participacion de cada
estudiante, y luego nos ocupamos de las cuatro finalidades de la actividad en las distintas
instancias del anélisis.

En cuanto a la participacion, Federico lidero el planteo y cierre de episodios de las tres
metas, muchas de sus intervenciones finalizaron habilitando un espacio para las voces de los
demas integrantes. Blanca inicid y cerrd aproximadamente un cuarto de los episodios de la
sesion 1, con la particularidad de que todos los problemas que planted, y la mayor parte de los
que cerro, fueron de construccion narrativa, aunque también dio por finalizadas discusiones
metalinguisticas. Emilia sigui6 activamente la actividad grupal, consulté por la ortografia y
puntuacion, expresé su preocupacion por la coherencia del cuento y contribuir al buen clima
de trabajo. El autogestionado uso equitativo de la computadora probablemente contribuy6 al
funcionamiento simétrico de este grupo, en el que la participacién se volvio especialmente
concurrente y articulada cuando se tratd de generar ideas para la construccion narrativa.

Con respecto al comportamiento de las metas, la construccion narrativa en el texto, si
bien siguié ordenadamente los componentes del género, dio cuenta de una trama original,
presentada al lector en primera persona por una narradora protagonista que en ocasiones se
refirié a su mundo interno y al de los demas personajes. En esa trama destacé por el desenlace
calmo y sorpresivo, que llegd luego de crear un clima de maximo suspenso y expectativa.
Durante el proceso de composicion, esta fue claramente la meta mas relevante en cantidad de
episodios, tiempo y cantidad de turnos de habla, aunque no hay intervenciones orales explicitas
sobre el subgénero del relato a excepcion del sefialamiento de Emilia, al iniciar el Gltimo tercio

de la sesion, de que el cuento trata sobre un bosque embrujado y no sobre un homicidio. La
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centracion de Blanca en la meta de construccion narrativa contribuy6 al caracter dindmico e
innovador de la trama, al punto de que reconocemos que, en esta meta particular, ella comparte
el liderazgo con Federico. Blanca proyectd detalladamente sus ideas para escribir cada
componente del relato antes de que fueran discutidas y puestas en texto por los demas
integrantes, esta es una de las razones por las que la construccién narrativa de nuevos
componentes inicid sin haber finalizado aun la elaboracion del componente anterior. Al dar
cuenta del grado de satisfaccién con el texto elaborado Blanca fue muy asertiva sobre el
subgénero elegido al expresar: “era como de suspenso, y después como de terror, pero al final
€s como que no parece”.

En relacién a la finalidad metalinglistica, el texto evidencid obstaculos recurrentes en
el uso de la puntuacién -al delimitar parrafos, oraciones y clausulas- y de mayusculas -al iniciar
parrafos y oraciones-, situados principalmente en la elaboracion de la parte final de las
respuestas y la inicial del desenlace. Otros desajustes en el texto como repeticiones, errores en
la concordancia de nimero y en la construccion gramatical, fueron de menor relevancia desde
el punto de vista de la coherencia textual. Las oraciones mostraron una construccion de cierta
complejidad sintactica indicada por el uso de complementos y de diversas maneras de aludir al
sujeto gramatical. En el proceso de composicién textual, la discusion por la coherencia de la
trama articulé dos episodios en la segunda mitad de la sesion, en ambos la convocatoria de
Blanca a continuar con la elaboracion narrativa interrumpio el debate generando una resolucién
parcial que se tradujo en la construccién de un significado coherente. En la entrevista grupal
postproduccion, Emilia aludi6 a los desafios que represent6 lograr la coherencia textual y evitar
la repeticion de la “y”, dando cuenta de una perspectiva consistente con nuestra valoracion del
texto en ese aspecto. Blanca refiri6 a la coherencia como una de las razones de su satisfaccion
con el texto producido; sin embargo, concibi6 a la coherencia limitada al plano de las palabras.

En suma, aungue la coherencia fue una preocupacién para las estudiantes de este grupo, sélo
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lograron una resolucién parcial en la trama del relato, sin facilitar al lector los recursos
cohesivos necesarios para construirla de forma mas directa.

En cuanto a la meta organizativa configurd un Unico episodio en el Gltimo tramo de la
sesion, sin embargo, la progresion secuencial de los episodios mostré que la distribucion y la
organizacion del uso de la computadora fue foco de numerosas intervenciones, en varios
episodios a lo largo de la secuencia, principalmente de Federico. También fue Federico quien
realizd cuatro intervenciones referidas a la consigna, aunque ninguna de ellas reson6 en los
demas integrantes. El liderazgo de Federico se configura a partir de su dominio de la meta
organizativa. Durante la entrevista, los integrantes se mostraron conformes con la organizacion
adoptada, incluso Emilia reconocid la relevancia que la distribucion del uso de la computadora

tuvo para el ordenamiento grupal y la dinamica compositiva.
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Capitulo 8

Variaciones Intergrupales al Componer un Texto Narrativo

En este capitulo adoptamos una perspectiva comparativa que, luego de recorrer de
forma detallada el proceso de composicion narrativa en ambos grupos, nos permitié identificar
regularidades y particularidades a fin de explicar mejor los procesos de escritura de textos
narrativos. De acuerdo al orden de la metodologia de analisis de cada sesion de composicion,
la comparacion comenz6 por los textos narrativos, para luego pasar a los procesos de
composicién y por Gltimo, a las entrevistas grupales post produccion de ambos grupos.

8.1. Los Textos Narrativos en el Grupo 1y en el Grupo 2

En cuanto al formato (ver Tabla 13), el texto correspondiente al Grupo 1, “Una noche
de terror”, estuvo mds claramente delimitado, varid el tamafio de la tipografia; su
macroestructura textual fue mas compleja (incluy6 los nombres de autores) y también fue méas
extenso, que el texto elaborado por el Grupo 2, “Perdida en el bosque”.

Al atender a la construccion narrativa, ambos presentaron Titulos que cumplieron una
funcion referencial al anticipar diferentes elementos constitutivos del mundo ficcional del
cuento. En el caso del texto elaborado por el Grupo 1, el titulo indicé también el subgénero y
en el caso del texto del Grupo 2, el titulo situd el escenario y generd un cierto suspenso al
utilizar la palabra “perdida”.

En ambos textos la progresion siguio el orden canonico lineal de los cinco componentes

de las narraciones -Escenario, Personajes, Conflicto, Respuestas y Consecuencias-.
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Tabla 13

Comparacion de los textos narrativos elaborados por el Grupo 1y el Grupo 2 segun el formato gréafico y la macroestructura textual, la construccion

narrativa, la coherencia y cohesion, la riqueza Iéxica y la ortografia

“Una noche de terror” por el Grupo 1

"Perdida en el bosque™ por el Grupo 2

Formato y
macroestructura
textual

Construccion
narrativa

Coherenciay
cohesion

Riqueza léxica

Ortografia

Presenta el titulo, cuerpo del texto y autores.

El cuerpo del texto contiene 3 parrafos, que coinciden con las partes del
cuento, bien demarcados y con sangria.
Usa la misma tipografia en dos tamafios.

El titulo anticipa el escenario temporal y el subgénero del relato.
Aborda de manera ordenada y lineal los cinco componentes de las
narraciones.

Fuerte estructuracion con un orden secuencial y cronolégico claro.
Se usan indicadores de secuencialidad y sincronicidad.

Narrado en tercera persona.

Presenta titulo y cuerpo del texto.

El cuerpo del texto contiene 4 parrafos, 2 comienzan en letra minGscula
y 1 no presenta punto final.
Usa el mismo tipo y tamafio de tipografia.

El titulo anticipa el escenario espacial y adjetiva a la protagonista.
Aborda de manera lineal, aunque con algunos movimientos los cinco
componentes de las narraciones.

Hay un orden temporal y causal de los eventos.

Se usan indicadores de sincronicidad.

Narrado en primera persona.

Sobreutilizacion del conector "y". Desajustes en concordancias de nimero y construccién gramatical.

Las 12 oraciones son directas y compuestas, 2 comienzan con
complementos, 6 con sujeto técito.

Se usan menos signos de puntuacion que los esperables al demarcar
clausulas en oraciones extensas.

El cuerpo del texto contiene 412 palabras.
Palabras diferentes: 42%

Palabras nocionales: 57%

indice hapax = 3,7

Las 7 oraciones son directas y compuestas, 4 comienzan con
complementos, 4 tienen sujeto tacito.

Se omiten signos de puntuacion tanto al demarcar parrafos, oraciones y
clausulas.

Hay repeticiones y omisiones de palabras.

El cuerpo del contiene 213 palabras.
Palabras diferentes: 55%.

Palabras nocionales: 56%

indice hapax: 2,7

Manejo adecuado de la escritura alfabética con errores limitados a la presentacion de una palabra escrita fonéticamente y omision de tildes
-principalmente en verbos conjugados en pretérito simple del modo indicativo-.
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En “Una noche de terror”, los Personajes fueron tres parejas a las que, antes de pasar al
conflicto, se identificd con el nombre de pila de quienes las conformaban, y los enemigos,
referidos como “el hombre con hacha y la anciana”, quienes se introdujeron al narrar la
situacion conflictiva se introdujeron; la extension del cuento deriva al menos en parte del
detalle de las respuestas de estos ocho personajes que acarre0 la violenta muerte de seis de ellos
-dos parejas y los enemigos. En “Perdida en el bosque”, inicialmente los personajes presentados
fueron la narradora y ocho compafieros de la escuela, a los que no se particulariza; sélo al
plantear el conflicto, se identifico a la protagonista con su nombre de pila, Ela, y casi sobre el
final a Kennedy, amiga de la narradora. Es decir, aqui los personajes fueron incorporados de
una manera general, y solo fueron nombrados a medida que su conducta se volvio relevante
para la trama del relato; el texto resulto breve pues tanto el conflicto como las respuestas fueron
narrados sin mayores detalles, posiblemente porque la voz narradora en primera persona contd
eventos que presencid, aungue no protagonizo.

En el cuento escrito por el Grupo 1 el Conflicto emergié a partir de detalles objetivos y
explicitos de una serie de circunstancias que el lector solo debe leer para conocer. En cambio,
en “Perdida en el bosque” el conflicto exhibio términos subjetivos que dejaron un margen para
la interpretacion del lector. En efecto, el uso de un lenguaje mentalista y en primera persona
(“nos dimos cuenta que”, “pensamos que”, “empezamos a desesperarnos’) mostrd el mundo
interno de los protagonistas; a la vez que promovio en quien lee la identificacion, la realizacion
de inferencias y la puesta en juego de la imaginacidn para completar aquello que no se informa,
por ejemplo, cuales fueron los hechos que provocaron la muerte de Ela y sus compafieros.

El componente Respuestas se hace eco del analisis que realizamos para el conflicto. En
“Una noche de terror” se explicitan detalladamente y en términos de acciones manifiestas

(tropezar, correr, agarrar, llevar, gritar, contar, enganchar) las penurias padecidas por cuatro de

los personajes - “asustado” fue el tnico vocablo que aludi¢ al registro subjetivo-. EStas acciones
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tan puntuales presentadas en términos observables, sumadas a la cantidad de personajes,
tornaron por momentos tediosa la lectura de las respuestas. En “Perdida en el bosque” las
reacciones de los personajes se introducen a partir de las pistas encontradas y de las
reconstrucciones realizadas (“al ver las prendas tiradas nos miramos y nos dimos cuenta”), para
luego perder nitidez (“no encontrabamos salida camindbamos y cada vez se oian los ruidos que
eran voces”) como si se tratara de una trama onirica.

En ambos cuentos las Consecuencias se resolvieron mediante una estrategia narrativa
semejante: cuando la situacion tragica alcanzd su punto mas algido, se desencadeno el
desenlace con un movimiento contrapuesto o disonante, en la medida en que disolvio el caracter
opresivo construido hasta el momento. En “Una noche de terror”, el enlace romantico de la
pareja protagonista, al que de alguna manera conducia la ilacion de la trama, se produjo luego
de superar la explosion del auto en el que huian después de matar por error a uno de sus propios
compaieros. Por su parte, en “Perdida en el bosque” el final sorpresivo sobrevino a raiz del
desmayo de la narradora generado por el espanto de ver los cuerpos sin vida de sus compafieros;
en este desenlace hubo un cambio rotundo de planos: del onirico o imaginativo se paso al plano
de la realidad.

En relacion con la coherencia y cohesion, “Una noche...” se desplegd como un texto
considerablemente cohesionado, con unos pocos desajustes puntuales en la segunda parte del
nudo, que no afectaron la significacion ni requirieron un esfuerzo extra para su comprension.
En cambio, “Perdida...” evidencio6 notables y frecuentes desajustes en el uso de la puntuacion
para demarcar unidades textuales -sean parrafos, oraciones o clausulas-, en la concordancia
esperable y en la construccion gramatical que, al impactar el seguimiento del hilo textual,
exigieron esfuerzos de reposicion o sustitucion susceptibles de afectar el interés en la lectura.

Con respecto a la riqueza 1éxica, en “Perdida...” la disparidad sefialada en el dominio

de la fluidez en la progresién textual contrast6 con el despliegue de un vocabulario méas variado
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y preciso. Este texto puso de manifiesto la mayor riqueza Iéxica, en tanto utilizé mayor cantidad
de palabras distintas, presentdé los vocablos de contenido nocional con una frecuencia
levemente mayor y su variedad Iéxica (indicada por el indice hdpax menor) es alta.

En cuanto al manejo de la ortografia, no observamos diferencias entre ambos textos.

En suma, nos encontramos ante una situaciéon con matices: “Una noche...” mostrd un
mayor despliegue en la extension y en las estrategias de articulacion de las partes del texto asi
como en su coherencia y cohesion, a la vez que se tratd de un cuento escolar canonico, tanto
en su estructura como en su trama. Por su parte, la extension de “Perdida...” fue de
aproximadamente la mitad de palabras del cuento anterior, presento notables desajustes en el
uso de los recursos cohesivos, aunque introdujo giros mas sutiles y planos subjetivos en la
trama narrativa, y atendié con mas cuidado a la eleccion de palabras.

8.2. El Proceso de Composicién de los Textos Narrativos en el Grupo 1y en el Grupo 2

Ambos grupos usaron todo el tiempo del que disponian para la realizacién de la tarea,
que fue de 53:30 minutos. Sin embargo, en el Grupo 1 diferenciamos una mayor cantidad de
turnos de habla (497 > 424) que articulamos en una mayor cantidad de episodios (29 > 22), en
total y segun las metas.
8.2.1. Participacion

Los dos grupos dieron cuenta de un alto grado de participacion de todos sus integrantes
(Figura 21). El liderazgo a la hora de plantear los problemas que orientaron la discusion grupal
tomo formas distintas en cada grupo: en el Grupo 1 se centr6 fuertemente en Ana; mientras que
en el Grupo 2 si bien fue Federico quien propuso la mayor cantidad de problemas vertebradores
de episodios de diferentes metas, Blanca introdujo un porcentaje visible de problemas, aunque
solo de construccion narrativa.

Figura 21
Participacion de los integrantes de ambos grupos, segun el porcentaje de episodios: a) en que

intervinieron, b) que iniciaron y ¢) que cerraron
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Grupo 1 Grupo 2

Ana Camilo Luisa Blanca Emilia Federico Mamel

Intervenciones Inicio Cierre Intervenciones MInicio  Cierre

Esta tendencia se mantiene con leves variaciones al observar quiénes cerraron las
discusiones que articulan episodios en uno y otro grupo: en el Grupo 1, Ana mantuvo su
liderazgo -aunque fue menor el porcentaje de episodios finalizados que el de propuestos-, en el
Grupo 2 el cierre de episodios fluy6 y se compartié entre todos los integrantes. En el Grupo 1
s6lo Ana estuvo a cargo del uso del ordenador durante toda la sesion. En el Grupo 2 Federico
utilizé la computadora durante los primeros episodios hasta que a partir del episodio 7, se ocupd
de distribuir equitativamente los turnos de escritura en la computadora asegurandose de que
cada integrante la utilizara por un lapso de tiempo, con expresiones como: “dale, le toca a
Blanca ahora” (episodio 14), “eh después que termine Belén copia Mati” (episodio 17). Estas
dindmicas dispares indicaron la incidencia de usar o distribuir el uso de la computadora en los
modos en los que se concentrd o circulo la palabra, no sélo escrita sino también oral, y en la
participacion de las y los estudiantes en la toma de decisiones. Las diferencias al liderar la
apertura y cierre de los problemas vertebradores de la discusion grupal generaron en un caso
modos mas verticalistas y concentrados en una Unica persona, y en el otro modos mas
horizontales, dinamicos y plurales.

8.2.2. Metas

En el Grupo 1 se plantearon diversidad de metas ademas se logré prestar atencién,

responder -aunque esa respuesta no sea inmediata- y comprometerse en las metas planteadas

por otros, posiblemente esta sea una de las causas de la mayor extension del texto “Una noche
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de terror”. Ademés de esta flexibilidad en la orientacion de la actividad, que facilito los
desplazamientos de un problema de discusion a otro, el liderazgo de Ana, sostenido en el tipeo
de ideas incluso no consensuadas, también contribuy6 a que el cuento escrito por el Grupo 1
fuera mas extenso que “Perdida en el bosque”.

En el Grupo 2 fue claramente mayor la cantidad proporcional de episodios dedicados a
la construccidn narrativa, que se extendieron durante mucho mas tiempo e involucraron mayor
cantidad de turnos de habla (ver Figura 22) que los de las otras metas. Este resultado resultd
consistente no solo con el desarrollo mas sutil y creativo de esta categoria en “Perdida en el
bosque” -evidente en el uso de lenguaje mentalista y en su mayor riqueza léxica-, sino también
con la activa intervencion de Blanca al proponer metas de construccién narrativa.

Figura 22
Distribucién de la cantidad de episodios, duracion de dichos episodios y turnos de habla
contenidos en los mismos, segun las metas, en el Grupo 1y en el Grupo 2.
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En el Grupo 1 la cantidad de episodios dedicados a la finalidad metalinguistica fue casi
un décimo superior que en el Grupo 2 (ver Figura 22). Este resultado fue en linea con la solidez
de la coherencia y cohesion en “Una noche de terror” y con la preocupacion de Ana por esta

meta, dado que ella introdujo la mayor parte de los episodios metalingisticos.
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La meta organizativa si bien fue la que alcanz6 menores valores en ambos grupos en
las tres variables, el Grupo 1 superd en mas de un décimo al Grupo 2 en cantidad de episodios
de esta meta.

Al comparar el porcentaje de metas de episodios segun rangos de duracion y cantidad
de turnos de habla (ver Tabla 14), notamos que en ambos grupos la construccion narrativa tiene
lugar en todo el arco de variabilidad de duracion y complejidad de los episodios, con una mayor
presencia relativa en los rangos intermedios.

Tabla 14

Rangos de duracion y cantidad de turnos de habla en el Grupo 1y el Grupo 2

Grupo 1 Grupo 2
Episodios de ' Episodios de
Construccion

Construccion

Metalingliisticos Organizativos Metalinglisticos Organizativos

narrativa narrativa

'Rangos de duracion

Breve 14% 24% 14% 14% 14% 5%
Medio 17% 14% 3% 35% 14%

Extenso 14% 18%

Rangos de cantidad de turnos de habla

Baja 7% 17% 7% 14% 5%

Intermedia 28% 21% 10% 35% 23% 5%
Alta 10% 18%

Segln la informacion aportada por la Tabla 14, ambos grupos les dedicaron a los
episodios metalingtisticos lapsos de tiempo breve y medios, en los que hablaron de manera
relativamente mas fluida e intensa. Esa fluidez e intensidad es ain més marcada en los turnos
de habla del Grupo 2.

8.2.3. Progresion Secuencial y Focos

En ambos grupos identificamos un tramo inicial de mayor homogeneidad en la duracion
de episodios consecutivos. Este tramo comprendio aproximadamente el 40% de la duracion de
la sesion total y agrupo la mayor cantidad de episodios (17/29 en el Grupo 1y 13/22 en el
Grupo 2) de duracion breve y media. El segundo y mas heterogeneo de los tramos mostro en

los dos grupos contrastes temporales, cada uno integrado por un episodio extenso de
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construccion narrativa; la centracion de la actividad en esa meta durante este ultimo tramo solo
fue interrumpida por episodios metalingiisticos y organizativos de menor duracion. Esa
diferencia en la conformacion temporal de los episodios de uno y otro tramo indicé que al
comenzar la interaccion todas las metas generaron una preocupacion similar, y por tanto no
hubo gran diferencia en el tiempo dedicado a una u otra -si bien comparativamente siempre
fueron mas los episodios de construccion narrativa-. Con el transcurrir de la sesion empezaron
a destacarse los esfuerzos por finalizar la tarea en el marco de los ciclos temporales que impone
la escolaridad y la actividad se enfocd en la construccion narrativa, por lo que convocé tiempos
mas prolongados, en detrimento de las otras metas.

Al atender a los focos de los episodios de construccion narrativa a lo largo de toda la
sesion notamos en ambos grupos una clara progresion que inicid en el escenario y los
personajes, para luego pasar al conflicto, las respuestas y sus consecuencias. El foco en el
formato grafico en ambos grupos se resuelve en el transcurso de un sélo episodio, marco una
diferencia en tanto en el Grupo 1, cuyo texto presenté mas cantidad y variedad de aspectos que
configuraron el formato gréfico, se traté del dltimo episodio de duracion media, en el que
escribieron los nombres de autor y autoras, y en el que el porcentaje de duracion superd
notablemente al de turnos de habla, probablemente porque Ana tipe6 sin discutir al respecto.
En cambio, en el Grupo 2 el formato grafico se abordo en el primer breve episodio y se limitd
a resolver el problema del titulo; de hecho, “Perdida en el bosque” no cont6 con el nombre de
sus autoras y autor. La cantidad de episodios requeridos para llevar adelante la elaboracién del
conflicto, las respuestas y las consecuencias, junto al tiempo dedicado a debatir el formato
grafico impactaron de modo consistente en los textos elaborados por ambos grupos.

Con respecto a los focos de los episodios metalinguisticos, en el Grupo 1 hubo cinco
episodios que enfocaron la coherencia y cohesion, en tanto que en el Grupo 2 fueron sélo dos,

nos ocuparemos de ellos en el proximo apartado. Por su parte la ortografia, en el Grupo 1 fue
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foco de cuatro episodios, en tanto que en el Grupo 2 solo lo fue en uno. A juzgar por la
proporcion de episodios dedicados a ese foco seria esperable una mejor ortografia en “Una
noche de terror”; sin embargo, hubo en proporcion una levemente menor cantidad de omisiones
de acentos, en el texto escrito por el Grupo 2. Esto podria deberse a que la o el estudiante a
cargo de tipear en el Grupo 2 también se ocup0 de corregir la ortografia valiéndose de las
herramientas ofrecidas por el procesador de textos, sin convertir este foco en tema de discusion
como seria el caso de Ana en el Grupo 1. El 1éxico, fue foco de tres episodios en el proceso de
composicién del Grupo 2, y de s6lo uno en el del Grupo 1; hallazgo congruente con la riqueza
léxica que constatamos en el texto “Perdida en el bosque” correspondiente al Grupo 2.

Los cinco episodios organizativos del Grupo 1, enfocados en la distribucion de roles y
acciones y en la consigna de la tarea; se distribuyeron desde el primer episodio y durante toda
la sesion hasta la proximidad del cierre. En el Grupo 2 el Unico episodio organizativo se enfocd
en la distribucion de los roles y las acciones, y se ubico préximo al cierre; ocurrieron también
un par de intervenciones de Federico referidas a la consigna. Es posible que la diferenciacién
de roles para cada integrante llevada a cabo en los momentos iniciales de la tarea optimice el
trabajo grupal, aun a costa del dinamismo y la flexibilidad de esos roles. Ademas, la
oportunidad de debatir, enfocar y resituar la consigna como centro de la actividad genera mas
impacto en la tarea que la simple organizacion de las acciones de cada integrante.

En ambos grupos la finalidad metacognitiva se limitd a intervenciones referidas a
disposiciones emocionales, estados epistémicos y habitos de escritura, estos ultimos valorados
de forma principalmente negativa. La tarea promovié la reflexion de las y los estudiantes sobres
sus habilidades de escritura al proponer una situacion que concebian desafiante. En el Grupo 1
hubo proporcionalmente mas intervenciones metacognitivas que en el Grupo 2. De manera
consistente con el liderazgo ejercido a la hora de plantear problemas, la mayor parte de las

intervenciones metacognitivas en el Grupo 1 correspondieron a Ana, mientras que en el Grupo
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2 estas intervenciones se distribuyeron mas equitativamente entre Emilia, Manuel y Blanca,
por su parte Federico solo dio cuenta de una Unica intervencién metacognitiva en la que
atribuyd a uno de los personajes del cuento la toma de malas decisiones. Otra de las diferencias
entre los grupos en este aspecto radico en que, entre las intervenciones metacognitivas que
ocurrieron en el Grupo 1, hallamos las que abordaron la molestia 0 enojo manifestado por Ana
(episodio 26); mientras que entre las del Grupo 2, estan las que habilitaron el surgimiento de
lazos de empatia e identificacion aun en habilidades negativas, como escribir lento o “comerse
las ‘s’”. Al tomar en consideracion los textos sefialamos que el elaborado por el Grupo 2
contenia mas verbos mentalistas que el elaborado por el Grupo 1, en este punto podemos
interpretar que los giros mentalistas y alusiones al mundo interno de los personajes del cuento
del Grupo 2 dependa méas del caracter comprensivo y empatico de las intervenciones
metacognitivas que de su cantidad.

En los dos grupos hay una porcion, que ronda el 30%, de episodios de las tres metas,
de duracién breve y distribuidos a lo largo de toda la secuencia, en los que o bien no se
produjeron avances en el texto o bien éstos se limitaron a quitar o agregar comillas o puntos.
8.2.4. Dinamica de las Sesiones

En cuanto a los movimientos que conectan episodios, en el Grupo 1 identificamos un
movimiento de bucle prospectivo que enlazé los episodios de construccidn narrativa del
conflicto, las respuestas y las consecuencias. También reconocimos un bucle regresivo que
involucrd un par de episodios metalinguisticos de coherencia y cohesion.

Estos movimientos, provocados por revisiones de la coherencia y cohesion -la
puntuacion utilizada, la extension del nudo, la coherencia en la cantidad de personajes-, dieron
cuenta de la problematizacion que generar la regulacion del proceso de composicion que el
Grupo 1 puso en marcha durante toda la sesion, consistente con la solida coherencia del texto

“Una noche de terror”.
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En el Grupo 2, a nivel de los episodios, identificamos un bucle prospectivo y expandido,
en tanto enlazo6 episodios a través de casi toda la secuencia, en los que se abordaron cuatro
componentes de la construccion narrativa: personajes, conflicto, respuestas y consecuencias.
La generacion de ideas y las disposiciones creativas se volvieron el propulsor de este bucle, en
tanto impulsaron a avanzar en la construccion narrativa del texto intentado, aunque hubo un
retraso en el tipeo del texto plasmado. Esto posibilitd ciertos quiebres en la presentacion de los
componentes de la narracién -como sefialamos al hablar de los personajes y el desenlace de
“Perdida en el bosque™- a la vez que dio cuenta de la centralidad del proceso de generacion de
ideas para este grupo.

Con respecto a las relaciones entre intervenciones y episodios, en el Grupo 1 enfocaron
el subgénero narrativo y la consigna. En cuanto a la primera, si bien vertebro6 sélo un episodio,
se anticipo y expandid en intervenciones que van desde el episodio 2 al 20. De manera similar,
el foco en la consigna de meta organizativa en este grupo articulé dos episodios, pero se
encuentra en intervenciones que van desde el episodio 3 al 19.

Por su parte el Grupo 2, dio cuenta de movimientos entre intervenciones y episodios
con foco en el Iéxico, asi como en la coherencia y en el uso de recursos cohesivos. La
preocupacion por la repeticion de palabras, instalada en el episodio 14, articul6 el episodio 15
y se prolongd en cinco intervenciones que generaron parafrasis y uso de sindénimos. El foco en
la coherencia de la trama articul6 dos episodios (13 y 20) y numerosas intervenciones gque van
desde el episodio 7 al 21, algunas de esas intervenciones se orientaron a la coherencia de las
ideas que configuran la trama y otras a la utilizacion de los signos de puntuacion; éstas Gltimas
generaron acciones rapidas sin discusion ni reflexion -como tipear un signo de puntuacion- o
bien fueron interrumpidas para continuar con la generacion de ideas.

En suma, la recursividad en el abordaje grupal de ciertas categorias generd una mejor

construccidn de ese aspecto en el texto elaborado. Asi el texto elaborado por el Grupo 1, situado
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en el subgénero terror, destaco por la robustez de su coherencia y por su ajuste a la consigna;
en tanto que el texto elaborado por el Grupo 2 subray0 la coherencia del contenido ideacional
y la variedad del Iéxico utilizado.

8. 3. Las Entrevistas Grupales Postproduccion en el Grupo 1y en el Grupo 2

Ambos grupos valoraron positivamente la tarea de componer un texto en forma grupal.
Sin embargo, esgrimieron razones un tanto diferentes. EI Grupo 1 destaco la equidad
participativa y colaboracion -que contradice el claro liderazgo identificado en Ana- que,
sumada a la intervencion de la potencia creativa de la imaginacion, posibilité realizar la
composicion textual de una manera fluida y “demasiado facil”. El Grupo 2 situd6 los beneficios
de la tarea grupal en la riqueza configurada a partir de la singularidad de cada aporte individual
que confluy6 en la creacion del texto, en el enriquecimiento del Iéxico y en el surgimiento de
una manera propia de funcionamiento cognitivo grupal; también destacaron la posibilidad de
interactuar con estudiantes con quienes no lo hacen habitualmente.

En ambos grupos las respuestas a la pregunta de como se organizaron para realizar la
tarea dieron cuenta de habilidad metacognitiva para monitorear las acciones desplegadas en
funcion de las metas de la tarea, de manera consistente con nuestro analisis del proceso de
composicién. En el Grupo 1 expresaron que esa organizacion consistio en la propuesta de una
idea por parte de alguien y la aceptacion, correccién o rechazo por parte de los demas, siempre
orientados por el proposito de facilitar el avance en la textualizacién; este orden de trabajo
coincidio con el referido por las y los estudiantes del Grupo 2, quienes ademas detallaron que
quien usa la computadora es quien propone la idea primaria.

Para el Grupo 1 la Unica dificultad fue la construccion del desenlace, que superaron
gracias a la interaccion grupal. Por su parte, el Grupo 2 expresé dificultades con la repeticion
de la “y”, con la coherencia del texto y con la conciliacion de las diferentes perspectivas al

escribir, solo manifestaron superar esta ultima dado que “en partes pensdbamos lo mismo”.

193



Ambos grupos apreciaron la imagen adjunta a la consigna, arguyendo que favorecio la
generacion de ideas y las disposiciones creativas previas a la construccion narrativa. También
estimaron el uso de la computadora, aunque por razones distintas: el Grupo 1, por la rapidez y
la posibilidad de volver sobre lo escrito para editarlo modificando s6lo pequefios fragmentos;
el Grupo 2, por la prolija presentacion del texto y porque promueve en quien escribe activos
procesos de busqueda tendientes a lograr la adecuacion ortografica.

Ambos grupos valoraron positivamente su produccién mencionando criterios como el
subgénero y la trama en general (Grupo 1) o especificando el desenlace y la coherencia, e
incluyendo también aspectos negativos como la brevedad del texto escrito (Grupo 2).

En suma, el Grupo 1 pareci6 destacar cierta fuerza cohesiva traccionada por el liderazgo
de Ana, que fue la mayoria de las veces quien propuso la idea que dio pie a la elaboracion
posterior y quien calificd de “demasiado facil” la tarea. Por su parte, las y los integrantes del
Grupo 2, no solo reconocieron explicitamente la presencia de distintas perspectivas dentro del
grupo, sino gque valoraron la riqueza de esa diversidad e identificaron a la integracion de esas
perspectivas como una de los desafios del trabajo en grupo; asi dieron cuenta de una concepcion
mas ajustada de la tarea grupal probablemente, probablemente vinculada con el tipo de
liderazgo puesto en juego por Federico.

8.4. Recapitulacion e Interpretacion de Resultados

Al comparar los procesos de composicion grupal notamos que, si bien el tiempo total
de realizacién de la tarea fue igual para los dos grupos, en el Grupo 1 ocurrieron mas turnos de
habla y mas episodios que en el Grupo 2. Ademas, en el Grupo 1 hubo una mayor proporcion
de episodios metalinguisticos y organizativos, y con mayor variedad de focos que posibilitaron
fluidez de movimientos tanto entre episodios como entre intervenciones y episodios. En el
Grupo 2, sélo identificamos la finalidad metacognitiva en intervenciones, particularizadas por

generar respuestas de empatia; los movimientos entre episodios solo afectan a la construccion
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narrativa, y los que involucran intervenciones y episodios afectan dos de los focos
metalinguisticos (el 1éxico y la estructura textual).

Estas caracteristicas resultaron totalmente consistentes con los textos compuestos por
cada grupo. El texto del Grupo 1 fue estructurado de modo solido, con una construccion
narrativa canonica, coherente y con adecuados recursos cohesivos, repleto de elementos
prototipicos del subgénero elegido y ajustado a la consigna. El texto del Grupo 2 dio cuenta de
una trama con ideas atrayentes y de final sorpresivo en la que hubo coherencia, pero sin la
presencia de los elementos cohesivos necesarios para otorgar fluidez a la lectura; presenta
también un buen despliegue léxico.

La comparacién de la dinamica de ambas sesiones evidencié el rol clave de la
recursividad al enfocar, en episodios o en intervenciones, diversos aspectos que integraron el
subgénero, la coherencia y la cohesion, y/o la consigna. En efecto, estos aspectos en el caso del
Grupo 1 impactaron en el proceso de composicion y en la calidad del texto escrito, en la
elaboraciodn y cierre de pequefios ciclos de escritura, en la planificacion estratégica que orientd
la toma de decisiones a la vez que activo procesos de regulacion, revision y explicitacion. Por
su parte, en el Grupo 2 esa recursividad afectd tanto el Iéxico como la coherencia y la cohesion,
en este GUltimo caso s6lo en el plano del texto intentado que no habilitd su articulacion con los
recursos cohesivos que echo en falta el texto escrito.

Con respecto a las entrevistas grupales postproduccion, el Grupo 1 dio cuenta de cierta
ilusion de homogeneidad en su funcionamiento y valoracion de la tarea; en tanto que las y los
integrantes del Grupo 2 reconocieron que el disenso y la diversidad de opiniones resultan

inherentes al trabajo grupal, y efectuaron una ajustada evaluacion de su produccion.
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Estudio 3

La composicion

de

textos expositivos
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Capitulo 9

Metodologia del Estudio 3

En este capitulo nos ocupamos de la metodologia del Estudio 3 de esta tesis, destinado
a la composicion de textos expositivos. Explicamos inicialmente como pensamos la tarea de
composicion escrita y sefialamos luego los ajustes y modificaciones que cada una de las
docentes efectud en la misma. Seguidamente presentamos el guion de la entrevista grupal
postproduccion. El tercer apartado informa la implementacion de la clase de composicién
expositiva y los procedimientos para relevar la informacion. En cuarto lugar, indicamos las
fuentes de informacion en este estudio. El capitulo cierra con la explicacién pormenorizada de
los pasos seguidos al analizar cada fuente de datos, primero al interior de ambos grupos y luego
en la comparacién entre grupos.

9.1. La Tarea de Composicion Textual Expositiva

Para disefiar la tarea de composicion textual expositiva tomamos en cuenta los
contenidos curriculares para el ultimo ciclo del nivel primario del &rea Lengua y Literatura
(Disefio Curricular Provincia Rio Negro, 2011) relativos a la produccion de textos expositivos
sobre temas de interés y contenidos de otras areas. Tuvimos en cuenta la dindmica habitual de
las clases de composicion escrita, ya presentada en el Capitulo 5, que diferencia un plenario
inicial de conversacion guiada por la docente y un momento de produccién textual de los
estudiantes. Para centrar el texto en informacion que ya fuera bien manejada por las y los
estudiantes, propusimos a las docentes enfocar el texto expositivo en la tematica trabajada en
clase recientemente para la feria de ciencias que habia tenido lugar unas semanas antes, en el
mes de septiembre.
9.1.1. Ajustes de la Tarea con la Docente 1

En la reunién que mantuve con la Docente 1 coment6 que el tema preparado para la

feria de ciencias fue el sistema tegumentario y confié en la posibilidad de recuperar esos
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conocimientos por parte de sus estudiantes, dado que preveiamos realizar la sesion los primeros
dias de noviembre.

Al planificar la sesién de composicion del texto expositivo la Docente 1 oriento el
plenario inicial a andamiar la generacion de ideas sobre el contenido a escribir. Sugiri6 elaborar
colectivamente preguntas vinculadas al sistema tegumentario, mediante un intercambio
dialogado con las y los estudiantes de su grupo escolar, que ella misma registraria en el
pizarron. De ese modo, los grupos de trabajo podrian seleccionar las preguntas a las que
responderia el texto expositivo de entre todas las registradas en el pizarrén. Les explicaria que
las preguntas deberian ser atrapantes, de modo que a quien lea esa pregunta le den ganas de
conocer mas sobre el sistema tegumentario. Podria tratarse de una pregunta que refiera a un
problema de interés para otras personas, aungue las y los autores conozcan la respuesta; o bien
podria ser una pregunta cuya respuesta desconocemaos, en cuyo caso debemos analizar qué tipo
de informacion necesitariamos para responderla. Anticipé la formulacion de las siguientes
preguntas o grupos de preguntas:

¢ Como cuidar la piel usando el agua?

¢ Como esta compuesto el cabello?, ¢para qué sirve?

¢ COmo estan compuestas las ufias?, ¢para qué sirven?

¢Cuales son las capas de la piel?, ;por qué estd conformada de esa manera?, ;cémo se
puede proteger la piel?

¢Por qué el aceite de coco sirve para proteger la piel?, ¢cuéles son las propiedades del
aceite de coco?

Estas preguntas fueron reformuladas, a partir del aporte del grado escolar durante el
plenario inicial, como se muestra en el Capitulo 10, Figura 24.

Con respecto a los componentes especificos de la estructura textual, acordamos con la

Docente 1 un plan de texto, que contenia tres componentes: la pregunta o problema, la posible
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respuesta y la importancia de informar sobre el problema al que se refiere la pregunta. La
docente dibujo una linea vertical en el pizarron para separar las preguntas formuladas y copid
los tres componentes del plan de texto, indicando al grupo escolar que sea cual fuere la o las
preguntas elegidas, el texto que elaboren deberia respetar el plan de texto:

1) ¢Cual es el problema al que refieren las preguntas -seleccionadas o elaboradas-?

2) ¢Qué podemos informar sobre ese problema?

3) ¢Cual es la importancia de informar sobre ese problema?

Para dar lugar al momento de produccion textual grupal, junto con la docente disefiamos

las siguientes consignas:
1) Elegir una o varias de las preguntas registradas en el pizarron
2) Elaborar un texto responda la o las preguntas seleccionadas, respetando el plan de texto
propuesto.

El uso de la computadora y las pautas de trabajo grupal se gestionarian del mismo modo
que en la sesion de composicion narrativa (ver Capitulo 5).

9.1.2. Ajustes de la Tarea con la Docente 2

En la reunion que mantuve con la Docente 2, presenté la idea de elaborar el texto
expositivo, sobre el tema indagado para la feria de ciencias, siguiendo la estructura basica de
dos momentos en clase, y cuidando que el lapso de tiempo entre la feria y la sesion de
composicién expositiva en el grado escolar de la Docente 2 fuera similar al del grado escolar
de la Docente 1.

Con respecto a la generacion de ideas sobre el contenido a escribir, la Docente 2 nos
comento el trabajo realizado sobre el proceso de elaboracion del vino, y destacé la importancia
de que las y los estudiantes realicen preguntas significativas, claras y acotadas.

Al proyectar el curso del plenario inicial, la Docente 2 planificé preguntas que

eventualmente podrian andamiar la generacion de ideas en sus estudiantes:
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¢Dénde hicimos el vino?, ;qué elementos utilizamos?

¢ Qué tipos de uva usamos?, ;qué otros componentes?

¢ Qué tiempos manejamos?, ¢cudles fueron los pasos?

¢ Quiénes nos asesoraron?

¢ Qué tipos de vinos hicimos?, ;donde se guardd?, ¢cual con luz y cudl sin luz?

¢ Qué tipos de fermentacion hicimos?

Durante el plenario inicial, estas preguntas fueron reformuladas como se muestra en el
Capitulo 11. Lamentablemente no pudimos recuperar la fotografia de las preguntas en el
pizarron.

En cuanto a la sugerencia de un plan para el texto, para comunicar en el plenario inicial
y orientar el momento de produccion textual grupal, la Docente 2 considerd que, si la estructura
basica que le presenté ya habia sido revisada y modificada por una colega docente, no era
necesario introducir otros cambios. Por lo que, para el momento de produccion grupal,
conservo el plan de texto y la consigna que habiamos disefiado con la Docente 1.

9.2. Guion de la Entrevista Grupal Postproduccién

A medida que los grupos de trabajo completaban el momento de produccion textual
grupal, los investigadores colaboradores y yo realizamos la entrevista post produccion con la
finalidad de conocer la perspectiva grupal tanto sobre el proceso de composicion como sobre
el texto expositivo elaborado. Las docentes tenian conocimiento sobre el guion de la entrevista,
si bien no participaron de su disefio ni implementacion.

La entrevista se realizé inmediatamente finalizada la tarea, segun el siguiente guion:
1.:,Como les resulto la tarea de escribir este texto en forma grupal? ¢ Como se organizaron para

escribir? ¢ Les resultd esa organizacion? ¢Por qué?
2. ¢Qué desafios encontraron? ;Qué fue lo que resulté mas dificil al escribir este texto? ¢Por

qué?
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3. ¢Les ayudaron las preguntas del tema que elaboraron en conjunto? Y el plan de texto que
sugerimos para pensar en este texto, ¢les ayudd?, ¢por qué?, ;describieron el problema al
que se referia la pregunta?, ;explicaron como se podia responder esa pregunta?, ;explicaron
los argumentos que sostenian la respuesta?

4. ¢Que les parecid el texto que escribieron? ;Qué parte les gust6 mas/menos? ¢por qué esa?
Si lo volvieran a escribir, ¢,cambiarian algo?, ;qué?, ;por que?

Estas entrevistas fueron audiograbadas y transcriptas totalmente.

9.3. Desarrollo de la Clase Dedicada a la Composicién Textual Expositiva 'y

Relevamiento de Informacion

Cada docente desarrollé la clase de composicion expositiva en un modulo de 80
minutos, con mi presencia y la de dos investigadores colaboradores. La Docente 1 destin 12
minutos al plenario inicial, que transcurrié ordenadamente con la activa participacion de su
grupo escolar y, como resultado del mismo, registré 11 preguntas en el pizarron referidas al
sistema tegumentario, elaboradas conjuntamente entre ella y sus estudiantes (ver Capitulo 10).
Ademas, en otra columna y usando tiza de color verde escribié el plan de texto:

- ¢Cual es el problema al que se refiere la pregunta?
- ¢Como se puede responder?
- ¢Qué argumentos apoyan la respuesta?

En la clase de la Docente 2 el plenario inicial se extendié alrededor de 25 minutos
porque la docente debi6 ausentarse unos minutos del aula debido a temas organizativos de un
proximo viaje de estudios. Junto con las y los estudiantes del grupo escolar, la Docente 2
registré 12 preguntas relacionadas con la elaboracién del vino e indicd oralmente el plan de
texto y las consignas que deberian seguir para la construccion expositiva, que se presentan en

el Capitulo 11.
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En ambos grupos escolares, al concluir el plenario inicial las docentes pidieron a sus
estudiantes organizar los grupos de trabajo, del mismo modo en que lo habian hecho en la clase
de composicion narrativa. Con los investigadores colaboradores, informamos a estudiantes
ausentes en la sesion anterior cual era su grupo de trabajo y distribuimos los instrumentos de
registro: una computadora notebook, en la que ya estaban abiertos el procesador de textos y el
Camtasia Studio.8 que registré el progreso de la produccidn textual grafica en la pantalla de la
computadora en tiempo real. Ademas, para los grupos foco, colocamos un grabador de audio
para registrar las interacciones orales de las y los estudiantes en el curso de la composicién
textual, asi como las entrevistas grupales postproduccion.

9.4. Fuentes de Datos

Para la sesion de composicion textual expositiva consideramos tres fuentes de
informacién para cada grupo foco (ver Tabla 15):

- Textos expositivos creados grupalmente usando computadora.

- El proceso de composicidn, que se reconstruy0 a partir de la transcripcion completa de las
interacciones verbales de las y los estudiantes al elaborar el texto expositivo
(audiograbadas), a la que insertamos los avances graficos transcritos a partir de la pantalla
de la computadora (videograbadas utilizando Camtasia Studio.8).

- Latranscripcion completa de la entrevista grupal post produccion del texto expositivo.
Tabla 15

Enlace a las distintas fuentes de datos de la composicion expositiva

Texto creado grupalmente Proceso de composicién Entrevista grupal
(duracién en minutos) (duracién en minutos)
Anexo 13 Anexo 14 Anexo 15
Texto expositivo creado por el Registro de la composicion Entrevista postproduccion
Grupo 1 expositiva del Grupo 1 expositiva del Grupo 1
(El sistema tegumentario) (43:10 minutos) (8:07 minutos)
Anexo 16 Anexo 17 Anexo 18
Texto expositivo creado por el Registro de la composicion Entrevista postproduccion
Grupo 2 expositiva del Grupo 2 expositiva del Grupo 2
(Vino tinto - Vino blanco) (31:15 minutos) (5:30 minutos)
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https://docs.google.com/document/d/1IQ2gPPdin4zLcQR8dLYt2wjAxGwoR4qM/edit#heading=h.gjdgxs
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1_6DHDW66DbbDxOz8Sd4wYQCt52fT_jxM/edit#gid=201389811
https://docs.google.com/document/d/19SSoObaXhwgEiwGU1qIq2pQ_W855lBR2/edit
https://docs.google.com/document/d/1Gr46ffqq2-ooJ3e5v3cugNfRPB5Snn0_/edit
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1rv1NOXT3-zAM8tZB4f4_Ok0Czjl-Mixt/edit#gid=493707134
https://docs.google.com/document/d/19v--8hDRg3xfNYmRORPCDXgyUDdUAEWq/edit

9.5. Analisis de la Informacion

En primer lugar, analizamos el texto expositivo que lograron escribir al finalizar la
sesion con la finalidad de elaborar una caracterizacion del mismo. En segundo lugar,
abordamos el estudio de las interacciones que sostuvieron el proceso de composicion. En tercer
lugar, complementamos el andlisis del texto escrito y de las interacciones con la descripcion de
la perspectiva del grupo acerca de la tarea de composicién expositiva realizada. Finalmente
presentamos los procedimientos para comparar los Grupos 1y 2.

9.5.1. El Texto

Buscamos valorar en cada texto el ajuste a la consigna propuesta, las elecciones
realizadas a nivel textual, el modo en que da cuenta de conocimientos de la lengua escrita asi
como la claridad y relevancia de la informacion expuesta. Tanto las categorias generales como
los indicadores son de caracter complementario y no excluyente. Mantuvimos las mismas
categorias textuales generales que al analizar los textos narrativos, presentadas y descritas en
el apartado 5.5.1.1 del Capitulo 5: formato gréafico y estructura textual, coherencia y cohesion,
rigueza léxica y ortografia.

Definimos siete indicadores para analizar especificamente la construccion textual
expositiva, tomando en cuenta aportes de Bruner (1997, 2004), Gardner y Nessi (2012),
Guberman (2020):

- Titulo: vinculacion con el tema del texto y su forma de presentacion.

- Preguntas: explicitacion, complejidad y desarrollo de los interrogantes especificos de un tema
escolar ya abordado, que podian ser recuperadas sin modificar de entre las registradas en el
pizarron, parcialmente modificadas o incluso totalmente originales, creadas para despertar

interés de quien lee.
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- Informacion relevante: explicitacion, complejidad y desarrollo de las definiciones,
descripciones o explicaciones de fendmenos, orientadas a brindar respuestas a las preguntas
formuladas.
- Cierre: explicitacion, complejidad y desarrollo argumentos razonados que sostienen la
importancia de la informacion presentada.
- Organizacion de ideas: sentido de la secuenciacion légica expositiva.
- Postura del enunciador: persona gramatical elegida para exponer la informacion.
- Canon: integracion de elementos convencionales y originales.

A partir de las cuatro categorias generales y de la categoria especifica para la

construccidén narrativa caracterizamos cada texto (ver Tabla 16).

Tabla 16
Rubrica con las cuatro categorias generales y la categoria especifica para caracterizar textos
narrativos
Categorias Descripcion de las formas de resolucién ante una tarea
abierta

organizacion espacial, extension (nimero de palabras y
1. Formato grafico y macroestructura partes), delimitacién de las partes que configuran el texto
textual (clara, medianamente clara, poco o nada clara), tamafio,
variedad de la tipografia utilizada acordes al género

delimitacion de clausulas a través del uso correcto de
separadores y nexos; relacion de pertinencia de las palabras
segun su funcion en la oracion; ausencia de repeticiones y
omisiones; respeto a la concordancia gramatical

2. Coherencia y cohesion

variedad (porcentaje de palabras distintas sobre las palabras
totales), densidad (porcentaje de palabras nocionales sobre

3. Riqueza léxica las palabras totales) y palabras utilizadas por Unica vez
(indice hdpax = numero total de palabras sobre las palabras
de una ocurrencia)

4. Ortografia respeto por la convencion en la escritura de palabras
Titulo vinculacion con el tema y el tono del texto, atractivo
5. Preguntas topicas
Construccion ST .
toxtual Informacion relevante grado de explicitacion, complejidad y desarrollo de los tres
o componentes centrales
expositiva: ci
indicadores 1erre

Organizacion de ideas fluidez de la secuenciacién légico-argumentativa
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Postura del persona gramatical elegida para la realizacion de texto
enunciador

presencia y equilibrio entre elementos canénicos y

non o
Cano originales

9.5.2. El Proceso de Composicién

Para el analisis del proceso de composicidn expositiva seguimos los mismos pasos, 10s
mismos criterios y procedimientos asi como las mismas dimensiones que al analizar la
composicion narrativa, segun la explicacion pormenorizada en el Capitulo 5.

Introducimos solo una variacion que, légicamente, afectd a las categorias relativas
especificamente al género textual. En lugar de considerar los siete indicadores que establecimos
en la construccion narrativa (formato gréafico, escenario, personajes, conflicto, respuestas,
consecuencia y género discursivo), para captar los focos de la interacciéon especificamente
dirigida a la construccidn textual expositiva mantuvimos el formato grafico y consideramos los
tres indicadores relativos a los componentes basicos del texto expositivo que definimos para el
andlisis del texto escrito (ver apartado 9.5.1): pregunta, informacion relevante y cierre. En
Tabla 17 las filas correspondientes a los focos de las finalidades metalinguistica, organizativa
y metacognitiva coinciden con las filas correspondientes a esas mismas finalidades de la Tabla
8, en el Capitulo 5, en tanto que establecimos los focos de la finalidad de construccion textual
al analizar especificamente episodios de construccién expositiva.

Tabla 17
Finalidades metalinguistica, organizativa, metacognitiva y de construccion narrativa, con sus

correspondientes focos.
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Focos de la finalidad metalinguistica

Ortografia

Uso tildes, mayusculas en nombres propios y otros signos no alfabéticos,
blsqueda de sistematicidad en la escritura de palabras.

Léxica

Significados y sentidos de las palabras, sinonimia, paréfrasis.

Coherenciay
cohesién

Funciones y combinacion de palabras en la oracion, relaciones semanticas
(coherencia) y linglisticas (cohesion) al interior del texto.

Focos de la meta organizativa

Roles y acciones

Distribucién y ordenamiento de las funciones de cada participante.

Consigna

Atencion y vuelta sobre la propuesta de trabajo para centrar la tarea.

Artefactos

Uso de la computadora como soporte, registro y fuente de informacion.

Clima de trabajo

Distraccidn, distensién -a través de bromas, chistes o juegos de palabras- y
establecimiento de pautas de trabajo grupal.

Focos de la finalidad metacognitiva

Estados afectivo-
motivacionales y
epistéemicos

Disposiciones positivas 0 negativas tendientes a los conocimientos intereses,
estados creativos propios o de otros.

Recuperacién y
monitoreo

Evocacion, chequeo y valoracion de experiencias y acciones propias y de
otros.

Focos de la construccidon textual expositiva

Formato gréfico

Titulo, notas aclaratorias, nombres de los autores, tipografia y la disposicion
espacial de letras o palabras.

Pregunta Interrogantes especificos de un campo de conocimiento, retdricos o no, para
despertar interés en el lector.
Informacién Definiciones y explicaciones de diversos fenémenos, tendientes de responder
relevante a las preguntas formuladas.
Cierre Planteo de razonamientos que sostienen la importancia de la informacion

presentada.

Asi, el analisis del proceso de construccion comienza con el reconocimiento de
episodios de regulacién conjunta de la composicidn expositiva y de las dimensiones para el
analisis, con la finalidad de construir una aproximaciéon general. Avanza luego hacia una
descripcion detallada de su progresion secuencial y finaliza con la exploracion de su dinamica.

Estos tres pasos, ya fueron descritos en el Capitulo 5, por lo que solo los repasamos brevemente

a continuacion.
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9.5.2.1. Paso 1. Episodios de Regulacion Conjunta de la Composicion Textual

En el primer paso, segmentamos el registro de la interaccion del proceso de
composicion en episodios de regulacion conjunta de la composicion expositiva. En pos de
lograr un acercamiento general al proceso de composicion, categorizamos cada episodio segun
la meta articuladora de la discusion grupal, la participaciéon, la duracion y la cantidad de turnos
de habla.

En cuanto a la meta o finalidad orientadora de cada episodio, mantuvimos las tres
finalidades generales del proceso de composicidn narrativa - metalinguistica, organizativa y
metacognitiva- y agregamos una categoria especifica para el analisis de la construccion
expositiva. A partir de una primera lectura de la informacion relevada en los dos grupos foco,
esta categoria especifica integro las decisiones que las y los estudiantes negocian tanto en el
plano de la elaboracion de las ideas como de la elaboracion gréfica del texto expositivo.

Con respecto a la participacion de las y los estudiantes, especificamente identificamos
para cada integrante de ambos grupos foco la cantidad de episodios que: a) inicid, al plantear
un problema articulador de la discusion, b) finalizo, al dar por cerrada esas discusiones grupales
y ¢) en los que intervino, con al menos un turno de habla.

Con respecto a la duracién, calculamos la duracién de cada episodio -a partir de la
diferencia en minutos y segundo entre su comienzo y su finalizacion- y contabilizamos las
intervenciones o turnos de habla en cada episodio.

Luego de identificadas para cada episodio las finalidades, asi como la duracién y
cantidad de turnos de habla, calculamos distribuciones y relaciones entre ellas. Ademas,
conservando los criterios explicitados en la metodologia del Estudio 2 (Capitulo 5, apartado
5.5.2.1), diferenciamos tres rangos de episodios para la duracién y otros tres para la cantidad
de turnos de habla. Estos rangos posibilitaron conocer mejor la relacion entre duracion y turnos

de habla en episodios orientados hacia una misma meta.
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9.5.2.2. Paso 2. Progresion Secuencial

Al finalizar la aproximacion general al proceso de composicion expositiva, analizamos
la ubicacion de los episodios en el desarrollo temporal cronoldgico de la sesion; seguidamente
identificamos episodios consecutivos cuya duracion en tiempo fuera contrastante; es decir, que
superara 3:10 minutos (7% de la duracion total).

Diferenciamos los focos de las metas articuladoras de episodios, para lo cual
mantuvimos los focos identificados en la Tabla 17.

También identificamos las metas y focos de cada intervencion o turno de habla. Asi,
este segundo paso del analisis nos permitio una descripcion de los episodios segun su ubicacion
en la progresion secuencial del proceso de composicion y segun la especificidad de las metas
y focos vertebradores y de las intervenciones.
9.5.2.3. Paso 3. Dinamica de la Sesion

El andlisis que llevamos adelante en este tercer paso explora los diversos movimientos
entre metas y focos de los episodios entre si, de episodios e intervenciones, y también de entre
intervenciones entre si, y recurrimos a los facilitadores que nos brindan el modo semiotico
visual (color, ubicacidn, direccién de flechas) para representarlos.

9.5.3. La Entrevista Grupal Postproduccién

Al analizar la entrevista grupal buscamos describir la perspectiva de las y los
estudiantes acerca de tres nucleos: a) el funcionamiento grupal y de la organizacion general
adoptada; b) las dificultades halladas en la realizacion de la tarea propuesta, los recursos que
pusieron en juego ante esa dificultad o las ayudas que encontraron; c) el grado de conformidad
o disconformidad con el texto expositivo compuesto.

9.5.4. Las Variaciones Intergrupo al Componer un Texto Expositivo
En el analisis comparativo que realizamos para identificar diferencias y aspectos

comunes entre el Grupo 1y el Grupo 2 durante la composicidn expositiva, cotejamos:
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las caracteristicas de los textos “El sistema tegumentario” y “Vino tinto - Vino Blanco”,
el proceso de composicion expositiva de cada uno de esos textos, siguiendo tres pasos
diferentes: aproximacion general, progresion secuencia y dinamica

las entrevistas grupales realizadas al finalizar la produccion de cada uno de los textos

expositivos.
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Capitulo 10

La Composicion Expositiva en el Grupo 1

Al momento de la sesion de composicion del texto “El sistema tegumentario”, en el
grado escolar a cargo de la docente A, habia 21 estudiantes presentes. Los tres estudiantes
ausentes pertenecian al mismo grupo de trabajo, de modo que para preservar los grupos ya
conformados optamos por solicitar a la Gnica estudiante presente de ese grupo que se integrara
en otro. Asi, la sesion de composicion del texto expositivo en el grado escolar a cargo de la
Docente 1 fue realizada por cinco grupos, uno de ellos conformado por cinco estudiantes. El
Grupo 1 contd con sus cuatro integrantes: Ana, Camilo, Luisa y Dario, este Gltimo ausente
durante la composicion del texto narrativo. Al finalizar la elaboracion plenaria de preguntas, el
grupo comenzd la composicion del texto expositivo, que durd 43:10 minutos, ubicandose en el
mismo lugar del aula que en la sesién anterior.

10.1. El Texto

Desde el punto de vista de su formato, se tratd de un texto breve, escrito en tres tamafios
de la misma tipografia (Figura 23). Su macroestructura estuvo conformada por: preguntas,
titulo, cuerpo del texto y autores. El titulo se separd por renglones en blanco de las preguntas
y del cuerpo del texto. Tanto el espaciado entre parrafos como el que hay entre el cuerpo del
texto y nombres de autores fue el previamente configurado en el procesador de textos del
ordenador. Las siete preguntas que las y los estudiantes de este grupo crearon, adaptaron o
seleccionaron, a partir de las registradas en el pizarrdn, se situaron alineadas a la izquierda, una
a continuacién de la otra, escritas en la tipografia de menor tamafio y suman en total 37

palabras. El titulo estuvo centrado, contuve 3 palabras en la tipografia de mayor tamafio.
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Figura 23

Texto expositivo compuesto por el Grupo 1

¢Qué cosas dafan el pelo? ¢ Cuédnta agua tenemos que consumir por dia? ¢Cémo podemos cuidar
la piel? ¢Qué cosas dafian a la piel? ¢ Cudntas capas tiene la piel? ¢Qué es la piel? ¢Qué es el
sistema tegumentario?

El sistema tegumentario

El sistema tegumentario estd formado por piel, ufias y cabello, al no cuidarse esos factores
pueden ser dafiados.

La piel es el 6rgano mas grande y extenso del cuerpo, estd formada por tres capas,
epidermis, dermis e hipodermis. La funcién de la epidermis es proteger y dar elasticidad a
la piel, es |a capa exterior de la piel que se puede ver y tiene melanina que le da color a
ojos, cabello y piel. La dermis es llamada la verdadera piel, tiene glandulas sudoriparas. y.
la hipodermis es la tltima capa que ayuda a proteger los érganos internos.

Para cuidar nuestra piel se necesita tomar la cantidad de agua suficiente segtin su propio
peso dividiéndolo por treinta y usando algunas cremas para hidratarla.

L owiey.C, Guwen.E, Duwinin0 Y /syessimmmiinh D

El cuerpo del texto, alineado a la izquierda, estd conformado por seis oraciones que
configuran tres parrafos: el primero y tercero con s6lo una oracion, en tanto que el segundo
consto de cuatro oraciones. En el altimo rengldn, con una apariencia de oracion, identificamos
los autores y autoras: sus nombres de pila con mayuscula inicial, sin dejar espacio se ubicé un
punto y seguidamente la primera letra del apellido -también en mayuscula y con un punto final
que funciond de cierre-. El cuerpo del texto y el nombre de autores y autoras presentaron una
tipografia del mismo tamafio intermedio -levemente mayor que las preguntas y mucho més
pequefio que el titulo-, elegido intencionalmente seguin las interacciones del episodio 6.

Las preguntas. Todas ellas fueron claramente delimitadas por signos de interrogacion
dobles y por el uso de la mayuscula inicial en cada una de ellas. Tres de las siete preguntas
fueron seleccionadas de entre las registradas por la docente en el pizarron durante el momento
plenario inicial y copiadas sin modificacion en cuarto, sexto y séptimo lugar (Figura 24); tres
fueron parcialmente modificadas y registradas en primero, segundo y quinto lugar; la cuarta

pregunta fue creada por el grupo.
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Figura 24

Preguntas registradas por la docente durante el plenario inicial

i uwﬂ U
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Q

Nota: Las elipses en color rosa destacan a las preguntas recuperadas sin cambios, las azules a
las modificadas.

Una de las preguntas parcialmente modificada y la que fuera creada por el grupo,
escritas consecutivamente, utilizaron el lenguaje de manera interpersonal o participatoria
(Halliday, 1994) en primera persona del plural: “;Cuanta agua tenemos que consumir por dia?
¢Como podemos cuidar nuestra piel?”. La ultima y mas abarcativa de las siete preguntas
seleccionadas albergd un hiperonimo que originé el titulo: el sistema tegumentario. En su
conjunto, el orden de las preguntas dio cuenta de un movimiento desde el interés por conocer
los cuidados de la piel (y el pelo) hacia el interés por conocer su definicion y conformacion.

El titulo. Habilité en el lector la expectativa de que el texto siguiente abordaria las
partes componentes del sistema tegumentario y sus relaciones; sin embargo, las cuestiones
relativas a las ufias y el pelo no llegaron a incluirse en el escrito. El titulo, enunciado como una
frase nominal, recuperd la Gltima pregunta de la secuencia elaborada, la de caracter mas
abstracto y abarcativo, y operé como punto de inicio en la construccion del texto expositivo.

El cuerpo del texto. Al observar el orden en que el texto abordo las preguntas, notamos
que dejo de lado la primera, comenz6 por la Gltima y de mayor nivel de generalidad conceptual,
realizd una articulacion de las restantes de contenido teérico y en el cierre se ocupé de las que

implican cuidados.
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El primer parrafo planted, en tercera persona del plural, un tema o tépico amplio ya
enunciado en el titulo, el sistema tegumentario. Este parrafo inicial menciond, de forma
concisa, con un Iéxico cotidiano y sencillo, los tres componentes de ese sistema y alerto sobre
su fragilidad. El resto del texto se ocupé sélo de uno de los componentes enunciados: la piel.
El segundo péarrafo nombro y describié de forma clara las funciones de cada una de sus tres
capas. El altimo parrafo, a fin de destacar la importancia de la informacion presentada, ofrecio
consejos para hidratar la piel. Sin embargo, el texto perdio claridad al describir las instrucciones
de hidratacion. La indicacion ““se necesita tomar la cantidad de agua suficiente segtin su propio
peso dividiéndolo por treinta” resulta incomprensible, tal vez porque no sabemos en qué unidad
debemos leer el resultado de la division del peso de la persona sobre 30. La frase cobra sentido
si conocemos que se trata de una cantidad aproximada de agua medida en litros.

Los dos primeros parrafos enunciaron definiciones en tercera persona del singular,
adoptando una perspectiva que buscé asumir la objetividad y univocidad del conocimiento. En
cambio, en el ultimo parrafo, al abordar cuestiones que atafien al sentido del tema para la salud
y el bienestar de las personas se recuperd la primera persona del plural, al igual que en la
formulacion de las dos preguntas a las que responde la indicacion final (“‘; Cuanta agua tenemos
que consumir por dia? ¢Como podemos cuidar nuestra piel?”). Este posicionamiento
enunciativo destaco una zona en comun con el lector al brindar las indicaciones saludables:
“Para cuidar nuestra piel...”.

Todos los parrafos fueron delimitados en forma adecuada por punto y aparte. Las cuatro
oraciones que constituyen el segundo parrafo estuvieron claramente demarcadas por punto
seguido y -excepto en el caso de la Ultima oracion- también por la mayuscula inicial de la
oracién siguiente. Las seis oraciones que conforman el texto fueron de caracter compuesto,

29 ¢¢

usaron principalmente verbos copulativos (“es”, “esta”) con sus predicados nominales; so6lo la

Gltima oracién comenzo6 con un complemento. Los nexos utilizados fueron mayormente comas,
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en menor medida “y” y “que”, solo en la primera oracidn se utilizé un nexo adversativo “al no
cuidarse...”. En el cuerpo del texto no se registré uso de punto y coma aun cuando su utilizacion
hubiese sido adecuada: en el caso de la primera oracion (“El sistema tegumentario esta formado
por piel, ufias y cabello, al no cuidarse esos factores pueden ser dafiados™), en lugar de la
segunda coma; y en el caso de la segunda oracion (“La piel es el 6rgano mas grande y extenso
del cuerpo, esta formada por tres capas, epidermis, dermis ¢ hipodermis™), en lugar de la
primera coma. Para las y los estudiantes de este grupo no represento desafios la utilizacion de
los signos de puntuacion que introducen pausas breves, como la coma, o fuertes, como el punto,
pero si los que introducen pausas de duracién intermedia como el punto y coma. Pese a ello,
los dos primeros parrafos mantuvieron una sélida cohesion, a diferencia del dltimo en el que
no solo se omite informacion sino también signos de puntuacion.

Tanto las preguntas como el cuerpo del texto dieron cuenta de adecuacién ortografica
en la escritura de palabras. Esta adecuacion podria atribuirse al menos en parte al llamado de
atencion del corrector ortografico del procesador de texto, segun lo expresado por Ana en el
episodio 15 como se verd mas adelante.

El cuerpo del texto contenia 123 palabras, 78 de las cuales fueron distintas (63%). Las
palabras nocionales identificadas suman 80 (65%). El indice hapax fue 2,1.

Autoras y autores. Los tres primeros nombres se presentaron separados por comas,
entre el tercero y el cuarto hay una “y” en mayuscula. El orden de escritura respet6 las normas
de cortesia: en altimo lugar se registré el nombre de quien tipea y, entre los demas autores, se
situd en primer lugar a la estudiante y luego a los estudiantes. EI nombre de pila fue escrito de
modo completo y con mayuscula, luego de manera sistematica se colocé un punto y a
continuacion la inicial en mayuscula del apellido. Posiblemente en esta cultura escolar las y los
estudiantes se identifiquen por su nombre de pila, de ahi que deba escribirse de modo completo

e incluso puede que sea habitual recuperar solo la letra inicial del apellido para distinguir a los
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tocayos. La situacion descrita fue inversa a la que sucede en textos organizativos y académicos,
en los que se inicializa el nombre y se escribe completamente el apellido. Resulta curioso el
lugar asignado al punto, al finalizar el nombre de pila, y no luego de la inicial del apellido,
reemplazando a las letras omitidas (para esto se utiliza una coma). Por su parte, la'Y mayuscula,
antes del altimo nombre, probablemente sea un error involuntario provocado por mantener
apretada la tecla de mayusculas.

En suma, el cuerpo del texto expuso de manera fluida la informacion basica del tema,
que incluyé ordenadamente el planteo del contenido a desarrollar, la presentacion de
informacion relevante y el cierre. Esa articulacién emergié como subsidiaria de la leve
elaboracion puesta en juego para la formulacion de las siete preguntas, que fueron respondidas,
aunque sin respetar el orden en que fueron listadas. El formato y macroestructura textual, los
recursos cohesivos y la ortografia del texto se ajustaron a las convenciones de escritura'y a lo
solicitado por la consigna.

10.2. El Proceso de Composicion: Episodios de Regulacién Conjunta

En la sesion de composicion de este texto se enunciaron 295 turnos de habla. A partir
del analisis de los problemas articuladores de la discusidn grupal, identificamos 15 episodios,
de duracién y cantidad de turnos de habla variables. EI mas extenso durd 5:43 y contenia 48
turnos de habla y el mas breve durd 20 segundos, con s6lo 4 turnos de habla (ver en Anexo 19
la representacion visual de la composicion expositiva del Grupo 1).

10.2.1. Participacion

La sesion se caracterizo por un claro desfase entre el alto grado de participacion de Ana,
Luisa y Camilo, y la baja participacion de Dario (Tabla 18). Ana intervino en todos los
episodios, mientras que tanto Camilo como Luisa no participaron en solo un episodio. Por su

parte, las intervenciones de Dario se dividieron entre el inicio y el final de la sesién: de los
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cinco episodios en que intervino, cuatro transcurrieron en los primeros 15 minutos de
interaccion, y luego uno en el final.

Tabla 18

Participacion de los integrantes del Grupo 1 en los episodios

Episodios en los que

intervino  inicio cerro
Ana 15 3 11
Camilo 14 4 1
Luisa 14 7 2
Dario 5 1 1

Luisa inicio la mitad de los episodios. Ana y Camilo comenzaron respectivamente
alrededor de un cuarto de los episodios. El liderazgo fue mucho mas concentrado a la hora de
cerrar la discusion: Ana, a cargo del uso de la computadora, finalizo6 el 73 % de los episodios.
10.2.2. Metas

Aproximadamente la mitad de los episodios de esta sesion se orientd hacia la
construccion textual, en tanto que un 34% fueron organizativos, y 13% de finalidad
metacognitiva, sélo un episodio fue destinado a la finalidad metalinguistica (Figura 25).

Figura 25
Distribucién de los 15 episodios con metas de construccion expositiva, organizativas,
metalinguistica y metacognitiva en términos de: a) cantidad, b) duracion de dichos episodios

y c) turnos de habla contenidos en los mismos

Cantidad de episodios Duracién de los episodios Cantidad de turnos de habla

21 %
30%
34 %

4%

3%

46 % 57%
0
U/ 59%

Organizativa B Metalingliistica ' Construccion expositiva BMetacognitiva
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Al dirigir la atencién a la duracion en minutos y a los turnos de habla del total de
episodios dedicados a cada meta (Figura 25 b y ¢), la tendencia identificada con respecto a las
metas se mantuvo con leves modificaciones. Los episodios de construccion textual expositiva
afianzaron su predominio sobre el porcentaje total de la sesién e, inversamente, los
organizativos disminuyeron su porcentaje en cuanto a la duracion y mas aun en cuanto a la
cantidad de turnos de habla. Los episodios metacognitivos indicaron una leve diferencia en
favor de la cantidad de turnos de habla. El episodio metalingistico no alcanzé al 5% del total
de la sesion ni en duracion ni en cantidad de turnos de habla.

Como se muestra en la Figura 26, al establecer los tres rangos de duracion, los rangos
de duracién media y extensa reunen igual cantidad de episodios. Los episodios de construccion
expositiva alcanzaron una frecuencia alta en los rangos medio y extenso. Los episodios
organizativos se distribuyeron en todos los rangos de duracion. Los episodios de finalidad
metacognitiva se distribuyeron en los rangos extremos. El Unico episodio metalinguistico fue
de duracion breve.

Figura 26
Distribucién de los episodios con metas de construccion expositiva, organizativa,
metalingliistica y metacognitiva, segun: a) su duracién (breve, media o extensa) y b) su

cantidad de turnos de habla (baja, intermedia o alta)

a) Duracién b) Cantidad de turnos de habla
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Breve Media Extensa Baja Intermedia Alta

Construccion expositiva BMetalingiiistico " Organizativo M Metacognitivo

Nota: Segun el procedimiento explicado en Capitulo 9 seccion 9.5.2.1, la duracién breve comprende
menos de 50 segundos, la media comprende de 0:51 a 2:59 minutos y la extensa, entre 3:00 y 5:43
minutos. La cantidad de turnos de habla baja comprende menos de 6 turnos de habla, la intermedia de
7 a 18 turnos de habla y la extensa, entre 19 y 48 turnos de habla.
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En cuanto a la cantidad de turnos de habla (Figura 26b), dos tercios del total de
episodios de todas las metas se ubicaron en el rango de cantidad intermedio, en tanto que solo
tres episodios superaron los 19 turnos de habla. Los episodios de construccion expositiva se
distribuyeron en los tres rangos de turnos de habla, si bien su frecuencia fue mayor en el
intermedio. Los episodios organizativos alcanzaron la mayor frecuencia en el rango intermedio
(4/5) y tuvieron presencia en el rango bajo. Los episodios de finalidad metacognitiva se
distribuyeron de modo balanceado en los rangos de cantidad de turnos de habla intermedia y
alta. El episodio metalinguistico se sitta en el rango intermedio.

Al establecer relaciones entre las figuras 26a y 26b, se evidencio que los episodios de
construccion expositiva fueron mas frecuentes en el rango medio de duracién e intermedio de
turnos de habla. Los episodios organizativos, de duracién media y extensa, se distribuyeron
principalmente en el rango intermedio de cantidad de turnos de habla, con una escasa
frecuencia en el rango bajo. Los episodios metacognitivos, de duracion breve y extensa, se
sitlan en rangos de turnos de habla intermedio y alto.

El analisis general realizado hasta aqui pone de relieve que un porcentaje de episodios
cercano a la mitad se orient6 a la construccion expositiva, e insumié mas de la mitad del tiempo
y de los turnos de habla de la sesion. La meta organizativa ocup0 alrededor del 30% de la sesion
total en cantidad de episodios y en duracion, aunque la cantidad de turnos de habla apenas
superan el 20%. La finalidad metacognitiva alcanz6 aproximadamente el 10% del total de
cantidad y duracion de episodios de la sesion, este porcentaje se redujo aun mas al considerar
los turnos de habla. El episodio metalingiistico ocupd menos del 5% del tiempo y de la
cantidad de turnos de habla de la sesion.

10.2.3. Progresion Secuencial y Focos
El ordenamiento de la secuencia de los 15 episodios de la sesion (Figura 27) mostro la

ocurrencia inicial de méas episodios organizativos que de las otras metas. Ademas, solo
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ocurrieron episodios consecutivos en los casos de las metas organizativas y de construccion
textual, y el episodio metalingtiistico sucedio en el centro de la secuencia.

Al atender a las variaciones en cuanto a la duracion, fue posible diferenciar dos tramos
en el desarrollo de la sesion. El primero de ellos, que comprendid a los ocho episodios iniciales,
se caracterizo por una mayor homogeneidad en tanto no hubo una diferencia temporal superior
al 7% del tiempo total entre dos episodios consecutivos. En este primer tramo la presencia de
episodios organizativos supero levemente a los de construccion expositiva; ademas se ubicaron
aqui sélo dos episodios extensos (1 y 2).

Figura 27
Secuencia de los episodios: porcentajes de duracién y turnos de habla sobre los totales de la

sesion (43:10 minutos y 295 turnos de habla)
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Construccion expositiva Metalingiiistico Organizativo W Metacognitivo

Nota: En el eje horizontal se ubican secuencialmente los 15 episodios, identificados con los colores de
sus metas; en el eje vertical izquierdo se indica la cantidad de turnos de hablay en el eje vertical derecho,
duracion en minutos y segundos.

El segundo tramo comenzd en el episodio 9, ubicado en la mitad temporal de la
secuencia -de 20:42 a 24:46 minutos. La heterogeneidad de este tramo se evidencié en
contrastes temporales (> 3:10 minutos) entre episodios consecutivos. Estos contrastes siempre

incluyeron un episodio extenso de construccion expositiva: el primero de ellos ocurri6 entre el
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episodio 9 y el breve episodio metacognitivo 10, el segundo entre el breve episodio
organizativo 11 y el episodio 12; el tercer contraste abarco los dos ultimos episodios de
construccidn expositiva, uno de duracion media. A partir de la progresion secuencial y de los
contrastes identificados inferimos que, conforme avanzé la sesion, se incrementd el tiempo
destinado a la construccidn expositiva.

Al observar, en la Figura 27, la duracion -en minutos y segundos- y la cantidad de turnos
de habla de cada episodio, notamos que hay una cierta correspondencia entre ambos valores.
En los extensos episodios organizativos 1 y 2 la duracion supera en mas de un quinto a la
cantidad de turnos de habla (Figura 27), tal vez por tratarse de un momento previo al inicio de
la produccion grupal, la necesidad de comprender la demanda de la tarea y de construir una
proyeccion personal respecto de la misma generaron la disminucion que identificamos en el
porcentaje de turnos de habla de los integrantes.

Solo en el episodio metacognitivo 13 identificamos la situacion inversa en que la
cantidad de turnos de habla superd notablemente a la duracién, fueron muchas las
intervenciones verbales por parte de las y los participantes en el tiempo que dur6 el episodio,
ampliaremos sobre este aspecto en el proximo apartado.
10.2.3.1. Metas, Focos y Avances a lo largo de la Sesion

El episodio 1, organizativo, enfocd los roles y acciones. Ana, esforzandose por
promover las intervenciones de los demas estudiantes, preguntd quienes elegiran los
interrogantes solicitados por la consigna, cuales se les ocurren y quien empezard; ademas,
explicité su preocupacion por la capacidad del grupo para llevar adelante la tarea debido a la
falta de contenidos: “uno que no habla, el otro que tampoco contesta, la otra que habla bajito,
¢cOmo se supone que vamos a hacer el trabajo? a mi no se me ocurre nada, tengo la mente en
blanco”. Luisa sefiald que ella planteard la primera cuestion. Las intervenciones de Camilo se

limitaron a justificar ante Ana su falta de ideas y a repetir la pregunta creada por Luisa, para
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que Ana la tipee “;Qué cosas dafian el pelo?” (Tabla 19). A pesar del empeiio de Ana, fueron
pocas las intervenciones de Luisa, Camilo y Daniel, esa puede ser una de las razones del bajo
porcentaje de duracion en relacion a los turnos de habla en este episodio.

En el episodio 2, el foco organizativo se desplaz6 hacia la consigna, la docente retomd
la explicacion de algunos aspectos de la tarea para todo el grado escolar, que escuchd en
silencio -de ahi el predominio del porcentaje de duracién por sobre el de turnos de habla en
este episodio. Luisa consultod al grupo: “;dijo que en la computadora o en borrador?” Ana
respondio con ironia que el borrador se hace en la computadora e intercambié con Camilo sobre
la pregunta a abordar. Una intervencion de Dario (“;de qué va la pregunta?”) centrd la
discusion en la consigna. Al responder, junto con Camilo, Ana refirié sus estados epistémicos
negativos: “no entiendo nada, estoy perdida”, recuper6 otra de las preguntas del pizarréon
(“;Cuanta agua consumir por dia?”) y le agregd una palabra al textualizarla: “;cuanta agua
tenemos que consumir por dia?”’.

El episodio 3 se enfocd en las preguntas en tanto componentes de la construccion
expositiva. Ana leyo las tres preguntas ya escritas, la Gltima de la cuales fue creada en silencio
por ella: “;Como podemos cuidar la piel?”. Camilo, haciéndose eco de los dichos de Ana en el
episodio 1, expresé sus dudas acerca de los estados epistémicos del grupo. Luisa eligié una de
las preguntas del pizarron: “;qué cosas dafian la piel?”.

El episodio 4 se centrd en la organizacion de la consigna. Camilo cheque6 que todos
hubieran elegido una pregunta y consultd cual selecciond cada uno; Luisa y Dario, sin
involucrarse en la tarea, hablaron sobre la feria de ciencias y las notas obtenidas en la prueba
de matematica. Retomaron la tarea y Ana, mientras tipeaba, seleccion6 dos nuevas cuestiones:
“;Cuantas capas tiene la piel? ;Qué es la piel?”, operando un recorte en la primera, dado que

en el pizarron (ver Figura 24) decia: “;Cuantas capas tienen el pelo, la piel y las ufias?”.
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El episodio organizativo 5 compartio el foco en los roles y acciones con el episodio 1,
fue iniciado por Dario. El grupo busco decidir cuéles preguntas seran respondidas en el texto
asi como quiénes y de qué manera construiran las respuestas. Camilo propuso una votacion,
dado que no considero posible textualizar las respuestas a todas las preguntas copiadas, Luisa
arguy6 que no todas deben ser tomadas en cuenta y eligid una ultima pregunta: “;Qué es el
sistema tegumentario?”. Ana la escribid, quejandose porque no le prestaban atencion, eligid
responder la pregunta recién copiada e inst6 a Dario a elegir también. En ese momento, Dario
dijo algo inaudible, y movieron la pantalla de la computadora para que no los registre.

El episodio 6, de construccion expositiva enfocé el formato grafico, particularmente la
tipografia. Ana pregunt6 como empezarian el texto, Camilo sugiri6 quitar las preguntas escritas
a modo de encabezado en el texto y Ana contestd en tono provocador: “no, ahora las voy a
dejar todas, después las voy a borrar, no me jodas”. La intervencion de Luisa indicando poner
el titulo puso fin al intercambio entre Ana y Camilo, a la vez que inaugurd un nuevo problema
de formato grafico: el tamafio de la letra a utilizar en el titulo. En efecto, todos opinaron
profusamente acerca de si usar o no algun punto en el titulo y del tamafio de la tipografia.
Acordaron en usar el tamafio 28 para el titulo “El sistema tegumentario”. Ana volvio a escribir
la misma frase como principio del cuerpo del texto, y discutié con Camilo acerca del tamafio
de la letra: Camilo eligi6 el tamafio 14, y Ana comenzd a escribir en 12,

En el episodio 7, de construccion expositiva con foco en la informacién relevante,
Camilo le dicté a Ana la conformacion del sistema tegumentario. Ana pidid que la alertara
sobre las palabras con tilde y escribi6 repitiendo la tltima palabra tipeada para indicar a Camilo
que retomara el dictado. Una vez completada la idea de como estd conformado el sistema
tegumentario Ana leyd el texto escrito hasta el momento.

En el episodio 8, unico metalinglistico enfocado en la cohesidn estructural, Luisa

propuso continuar el texto escribiendo sobre la piel, y luego sobre las ufias. Ana le consulto si
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esa organizacion en tres parrafos correspondia al plan del texto explicado en la consigna
(pregunta o problema, informacion relevante y cierre) y escrito en el pizarron. Ante la respuesta
afirmativa de Luisa, Ana monitored “al primero no lo hicimos”. Luisa, restando importancia a
la valoracién de Ana, propuso transcribir el contenido de los “cartelitos” hechos para la feria
de ciencias. Ana -sin referir al plan de texto- le dijo a Camilo que la propuesta de Luisa consistia
en que cada parte del texto correspondiera respectivamente a la piel, las ufias, el cabello. Luisa
exhortd a empezar hablando de cada parte, Ana consulté concretamente como hacerlo y tiped
un punto y aparte. El episodio finaliz6 cuando Luisa solicitd que la “dejen pensar”.

El episodio 9, orientado a la construccion expositiva de la informacion relevante,
presento caracteristicas similares al episodio 7. Luisa dictaba a Ana. Mientras consultaba por
el uso de signos de puntuacion y por la ortografia, Ana evaluo la tarea en relacion a la consigna:
“Me parece que no estamos haciendo nada que tenga que ver con la consigna”, sin que su
intervencion resonara en los demas integrantes. Camilo sélo reformulé ideas o respondio a
preguntas dicotomicas de Ana sobre la puntuacion. En este episodio textualizaron las
caracteristicas y conformacion de la piel, y dos de las funciones de la epidermis.

El episodio 10, metacognitivo centrado en la recuperacion compartida de contenidos
desde la memoria, y de duracion contrastante respecto del episodio anterior. Al comenzar,
Luisa manifestd dificultades para recordar la tercera funcion de la epidermis: “era otra cosa
mas pero no me acuerdo, si, proteger, dar elasticidad...”. Ana respondio: “yo lo estudié a esto
pero no me logro acordar, jdar color?”. Ante la respuesta afirmativa de Luisa, Ana agregd que
la funcidn de la piel es dar color a pelos, piel y ojos, Luisa complet6 la idea al recordar que la
melanina da color y se encuentra en la epidermis, Ana aclar6 con ironia que las ufias no tienen
melanina sino queratina. Luisa en tono de broma pregunta si las ufias son rojas.

En el episodio 11, orientado a la organizacion del clima de trabajo, Camilo le ordend a

Ana que deje de “pelear” a Luisa, Ana respondid “no me caés bien, estoy aburrida, por eso”.
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Camilo interrog6 a Ana acerca de las razones por las que peleaba a Luisa, y Ana respondié en
tono desafiante “Luisa me obliga, es como mentirosa y esta acé al lado”. Camilo afirmé que
€so es mentira, Ana arguyo que le mintié “en algo muy feo”. Luisa, sin responder a la acusacion
de Ana, convoco a continuar la tarea (“;vas a hacer esto o vas a pelear?””), dando por finalizada
la discusion.

El extenso episodio 12, destinado a la construccion expositiva de la informacion
relevante, comenz6 cuando Luisa dict6 a Ana: “dejale el punto o coma, poné...”, Ana completod
“dar elasticidad y fuerza”, Luisa mostré su acuerdo con la idea textualizada y explico el
contenido que dict6 a Ana, Camilo chequed el texto escrito, Luisa y Ana dieron cuenta de
estados epistémicos negativos con expresiones como: “No me acuerdo el texto”, “estoy
perdida”, “eso yo no me lo s¢”, “no me lo acuerdo”. Camilo intent6 aportar 1a idea de que en
la dermis se hallan las ‘gldndulas’ sudoriparas, ya expresada por Luisa, pero dijo ‘vasos’ en
lugar de ‘glandulas’. Ana ri6 (“coOmo va a ser vasos sudoriparos!”) y Luisa corrigid: “vasos
sanguineos eran, eso yo ya me fijé en la carpeta”. Ana reley0 para todos la Gltima parte del

texto elaborado, y agregd “que llegan, no sé, donde llegan los vasos sanguineos, hay que

ponerlo a eso. ;Dario vas a hacer algo?”
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Tabla 19
Problemas, metas, focos, tiempo, turnos de habla y texto elaborado en los 15 episodios

N° Problema Meta Foco Tiempo Turnos Texto
de habla
EN Decidir qué preguntas seleccionaran O Rol-y-Acc 3:38 9  ¢Qué cosas dafian el pelo?
2 Entender la consigna 0] Consig 3:44 14  ;cuénta agua tenemos que consumir por dia?
3 Seleccionar las preguntas que responderdael CE  Pregun  1:34 9  (Como podemos cuidar la piel? ;Qué cosas dafian a la piel?
texto
4 Monitorear el cumplimiento de la consigna o] Consig 1:47 14  ;Cuantas capas tiene la piel? ¢Qué es la piel?
5 Decidir qué preguntas responderan O Rol-y-Acc 3:00 18  ¢Qué es el sistema tegumentario?
6 Decidir la organizacion gréafica del texto CE Form 2:27 25  Elsistema tegumentario (titulo) EI sistema tegumentario (primera frase del texto)

7 Textualizar el problema articulador del texto CE = Inf-Rel 3:18 14  esta formado por piel, ufias y cabello, al no cuidarse esos factores pueden ser dafiados.

8 Proyectar la estructura textual M Coh-y-Cos 1:14 11

9 Textualizar la definicién de piel CE Inf-Rel 4:04 23  Lapiel es el 6rgano més grande y extenso del cuerpo, esta formada por tres capas, epidermis,
dermis e hipodermis. La funcién de la epidermis es proteger, dar elasticidad

10 Recordar todas las funciones de la epidermis Mc  Recup 0:50 7  es proteger, dar elasticidad
11 Actualizar pautas de comportamiento grupal O = Cl-de-Tr = 0:40 8

12 Textualizar las funciones de las capasdela ~ CE = Inf-Rel 5:43 48 alapiel, es la capa exterior de la piel que se puede ver y tiene melanina que le da color a ojos,
piel cabello y piel. La dermis es llamada la verdadera piel, tiene glandulas sudoriparas

13 Regular la conducta de una de las integrantes  Mc Est-af-y-ep 3:33 39

14 Textualizar la funcién de la dermis CE Inf-Rel 2:00 13y lahipodermis es la Gltima capa que ayuda a proteger los érganos internos.

15 Elaborar el cierre del texto CE Cierr 5:38 43  Para cuidar nuestra piel se necesita tomar la cantidad de agua suficiente segln su propio peso
dividiéndolo por treinta y usando algunas cremas para hidratarla.

Nota: Abreviamos las metas con la inicial en mayuscula: CE=construccién expositiva, M=metalingiistica, Mc=metacognitiva y O=organizativa; y los focos con la primera
letra en mayUscula y las siguientes en minuscula. Para Coherencia y Cohesion, Roles y Acciones, Clima de Trabajo, Informacion Relevante y Estados afectivos y epistémicos
utilizamos guiones medios.
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El episodio metacognitivo 13 enfocé las disposiciones afectivo-motivacionales. Al
principio, Camilo pidi6 a Ana que deje de pelear. Luisa afirmé que la sefio acepta que usen
borradores y, ante el tono de la respuesta de Ana, acorddé con Camilo en que Ana deseaba
pelear. Ana reconocio su malestar, atribuyéndolo a la inquietud por la eventual desaprobacion
de dos practicos. Luisa opin6 que no debe descargar su malestar con ellos y Camilo, desde una
mirada mas optimista, enunci6 que tal vez alcance el “SA” -satisfactorio. El episodio continud
con un intercambio mas relajado acerca de como aprendieron a hacer cuentas, Camilo recuperd
una experiencia pasada de aprendizaje exitoso, que llevo a Luisa a recordar a la maestra de
tercer grado. Ana nuevamente convoco a la tarea informando el poco tiempo que resta antes
del recreo. Este episodio se destaca porque se habla mucho en relacién al tiempo, seguramente
por lo convocante del foco.

En el episodio 14, orientado a la construccion expositiva de la informacion relevante,
Camilo pregunt6: “;donde quedaste?” y Ana respondio: “donde vos me dijiste, las glandulas
sudoriparas”; junto a Luisa acordaron en finalizar en “glandulas sudoriparas” las funciones de
la dermis, y comenzaron a textualizar sobre la hipodermis. Ante la imposibilidad de recuperar
contenidos, Camilo intent6 preguntarle a la sefio, pero Ana insistié en realizar la tarea con la
informacidn que puedan recuperar por si mismos. Mientras Camilo y Dario conversaban, Luisa
dicto: “la hipodermis es la Glltima capa que ayuda a proteger los drganos internos”.

En el episodio 15, dedicado a la construccion expositiva del cierre, Luisa planteo: “por
qué ahora no ponés punto para cuidar nuestra piel”. Ana escribio las ideas dictadas, corrigié la
ortografia de las palabras, sefialadas de manera automatica en la pantalla, al tiempo que
exclamo: “tildes, tildes y més tildes”; pregunto6 a Dario si pensaba hablar y se quejo por lo poco
que se acordaban de la feria de ciencias. Dario pregunt6 por la ortografia de una palabra, y
Luisa respondio: “después pongo el de corregir las palabras”. La docente se acercd, leyo en

pantalla el texto producido y sugirié que siguieran con los factores para el cuidado de la piel.
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Luisa consulto al grupo si escribirian sobre el agua, Camilo respondié dictando a Ana “se
necesita la cantidad de agua suficiente por dia” y Luisa agregd “segun su peso”. Luisa sugirio
agregar comillas, Ana respondié “primero voy a poner se necesita tomar la cantidad de agua
suficiente”. Dario afirmé enfaticamente “una persona que pesa 70 kilos tiene que tomar 7
vasos”, Camilo repitié que Ana debia agregar “seglin su propio peso” y, dirigiéndose a Dario
aclaré “si son vasos chiquititos, porque los vasos de cerveza son mas grandes”. Ana escribid
“dividiéndolo por 30”. Dario y Camilo continuaron discutiendo acerca del tamafo de los vasos:
“si vos pesas 60 kilos, si te vas a tomar 2 litros de agua o cuantos vasos ;cuanto tiene un vaso
de agua? un vasito asi, de los comunes”. Al tiempo que Luisa preguntd insistentemente si
escribirdn acerca de lo que dafia la piel, Ana decidid finalizar el texto con “usando algunas
cremas”, Luisa agregd “para hidratarla”. Ana escribid esta Ultima expresion y agregd los
nombres de quienes escribieron. Inferimos que la reinsercion de Dario en este episodio y el
paralelismo que generd en la discusion grupal (Luisa insistia a Ana en escribir sobre factores
que dafian la piel al tiempo que Camilo y Dario discutian sobre la unidad de medida del agua
a consumir) se relacion6 con el giro enunciativo del ultimo parrafo del texto expositivo.

La distribucion de los episodios en la sesion segin sus metas y focos evidencid que los
de construccion expositiva, situados entre los episodios tercero y ultimo, avanzaron
progresivamente desde: a) la seleccidn de las preguntas que articularian el texto (episodio 3),
b) el formato grafico (episodio 6), ¢) el planteo de informacion relevante (episodios 7, 9, 12y
14), y d) el cierre (episodio 15). Solo la elaboracion de la informacion relevante continud
durante cuatro episodios, en tanto que las preguntas, el formato grafico y el cierre se resolvieron
en un sélo episodio. En los episodios de construccién expositiva, tomados como un todo, los
intercambios se caracterizaron por el dictado a Ana por parte de Luisa o Camilo.

Los episodios organizativos tuvieron una fuerte presencia en el primer tramo de la

sesion (4/5 episodios iniciales fueron organizativos). Los que enfocaron roles y acciones (1 y
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5) se resolvieron de manera acotada y fueron decisivos para los episodios siguientes: en el
primero se abordd y soluciono el problema de quiénes formularan las preguntas -lo que habilitd
a explorar a comprension de la consigna- y en el quinto se resolvié el problema de elegir
quiénes responderan a las preguntas seleccionadas, para iniciar la escritura del titulo. Los
episodios 2 y 4 se centraron en la consigna, y en el chequeo de su cumplimiento. El Gnico
episodio organizativo situado en el segundo tramo de la sesion se ocupé del clima de trabajo.
Ambos episodios metacognitivos se ubicaron en el segundo tramo de la sesion, uno se
oriento a la recuperacion de ideas para la escritura (episodio 10) y el otro a la regulacion externa
de la conducta de Ana (episodio 13). También hubo intervenciones metacognitivas en los
episodios de construccidn expositiva 9, 12 y 14, en los que Ana refirio estados de confusion,
falta de conocimientos propia y del grupo, junto a dificultades para recuperarlos (“ya me

2 (13 2 (13 L9 (13

perdieron, no se ponen de acuerdo”, “estoy perdida”, “a eso yo no me lo s¢”, “que no nos
acordemos de nada, eso ya es de burros”, “nos quedamos todo el dia en esa feria y no nos
acordamos casi nada”) y Luisa manifesto dificultades para evocar conocimientos (“no me lo
acuerdo”). En el episodio organizativo 2, Ana y Camilo dieron cuenta de estados de confusion
y falta de conocimientos (“no entiendo nada, estoy perdida”, “no sé si sabemos las respuestas
de todas estas preguntas”); en tanto que Luisa se intereso por las ideas de Ana (““;,qué pensas?”).
En el episodio metalingtistico, Luisa solicitd tiempo para poner en marcha sus procesos
cognitivos (“si, parate, dejame pensar’).

El dnico episodio metalinguistico, en que se proyectd la cohesion de la estructura
textual, se ubic6 en la mitad de los episodios diferenciados en la sesion. ldentificamos ocho
intervenciones metalinguisticas con foco en la ortografia, referidas al uso de comillas, de tildes

W

y de consonantes homoéfonas (“c”, “s” o “z”). Ademads, una intervencidon enfocé el 1éxico, al

cambiar oralmente la palabra “vaso” por “glandula” -sudoripara-.
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En la amplia mayoria de los episodios se produjeron avances graficos en el texto (ver
Tabla 19); s6lo hubo intercambios verbales sin cambios graficos en el episodio metalingtistico
y en los dos episodios organizativos enfocados en el clima de trabajo.
10.2.4. Dinamica de la Sesion

Con respecto a los movimientos entre episodios, en el proceso de composicién narrativa
del Grupo 1 identificamos un bucle prospectivo que comprende la construccion de informacion
relevante, traccionado por el episodio metalingtistico y los metacognitivos. Establecimos
relaciones entre intervenciones y episodios, en los casos de la consigna, los estados afectivo-
motivacionales asi como la coherencia y cohesion.
10.2.4.1. Movimientos entre Episodios

Los cuatro episodios en que se construyo la informacion relevante configuraron un ciclo
prospectivo (ver flechas de lineas azules en Figura 28) que inicié en el episodio 7, se resolvid
en el 14, e involucro a los episodios 9y 12. Estos episodios buscaron avanzar en la produccion
gréfica, los intercambios tipicos fueron el dictado por parte de Luisa 0 Camilo a Ana, quien
tiped y releyo la Gltima palabra o frase tipeada indicando que habia completado la escritura. En
este ciclo tuvieron una importancia decisiva los episodios 8, 10, 11 y 13, que enfocaron
respectivamente los problemas de proyectar la coherencia y cohesion de la estructura textual,

recuperar conocimientos y regular los aspectos afectivo-motivacionales del comportamiento.
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Figura 28

Dinamica entre los episodios (n=15), y entre intervenciones y episodios de las diferentes metas y focos
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Nota: En las etiquetas utilizadas el namero inicial identifica al episodio, luego de un guion bajo y en mayuscula se identifica la meta del episodio
(CE=construccion expositiva, O=organizativa, M=metalinglistica y Mc=metacognitiva); separadas nuevamente por guién bajo, la siguiente cadena de letras
indica el foco de esa meta. Las flechas rectas en azul sefialan desafios que involucran mas de un episodio y las flechas de guiones en gris, verde y marrén con
puntos intercalados indican intervenciones individuales retomadas en diferentes episodios
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10.2.4.2. Movimientos entre Intervenciones y Episodios

En el caso de la organizacion de la consigna, identificamos en el episodio 1
intervenciones de Ana tendientes a promover en el resto del grupo el inicio y desarrollo de la
tarea. La meta de estas intervenciones anticipa y confluye en los episodios 2 y 4, articulados
en torno a la comprension de la consigna. En el episodio 5, una intervencién de Ana dio cuenta
de su comprension de la consigna: “hay que elegir una, qué es el sistema tegumentario, yo elijo
esa”. En el episodio 9, Ana evalué la distancia entre el trabajo realizado y la demanda de la
tarea. La dinamica de abordaje de la consigna (ver flecha de guiones marrén en Figura 28) llevo
a explicitar comprensiones propias, a chequear la comprension de otros y a evaluar la distancia
entre esa comprension y la produccion realizada. Si bien Camilo y Dario participaron
activamente en los episodios enfocados en la consigna, las intervenciones de Ana mostraron
recurrencia.

En el episodio 13, con foco en las disposiciones afectivo-motivacionales y epistémicas,
las y los estudiantes resolvieron el problema del comportamiento de Ana, enunciado en
intervenciones de episodios previos. En el episodio 1 Ana, al expresar su perspectiva acerca de
las actitudes de sus compaiieros y compafiera (“Uno que no habla, el otro que tampoco contesta,
la otra que habla bajito”) dejo entrever un matiz de hostilidad. En el episodio 5, manifesto su
malestar frente al desinterés grupal y su falta de comprension: “estoy hablando como los locos,
no entiendo nada”. En el episodio 6, expreso que le gusta pelear a Camilo. En el episodio 11,
habl6 de su aburrimiento, dijo a Camilo que no le cae bien y lo acus6 de mentiroso, como a
Luisa. Asi, al lograr la regulacion grupal del comportamiento de Ana, en el episodio 13
confluyen y se resuelven las intervenciones de Ana en los episodios 1, 5, 6 y 11 (indicada con
flecha de guiones gris en Figura 28).

El foco en la coherencia y cohesién articuld y se resolvio en el episodio 8, al acordar

estructurar la informacién relevante en tres parrafos. Sin embargo, poner en texto esa
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estructuracion requirié retomar en varias intervenciones posteriores el uso de los recursos
cohesivos (ver flecha de guiones verde en Figura 28). En el episodio 9, Ana pregunt6: “;punto,
coma?”, Camilo opt6 por la coma y Luisa eligio el punto que quedo escrito. En el episodio 12,
Luisa propuso a Ana que tipeara un punto o una coma. En el episodio 14, Camilo consulto si
escribir punto seguido o coma, sin recibir respuesta. Al principio del episodio 15 ocurrié un
breve intercambio entre Luisa y Ana acerca de si escribir punto seguido o aparte. Asi, la
estructuracion del texto proyectada y acordada en el episodio 8 demando para su concrecion
de los recursos cohesivos que identificamos en las intervenciones de episodios subsiguientes.
10.3. La Entrevista Grupal Postproduccion

Ana describié globalmente su perspectiva acerca de la tarea usando la palabra “lindo”
y Camilo “divertido”. Con respecto a cOmo se organizaron, Ana aludi6 a la participacion de
todos (“‘cada uno iba dando ideas”) y Luisa esboz6 una diferenciacion de roles entre quien
usaba el teclado y quienes aportaban ideas para la construccion expositiva: “lo haciamos entre
todos, uno escribia y los otros después iban aportando al texto”. Al repreguntar si todos
aportaban al texto dimos lugar a la queja de Ana sobre la escasa participacion de Dario, quien
se justificd apelando a la intervencion negativa de sus estados y procesos cognitivos: “yo no lo
sabia a eso”, “algo me acordaba pero cuando me preguntaron no me acordaba, me olvidé”.

En cuanto a las dificultades halladas durante la realizacion de la tarea, refirieron a la
recuperacion de contenidos especificos: Camilo dijo “las capas de la piel, porque no nos
acorddbamos mucho de eso” y Luisa agreg6 “acordarnos de las funciones”. Por su parte, Ana
destacd los contenidos que si lograron recuperar (“de lo otro nos acorddbamos’). Camilo
expreso que las preguntas escritas en el pizarron les facilitaron la tarea, pero Ana sefialé que
no las respondieron todas. Ante la pregunta por el seguimiento del plan de texto, explicado por
la docente y escrito en el pizarrén, Ana'y Camilo respondieron negativamente, coincidiendo en

que se olvidaron: “porque nos olvidamos”, “nos olvidamos y seguimos trabajando”. Luisa
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detall6 que seleccionaron y respondieron la pregunta ¢qué es el sistema tegumentario?, solo
que descuidaron integrar ese interrogante en el texto escrito: “hicimos la pregunta y después
cuando hicimos ¢l texto nos olvidamos de afnadirla”. Apoyando las afirmaciones de Luisa, Ana
ofrecio una sintesis cabal del trabajo realizado: “pusimos que esta formado por uias, piel y
cabello, y después describimos las capas de la piel”, y detallé que no escribieron nada de las
ufas ni del cabello “porque tuvimos que entregar”.

Al valorar el texto compuesto, Camilo expresé su agrado. Ana explico que ampliarian
la informacion presente en el texto e incluso modificarian la estructura integrando las
preguntas: “lo hariamos més completo y también le cambiariamos la forma tendriamos que
poner la funcion de la ufias y del cabello, que es lo que nos faltd, y afiadiendo la pregunta”.

10.4. Recapitulacion e Interpretacion de Resultados

Al revisar la participacion durante el proceso de composicion, notamos dos claros
liderazgos segln se trate de plantear problemas vertebradores de episodios o de darlos por
finalizado. En el primer caso, probablemente las posibilidades de recuperacion y el dominio de
la temaética, asi como la proyeccién de la estructura textual contribuyeron a que fuera Luisa
quien lidere el inicio de los episodios. En la configuracion del liderazgo de Ana al dar cierre a
los episodios -mas marcado aln que el de Luisa al iniciarlos- intervino su actitud negativa hacia
la interaccidn con sus pares, como si quisiera concluir una situacién que la incomoda. En efecto,
una mirada a través de la secuencia, evidencié que en los episodios introductorios Ana se
mostrd proactiva: al fomentar la participacién de los demas integrantes, al individualmente
copiar o modificar las preguntas del pizarron o al chequear la realizacién de la consigna;
paralelamente varias de sus intervenciones dieron cuenta de dificultades con la regulacion
emocional de su comportamiento. Las reiteradas referencias a estados epistémicos negativos

pueden atribuirse al desafio propuesto por la tarea de recuperar la experiencia de la feria de
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ciencias, el efecto dispar de esa experiencia en los y las estudiantes impacta en la actualizacion
de la informacion requerida por la consigna.

Al mirar los episodios dedicados a la meta de construccion expositiva durante el
proceso de composicidon, notamos que se caracterizan por un “dictado” sin que medie discusion
de las ideas que seran transcritas. Ese modo de volcar al papel lo que ya conocen sobre el tema
daria cuenta de un texto elaborado conforme al modelo “decir el conocimiento” (Bereiter y
Scardamalia, 1987).

Por su parte, los episodios organizativos con foco en la consigna destacaron el empefio
del grupo para dar sentido a la demanda contenida en la consigna, si bien sélo cumplieron
genuinamente con la parte inicial de la tarea: que cada integrante del grupo elija, modifique o
elabore una pregunta. No lograron resolver el desafio de la articulaciéon gréfica entre esas
preguntas y el cuerpo del texto expositivo, aunque Camilo aport6 la idea -comunicada por la
docente en el plenario inicial- de que las preguntas debian ser borradas una vez respondidas,
Ana enojada decidié desatender ese aporte. El episodio 11, enfocado en el clima de trabajo,
posibilitd resituar la atencidn en la tarea durante el tiempo que duré el episodio 12, pero sin
resolver genuinamente el problema de la conducta de Ana que reaparecio y se resolvié en el
episodio 13. Al poner en relacién el proceso de produccion con las expresiones vertidas en la
entrevista, observamos que los episodios organizativos al inicio de la sesion evidenciaron el
interés y la actividad desplegada por los cuatro integrantes del grupo orientados a comprender
qué les solicita la consigna de trabajo, monitorear su cumplimiento, decidir qué preguntas
formularan y quiénes las responderan; sin embargo, este esfuerzo fue cesando conforme
progreso la sesion. En la entrevista grupal post produccion, las y los estudiantes evaluaron
criticamente el ajuste a la consigna logrado, arguyendo -consistentemente con lo evidenciado
por el texto— que olvidaron integrar la pregunta en el cuerpo del texto, que falté informacion

relevante y que, si pudieran modificarlo, lo harian méas extenso. Inferimos que la recurrencia

234



de discusiones organizativas en este grupo se relacioné con las restricciones para tomar
caracteristicas especificas del género expositivo como eje de los intercambios.

La finalidad metalinguistica en el texto se muestra adecuada, tanto en la ortografia y
rigueza léxica como en la coherencia y cohesion, excepto por la omision de informacion
necesaria en el ultimo péarrafo. El Unico episodio metalinguistico, que versé sobre la cohesion
de la estructura textual, fue determinante en la orientacion posterior del proceso de produccion.
En efecto, la planificacion realizada por Luisa de las ideas a escribir en los parrafos siguientes
fue clave para regular la actividad en funcion de esa anticipacion (Corcelles y Castello, 2015);
sin embargo, le resté importancia a los intentos de Ana por atender al plan de texto ofrecido
por la consigna. Las intervenciones con foco en la ortografia fueron escasas y aisladas, y solo
identificamos un breve intercambio enfocado en el Iéxico, por lo que es posible que los
conocimientos metalinglisticos que toman como unidad a la palabra (Iéxicos y ortograficos)
se encuentren en vias de automatizacién. En la entrevista grupal post produccion, Ana expreso
que, si pudieran hacer el texto nuevamente, cambiaria su “forma” o estructura como resultado
de completar la informacién faltante sobre el pelo y las ufias e integrar la pregunta a la que
responde. Probablemente, los conocimientos metalinguisticos acerca de unidades textuales
extensas, como parrafos u oraciones, aun demanden cierto esfuerzo de regulacién a las y los
estudiantes de este grupo.

Por su parte, los episodios metacognitivos y las intervenciones de Ana orientadas hacia
esa meta mostraron una oscilacion en la conducta de Ana desde la colaboracion desinteresada
con Luisa para recuperar ideas hacia la hostilidad para con ella y Camilo, o hacia la queja por
la escasa participacién de Dario o por su propia falta de conocimiento o dificultades para

recuperarlo.
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Capitulo 11

La Composicion Expositiva en el Grupo 2

Al momento de la sesion de composicion del texto expositivo en el grado escolar a
cargo de la Docente 2 habia tres estudiantes ausentes, entre ellos Manuel uno de los integrantes
del grupo enfocado. La tarea de composicion del texto expositivo fue realizada por Blanca,
Emiliay Federico, quienes esta vez se ubicaron sobre una de las paredes laterales del aula, lejos
del pizarron. La sesion de composicion de “Vino tinto - Vino blanco” duré 31:15 minutos.

11.1. El Texto

Al atender al formato gréafico (ver Figura 29), notamos un texto muy breve, tipeado en
dos diferentes tipografias, cuyo tamafio se mantiene constante durante todo el texto. Su
macroestructura textual estuvo conformada por una pregunta y dos apartados, cada uno con su
respectivo titulo. La pregunta se situ6 levemente hacia el centro, posiblemente por el malogrado
intento de centrar introduciendo espacios o por el uso de una sangria; se delimitd
adecuadamente con signos de interrogacion y con mayuscula inicial. Debajo de la pregunta,
hubo un renglén en blanco, luego unos pocos espacios horizontales y el titulo del primer
apartado enteramente en mayuscula: “VINO TINTO”; separado por otro renglon en blanco, se
expuso el texto correspondiente con un desarrollo que ocupd cinco renglones. Hacia abajo, le
sigui6é un nuevo renglon en blanco y el titulo del segundo apartado, en mayusculas: “VINO
BLANCO”; continudé un renglon en blanco y el texto correspondiente que ocupd cinco
renglones. Ambos cuerpos de texto y el segundo titulo se situaron enteramente a la izquierda.
El cambio de una a otra tipografia se produce a partir de las ultimas clausulas del primer
apartado, por lo que se infiere que es de modo no intencional. Los renglones en blanco que
hubo entre la pregunta y el titulo, asi como entre cada titulo y su apartado corresponden a la

configuracién automatica del procesador.
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Figura 29

Texto expositivo compuesto por el Grupo 2

¢Cudles el proceso de elaboracidon del vino?
VINO TINTO

Lavamos las uvas negras (se podia usar cual cualquier uva siempre y cuando vallas a ser tinto o
blanco) nosotros usamos las uvas negras para hacer la elaboracion del vino tinto le sacamos el
mosto de la uva después de ese proceso pusimos un embudo para colarlo al bidon teniamos que
poner el vino tinto en una temperatura de menos de 20° grados nos lo llevamos ala casay
hicimos el proceso y teniamos que batirlo despacito

VINO BLANCO

Lavamos las uvas las pasamos a un fuenton, después las exprimimos y las colamos para sacar
las cascaras y después se colaban las semillas con una tela .los trasvasamos con un embudo al
biddn le colocamos diarios alrededor para que no tenga luz y tenia que estar en una

temperatura mas de 20° grado nos lo llevamos a la casa y hicimos el proceso y teniamos que
batirlo despacio.

La pregunta. De acuerdo a las indicaciones dadas por la docente en el momento
plenario inicial, fue seleccionada de entre todas las registradas en el pizarrén: “1) ;Dénde lo
hicimos y donde lo guardamos?, 2) ¢Qué tipos de uva usamos?, 3) ¢Cuanto tiempo lleva hacer
vino?, 4) ¢Cuéles fueron los pasos que seguimos?, 4) ¢Ddnde buscamos informacién?, 5)

¢ Qué tipos de vinos elaboramos?, 6) ;Cual es el proceso de elaboracion del vino?, 7) ¢Cual con

luz y cudl sin luz?, 8) ¢Qué tipos de fermentacion hicimos?, 9) ¢(Qué materiales necesitamos
para hacer vino?, 10) ;Qué tiene de distinto hacer vino tinto o hacer vino blanco?”. La pregunta
elegida fue la mas general, abarcativa y abstracta, el resto de las preguntas indagaron aspectos
especificos, puntuales y concretos que hubiera sido fecundo considerar al desarrollar el texto.
Al transcribir la pregunta, se omitié un espacio entre el pronombre “cudl” y el verbo, tal vez
por un error de tipeo; estuvo formulada en tercera persona.

Los titulos. Fueron dos, uno para cada apartado. Particularizan, continGan y diferencian
la pregunta inicial. Cada titulo se enuncié como una frase nominal compuesta por sustantivo y

adjetivo: vino tinto y vino blanco. Su lectura, junto a la de la pregunta elegida, genera en el
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lector la expectativa de que cada apartado expondrd las peculiaridades que implica la
elaboracion de cada tipo de vino.

El cuerpo del texto. Intento diferenciar el proceso de elaboracién del vino, segun la
pregunta transcrita. En el primer apartado, la clausula inicial informé sobre el acto de lavar las
uvas negras; seguidamente una oracion entre paréntesis introdujo, a modo de aclaracion, que
es posible usar cualquier tipo de uva para hacer ambos tipos de vino. Luego de cerrado el
paréntesis, precedida por el pronombre “nosotros” y cambiando la palabra “lavamos™ por
“usamos” se repitid informacion ya presentada en la primera clausula, en la pregunta 'y en el
titulo. A continuacion, se plante6 que el siguiente paso es quitar el mosto de la uva. Hasta aqui
las acciones se comunicaron en tiempo presente, a partir de la introduccion del complemento
“después”, predomind el tiempo pasado.

El segundo apartado, bajo el titulo de “Vino blanco”, coincidi6é con el primero en el
paso inicial consistente en el lavado de las uvas. Luego se plantearon las acciones de exprimir
y sacar las cascaras, utilizando un lenguaje menos técnico, pero con la misma idea general que
al exponer sobre el vino tinto. Le siguié una secuencia de acciones, indicada por el uso de
“después”, y especificas de la elaboracion del vino blanco como trasvasar al bidon -usando un
término mas preciso que en el primer apartado-, colar las semillas usando una tela y colocar
diarios para evitar la luz.

Ambos apartados finalizan en tres clausulas casi idénticas (hemos indicado con barras
las tres diferencias entre ellas): “en una temperatura de mas/menos de 20° grado/s nos lo
llevamos a la casa y hicimos el proceso y teniamos que batirlo despacio/cito”. Es decir, al
hablar del vino tinto mencionaron “menos de 20°”, “grados” en plural y la ultima palabra fue
“despacito”, mientras que en el titulo “Vino Blanco” mencionaron “mas de 20°”, “grado” en
singular y la ultima palabra fue “despacio”. A diferencia de lo solicitado por el plan de texto,

los apartados no presentaron un cierre o conclusion y, desde el punto de vista de su
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significacion, la informacion fue incompleta dado que sélo aludieron a un proceso, sin
especificar a cual, ni por cuanto tiempo se extendio la permanencia del vino en elaboracion en
la casa de las y los estudiantes.

La estructura del texto en ambos titulos estuvo basada en secuencias de acciones
expresadas mayormente en presente intemporal a modo de instrucciones y en primera persona
del plural. Utiliz6 un lenguaje cotidiano en el que predominaron palabras referidas a acciones
manifiestas (batir, colar, exprimir, hacer, lavar, entre otras) realizadas con elementos materiales
y tangibles (bidon, casa, cascaras, diarios, embudo, fuentdn, entre otras).

Una unica oracion constituy6é el primer apartado. Para facilitar la separacion de
clausulas, y la relacion entre ellas, el lector cuenta con signos de puntuacion auxiliares, como
los paréntesis, y con varios tipos de nexos: “y”, “que”, “0”, “siempre y cuando”, “menos”. Los
nexos condicional y adversativos -“siempre y cuando”, “o”-, de uso poco frecuentes se hallaron
en la oracion parentética, en tanto que los mas frecuentes -“y”, “que”- aparecieron
principalmente en las clausulas finales, comunes a ambos titulos.

Fueron dos las oraciones que configuraron el segundo apartado. La primera comenzo
en mayuscula, contenia una coma y dos conjunciones. La segunda oracion inicié con letra
minascula y utilizd seis conjunciones -tres “y”, dos “que” y un “para qué”, incluyendo las
cuatro de las clausulas de cierre compartidas. Al introducir separadores (barras) en la primera
oracién-parrafo fue posible distinguir seis clausulas:

“Lavamos las uvas negras (se podia usar cual cualquier uva siempre y cuando vallas a
ser tinto o blanco)/ nosotros usamos las uvas negras /para hacer la elaboracién del vino
tinto le sacamos el mosto de la uva/ después de ese proceso pusimos un embudo para

colarlo al bidén/ teniamos que poner el vino tinto en una temperatura de menos de 20°

grados/ nos lo llevamos a la casa y hicimos el proceso y teniamos que batirlo despacito”
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La ubicacion del segundo separador puede dar lugar a dos clausulas diferentes:
“nosotros usamos las uvas negras para hacer la elaboracion del vino tinto” o bien “para hacer
la elaboracion del vino tinto le sacamos el mosto de la uva”. Mas alla de esta ambiguedad, las
clausulas presentaron una adecuada construccion gramatical simple, dado que solo utilizaron
dos complementos (después de ese proceso, para hacer la elaboracion del vino tinto). En la
oracion parentética, estuvo de mas la palabra “cual”, debido al uso rapido y poco reflexionado
del corrector ortografico, como se vera en el episodio 4.

En la primera oracion del segundo apartado se omitié un separador entre las dos
primeras cladusulas “Lavamos las uvas/ las pasamos a un fuentén”; continuando con la misma
oracién, en las clausulas siguientes, al intentar explicar el doble colado que requiere el vino
blanco, se repiti6 la palabra “después”. La segunda oracion de este apartado, comenz6 con dos
clausulas sin separacion: “los trasvasamos con un embudo al bidon /le colocamos diarios
alrededor para que no tenga luz”.

En las dltimas clausulas comunes en ambos apartados fue redundante la escritura del

€¢O”

simbolo “°” seguido de la palabra “grado”, hubo cacofonia en la expresion “y hicimos” y sobrd
el articulo “la” en la clausula “nos lo llevamos a la casa”.

La construccion de la coherencia textual se torné muy desafiante principalmente por la
falta de signos de puntuacion para delimitar clausulas y oraciones, y en menor medida por las
repeticiones, redundancias, omision de espacios, cacofonias, palabras de sobra y ambigtedad.

Hubo un manejo adecuado de la escritura alfabética, los errores ortograficos se
limitaron a palabras escrita fonéticamente “vallas” -en lugar de “vayas” y “a ser” -en lugar de
“a hacer”-, y a la omision de la tilde en “céscaras”.

Entre las 154 palabras que conformaron los dos apartados, hubo 80 distintas (51%). Las

palabras nocionales sumaron un total de 75 (49%). El indice hapax fue de 3,5.
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En suma, los dos apartados que integraron el cuerpo del texto comunicaron las acciones
a realizar durante el proceso de elaboracion del vino tinto y del vino blanco de un modo
mecanico, automatizado, repetitivo y conforme a una estructuracién textual mas instruccional
que expositiva. La falta de referencias al proceso quimico de fermentacion y de diferenciacion
entre los procesos de elaboracion del vino tinto y del vino blanco obstaculizan la comprension
del proceso de elaboracion del vino. Ademas, la ausencia casi total de signos de puntuacion y
de nexos asi como la pobreza léxica (indicada por el bajo porcentaje de palabras nocionales y
alto indice hapax) afiaden desafios a la hora de construir una significacion exitosa de la
informacidn expuesta en el texto.

11.2. El Proceso de Composicion: Episodios de Regulacién Conjunta

En la sesion de composicion del texto expositivo distinguimos 261 turnos de habla que
se articularon en 11 episodios (ver en Anexo 20 la representacién visual de la composicién
expositiva del Grupo 2). El episodio méas extenso durd 7:23 minutos y el mas breve 0:25
minutos; en cuanto a los turnos de habla, el mas extenso contenia 63 turnos y el mas breve 6.
11.2.1. Participacion

El grupo se caracterizd por una participacion colectiva muy alta, dado que los tres
estudiantes intervinieron en todos los episodios (ver Tabla 20). Cada estudiante inicid y cerrd
la misma cantidad de episodios.

Tabla 20
Participacion de las y los integrantes del Grupo 2 en los episodios

Episodios en los que

intervino inici6 cerré

Blanca 11 1 1

Emilia 11 6 6
Federico 11 4 4
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Emilia planted y dio por finalizados los desafios que articularon mas de la mitad de los
episodios de la sesion, esto indicé su liderazgo al dar cuenta de la elaboracion del texto
expositivo.

Belén solo propuso un problema cuya discusion articulé un episodio y dio cierre al
debate sobre uno de los problemas, aunque participd en todos los episodios.

11.2.2. Metas

Una clara mayoria de los episodios se dedico a la meta de construir el texto expositivo,
en tanto que las finalidades organizativas y metalinglisticas orientaron los episodios restantes
-en una medida inferior al 20%- (Figura 30a). La finalidad metacognitiva no configurd
episodios, pero si intervenciones en 5/7 episodios de construccion expositiva.

Figura 30
Distribucion de los 11 episodios con metas de construccion expositiva, organizativa y
metalinglistica en términos de: a) cantidad de episodios, b) duracion de dichos episodios y ¢)

turnos de habla contenidos en los mismos.

a) Cantidad de episodios b) Duracion de los episodios c) Cantidad de turnos de habla
9% 9%
; 6%
18% e
LE2e 64%
83% 85%
Construccion expositiva Metalingiiistica Organizativa

Los episodios de construccion expositiva acentuaron su preponderancia al considerar
su duracion y cantidad de turnos de habla (ver Figura 30 b y c). Paralelamente, los episodios
metalinguisticos y organizativos no alcanzaron ni un décimo de la sesion total en duracion y
establecer los tres rangos de duracion (ver Figura 31a), observamos que la mayor cantidad de
episodios (7/11) se reunié en el rango extenso, en tanto que la menor cantidad se ubicoé en el

rango breve (1/11). Los episodios de construccion expositiva tuvieron alta frecuencia en el
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rango de duracidn extenso; los episodios organizativos se distribuyeron balanceadamente entre
el rango de duracion extenso y el breve. Ambos episodios metalinguisticos se reunieron en el
rango medio de duracion.

Figura 31
Distribucion de los episodios con metas de construccion expositiva, metalinglistica y
organizativa, segin rangos de: a) duracién (breve, media o extensa) y b) cantidad de turnos

de habla (baja, intermedia o alta)

a) Duracién b) Cantidad de turnos de habla
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Breve Media Extensa Baja Intermedia Alta

Construccion expositiva Metalingiiistica Organizativa

Nota: En esta sesion segun el procedimiento explicado en el Capitulo 9 la duracién breve comprende
de 0:25 a 0:38 minutos, la media comprende 0:39 a 2:11 minutos y la extensa, entre 2:11 a 7:23 minutos.
La cantidad de turnos de habla baja comprende 6 turnos de habla, la intermedia de 7 a 18 turnos de
habla y la extensa, entre 19 y 63 turnos de habla.

Al comparar con los rangos de cantidad de turnos de habla (Figura 31 b), las metas de
construccién expositiva y metalinguistica mantienen la tendencia delineada para los rangos de
duracidn. En el caso de la meta organizativa, se distribuye balanceadamente entre una cantidad
de turnos de habla baja e intermedia.

Desde un punto de vista general, la mayor parte de las metas que conforman la sesion
fueron de construccidn expositiva. Esta mayoria, menos marcada en cuanto a cantidad de
episodios (64%), se volvid contundente al considerar tanto la duracion y cantidad de turnos de
habla (83% y 85% respectivamente). La finalidad metalinguistica no alcanzé a orientar el 20%
de los episodios, porcentaje que se redujo ain mas en cuanto a la duracion y cantidad de turnos
de habla. La meta organizativa adoptd un comportamiento similar a la metalinguistica en

cantidad de episodios, duracion y cantidad de turnos de habla.
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11.2.3. Progresion Secuencial y Focos

Segun el ordenamiento secuencial de las metas de los 11 episodios (Figura 32), las de
construccidn expositiva se distribuyeron a lo largo de toda la sesion y marcaron tanto el inicio
como la finalizacién. Uno de los episodios organizativos ocurrié luego del inicio y el otro
proximo a la parte media de la sesion, en tanto que uno de los episodios metalinguisticos
sucedio cercano a la parte media y el otro proximo al final de la sesion. Los episodios
metalinguisticos y organizativos siempre fueron precedidos y seguidos por un episodio de
construccién expositiva.

Figura 32
Secuencia de los episodios: porcentajes de duracién y turnos de habla sobre los totales de la

sesion (31:15 minutos y 261 turnos de habla)
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® Porcentaje de turnos de habla
Construccién expositiva Metalingiiistica Organizativa

Nota: En el eje horizontal se ubican secuencialmente los 11 episodios, identificados con los colores de
sus metas; en el eje vertical derecho se indica el porcentaje de turnos de habla, y en el eje vertical
izquierdo, el porcentaje de duracion.

Al atender a las variaciones en cuanto a la duracién de los episodios, los contrastes entre
episodios consecutivos cuya duracion difirid en > 2:11 minutos se manifestaron en la zona

media de la secuencia. El principal contraste estuvo formado por el extensisimo episodio 6 de
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construccidn expositiva y el brevisimo episodio 7 organizativo, situados en el centro temporal
de la sesion; previamente, el episodio metalingtistico 5 de duracién media formo un contraste
con el episodio 6, y posteriormente el episodio 7 contrastdé con el extenso episodio 8 de
construccién expositiva. De modo que entre los cuatro episodios consecutivos 5, 6, 7y 8
identificamos tres contrastes, el mas notable de los cuales fue el segundo. Tanto en los
episodios anteriores (10 al 4) como posteriores (9 al 11) a la zona media la duracion de los
episodios fue homogénea.

La Figura 32 evidencio ademas que en el episodio 10 el porcentaje de turnos de habla
superd en mas de un quinto al de duracion. Se trat6 del penultimo episodio de la sesion y de la
construccidn expositiva, por lo que atribuimos la intensidad de las interacciones verbales al
empefio por agilizar la finalizacion de la elaboracion textual. Sin embargo, en el Gltimo episodio
se dio la situacidn inversa: el porcentaje de duracidn super6 en casi un quinto al de turnos de
habla, indicando pocos intercambios verbales en el lapso de tiempo en que transcurrio el
episodio. Volveremos sobre este punto en el siguiente apartado.
11.2.3.1. Metas, Focos y Avances a lo largo de la Sesion

Al iniciar el episodio 1, de construccion expositiva con foco en la pregunta, Blanca
propuso escribir que lavaron y aplastaron las uvas. Emilia expresé su preocupacion por la
coherencia del texto. Seguidamente, Federico consulté “;qué es el titulo que vamos a hacer”,
y Blanca respondio “el proceso de elaboracion del vino”; sin embargo, Federico insistio al
repreguntar “;cudl de esas preguntas” sefialando a la vez el pizarrén. Discutieron sobre los
interrogantes posibles para seleccionar (qué tipos de vino elaboramos, qué materiales
necesitamos) hasta que la intervencion de Emilia expresé la opcidon por “;qué tipo de vinos
elaboramos? o mas facil cudl es el proceso de elaboracion del vino™” y le dictd a Federico, a
cargo del uso de la computadora, la pregunta elegida: “;cual es el proceso de elaboracion del

vino?”, recomendandole ademas el uso de signos de interrogacion.
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En el episodio 2, de meta organizativa con foco en la consigna, Blanca y Emilia
bromeaban acerca del lugar en el que compraron las uvas, y cuchicheaban sobre otras tareas
escolares que aun debian realizar. La Docente 2 se acercd al grupo y hablé en voz alta, como
si fuera para toda la clase, insistiendo en la importancia de discutir grupalmente y de ordenar
la informacion, antes de comenzar a escribir. Esta ampliacion de la consigna dio lugar a que
Emilia, Blanca y Federico intercambien acerca de donde hallar el contenido necesario: “esta
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todo en las carpetas”, “yo lo tengo en un borrador”, “yo no lo anoté”, “si, lo anotamos todo”,
“creo que yo falté”, “yo ya me fijé y no lo tengo”. Federico cedid el uso de la computadora a
Emilia, al tiempo que le pregunt6 qué tipo de vino hizo el grupo del que Emilia formo parte
durante la feria de ciencias.

En el episodio 3, de construccion expositiva, Emilia enfoco el formato al abordar el
problema de cémo deberian disponer graficamente la informacion sobre el proceso de
elaboracion del vino (Figura 33), posiblemente con la intencién de facilitar al lector la
comparacion entre ambos tipos de vinos. Blanca bromeo diciendo “listo, ya estd” dando lugar
a un efecto gracioso. Emilia traspasé a Blanca el uso de la computadora. Blanca
involuntariamente colocd “vino blanco” debajo de “vino tinto”, Emilia le indicé cOmo
solucionarlo. Federico busco infructuosamente informacion en su carpeta. Emilia planted:
“pongamos lo que nos acordemos: lavamos las uvas”. Federico comenzé a tipear y agrego
“negras”. Discutieron acerca de si las uvas eran negras, rojas o blancas, Federico aclaro:
“usaron las mismas uvas pero le sacaron la cascarita” y Emilia especificd: “el mosto”. Blanca
insistié en que habia otro tipo de uvas, Federico intent6 sin lograrlo recordar el nombre de ese
otro tipo de uva. Emilia explico: “igual se podia usar cualquier tipo de uva, solo que si le

dejabas la cascara era vino tinto”. Federico comenz6 a tipear esa explicacion entre paréntesis,

se detuvo y sugiri6 borrar el segundo titulo, pues el tiempo no les alcanzaria para escribirlo.
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Figura 33

Imagen extraida de video Camtasia, a los 6:54 minutos de la sesion (episodio 3)
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En el episodio 4 se construyd la informacion relevante. Federico, borr¢ el titulo “Vino
blanco” y continua textualizando la aclaracion parentética, Blanca sugirio utilizar una
tipografia diferente para destacar el titulo del apartado, y se quejoé de la mala ortografia del
grupo (“nuestra ortografia es tremenda”). Federico opté por no cambiar la tipografia. Emilia
plante6 avanzar en la textualizacion, Federico dio pie, repitiendo la Gltima frase escrita -se
podia usar cualquier tipo de uva-, Emilia agreg6: “solo dejandola decantar”. Blanca repitio
“poedia” para sefialar el error ortografico, Federico corrigio en silenci6 y retomo la escritura”
en medio de la palabra “cualquier” (ver Figura 33) -quedando cual cualquier-, sin notarlo
continué avanzando mientras Blanca y Emilia hablaban de otros temas. Cuando Federico
anunci6 que termind, Emilia gird la pantalla y reley6 lo escrito. Discutieron sobre el orden de
las acciones realizadas para elaborar el vino tinto. Emilia se neg0 a tipear arguyendo lentitud y
devolvié la computadora a Federico, quien propuso escribir que hicieron el vino con las manos.

Emilia sugirio indicar primero que el texto trataria sobre formas de hacer el vino, por ejemplo,
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patero, Blanca acordd. Federico repitio las Gltimas palabras escritas para indicar que comiencen
el dictado, Emilia dice: “jay! jya me olvidé¢! ah, antes de hacerlo patero”.

El episodio 5, metalingtistico enfocado en el 1éxico, inicié con la pregunta de Blanca:
“;no era manero?”. Emilia explicé que no existe esa palabra y Federico gesticul6 con las manos
indicando cémo hacia el vino, pero Blanca insistié en que la palabra “patero” alude a los pies
y que no usaron los pies. Emilia aclaré que, aungue haya sido hecho con las manos, el vino era
patero y dictd “lo hicimos con las manos”. Federico tipe6 completando la oracion iniciada en
el episodio anterior que no forma parte del texto final (“antes de hacerlo patero lo hicimos con
las manos™). Blanca aceptd la explicacion diciendo “Listo”.

En el episodio 6 retomaron la construccion de la informacion relevante. Emilia indago
cdmo hacian el vino y, al mismo tiempo que sus compafieros intentaban responder, valord
negativamente la produccion textual. Federico borro la tltima oracion escrita. Emilia tomo el
ordenador, escribio “Antes de” y lo borro. Federico recuperd el ordenador y comenzd a tipear
mientras decia “lo envasamos en un bidon”. Emilia pidi6 que borrara la altima oracion
indicando que, antes de explicar cdmo aplastaban las uvas con los pies, debian escribir
“nosotros...”. Federico borr6 y tiped “nostros usamos uvas negra para hacer el proceso de
elaboracion del vino”, Blanca indico los errores ortograficos (falta una “o” en “nostros” y una
“s” en “negra”). Federico corrigid, releyd y habilito el intercambio y posterior textualizacion
de la fase de quitar el mosto a la uva y colar. Mientras Federico repasé en voz alta los pasos
seguidos para hacer el vino, Emilia, esforzandose por recordar, dijo: “no lo colamos, cuando
lo colamos, le pusimos la pipeta, no, no, el embudo y ahi lo pasamos y hay que poner todo el

299

proceso porque dice ‘el proceso de elaboracion del vino’”. Federico borr6 la palabra “colamos”
y escribio “le pusimos un embudo para colarlo al vidon”, corrigi6 la ultima palabra valiéndose

del corrector del procesador. Emilia volvié a quejarse por la dificultad de la tarea y solicité a

Blanca que controlara el tiempo de autonomia que le quedaba a la computadora. Federico,
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retomando la textualizacién, recordo6 que luego del colado cada uno se llevaba la preparacion
a su casa, Yy la colocaba a una temperatura superior a 20°. Contrariamente, Emilia y Blanca
opinaron que la temperatura debia ser menor a 20°. Federico aceptd y tiped el titulo del
siguiente apartado “vinos”, Blanca sefal6 la “s” sobrante e insistio en agregar al texto que la
preparacion debia conservarse a temperatura ambiente.

El episodio 7, organizativo, enfocO los artefactos. La imagen del procesador en la
pantalla de la computadora quedé trabada y no respondi6 a los comandos. El y las estudiantes
del grupo llamaron a gritos a la docente y a la investigadora, que rapidamente se acercaron para
recomponer el funcionamiento del ordenador. Al intentar continuar tipeando, Federico
comunicé que cambio la tipografia en la Gltima parte del texto, pero no hizo ninguna accion
para revertir ese cambio.

En el episodio 8 Emilia retomd la construccion expositiva. Blanca propuso, en tono
mecanico, comenzar el segundo apartado diciendo que lavaron las uvas y les quitaron la
cascara, Federico rectifico la idea sefialando que les dejaron la cascara. Emilia explico que,
luego del colado, pasaron la preparacion por un trapo para separar el jugo de las semillas.
Federico repitio la primera palabra de la extensa frase que dijo Emilia, no logro escribirla y
comienza a cantar; Emilia comunico su imposibilidad de recuperar contenidos. Federico, al
tiempo que le pasa la computadora, la tranquiliza diciendo: “nosotros si, te vamos dictando”,
como si hubiera un acuerdo tacito segun el cual quien tipea no aporta ideas. Emilia escribio: “a
un fuenton y después las esprimimos”, usando el corrector del procesador corrigio la palabra
“exprimimos” pero no logroé a pesar de sus intentos corregir la palabra “fuenton”. Federico
intenté averiguar quienes en otros grupos se ocuparon del vino blanco y luego propuso que
Blanca use la computadora; Emilia le pidid esperar y releyd el texto escrito sobre el vino

blanco: “Lavamos las uvas, las pasamos en un fuenton, después las exprimimos y las colocamos
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para sacar las cascaras y después se colocaban las semillas en una tela”. Federico sugirio
agregar que se llevaron la preparacion a sus casas por el lapso de un mes.

3

Al comenzar el episodio 9, metalingiiistico enfocado en léxico, Emilia tipe6 “. los
pamos” y exclama: “esperen, esperen, se me tiene que venir una palabra”. Federico tomo la
computadora, releyo lo escrito y propuso agregar: “separamos la cascara de la semilla, para que
no estén todas juntas” e insistié que Blanca debia usar el teclado. Emilia acept6 y Blanca indico
que tanto las cascaras como las semillas estaban juntas, y recordd la palabra olvidada:
“trasvasamos”. Blanca tipeo el vocablo recordado.

En el episodio 10, continda la construccidn expositiva de la informacion relevante. A
partir de la propuesta de Emilia el intercambio se orientd hacia el recipiente en el que
trasvasaron el vino. Una vez que esto fue acordado y tipeado, la nueva sugerencia de Emilia,
de escribir que el bidon cubierto con diarios se coloc6 a menos de 20°, dio lugar a la
reformulacion de Federico: la temperatura debia superar los 20°. Emilia brome6 que la funcion
de los diarios era evitar que el vino tenga frio. Federico retomo el uso de la computadora y
propuso escribir que luego llevaran el vino a sus casas. Emilia recordd que es importante
agregar el batido, para que el mosto quede todo junto. Federico tipea “hicmos” y Blanca le
sefala el error ortografico. Emilia sugirié dejar los arreglos ortograficos para después y, junto
a Federico, intentd conseguir informacidn sobre la elaboracion del vino blanco consultando a
una compafiera de otro grupo. Federico tiped “teniamos que batirlo despacis”, Blanca sefialo la
repeticion de la letra “y”, Emilia anticipd que luego agregara las comas, Blanca afiadi6 “y los
puntos”.

El episodio 11 (ver Tabla 21) enfoc6 la construccion del formato grafico. Comenzé
cuando Federico copi6 al portapapeles del procesador las ultimas palabras escritas (“nos lo
llevamos a casa y hicimos el proceso y teniamos que batirlo despacis™) y las peg6 al final del

apartado sobre el vino tinto, luego corrigio la tltima palabra “despacio” en ambos apartados.
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Blanca y Emilia siguieron atentamente los movimientos en pantalla. Emilia planted agregar
que habia que dejarlo “decantar”. Federico, cuando termin6 de insertar el texto copiado,
exclamo: “ahora si, copialo”, y le entrego el ordenador a Emilia, quien agregd comas faltantes,
reemplazd por una coma la “y” de “un fuenton y después” y usando el corrector ortografico del
procesador, agrega la tilde a “tenia”, pero sin escribir la palabra “decantar”, borr6 el espacio
que habia quedado insertado antes de una de las comas, y justificé diciendo: “para que no tenga
tanto ‘y’ por eso es que le estoy cambiando”. Blanca sefial6 que no pusieron nada de los
utensilios. Emilia afirmé que si hablaron de los utensilios y que ain hay tiempo para cambiar
la letra en los titulos de los apartados, tipeados en mindsculas; sin embargo, al comenzar a
hacerlo se abren nuevas ventanas en la computadora que cierra, afirmando que ella no usa ese
programa. Emilia continud borrando los titulos de los apartados para reescribirlos enteramente
en mayusculas e insertar los puntos finales en cada apartado. Federico le responde a Blanca:
“los utensilios son necesarios para la elaboracion y nosotros dijimos cudl es el proceso de
elaboracion del vino”. Emilia expresa sus deseos de que el texto quede bien. Las correcciones
realizadas sobre el texto por quien usaba la computadora eran seguidas atentamente por los
demas estudiantes, tal vez por este motivo en el Gltimo episodio de la sesion el porcentaje de

duracion supero en casi un quinto al de turnos de habla.
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Tabla 21. Problemas, metas, focos, tiempo, turnos de habla y texto elaborado en los 11 episodios

N° Problema Meta Foco  Tiempo Turzgtc))lsade Tipea/n Texto
1 Decidir el titulo del texto expositivo CE Pregun 1:05 13 Federico ¢Cudl es el proceso de elaboracién del vino?
2 Recuperar fuentes de informacion O Consig 2:19 17
Determinar la organizacion grafi | - Vino ti i
3 | ete _q a organizacion gréafica de la CE Form 336 26 Emilia B_Ianca Vino tinto vino blanco _ .
informacion Federico Lavamos las uvas negras (se poedia usar cual quier
4 ;’s;(\tltijsgzar el inicio de la elaboracion CE Inf-Rel 2:45 24 Federico uva, siempre y cuando vallas a ser tinto o blanco) antes de hacer
5 Elegir la palabra adecuada M  Léxic 0:45 7 Federico patero lo hicimos con las manos
nosotros usamos las uvas negras para hacer la elaboracion del vino
. L. . . ) Federico - Emilia tinto le sacamos el mosto de la uva después de ese proceso pusimos un
6 Textualizar la elaboracion del vino tinto CE | Inf-Rel 7:23 63 - Federico embudo para colarlo al bidon teniamos que poner el vino tinto en una
temperatura de menos de 20° grados
7 Hacer funcionar la computadora O Instru 0:25 6 Federico
Vino blanco
Textualizar la elaboracion del vino . . ... Lavamos las uvas las pasamos a un fuenton, después las exprimimos y
8 blanco CE |Inf-Rel 331 24 Federico - Emilia las colamos para sacar las cascaras y después se colaban las semillas
con una tela .
9 Encontrar la palabra adecuada M  Léxic 1:41 9 Emilia - Blanca trasvasamos
con un embudo al bidon le colocamos diarios alrededor para que no
Poner en texto la elaboracién del vino . . tenga luz y tenia que estar en una temperatura mas de 20° grado nos lo
blanco CE |Inf-Rel 3:30 at Blanca - Federico Ilevamos a la casa y hicimos el proceso y teniamos que batirlo
despacis
Finalizar la organizacion grafica de la CE Form 415 o5 Federico - Emilia (agregan al subtitulo Vino Tinto: “nos lo llevamos a la casa y hicimos

informacién

el proceso y teniamos que batirlo despacis™)

Nota: Abreviamos las metas con la inicial en mayuscula: CE=construccion expositiva, M=metalinguistica y O=organizativa; y los focos con la primera letra en mayuscula y
las siguientes en mindscula. Para Coherencia y Cohesidn, Roles y Acciones e Informacion Relevante utilizamos guiones medios.
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Los siete episodios de construccion expositiva se situaron a lo largo de toda la sesion.
Entre sus focos distinguimos cuatro orientados a la elaboracion de la informacién relevante,
dos al formato grafico y uno a las preguntas. La construccion de la informacion relevante
involucrd cuatro episodios: inicié en el episodio 4, continué durante los episodios 6 y 8 y
finalizo en el episodio 10. Los episodios de este foco se caracterizaron por intervenciones orales
que fueron transcritas practicamente sin cambios por la o el estudiante a cargo del uso de la
computadora; los intercambios partieron de la propuesta de una idea que dio lugar a un
completamiento, a la mencion de sus causas 0 una reorganizacion con las mismas palabras o
usando términos mas especificos. Los episodios que se ocuparon del formato, 3y 11, también
se relacionaron entre ellos, dado que aspectos como la organizacion de la informacion en el
espacio y similaridad visual entre los apartados fueron abordados en ambos episodios.

Los dos episodios organizativos ocurrieron al inicio (episodio 2) y luego de la mitad de
la secuencia (episodio 7). El primero se ocupé de la comprension de la consigna, a partir de la
ampliacion de la explicacion que ofrecid la docente, y el segundo de los artefactos, en tanto la
actividad del grupo se dirigio a restablecer el funcionamiento del ordenador para proseguir con
la tarea. Ambos se resolvieron de manera acotada y en su transcurso no se generaron
modificaciones en el texto.

En los dos episodios metalinguisticos dedicados al Iéxico (5 y 9), particularmente al
significado de “patero” y al significante de “trasvasar”, la resolucion fue acotada; sin embargo,
la preocupacién de este grupo por el léxico, se evidencid en otras intervenciones: Federico
expreso su dificultad para recordar el nombre de las uvas usadas para hacer vino tinto (episodio
3); Emilia no logré recordar nombre del recipiente al que trasvasaron la mezcla ni el del
movimiento que aplicaban a la preparacién mientras decantaba (episodio 10).

Sin embargo, identificamos en intervenciones referidas a la coherencia y cohesién: en

el episodio 1, Emilia sefial6 “hay que empezar como mas coherente” y luego indic6 agregar el
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signo de puntuacion a la pregunta elegida; al final del episodio 10, hubo un breve intercambio
entre Blanca y Emilia sobre la repeticion del conector “y” al que luego se propusieron cambiar
por comas; y en el episodio 11, Emilia fundamento el cambio anticipado en el episodio anterior.
También reconocimos intervenciones con foco en la ortografia, la mayor parte fueron de
Blanca: un comentario general (“nuestra ortografia es tremenda”), dos pronunciando
acentuadamente el modo inadecuado en que la palabra habia sido tipeada (“;poedia”, “nos-

€ %9 ¢

tros”) y dos sefialamientos puntuales (“te comiste una ‘s’”, “mira como escribiste -se refiere a

299

‘hic mos’”). Emilia realizé dos intervenciones sobre ortografia (“no quiero ser tan hincha pero
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‘ssss’ -Federico tiped ‘vinos blanco’”, “no sé como se escribe ‘fuenton

299

) y varias correcciones
en silencio durante el ultimo episodio. La Unica intervencion de Federico vinculada a la
ortografia fue al responder a Blanca “vamos a dejarlo asi nomas”.

La meta metacognitiva orientd intervenciones de Emilia en episodios de construccién
expositiva que aludieron al reconocimiento de hdbitos negativos (“copia vos porque yo soy re

L% ¢

lenta”) y de dificultades para recuperar los conocimientos adquiridos (“ya me olvidé”, “es que
no me acuerdo tanto”, “no me acuerdo de nada”, “asi no me lo olvido y lo ponés”). Frente a
estas dificultades, Emilia desplegd recursos, como se muestra en el dltimo fragmento
correspondiente al episodio 9, en el que escribio un punto y el final de la palabra olvidada a fin
de completarla cuando lograra evocarla.

Nueve episodios (ver Tabla 21) dieron cuenta de avances en el texto, que incluyeron el
pegado de las Gltimas clausulas en el primer apartado, correcciones de ortografia o el tipeo de
una Unica palabra. En los dos episodios organizativos, solo hubo intercambios verbales.
11.2.4. Dindmica de la Sesion

Identificamos un movimiento de bucle prospectivo que involucré a los cuatro episodios

de construccion de la informacion relevante, entre los cuales se insertaron dos episodios

metalinglisticos y uno organizativo. También reconocimos un movimiento entre
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intervenciones y episodios de la meta de construccion expositiva con foco en el formato
gréafico.
11.2.4.1. Movimientos entre Episodios

La construccion expositiva de la informacion relevante constituy6 un bucle prospectivo
que involucrd cuatro episodios (Figura 34), dos de los cuales integraron también los contrastes
consecutivos. Entre los extensos episodios que constituyen este ciclo se insertaron la resolucion
de dos problemas Iéxicos puntuales (5 y 9) y la detencion del funcionamiento de la
computadora (7).
11.2.4.2. Movimiento entre Intervenciones y Episodios

También en el caso de la construccion expositiva, pero ahora con foco en el formato
gréfico, identificamos un ciclo de escritura que involucré al episodio 3, se prolong6 en
intervenciones del episodio 4 y ocupé el episodio 11. El episodio 3 gir6 en torno al intento de
Emilia de escribir el texto en dos columnas, una para cada tipo de vino; sobre el final de ese
mismo episodio Federico propuso borrar el titulo de la segunda columna (ver Figura 34),
resolviendo asi el problema de la organizacion gréfica del texto, que adquiri6 asi un formato
continuo. En el episodio 4, una intervencion de Blanca, sin resonancia social (“se me hacia que
teniamos que explicar en otra letra el vino tinto, asi queda tipo vino tinto asi” -gesto con las
manos-), volvio a poner la mirada en la importancia de hallar un formato grafico que facilite la
comparacion. Por ultimo, el episodio 11 retomo el problema de lograr el formato apto para
comparar los dos tipos de vinos, cuando al principio Federico “copio y pegd” la misma oracion
en el cierre de ambos apartados, y ya sobre el final cuando Emilia cambié a mayusculas los

titulos de cada apartado.
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Figura 34
Dinamica entre los episodios (n=11), y entre intervenciones y episodios, de las diferentes metas y focos
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Nota: En las etiquetas utilizadas el namero inicial identifica al episodio, luego de un guién bajo y en mayuscula se identifica la meta del episodio
(CE=construccion expositiva, O=organizativa y M=metalingistica); separadas nuevamente por guion bajo, la siguiente cadena de letras indica el foco de esa
meta. Las flechas rectas en azul sefialan desafios que involucran episodios enfocados en la informacién relevante y la flecha curva gris indica desafios que

involucran episodios (y una intervencidn) con foco en el formato textual.

256



11.3. La Entrevista Grupal Postproduccion

Con respecto a la organizacion, Federico refirié que al igual que al componer el texto
narrativo, el uso de la computadora se distribuy6 en funcidn de la habilidad para tipear (“como
la vez pasada, nos turnabamos para escribir, a ver si el que escribia escribia rapido o lento”) y
esa organizacion posibilité que a quienes no tipearon contribuir con sus ideas, como expresé
Emilia: “yo no escribia muy bien, entonces se la daba (a la computadora) a Federico y le decia
podés poner esto o esto”, “le ddbamos ideas”.

Emilia menciond espontaneamente que la tarea le resultdé “medio complicada” y
atribuyd las complicaciones, en principio, a la intencion de hacerla en otro formato, con mayor
coherencia e incluso considerando el 1éxico formal o técnico adecuado: “medio complicado,
porque queriamos hacerlo en forma de cuadro y que tenga palabras coherentes, porque no
queriamos contarles hicimos esto y yo o vos... asi de manera formal, con otras palabras”. En
segundo lugar, Emilia expresé su dificultad para recordar vocablos especificos (“acordarnos
las cosas, donde lo pasamos”) y Federico destac las dificultades para recuperar el bagaje de
conocimientos necesario para la composicion textual (“como habiamos hecho el vino hace
tiempo, no nos acordabamos las cosas”). Federico enfatiz0 la ayuda del ordenador para revisar
el escrito y lograr la ortografia adecuada: “porque con la maquina nos dabamos cuenta, lo
escribiamos y ahi decidiamos si estaba bien o estaba mal. La pregunta por la consigna de la
tarea desencaden6 dos lineas argumentativas: una centrada en los procesos cognitivos y la otra
en el texto escrito. Federico fue el primero en responder, esforzandose en desplazar las
dificultades del plan de texto para situarlas en sus propios procesos de conocimiento (“habia
preguntas que no entendiamos, o sea no entendiamos algunos conceptos y nos acordamos un
poco mas de lo que ibamos a hacer usando las preguntas”). Emilia pregunt6: “;como es la
pregunta que nos hiciste?”, ante la respuesta ¢les ayudo el plan de texto para pensar el texto?

expresod sus dudas, reflexionando sobre la relacién entre la pregunta elegida y el texto
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elaborado: “no sé, porque la pregunta decia muchas cosas, porque nosotros elegimos el proceso
de elaboracion del vino, que tiene muchas partes, porgue tiene los dos vinos y cada uno tiene
diferente proceso”. Federico escucho atentamente a su companera, confirmo que posiblemente
el texto solo contenga la informacién basica necesaria para elaborar vino pero carezca de
completud conceptual: “faltaban algunas cosas pero lo mas importante que necesita el vino
para hacerse lo pusimos”. Explorar la perspectiva del grupo sobre la consigna de trabajo
posibilité a Emilia y Federico articular una reflexion sobre el texto escrito: “puede ser que
pensamos mas en que se entienda bien el texto”, “para que se entienda mas el texto, nos
olvidamos de explicar detalladamente como se hacia”.

Al valorar el texto elaborado, dieron cuenta de un sentimiento de estancamiento
provocado por no lograr satisfacer la demanda que supone recuperar desde la memoria la
informacidn para elaborar el texto expositivo y ademas manejar el ordenador, asi lo expresaron
Emilia (“para mi fue como empezar de nuevo, porque no me acordaba tanto y tenia que
acordarme, y ver que estaba ahi, y hacerlo de nuevo para verlo en la compu”) y Federico (“no
nos acordabamos tanto y al vino ya lo habiamos hecho a principio de afio, era acordarse cosa
tras cosa”). Emilia sefialo que si pudieran hacerlo nuevamente transformaria el texto para lograr
una mayor coherencia y para expandir su contenido (“ponerlo mas coherente, que pudiera poner
coémo lo hicimos, como lo escurrimos, cOmo lo pasamos”) y manifestdo un posicionamiento
reflexivo al dar cuenta de las decisiones tomadas a fin de privilegiar la comunicabilidad del
texto (“algunas cosas que teniamos que poner importantes no quedaban coherentes con lo que
queriamos poner y lo terminamos sacando™).

11.4. Recapitulacion e Interpretacion de Resultados

Al examinar la meta de construccion expositiva, vemos que los conceptos expuestos en

el texto configuran o bien instrucciones o bien el relato la experiencia realizada pero no

respetan el plan de texto escrito por la docente en el pizarrdn. La informacion expuesta en el
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texto fue confusa y no logré responder a la pregunta seleccionada, principalmente porque omite
el proceso de fermentacion alcohdlica. Ademas, la organizacion de dos apartados con escasa 0
nula diferenciacion semantica resulté dificil y contradictoria. El proceso de composicion “Vino
tinto - Vino blanco” fue el mas corto y con menos cantidad de turnos de habla de nuestro
material empirico. Desde el comienzo de la sesion, los episodios de construccién textual de la
informacion relevante se orientaron a avanzar en el texto a través de un intercambio que adoptd
la forma de un “dictado”; en cambio en los episodios de elaboracion del formato textual -
situados uno al inicio y otro al final de la sesion- la forma de los intercambios se modificd para
habilitar el planteo de ideas, contrapropuestas alternativas y, en ocasiones, argumentadas. En
el proceso de composicion expositiva este grupo privilegié la elaboracion gréfica del texto,
probablemente ante la dificultad en la recuperacién de los contenidos abordados en la feria de
ciencias, la construccion del formato grafico en una computadora resultd les resulté mas
convocante. Durante la entrevista post produccion, Emilia reconocié su intento de escribir un
texto en otro formato y, junto con Federico, evaluaron criticamente su produccion al sefialar
que les faltdé informacion relevante y atribuyeron parte de esas dificultades a la pregunta
elegida.

La meta organizativa durante el proceso de composicion se presentd inicialmente,
cuando la docente amplio la explicacion de la consigna, destacando la importancia de la
discusion grupal previa a la escritura; sin embargo, la interpretacion del grupo dio lugar a una
busqueda infructuosa de fuentes de informacion para empezar a escribir. Hacia la mitad de la
sesion, la actividad organizativa fue desencadenada por la detencién del funcionamiento del
ordenador. Es decir, en ambos casos fueron fuentes externas al grupo las que pusieron en
marcha la actividad de meta organizativa. Durante la entrevista post produccion, Emilia calificd
a la consigna de la tarea como “medio complicada” y, con Federico, reconocieron que las

preguntas orientadoras colaboraron pero no bastaron para la recuperacion de informacion.
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Con respecto a la finalidad metalingiistica, en el texto se muestra desajustado
principalmente en la coherencia y cohesion. Durante el proceso de composicién, identificamos
preocupaciones por ese foco sélo en intervenciones aisladas, pertenecientes en su mayoria a
Emilia. También durante la entrevista fue Emilia quien aludid espontaneamente a la
“coherencia”, al responder que acerca de qué cambiaria si pudiera escribir el texto nuevamente
y aclar6 que quitaron ideas que, si bien eran conceptualmente importantes, no quedaban
“coherentes con lo que queriamos poner”. Los dos episodios metalingiiisticos, asi como varias
intervenciones durante el proceso de composicion, se centraron en el 1éxico, foco que también
se mostro tefiido por la dificultad para recordar algunos vocablos especificos.

Las Unicas intervenciones metacognitivas fueron de Emilia y, como sefialamos, si bien
referian disposiciones o habitos negativos habilitaron la puesta en juego de sus propios

recursos.
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Capitulo 12

Variaciones Intergrupales al Componer un Texto Expositivo

En este capitulo adoptamos una perspectiva comparativa que, luego de recorrer de
forma detallada el proceso de composicion expositiva en ambos grupos, nos permitid
identificar regularidades y particularidades a fin de explicar mejor los procesos de escritura de
textos expositivos. Segun el orden de la metodologia de anélisis de cada sesion de composicion
textual expositiva, la comparacion comenzo por los textos escritos, para seguir luego por los
procesos de composicion y por ultimo, a las entrevistas grupales postproduccion de ambos
grupos.

12.1. Los Textos Expositivos en el Grupo 1y en el Grupo 2

En cuanto al formato grafico (ver Tabla 22), el texto escrito por el Grupo 1 “El sistema
tegumentario” contenia una mayor cantidad de palabras, articuladas en més parrafos, y de
tamafios de tipografia que el texto escrito por el Grupo 2 “Vino tinto - Vino blanco”. En cuanto
a su macroestructura, el texto “El sistema tegumentario” consideré un mayor nimero de
preguntas y diferencié mas partes componentes que “Vino tinto - Vino blanco”.

Con respecto a la construccion expositiva, las preguntas introductorias a “El sistema
tegumentario” provenian de diferentes fuentes: transcripcion textual del pizarrdn, cambios
parciales en el interrogante copiado o creacion grupal. Esas preguntas dieron cuenta de
intereses practicos y abstractos respecto del tema que los ocupd. En “Vino tinto - Vino blanco”,
en cambio, sélo se transcribid desde el pizarrdn la pregunta de alcance mas amplio. Al observar
la relacién del titulo con la o las preguntas, notamos que el Grupo 1 transformd en una frase
nominal (el sistema tegumentario) la pregunta mas general, habilitando a que titulo y texto
puedan ser leidos como una unidad, sin necesidad de volver a las preguntas, y a la vez marcando
el camino para la construccidn textual siguiente: exponer una explicacion de la frase nominal.

En cambio, al atender a la relacion entre el titulo y las preguntas en el Grupo 2, notamos que
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los titulos de los apartados (vino tinto y vino blanco) enunciaron dos casos particulares de la
pregunta seleccionada (¢ cuél es el proceso de elaboracion del vino?), que cobraria asi el valor
de titulo de mayor jerarquia, dado que vino tinto y vino blanco sélo tienen sentido en funcion
de esa pregunta. Sin duda, hubiera arrojado claridad transformar la pregunta en un titulo
principal “el proceso de elaboracion del vino”, e integrar la informacion en un solo apartado.

El cuerpo del texto “El sistema tegumentario” presentd una organizacion clara: el
primer parrafo nombro los tres componentes de ese sistema; el segundo parrafo expuso
informacidn conceptual sobre uno de esos componentes -la piel- y el ultimo péarrafo intentd
sugerir cuidados para la piel. El aspecto méas vulnerable de la construccién expositiva radico
en el planteo de sélo una de las tres partes del sistema tegumentario, luego de que el titulo y el
primer parrafo llevan a pensar que el texto abordara ese sistema en su totalidad.

Si bien el cuerpo del texto “Vino tinto - Vino blanco” estaba organizado en dos
apartados, las diferencias entre la informacion ofrecida por uno y otro fueron minimasy carente
de significado. Tampoco tuvo un cierre con sugerencias 0 argumentos que sustenten la
informacidn expuesta, segun solicitaba la consigna. La omision de la fermentacion redujo el
planteo del proceso de elaboracion del vino a una secuencia de acciones cotidianas y concretas
sumadas a datos contradictorios (mas de 20°, menos de 20°). Asi, la organizacion conceptual
y expositiva del texto elaborado no logré responder a la pregunta por el proceso de elaboracion

del vino.
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Tabla 22
Comparacion de los textos expositivos del Grupo 1y del Grupo 2 segun el formato grafico y la macroestructura textual, la construccidn expositiva,

la coherencia y cohesion, la riqueza Iéxica y la ortografia

“El sistema tegumentario” por el Grupo 1 "Vino tinto - Vino blanco™ por el Grupo 2

Formato gréaficoy Presenta 7 preguntas, titulo, cuerpo del texto y autores, bien Presenta una pregunta y dos apartados con sus correspondientes titulos.
macroestructura  demarcados. Ambos apartados contienen un parrafo iniciado en mayuscula, s6lo uno
textual El cuerpo del texto contiene 3 parrafos, bien demarcados. tiene punto final.

Usa la misma tipografia en tres tamafios. Usa in-intencionalmente dos tipografias diferentes.
Construccion Hay preguntas con distintos niveles de abstraccion. La pregunta es general y abarcativa.
expositiva El titulo recupera la pregunta mas abstracta y abarcativa. Cada titulo particulariza y detalla la pregunta.

El cuerpo del texto distingue el planteo del problema, las Ambos cuerpos de texto exponen secuencias de acciones manifiestas,

definiciones conceptuales -referidas a una parte del problema-y ordenadas como instrucciones secuenciales.
las sugerencias o consejos.

Usa primera y tercera persona del plural, y voz pasiva. Se usa la primera persona del plural.
Coherenciay Las 6 oraciones son compuestas, usan como nexos: comas, "y", Las 3 oraciones son compuestas, usan como nexos: "y", "que", "'siempre
cohesién "que", "al no...". y cuando™, "0".
Los dos primeros parrafos estan fuertemente cohesionados; el A pesar del uso de algunas comas y paréntesis, la cohesion se ve afectada
Gltimo pérrafo resulta incomprensible porque se omite por la falta de signos de signos de puntuacién.
informacion relevante.
Riqueza léxica El cuerpo del texto contiene 123 palabras. Los cuerpos de ambos apartados suman 154 palabras.
Palabras diferentes: 63% Palabras diferentes: 51%.
Palabras nocionales: 65% Palabras nocionales: 49%
Indice hapax: 2,1 Indice hapax: 3,5
Ortografia Excelente manejo de la escritura alfabética. Manejo adecuado de la escritura alfabética, con errores limitados a la

escritura fonética de palabras y a la omision de tildes.

263



Con respecto a la coherencia y cohesion, el texto “El sistema tegumentario” expuso la
informacidn en forma coherente y mostré un buen dominio de los recursos cohesivos utilizados;
sus escasos desajustes se limitaron a excluir informacion relevante en el parrafo de cierre. En
cambio, el texto “Vino tino - Vino blanco” present6 notables dificultades cohesivas radicadas
en la falta u omisién, no sélo de informacion relevante, sino también de signos de puntuacion -
tanto débiles como fuertes-. A la vez hubo otros desajustes gramaticales (repeticiones,
redundancias, omisiones de espacios, cacofonias, palabras de mas y ambigtiedad) que afectaron
el interés en la lectura y la posibilidad de quien lee de significar una respuesta para la pregunta
seleccionada y/o la diferencia entre los apartados.

En cuanto a la riqueza Iéxica, como se muestra en la Tabla 22, la comparacion entre
ambos textos favorece claramente a “El sistema tegumentario”, pues dio cuenta de un alto
porcentaje de vocablos distintos asi como de un uso mas frecuente de palabras nocionales y de
vocablos utilizados por una unica vez.

Con respecto al manejo de la ortografia, en ambos grupos notamos la utilizacion del
corrector ortografico incorporado en la computadora, aunque en “El sistema tegumentario” se
aprovechd mejor este recurso dado que presentd una adecuada ortografia. Los desajustes del
texto “Vino tinto - Vino blanco”, al corresponder a la escritura errénea de palabras
fonéticamente homologas (“vallas” por “vayas”y “a ser” por “hacer”), no fueron sefialados por
el corrector ortografico del procesador de textos. Asi, la puesta en relacion de la ortografia de
ambos textos nuevamente favorece a “El sistema tegumentario”.

En suma, el texto “El sistema tegumentario” desarroll6 y articuldé conceptualmente los
tres componentes centrales de la construccion expositiva en respuesta a siete preguntas y en una
macroestructura claramente compuesta que incluy6 una forma original y consistente de indicar
la autoria. Desde el punto de vista de la lengua escrita, este texto se destacd por su coherencia

y dominio de los recursos cohesivos, su riqueza léxica y su ortografia. El texto “Vino tinto -
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Vino blanco” tratdé de desarrollar dos componentes del plan de texto dado (pregunta e
informacion relevante), intentando realizar una diferenciacion a partir de una Unica pregunta,
que condujo a la repeticion de acciones manifiestas de un modo instruccional. Hallamos los
obstaculos mas relevantes de este texto en la escasa utilizacion de recursos cohesivos, en su
pobreza léxica y en los desajustes ortograficos.
12.2. El Proceso de Composicion de los Textos Expositivos en el Grupo 1y en el Grupo 2
El proceso de composicion del Grupo 1 supero en casi 12 minutos, méas de 30 turnos
de habla y 4 episodios al del Grupo 2. También fue mayor la cantidad de metas articuladoras
de episodios en el Grupo 1, pues dedicaron dos episodios a la finalidad metacognitiva.
12.2.1. Participacion
En ambos grupos todos los integrantes intervinieron en un porcentaje de episodios
cercano al total (ver Figura 35), excepto Dario del Grupo 1, quien apenas participé en poco mas
de un tercio de los episodios. Una causa posible de este bajo porcentaje de intervenciones fue
su tardia insercion en un grupo ya conformado, dado que Dario estuvo ausente en la sesion de
composicién narrativa; inferimos que otra de las causas podria relacionarse con el intercambio
intencionalmente inaudible del episodio 5, que motivé la nula participacion de Dario hasta el
episodio final, en que volvio a intervenir.

Figura 35
Participacion de los integrantes de ambos grupos, segun el porcentaje de episodios: a) en que

intervinieron, b) que iniciaron y ¢) que cerraron

Grupo 1 Grupo 2

100% 100%
80% 0%
60% 0%
40%

40%
20%
0%
Ana Camilo Luisa Dario 0%

Grupo 1 Blanca Emilia Federico

Intervenciones MInicio © Cierre Intervenciones MInicio © Cierre
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En el Grupo 1 Luisa constituyd su liderazgo al plantear los problemas que vertebran
episodios, pero al cerrarlos ese liderazgo se desplazo6 hacia Ana; en el Grupo 2 fue Emilia quien
liderd en un porcentaje idéntico la propuesta y cierre de los problemas. Probablemente en el
Grupo 2 el dominio del tema que poseia Emilia le permitié dirigir la propuesta y cierre de los
problemas articuladores de episodios. En cambio, en el Grupo 1 el conocimiento de Luisa sobre
el sistema tegumentario y el estado de molestia 0 malhumor que Ana manifestd durante los
primeros 12 episodios -hasta que fue abordado en el episodio 13- confluyeron para generar la
diferenciacion de dos lideres: Luisa al iniciar episodios y Ana al darlos por finalizados.

12.2.2. Metas

Como observamos en la Figura 36 al comparar las metas en ambos grupos, en el Grupo
1 se diferenciaron episodios de finalidad metacognitiva, lo que contribuy6 a que distinguiera
mas episodios, que en conjunto sumaron mas duracién y turnos de habla que el Grupo 2. Uno
de los episodios metacognitivos del Grupo 1 puso de manifiesto la relevancia de la funcion
evocadora de la memoria al componer el texto expositivo. Esa funcidn en linea con los hallazgos
de enfoques culturales (Cole y Engenstrém, 2001) se encuentra distribuida en un espacio social
de intercambio compartido, como el generado entre Anay Luisa en el episodio 10. También la
actividad metacognitiva fue meta de un episodio enfocado en la regulacién afectivo-
motivacional del comportamiento de Ana, al comparar la dindmica interna del Grupo 1 en las
dos sesiones volveremos sobre este punto.

Figura 36
Distribucion de la cantidad de episodios, duracion de dichos episodios y turnos de habla

contenidos en los mismos, segun las metas, en el Grupo 1y en el Grupo 2
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Ambos grupos dedicaron la mayor cantidad de episodios, de duracién de esos episodios
y de cantidad de turnos de habla a la meta de construccion expositiva (ver Figura 36). Los
episodios de meta organizativa en el Grupo 1 superaron a los del Grupo 2 en cantidad y turnos
de habla, y mas alin en duracion, lo que indica la relevancia de la organizacion de la tarea para
losy las estudiantes del Grupo 1. Hubo una cantidad levemente mayor de episodios de finalidad
metalinguistica en el Grupo 2.

Al comparar los grupos segun la ubicacion de sus episodios en rangos de duracion y
cantidad de turnos de habla (Tabla 23), se evidencié que en el Grupo 1 los episodios de
construccidn expositiva tendieron a distribuirse entre los rangos de duracion medio y extenso,
y en el rango intermedio de turnos de habla. En tanto que el Grupo 2 esta meta tuvo mayor
presencia en el rango superior de duracion y de cantidad de turnos de habla; es probable que
esta centracion indique rigidez en la actividad compositiva, en tanto persiste en los esfuerzos
dedicados a una meta sin habilitar la emergencia de nuevos espacios de problemas.

En el Grupo 1 los episodios organizativos tuvieron presencia en todos los rangos de
duracion en cambio en el Grupo 2 no hubo episodios de esta meta en el rango de duracion
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medio; probablemente esto se haya generado en el extenso episodio 2 -bajo en cantidad de
turnos de habla- en el que la Docente B explic6 ampliamente la consigna, cuando el grupo de
trabajo ya habia comenzado su proceso de composicion.

Tabla 23

Rangos de duracion y cantidad de turnos de habla en el Grupo 1y el Grupo 2

Grupo 1 Grupo 2
Episodios Episodios
Construccion Lo C e e . Construccion L. C e
- Organizativos Metalingiiisticos Metacognitivos .- Organizativos Metalingiiisticos
cxpostitva expositrva
Rangos de duracion
Breve % 7% 7% 9%
Medio 26% 13% 9% 18%
Extenso 20% 13% 7% 55% 9%
Rangos de cantidad de turnos de habla
Baja 7% 7% 7% 9%
Intermedia 26% 26% 7% 7% 9% 9% 18%
Alta 13% 7% 55%

Segun la informacion aportada por la Tabla 23, el episodio metalingiistico del Grupo 1
requirio un lapso de tiempo breve en el que hubo cierta fluidez de turnos de habla; esto indicaria
que para este grupo el conocimiento de la lengua escrita constituye desafios que pueden superar
sin grandes esfuerzos. En cambio, en el Grupo 2 los episodios metalinguisticos requirieron
lapsos de tiempo levemente mayores que en el Grupo 1.

12.2.3. Progresion Secuencial y Focos

El desarrollo de la sesion fue muy diferente en cada grupo. En el avance temporal del
Grupo 1 diferenciamos un primer tramo, con episodios de duracion bastante uniforme, y un
segundo tramo con notables contrastes temporales entre episodios consecutivos. Esta forma de
progresion coincidid con la identificada en las sesiones de composicion narrativa de ambos
grupos y, como en ese caso, la atribuimos a que, hacia el final de la sesion, la meta de
elaboracion textual acapara el esfuerzo de regulacién grupal, dejando de lado las otras
finalidades posibles. En la progresion secuencial del Grupo 2 una zona de contrastes temporales
sucesivos que involucré a cuatro episodios (del 5 al 8) centrales en la secuencia, por lo que

posiblemente solo indiquen interrupciones en el avance de la produccion.

268



Al atender a los focos de la construccion expositiva, el Grupo 1 dio cuenta de un
progreso directo desde la formulacion de preguntas, a la informacion relevante y, por ultimo, el
cierre. En el Grupo 2, los focos de la construccion expositiva también iniciaron con la copia de
una de las preguntas listadas en el pizarrén, para luego pasar al formato, continuar por la
informacion relevante y, por dltimo, retomar el formato. Es posible que el interés de los
integrantes de este grupo por el ordenador, demostrado en la bldsqueda de equidad en su uso,
desplazara la orientacion de la actividad hacia el formato en detrimento de otros componentes
de la construccion expositiva, como el cierre.

Con respecto a los focos de la meta organizativa en el Grupo 1 fueron varios y diversos.
En efecto, al inicio (1, 2, 4 y 5) se ocuparon alternadamente del ordenamiento de los roles y la
consigna de la tarea, y en el Gltimo tramo de la secuencia (11 y 13) se enfocaron en problemas
que afectan el clima de trabajo; en ellos las y los estudiantes mostraron su empefio en promover
la participacion de los demas integrantes, comprender de qué trata la consigna o cuidar de que
todos participen en la seleccion de preguntas. En cambio, en el Grupo 2 solo fueron dos los
episodios organizativos (2 y 7); en uno, la docente amplid la explicacién de la consigna dada
en el plenario inicial y los integrantes del grupo se abocaron a la blasqueda de fuentes de
informacidn; en el episodio 7, la detencién del funcionamiento de la computadora orient6 los
esfuerzos hacia su restablecimiento. En suma, los episodios organizativos del Grupo 1
mostraron el despliegue de una actividad interna al grupo y autogestionada; en tanto que en el
Grupo 2 estos episodios solo indicaron acciones mas bien reactivas.

En cuanto a los episodios metalingiisticos, el tnico que hubo en el Grupo 1 se ubicé en
el centro de la secuencia -comienza alrededor de los 20 minutos de la sesién- y enfocé la
coherencia y cohesion a un nivel macro o global (Crossley, 2020); esto indica que los desafios
ortograficos, Iéxicos y los que ocurren en la coherencia a un nivel local, se encuentran en una

zona de confort para los estudiantes de este grupo. En cambio, los dos episodios
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metalinguisticos que identificamos en el Grupo 2 se ocuparon del Iéxico, en particular en el
significado y significante de dos palabras; si bien hubo intervenciones con foco en la coherencia
y la puntuacién carecieron de la necesaria resonancia social para convertirse en episodios.

Respecto de la finalidad metacognitiva, en el Grupo 1 distinguimos dos episodios; uno
de ellos -y varias intervenciones- evidencié el afan, dedicacion y centracion del grupo en la
recuperacion de contenidos desde la memoria; en el otro episodio de esta meta (episodios 13)
el grupo logré desplegar los recursos para abordar y tramitar el malestar de Ana y asi lograr
completar la tarea, manteniendo un buen clima de trabajo. En el Grupo 2, la finalidad
metacognitiva orientd intervenciones Unicamente de Emilia tendientes al reconocimiento de
habitos negativos y de dificultades para recuperar conocimientos.

En ambos grupos el porcentaje de episodios sin avances graficos o con avances
limitados ronda el 30% del total de episodios.
12.2.4. Dinamica de las Sesiones de cada Grupo

En cuanto a la relacion entre episodios, en ambos grupos identificamos un bucle
prospectivo gque conecto a cuatros episodios enfocados en la informacion relevante: episodios
7,9,12y 14 enel Grupo 1,y 4, 6,8y 10 en el Grupo 2. En el Grupo 1, el dinamismo de ese
bucle devino del abordaje de problemas que generaron la actividad regulatoria, como la
proyeccion de la estructura textual o el restablecimiento del clima de trabajo grupal. En el Grupo
2, al interior del ciclo de episodios con foco en la informacion relevante diferenciamos cortas
suspensiones del avance en la produccién, en las que ademas de componer el funcionamiento
del ordenador se exploraron intereses metalinguisticos, como clarificar cul es el significante
convencional para adjetivar al vino (“patero”) o evocar un vocablo especifico (“trasvasamos”).

Probablemente el momento de la sesidn en el que iniciaron estos bucles prospectivos, y
los problemas resueltos previamente, incidan en su potencial dindmico. En el Grupo 1 el

problema de la informacion relevante comenzé unos segundos después de los 16 minutos de
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interaccion, luego de que ocurrieran varios episodios destinados a: esclarecer la consigna,
ordenar las acciones a realizar, seleccionar y elaborar las siete preguntas a las que responderia
el texto expositivo e incluso debatir sobre el tamafio de la tipografia para el titulo. En el Grupo
2 comenzaron a textualizar la informacién relevante aproximadamente a los 6 minutos de
interaccion, luego de decidir cual seria la Unica pregunta que responderian, intentar esclarecer
la consigna y determinar la organizacion grafica de la informacion.

Los movimientos entre intervenciones y episodios, en el Grupo 1 se orientaron hacia
tres focos: la consigna, las disposiciones afectivo-motivacionales y la coherencia y cohesion.
En cambio, los movimientos entre intervenciones y episodios en el Grupo 2 enfocaron en la
construccién del formato grafico.

En suma, como sefialamos al hablar de las variaciones intergrupales al componer textos
narrativos (Capitulo 8), la posibilidad de volver unay otra vez sobre ciertos focos de las metas
que orientan la actividad influyé decisivamente en la calidad del aspecto enfocado. Asi el Grupo
1 evidencio el recurso a abordar los problemas afectivos que nublan el clima de trabajo y
construyd un texto coherente y ajustado a la consigna.

12.3. Las Entrevista Grupales Postproduccion en cada Grupo

Al responder sobre la organizacion del grupo en esta sesion de escritura, las y los
integrantes de ambos grupos se mostraron mas distendidos y comunicativos, esto dio lugar en
el Grupo 1 a la queja y acusacién por parte de Anay, en el Grupo 2, a una expresion mas fluida
y basada en la experiencia compartida, tanto de las habilidades propias como de las de los demaés
integrantes.

En cuanto a las dificultades suscitadas por la tarea, ambos grupos enfatizaron la
recuperacion de contenidos. En el Grupo 1, Ana limitd esas dificultades a la recuperacion de
las funciones de la epidermis y destacd que si recordaban otra informacion. En el Grupo 2,

Emilia sefial6 ademas que no lograron dos de las metas que se propusieron: elaborar el texto en
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forma de cuadro, darle mas coherencia y veracidad (“que pudiera poner como lo hicimos, cdmo
lo escurrimos™). La reflexion de Emilia dio cuenta de una valoracién bien ajustada a la
produccién realizada, diferenciando claramente dos posiciones opuestas pero claramente
agentivas: “porque queriamos -hacerlo en forma de cuadro, con palabras coherentes-”, “porque
no gueriamos -contarles qué hicimos esto y yo o vos-".

Con respecto a la consigna de la tarea, las y los estudiantes del Grupo 1 reconocieron
no haber atendido al plan de texto propuesto por la docente en el pizarron, debido a que lo
dejaron de lado y siguieron trabajando, o bien a que sélo olvidaron integrar la pregunta. En el
Grupo 2, si bien Federico inicialmente reconoce que el plan de texto les ayudd a pensar en qué
harian, no recordaban las respuestas a muchas de las preguntas listadas en el pizarrén. Emilia
oriento la reflexion hacia la relacion entre la pregunta elegida y el texto elaborado, y expresé
que la pregunta era muy abarcativa y, a partir de alli Emilia y Federico acordaron que
posiblemente el texto esté conceptualmente incompleto, debido a que -para que se entendiera-
s6lo escribieron ideas basicas. El interrogante acerca de la consigna habilitd en el Grupo 2 una
reflexion comprometida, dialogada y acorde al texto elaborado, segin la cual los obstaculos
fueron la amplitud de la pregunta seleccionada y la dificultad para recuperar la informacion
relevante a fin de responderla.

En el Grupo 1 Ana sefialé que si pudiera cambiar algo al texto que compusieron,
completaria la informacion faltante, sobre la funcion del pelo y las ufias, e integraria la pregunta.
En el Grupo 2, Emilia indic6 que modificaria el texto a fin de que exponga completa y
coherentemente el proceso de elaboracién del vino.

En suma, las respuestas del Grupo 1, encabezadas en general por Ana, fueron puntuales
y absolutas, sin dar lugar a opiniones diferentes, como sucedié cuando indagamos sobre las
dificultades halladas en la tarea. En cambio, las respuestas del Grupo 2, dirigidas por Emilia 'y

Federico, habilitaron a la reflexion y la divergencia, con expresiones -por parte de Emilia- en
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términos de intenciones y criteriosas evaluaciones, tanto de las elecciones como de la
produccion realizadas.
12.4. Recapitulacion e Interpretacion de Resultados

Al comparar los procesos de composicion expositiva en ambos grupos notamos que en
el Grupo 1 la duracion fue mas extensa, distinguimos mas episodios y cantidad de turnos de
habla que en el Grupo 2. En el Grupo 1 hubo dos episodios metacognitivos, es decir,
distinguimos una meta mas que en el Grupo 2. Los episodios organizativos en el Grupo 1
siguieron en cantidad y duracién a los de construccion textual. Por su parte, en el Grupo 2 la
construccién expositiva centralizé fuertemente la duracion y turnos de habla; solo uno de los
episodios organizativos comenzd como un intento de clarificar la consigna y la finalidad
metacognitiva ocurrid en intervenciones de una de las integrantes al reconocer habitos negativos
y dificultades para recuperar informacion.

Estas caracteristicas resultaron totalmente consistentes con los textos compuestos por
cada grupo. Al relacionar con los textos notamos que el compuesto por el Grupo 1, “El sistema
tegumentario”, a la vez que respeto la consigna dada, respondio a las preguntas -sobre las que
trabajaron previamente- y se ajusté al plan de texto ofrecido, en linea con la relevancia de las
metas organizativas. En cambio, el texto elaborado por el Grupo 2 “Vino tinto - Vino blanco”
parece no tomar en cuenta la consigna, ni en lo relativo al plan de texto ni al trabajo sobre las
preguntas listadas en el pizarrén, segun lo evidenciado por en el proceso compositivo,
comenzaron la textualizacion sin haber clarificado la demanda de la tarea. De ahi la relevancia
de la comprension de la demanda de la tarea y del andamiaje a través de planes de textos, en
especial en los géneros de circulacion menos frecuente (Corcelles y Castelld, 2015).

En ambos grupos los movimientos de continuidad que trazan bucles prospectivos entre
episodios involucraron la construccién de la informacion relevante, y al interior de esos bucles

ocurrieron episodios metalinglisticos. Sin embargo, en el Grupo 1 estos episodios
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metalinguisticos enfocaron la coherencia y cohesion en el plano global; en cambio, en el Grupo
2 enfocan en el plano de la palabra, en particular en el l1éxico. y se acompafian de un episodio
organizativo. En suma, si bien los episodios metalingtisticos aportan a la regulacion de la
actividad compositiva, es posible que ese aporte sea mas notable cuando el foco metalinguistico
se halla en el plano global del texto (Crossley, 2020), y no solo en el plano local de la palabra.

Con respecto a las entrevistas grupales posproduccion, el funcionamiento del Grupo 1
se vio inicialmente obstaculizado por la atmosfera negativa creada por Ana -quien mantuvo la
exclusividad del uso de la computadora-; sin embargo, las intervenciones de Camilo y Luisa
pusieron de manifiesto los recursos grupales para abordar ese obstaculo y generar las
condiciones necesarias para llevar a cabo la tarea. En el Grupo 2, las interacciones continuaron
evidenciando maés simetria y equidad en el uso de la computadora que en el Grupo 1; la
entrevista dio cuenta ademas de la aptitud de Emilia no solo para reflexionar y revisar el trabajo

ya hecho, sino también para promover la reflexion en sus comparieros.
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Estudio 4

Trayectorias grupales e individuales

en la composicion de

textos narrativos y expositivos
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Capitulo 13

Metodologia del Estudio 4

En este capitulo nos ocupamos de la metodologia del Estudio 4, que cierra esta tesis,
destinado a analizar las trayectorias grupales y personales. Inicialmente presentamos como
pensamos el estudio de las trayectorias grupales y personales. En segundo lugar presentamos el
guion con el que exploramos las perspectivas de los y las estudiantes previas a las sesiones de
composicion. El tercer apartado informa la entrevista disefiada para conocer sus perspectivas
luego de concluidas esas sesiones. Seguidamente indicamos las fuentes de informacion que
conforman este estudio. En el quinto apartado detallamos los pasos seguidos en los analisis
comparativos intragrupo e intrasujeto.

13.1. Las Trayectorias Grupales y Personales

Perret-Clermont y Schubauer-Leoni (1981) se posicionan criticamente ante los modelos
de fases experimentales -pre test, intervencion, post test- que sélo consideran la fase de
intervencion como aprendizaje. Las autoras proponen el concepto de “microhistorias™ para
destacar la investigacion de los cambios en el desarrollo cognitivo en una corta escala de tiempo
en el que cada fase experimental es considerada como una fase de aprendizaje. El analisis
microhistérico subraya el lugar de las interacciones sociales como parte integrante de toda la
secuencia de aprendizaje (Tartas et al., 2016)

Para captar variaciones en la trayectoria de un mismo grupo a través de la composicion
de los textos narrativo y expositivo implementamos un analisis de grano fino (Schoenfeld et al.,
1999) comparando sus interacciones, textos finales y reflexiones en la entrevista grupal
postproduccion en cada sesion de trabajo. Para captar variaciones en la trayectoria de un mismo
0 una misma estudiante a través de su colaboracion en las dos tareas grupales de composicion,

analizamos su participacion en las entrevistas individuales que realizamos antes de comenzar
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las sesiones y luego de finalizarlas, en las que les invitamos a desplegar su perspectiva acerca
de los diversos aspectos que intervienen en el aprendizaje de la composicién textual.

La realizacion de una entrevista inicial y una final ofrecié evidencias para identificar
indicadores de cambio en un analisis dindmico de la perspectiva de cada estudiante acerca de
todos los momentos de participacion -interacciones y textos elaborados-, considerados fases de
aprendizaje. Desde los aportes de la microhistoria anclamos esas trayectorias en las
interacciones sociales y materiales simbdlicos “que pueden producir un avance respecto de la
tarea, y también un cambio en el proceso de construccion de significado” (Tartas et al., 2016,
p. 793).

13.2. La Entrevista Individual Inicial

Para conocer las concepciones de las y los estudiantes acerca de la escritura y su
aprendizaje antes de las sesiones de composicidn, realizamos una entrevista individual inicial
utilizando un guion semiestructurado de preguntas abiertas y tareas, adaptado a partir de los ya
utilizados en estudios previos para investigar las concepciones de estudiantes de primaria acerca
de précticas y aprendizajes semidticos graficos como la escritura y también el dibujo (Scheuer
et al., 2001, 2006, 2010). La utilizacién de un guion semiestructurado, si bien contempla la
posibilidad de solicitar ampliaciones, ejemplos o0 precisiones que aporten mayor validez y
densidad a las respuestas elaboradas por los participantes, asegura completud y sistematicidad
en la formulacion de las preguntas (Scheuer et al., 2010). Ademas, los interrogantes y tareas
que lo conformaron buscaron posicionar al estudiante como voz autorizada en el aprendizaje
de la escritura mediante preguntas genuinas, estuvo organizado en cuatro secciones.

Seccion Introductoria

Inicialmente buscamos establecer un contacto personal con la o el estudiante,

agradecimos su participacion, le expresamos nuestro interés por conocer cdmo aprenden a
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escribir las o los estudiantes e indagamos sobre sus gustos, intereses y contexto de su practica

habitual de la escritura:

1) ¢Te gusta escribir?

2) ¢Cuando escribis? ;Donde? ;Con quién/es? ;Para qué escribis? ¢en tu casa alguna vez
escribis? ¢para qué escribis?

3) ¢Queé tipo de textos te gusta mas escribir? (por qué esos, hay algun otro tipo de texto que te
guste escribir)

Seccion I1. La perspectiva de las y los estudiantes sobre el aprendizaje de la escritura
y sus dificultades.

Para indagar como los estudiantes se plantean su trayectoria y actividad actual al
aprender a escribir, los desafios que se les suscitan y las acciones que ponen en marcha ante
esos desafios y las expectativas futuras de este aprendizaje, formulamos las siguientes
preguntas:

4) ¢Coémo escribias cuando eras mas chico/a? ¢Qué tipo de textos escribias? (las/os nifias/os
pequefias/os también escriben textos —cuentos, cartas) ¢Y como fue cambiando eso? Por
ejemplo, ¢en 1°-2° grado? ¢En 4°-5° grado? Y ahora, ¢qué escribis ahora?

5) Entonces fuiste aprendiendo mucho (Cémo aprendiste a escribir? ;Qué hacias vos para
aprender a escribir? Y ahora, ¢qué hacés ahora para aprender a escribir?

6) ¢Te parece que ahora seguis aprendiendo a escribir textos? ;Qué te gustaria seguir
aprendiendo de escribir?

7) ¢Hay algo que te cuesta mas cuando escribis textos?

8) ¢Como te das cuenta de que aprendés a escribir cada vez mejor? (Si refiere evaluacién
externa) ¢y si estas escribiendo vos solito como te das cuenta?

9) ¢Te pasé alguna vez que estas escribiendo algo y no te sale? ; Qué hacés vos cuando estas

escribiendo y no te sale?
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10) ¢Por que a veces cuesta escribir lo que uno quiere?
Seccion I11. El pensamiento en diferentes momentos de la produccién escrita
Indagamos mediante la presentacion de cuatro tarjetas graficas cuatro diferentes
momentos de la produccidn escrita
11) Ahora te vamos a mostrar unas tarjetas que muestran un nene que esta por empezar a
escribir un texto (ver Figura 37). ¢ Qué tipo de texto sera?

Figura 37

Tarjetas empleadas en la pregunta 11 del guion de la entrevista individual a las estudiantes

Nota: En la parte superior antes de escribir (izquierda) y al escribir (derecha), abajo al borrar
(izquierda) y al revisar (derecha).

a) Aca el nene/a esta por comenzar a escribir (el tipo de texto que eligio), ¢qué estara
pensando en ese momento?
b) Ahora esta escribiendo (el tipo de texto que eligid), ¢qué estard pensando mientras

escribe?
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¢) Esta borrando algo de lo que escribid, ¢por qué sera que borra? ;,como se dio cuenta

que hacia falta borrar?

d) Termino de escribir y ahora lo esta leyendo todo, ¢en qué esta pensando? ¢en qué se

fija?

12) jQué lindas cosas me dijiste! Hay algo mas de estas cosas que estuvimos hablando, de
aprender a escribir, que yo no te haya preguntado y que vos quieras contarme

Para ajustar el guion al estudio actual disefiamos las preguntas 3) que explora las
preferencias por géneros textuales especificos y 10) que plantea un desafio compositivo.

Una semana antes del comienzo de las sesiones, dos investigadores colaboradores y yo
entrevistamos a 44 estudiantes (2 de los 24 estudiantes a cargo de la Docente 1 decidieron no
participar de las entrevistas) de forma privada, en la biblioteca o sala de maestros de las
escuelas. Cada entrevista dur6 entre 10 y 15 minutos. Las entrevistas fueron audio-grabadas y
transcritas textualmente.

Un primer analisis de las 44 entrevistas nos permitio agrupar las respuestas de las y los
estudiantes en diferentes versiones de las concepciones interpretativas y utilizar esa
informacidn para la conformacion de los grupos heterogéneos, como explicamos en el apartado
2.4.2.2 del Capitulo 2. Realizamos un segundo y mas profundo analisis de esas entrevistas solo
para las y los estudiantes que conformaron los grupos foco, como veremos en el apartado 13.4
de este capitulo.

13.3. La Entrevista Individual Final a Estudiantes

Con la finalidad de conocer las perspectivas de las y los estudiantes acerca de las
sesiones en general y de los textos compuestos disefiamos un guion semiestructurado que
articulé preguntas con la presentacion de los textos elaborados grupalmente por las y los
estudiantes participantes. La posibilidad de poner a disposicidn de cada estudiante el texto que

escribid junto a su grupo brindé un anclaje a las oportunidades para reconstruir, reflexionar,

280



comparar, recordar y comunicar su experiencia en el recorrido por ambas tareas compositivas,
y contribuy¢ al pasaje desde un “discurso para otros” hacia un “discurso para si mismo” (Sfard,
2010). La pregunta inicial busco captar la perspectiva del o de la estudiante acerca de los
encuentros a partir de una reflexion retrospectiva; las tres preguntas siguientes exploraron las
ideas de cada estudiante sobre los dos textos elaborados grupalmente, y la ltima indago acerca
de la conciencia de variaciones en la escritura generadas por la participacion en las sesiones de
composicion.

1) ¢Como contarias a otra persona qué hicimos en estos encuentros? ;algo mas le dirias?
¢que fue lo mas que te gusto de los encuentros? ¢qué fue lo que menos te gusto? ¢por
qué eso?

2) (Disponer sobre la mesa el texto narrativo y el texto expositivo impresos). Vamos a
mirar juntos los textos que escribiste con tu grupo: ¢cudl es el que mas te gusta? ¢;por
qué ese?

3) ¢Cual es que te resulté mas dificil? ;por qué ese?

4) ¢Que te hubiera ayudado a superar esa dificultad?

5) ¢Cambio en algo tu forma de escribir a partir de tu participacion en estas tareas? ¢por
qué eso? ¢algo mas habra cambiado?

Realizamos las entrevistas en el transcurso de la semana siguiente a la finalizacion de
la sesion expositiva, de manera privada, en la biblioteca o sala de maestros de las escuelas. Cada
entrevista durd entre 12 y 18 minutos, fue audio-grabada y transcrita textualmente.

13.4. Analisis comparativo

Para la comparacién intragrupo consideramos para cada grupo los resultados obtenidos

a través del conjunto de las fuentes de informacién
- la caracterizacién del texto narrativo y del texto expositivo,

- el proceso de composicion narrativo y el proceso de composicion expositivo, y

281



- las entrevistas verbales postproduccidn narrativa y postproduccion expositiva.

Estos resultados provienen de los Estudios 2 y 3 de esta tesis, y por eso el Estudio 4
constituye un analisis secundario.

Para la comparacion intrasujeto consideramos como para cada estudiante integrante de
los grupos foco:

- laentrevista individual inicial
- laentrevista individual final

En los Anexos 21, 22, 23 y 24 presentamos respectivamente ambas entrevistas para cada
integrante del Grupo 1. En los Anexos 25, 26, 27 y 28 presentamos respectivamente ambas
entrevistas para cada integrante del Grupo 2. Una de las preguntas de la entrevista individual
final refiere a un texto cuya composicion no analizamos en esta tesis.

En funcion del objetivo de identificar trayectorias grupales a partir de la composicion
de dos textos de diferentes géneros y trayectorias personales a partir de las perspectivas acerca
de la composicidn textual y su aprendizaje, efectuamos dos tipos de andlisis comparativo. Al
reconocer la trayectoria intragrupo, el analisis comparativo operd sobre los resultados de
analisis previos presentados en los Estudios 2 y 3. En tanto que el analisis de la trayectoria
individual o intrasujeto operd sobre datos provenientes de las entrevistas individuales que
realizamos antes de iniciar y al finalizar las sesiones.

13.4.1. Regularidades y Variaciones intragrupo

Al cotejar ambas sesiones de composicion, delineando singularidades y regularidades
entre ellas, buscamos tanto esbozar una trayectoria comun de cada grupo como identificar
aspectos particulares que el grupo desplegé en s6lo una de las sesiones compositivas.

El primer paso del analisis enfoco la comparacién de las semblanzas valorativas del

texto narrativo y del texto expositivo nos basamos en las categorias textuales generales,

presentadas en el Capitulo 5 -formato grafico y macroestructura textual, coherencia y cohesion,
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riqgueza léxica y ortografia-. Ademas, integramos las categorias genéricas en una unica,
“construccion textual”, orientada a valorar la presencia, orden y convencionalidad en la
presentacion de componentes especificos del género, asi como el ajuste a la consigna dada.

En el segundo paso, cotejamos los episodios de regulacion conjunta identificados en los
procesos de composicion narrativo y expositivo atendiendo, desde una aproximacion general,
a la participacién de cada integrante asi como a sus metas, duracion y cantidad de turnos de
habla. A continuacion comparamos la progresion temporal de cada sesion, atendiendo a la
distribucion de las metas de los episodios a través de la secuencia. Para cerrar el parangén que
establecimos entre uno y otro proceso de composicion en cada grupo, enfocamos los
movimientos entre episodios, y entre intervenciones y episodios.

En el paso siguiente comparamos ambas entrevistas postproduccion, atendiendo a la
perspectiva de las y los estudiantes sobre: el funcionamiento y la organizacion grupal, las
dificultades halladas y los recursos que desplegaron, las consignas de las tareas y el grado de
conformidad con cada texto elaborado.

13.4.2. Variaciones Intrasujeto

En el andlisis de las entrevistas individuales inicial y final que llevamos a cabo con la
finalidad de identificar variaciones en las trayectorias de cada integrante de los grupos foco
seguimos una ldgica que articul6 una via deductiva con una inductiva.

Considerando cada entrevista como un todo, a partir de una lectura reiterada de cada
entrevista individual, realizamos una descripcidn sistematizada de las expresiones de las y los
estudiantes en cada entrevista individual segln cuatro dimensiones que integran y recrean las
categorias construidas para estudiar los intercambios grupales durante el proceso de
produccién. Dejamos de lado la dimension organizativa, que es especifica de la labor grupal,
aspecto que no indagamos en las entrevistas individuales y que abordamos en las entrevistas

grupales postproduccion. Incorporamos la dimension contexto de produccion, que incluyé los
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espacios (donde), modalidades sociales (individual/grupal, con quién/es) y actividades que
demandan o generan la practica de la escritura asi como los artefactos que sostienen esa
practica. Modificamos la dimension construccion textual, a fin de considerar las referencias al
género, subgénero, tema o trama y componentes especificos de la organizacion estructural del
texto. Mantuvimos las dimensiones metalinglistica y metacognitiva como fueron presentadas
en el Capitulo 5, al explicar nuestra metodologia, como dimensiones de analisis de los
episodios. En suma, en la descripcion sistematizada de las entrevistas individuales inicial y final
de cada estudiante tuvimos en cuenta cuatro dimensiones: contexto de la produccion escrita,
construccién textual, metalinguistica y organizativa.

Una vez analizadas ambas entrevistas segun las anteriores dimensiones, comparamos
los analisis tomando en cuenta las dimensiones de cambio de las concepciones de aprendizaje
(de la Cruz et al., 2006; Scheuer et al., 2010), los tipos de aprendizaje explicito (Pozo, 2014) y
las trayectorias delineadas por la tensidn entre estabilidad e innovacion (Santamaria, 2015;

2020; Schwartz et al., 2008).
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Capitulo 14
Las Trayectorias del Grupo 1y de sus Estudiantes en Ambas Sesiones de
Composicién

Con el proposito de identificar variaciones y regularidades en los recorridos realizados
en el Grupo 1 a través de las dos sesiones de composicion textual, en este capitulo efectuamos
una doble comparacion. Desde el punto de vista grupal, en el primer apartado cotejamos los
resultados en conjunto de la sesion de composicion narrativa con los de la sesion de
composicidn expositiva. Dedicamos el segundo apartado a cotejar las trayectorias individuales
de los estudiantes que integraron este grupo en funcion de sus perspectivas acerca de la
composicién textual y su aprendizaje, segun las expresaron antes de su participacion en las
sesiones y luego de finalizarlas.

14.1. Comparacion de las Sesiones de Composicién en el Grupo 1

Para comparar cémo el Grupo 1 abordd la composicion narrativa y la composicion
expositiva, seguimos el orden en que analizamos las tres fuentes de datos en los Capitulos 6 y
10 (narracion y exposicion respectivamente): inicialmente comparamos las semblanzas
valorativas de los dos textos producidos grupalmente, luego contrastamos la distribucion y
progresion de los episodios de regulacion conjunta de ambos procesos compositivos y
seguidamente cotejamos las entrevistas postproduccidn narrativa y postproduccion expositiva.
El apartado se completa con unas reflexiones sobre las continuidades y vaivenes en la
trayectoria del Grupo 1.
14.1.1. Los Textos Narrativo y Expositivo

En cuanto a sus aspectos mas evidentes, el formato y la macroestructura, observamos
que ambos utilizan diferentes tamafios de tipografia en funcion de las partes del texto y que una

de las partes consta de los nombres de autoras y autores. Sin embargo, el texto narrativo exhibe
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claramente otras dos partes claramente identificables: el titulo y el cuerpo de la narracion; en
cambio, el texto expositivo presenta las preguntas ubicadas en la parte mas alta de la hoja, con
una tipografia pequefia, de modo tal que quien desconoce la consigna podria no comprender la
funcion de esa parte del texto. Otra diferencia visible es cuantitativa: el texto narrativo “Una
noche de terror” es mucho mas extenso que el expositivo “El sistema tegumentario” (412 y 123
palabras, respectivamente).

En los dos textos la construccion textual es basicamente canonica (de forma menos
marcada en el expositivo, como plantearemos en breve) y da cuenta del empefio grupal por
ajustarse a las consignas proporcionadas por la docente en la hoja de trabajo. Se respeta el orden
convencional de los componentes segln cada género textual: escenario, personajes, conflicto,
respuestas y consecuencias en el caso del narrativo; y pregunta o problema, informacion
relevante y cierre, el caso del expositivo.

Con respecto a la coherencia y cohesion, en general en ambos textos la lectura fluye de
manera agil, con un uso apropiado de los recursos cohesivos. En el texto narrativo identificamos
algunos desajustes aislados, situados en la segunda parte del nudo, que no llegan a afectar la
significacion ni la integracion textual. En cambio, en el caso del expositivo, la omision de
informacidn relevante y una construccién mas original en el parrafo de cierre no s6lo pone en
cuestion la coherencia textual, sino que también impacta en la integracion. En efecto, ademas
de omitir la unidad de medida al exponer la recomendacién de la Organizacién Mundial de la
Salud respecto del consumo de agua diario necesario para una persona -lo que suscita cierta
confusion- el parrafo final es el Unico que comienza por un complemento, utiliza la primera
persona como voz enunciativa e introduce sin previo aviso un cambio en la funcion del
contenido del texto, al pasar de informar conocimiento conceptual en los dos parrafos anteriores

a sugerir acciones practicas.
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Al considerar la riqueza léxica, en el caso de la extensa narracion, el porcentaje de
palabras nocionales (57%) se encuentra proximo al 60% relevado por Delicia y cols. (2012),
usando idéntico procedimiento, para este tipo textual en estudiantes que ingresan a la escuela
secundaria en la ciudad de Cordoba. El porcentaje de palabras nocionales, sumado a los otros
indicadores (palabras distintas=42% e indice hapax=3,7), indica que el léxico narrativo no
exhibe gran diversidad ni densidad de palabras. El texto expositivo, mucho mas breve que la
narracion, exhibe mayores porcentajes de palabras distintas (63%), de palabras nocionales
(65%) y consistentemente son mas las palabras utilizadas una Unica vez, lo que conduce a un
indice hapax (2,1) menor que en el texto narrativo.

Con respecto a la ortografia, el texto narrativo presenta omisiones de tildes en 10/142
palabras -verbos conjugados en pretérito perfecto simple del modo indicativo y un nombre
propio- en tanto que en el expositivo hay un pleno ajuste ortografico. Esto podria ser un efecto
de la persona gramatical y el tiempo verbal utilizados en “El sistema” que raramente llevan
tilde.

En suma, el texto narrativo exhibe mayor complejidad que el expositivo en formato y
macroestructura textual asi como en su coherencia y cohesion, pero el Iéxico que utiliza es algo
mas limitado. En cambio, el texto expositivo si bien omite informacidn necesaria para significar
el ultimo parrafo, da cuenta de sofisticacion y riqueza léxica y busca combinar modalidades
enunciativas en funcion de interpelar al lector en sus habitos cotidianos. Interpretamos que es
la propia demanda de inscribir la composicidén genéricamente la que estuvo en la base de estas
diferencias. En efecto, el requerimiento de la composicién expositiva plasma el esfuerzo por
introducir el 1éxico especializado y preciso aprendido en el contexto de la experiencia cientifica
y la visualizacién de un lector que no es solo oyente o espectador sino alguien a quien se ha de

informar y persuadir para introducir cambios en sus practicas. En cambio, la mayor familiaridad
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con el género narrativo se expreso en una mayor estabilizacion estructural y un despliegue de
ideas creativas.
14.1.2. Los Procesos de Composicion de cada Texto

Al comparar los procesos de composicién de ambos textos, comprobamos que la del
texto narrativo es mas extensa: supera la del texto expositivo en 10:20 minutos de duracién, en
202 turnos de habla y en 14 episodios, si bien solo hay episodios de finalidad metacognitiva en
el proceso de composicion expositiva -en el narrativo solo identificamos intervenciones de esa
finalidad-. Uno de los episodios metacognitivos del proceso de composicion expositiva da
cuenta del interés en la recuperacién de conocimientos, probablemente evidenciando una vision
de la meta de la tarea mas vinculada a demostrar conocimientos que a la creacion textual escrita.
El otro episodio metacognitivo de la composicidn expositiva, al abordar el problema de la
conducta de Ana, planteo cierta similaridad -o continuidad- con el breve intercambio que inicié
el episodio 26 de la composicion narrativa y que dio lugar a una reorganizacion de las acciones
a seguir para finalizar el cuento. EI comportamiento de Ana en el grupo se volvié un problema
en la segunda sesion y requirio de un episodio para su regulacion.
14.1.2.1. Participacién

Es alta en ambos procesos de composicion (Figura 38), dado que las intervenciones de
tres integrantes estan presentes en mas del 80 % de los episodios, excepto en el caso de Dario
quien solo particip6 en la tarea expositiva con un porcentaje de intervenciones que apenas
supera un tercio del total de episodios.

Ademas, la participacién se distribuyé de manera similar en las dos sesiones de
composicidn, con una ligera variacién entre Anay Luisa en lo que hace al inicio y cierre de los
episodios. Ana, quien uso6 la computadora en ambas sesiones, en la sesién de composicion del
texto narrativo liderd el planteamiento y el cierre de los problemas; en la sesién de composicion

expositiva, apenas propuso un quinto de los problemas articuladores de episodios, pero dio por
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finalizados la mayoria de esos problemas. Por su parte, Luisa apenas dio inicio a un décimo de
los episodios en la sesion de composicion del texto narrativo, y finalizé poco més de un cuarto
de esos episodios. Sin embargo, liderd el planteamiento de problemas durante la composicion
expositiva. El disefio del estudio, con tan solo dos tareas diferentes, no nos habilita a dilucidar
si esta variacion se vincula con un reacomodamiento de la participacion en el que la integrante
mas timida y a la vez con un cdmodo manejo de varios aspectos de la composicién textual, va
tomando posiciones, o especificamente con el interés y conocimiento diferenciados de los
respectivos géneros textuales.

Figura 38
Participacion de los integrantes del Grupo 1 en ambas sesiones de composicion, segun el
porcentaje de episodios: a) en que intervinieron (verde), b) que ademas iniciaron (rosa) y c)

que cerraron (amarillo)

Composicion narrativa Composicidn expositiva

Ana Camilo Luisa Ana Camilo Luisa Dario

Intervenciones = Inicio = Cierre Intervenciones © Inicio = Cierre

En suma, al comparar la participacién en ambas sesiones, notamos que fue constante la
de Camilo, mientras que Ana lideré la composicion narrativa y Luisa la expositiva. Dario,
integrado recién en la segunda sesion, participd muy poco -no sabemos cuanto peso el haber
estado ausente de la sesion inaugural.
14.1.2.2. Metas

En ambas sesiones las metas de construccion textual concentraron alrededor de la mitad
de los episodios (Figura 39), siendo el predominio relativo de esta meta ain mas marcado en la
composicion narrativa, tanto en lo que hace a la duracion como la cantidad de turnos de habla

de esos episodios. Este resultado podria estar relacionado con las caracteristicas y extension de
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los textos, en el sentido apuntado anteriormente: la motivacion, el despliegue de la imaginacion
y las disposiciones creativas contribuyeron a generar un texto narrativo extenso, cuya
composicion insume mas tiempo e intervenciones que la desafiante recuperacion de ideas
implicada en la composicién del breve texto expositivo.

Figura 39

Distribucidn de la cantidad de episodios, duracion y turnos de habla contenidos en los mismos,
segun las metas en los procesos de composicion narrativo y expositivo (duracion total 53:30 y
43:10 minutos respectivamente) del Grupo 1
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Siempre en términos relativos, la finalidad metalinguistica resulté mas frecuente en el
proceso de composicion del texto narrativo -que es el texto con mayor cantidad de palabras-.
Mientras que en la sesion de composicion narrativa casi el 40% de los episodios se centran en
problemas metalinguisticos, que a su vez ocupan un 20% del tiempo total y de los turnos de
habla, en la sesién de composicidn del texto expositivo los problemas metalingtisticos no

superan el 5% en ninguno de esos indicadores. La meta organizativa en el proceso de
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composicion del texto expositivo insumio alrededor del 30% de los episodios y de su duracion,
y mas del 20% de la cantidad de turnos de habla mientras que al componer el texto narrativo
esta meta solo supero el 10% en cantidad de episodios. Es probable que ante las dificultades
para realizar con fluidez la construccion expositiva, principalmente por la presion por
reproducir fielmente unos contenidos académicos precisos y los obstaculos para recuperarlos,
las y los estudiantes buscaran en la revision de las metas organizativas una alternativa que les
permita realizar la tarea. Los episodios metacognitivos, cuya cantidad y duracion ronda el 10%,
solo ocurrieron en el proceso de composicion expositiva.

Al comparar los rangos de duracion y de cantidad de turnos de habla de los episodios
de ambas sesiones (Tabla 24), notamos que los episodios de construccion textual, sea narrativa
0 expositiva, tendieron a situarse en una duracion y una cantidad de turnos de habla medios.
Podemos atribuir el hecho de que no haya episodios de construccion expositiva en el rango de
duracion breve a la prolongacion en el tiempo del esfuerzo destinado a la recuperacion de la
informacion relevante.

Los episodios metalinguisticos durante el proceso de composicion narrativo tuvieron
principalmente una duracion breve y una cantidad de turnos de habla intermedia; rangos en los
que se situa también el Gnico episodio metalinguistico de la composicion expositiva.

Tabla 24
Rangos de duracion y cantidad de turnos de habla en el proceso de composicion del texto

narrativo y del texto expositivo en el Grupo 1

Composicion del texto narrativo Composicion del texto expositivo
Episodios Episodios
Construecién S . .. Construccién S . .
) Metalingiiisticos Organizativos - Metalingiiisticos Organizativos Metacogntivo
narratrva cxpositiva
Rangos de duracion
Breve 14% 24% 14% 7% 7% 7%
Medio 17% 14% 3% 26% 13%
Extenso 14% 20% 13% 7%
Rangos de cantidad de turnos de habla
Baja 7% 17% 7% 7% 7%
Intermedia 28% 21% 10% 26% 7% 26% 7%
Alta 10% 13% 7%
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Los episodios organizativos al componer el texto narrativo tuvieron principalmente una
duracion breve y excepcionalmente media, con una cantidad baja o intermedia de cantidad de
turnos de habla; mientras que al componer el texto expositivo los episodios de esta meta
presentan una duracion variable pero especialmente media y extensa, con un predominio de una
cantidad intermedia de turnos de habla. Estos indicadores acerca de la mayor presencia de los
episodios organizativos durante la composicion expositiva podrian estar relacionados a la
singular modalidad de este grupo de responder a la mayor demanda cognitiva que supone la
composicion de este tipo textual. Es posible que ante la falta de familiaridad con el género
expositivo y ante el desafio de recuperar informacion -que resulté mas dificil de sortear de lo
que la docente y el equipo investigador habiamos previsto-, las y los estudiantes de este grupo
perseveraran en las metas organizativas, volviendo unay otra vez sobre la distribucién de roles
y la interpretacion de la consigna en su intento de encontrar alli claves para orientarse méas
claramente en la tarea.

En suma, las diferencias mas relevantes entre ambos procesos de composicion textual
atafien al despliegue de la finalidad organizativa, metacognitiva y metalingiistica. Los
episodios de finalidad organizativa en la composicion expositiva fueron mas, insumieron mas
tiempo y turnos de habla que en la composicion narrativa; ademas, tendieron a ubicarse en
ambos rangos superiores de duracion y en el intermedio de turnos de habla. La finalidad
metacognitiva, aunque excepcional, estuvo presente en dos episodios del proceso de
composicion expositiva y en ninguno de la composicion narrativa. Por su parte, la finalidad
metalinguistica fue meta de mas episodios, de mayor duracion y cantidad de turnos de habla en
la composicion narrativa que en la expositiva, si bien se tratdo de episodios breves con una

cantidad intermedia de turnos de habla.
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14.1.2.3. Progresion Secuencial de Cada Sesion

En el avance temporal de la composicién, los episodios de construccién textual -
narrativa o expositiva- se distribuyeron a lo largo de ambas sesiones, con focos que basicamente
siguieron el orden candnico de las respectivas estructuras textuales. Hacia el final de ambas
sesiones, en el tramo caracterizado por los contrastes en la duracion de episodios consecutivos,
tuvieron lugar las metas de construccion textual de mayor duracién. Asi, conformo la singular
modalidad trabajo de este grupo una inmersion mas profunda en los episodios de construccion
textual bien avanzada la tarea, lo que indica que la actividad grupal se concentrd
progresivamente en dar respuesta a los requerimientos de la tarea. El trabajo prolongado parecio
alentar la puesta en foco y concentracion, en lugar de aburrir o cansar a los y las estudiantes,
propiciando asi niveles mas sofisticados de elaboracion y discusion.

Una de las principales diferencias a las que ya apuntamos entre ambas sesiones es que
la de composicion expositiva, activa o promueve en las y los estudiantes de este grupo el
despliegue de la actividad organizativa y metacognitiva. Cotejamos a continuacién la
progresion de los episodios de acuerdo con sus metas.

Los episodios organizativos al componer el texto narrativo se distribuyeron de forma
practicamente uniforme a lo largo de toda la sesién y enfocaron tanto roles y acciones como en
la consigna. En cambio, al componer el texto expositivo, la mayor cantidad de episodios
organizativos, de mayor duracion y cantidad de turnos de habla se ubicaron al inicio de la
sesion; a pesar del empefio inicial por establecer un orden para su actividad en funcion de la
demanda expresada en la consigna, este empefio -que fue abandonado aproximadamente a los
12 minutos de interaccion- resultd insuficiente y no logra encauzar el proceso compositivo
colaborativo de una manera satisfactoria. En torno al minuto 25, cuando solo quedaban 18

minutos de trabajo, tuvo lugar un episodio organizativo que enfoco especificamente el clima de
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trabajo, y que conectd directamente con el segundo episodio metacognitivo, en el que lograron
solucionar la fastidiante conducta de Ana.

En cuanto a los episodios metalinguisticos, al componer el texto narrativo éstos se
distribuyeron a lo largo de la sesién y, casi mitad de ellos se dedicaron a la coherencia y
cohesidn -uso de separadores oracionales internos, estructura-, en tanto que otros abordaron
aspectos de ortografia, Iéxico y subgénero textual. En cambio, el Unico episodio metalinglistico
de la composicidn expositiva se ubicé en el centro de la sesion para plantear la coherencia y
cohesidn a nivel global, pero fueron las intervenciones de episodios posteriores que retomaron
este foco -coherencia y cohesion- dieron relevancia al Unico episodio metalinguistico del
proceso de composicidn expositivo. Este episodio se ocup6 de la proyeccion de la estructura
textual expositiva que para concretarse requirié de varias intervenciones en episodios
posteriores.

Con respecto a la finalidad metacognitiva, al componer el texto narrativo identificamos
s6lo intervenciones que forman parte de episodios abocados a otros problemas, principalmente
por parte de una sola integrante (Ana), quien habld de sus estados y disposiciones afectivo-
motivacionales y de conocimiento en términos tanto positivos (“tengo imaginacion”, “me esta
gustando este cuento”) como negativos (“no tengo imaginacion”, “estoy aburrida”, “estoy
perdida”). Durante la composicion expositiva, los problemas metacognitivos articularon dos
episodios completos, ubicados en el segundo tramo de la sesion. Uno de ellos se articul6 sobre
la preocupacion por la recuperacion de conocimientos y tuvo como protagonistas a Anay Luisa.
El otro episodio metacognitivo gir6 en torno a los estados afectivo-motivacionales y
epistémicos de Ana: una respuesta inapropiada dio lugar a la intervencién de sus compafieros,
luego ella reconocié su preocupacion por la eventual desaprobacion de unos practicos y se
generd una puesta en comun de experiencias de aprendizajes pasados. En suma, uno de los

episodios metacognitivos se origind a partir del esfuerzo de recordar informacion para
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responder a las demandas de la tarea de composicion expositiva; el otro episodio metacognitivo
se gener0 para orientar la actividad grupal a abordar el problema del comportamiento de Ana.
14.1.2.4. Dinamica de Cada Sesion

Al comparar los movimientos entre episodios, y entre intervenciones y episodios que
detectamos en ambas sesiones de composicion, notamos que en la sesion narrativa hubo una
mayor cantidad de focos que se recuperaron mayor cantidad de veces.

Los movimientos entre episodios de la composicion narrativa evidenciaron que la
revision desplegada sobre los episodios metalinguisticos de coherencia y cohesion ocup6 un rol
fundamental a lo largo de toda la sesion, principalmente en la elaboracion del conflicto del
cuento y en la proyeccion del desenlace -antes de finalizar la textualizacion de las respuestas
de los personajes- delineando movimientos de regresion y proyecciéon. Al explorar la
composicidn expositiva notamos un movimiento que relaciona a los episodios de informacion
relevante. Al interior de esa dindmica fue crucial, el Unico episodio metalinguistico enfocado
en la coherencia y cohesion, en el que se definio la macroestructura textual. Si bien el foco de
ese Unico episodio se prolongd en varias intervenciones sobre los recursos cohesivos tendientes
a concretar la estructura acordada en diferentes episodios posteriores, el proceso expositivo no
logr6 quebrar con la linealidad que supone resolver un problema compositivo antes de
comenzar otro. Por su parte, los movimientos entre intervenciones ocurridas en distintos
episodios en el caso de la composicidn narrativa indicaron la relevancia de la problematizacion
del subgénero “terror”. Inferimos que el tratamiento recursivo de problemas como el del género
discursivo en el caso de la narraciébn o los recursos cohesivos que dan forma a la
macroestructura textual que, aunque resueltos, pueden retomarse una y otra vez impactan en
una mejor definicién y calidad de ese aspecto en el texto elaborado.

Los movimientos entre intervenciones y episodios enfocados en la consigna ocurrieron

para ambos procesos compositivos. En el caso de la narracion cuando vertebrd episodios
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habilité el cierre de pequefios ciclos de escritura en tanto que cuando solo orientd intervenciones
activo diversas formas de poner en marcha la actividad y resituarla en la tarea. En el caso del
proceso de composicién expositivo, la consigna ademas de activar la puesta en marcha de la
actividad grupal, incentivé la explicitacion del modo en que cada estudiante comprendié la
demanda de la tarea y dio lugar al monitoreo tanto de la comprension de otros como de la
distancia entre la consigna dada y la produccion realizada.

14.1.3. Las Entrevistas Grupales Postproduccion

En ambas entrevistas las y los integrantes del Grupo 1 valoraron positivamente el trabajo
colaborativo, el intercambio de ideas y el despliegue de procesos cognitivos. Al reconstruir la
composicién narrativa dieron cuenta de una complementariedad de roles flexibles en funcion
de una meta comun. En cambio, en la segunda entrevista postproduccion, referida a la
composicidn expositiva, si bien Ana en principio insistio en la elaboracion colaborativa a partir
del aporte de todos, luego echd en falta el aporte de Dario. Luisa introdujo una diferenciacion
de roles entre quien escribia y “los demas” que aportaban ideas, inferimos que esta
diferenciacion solapaba cierta tension implicita en términos de que quien escribia no aportaba
ideas.

Al responder por las dificultades y facilitadores en la entrevista postproduccion
narrativa refirieron dificultades con la elaboracién del desenlace, a la vez que valoraron las
ayudas brindadas por la imagen que acompafié la composicién narrativa. En cambio, en la
entrevista postproduccion expositiva Ana, Camilo y Luisa plantearon dificultades con la
recuperacion de contenidos especificos. Al hablar de la consigna del texto expositivo, Camilo
inicialmente afirmd que las preguntas en el pizarron les facilitaron la tarea, aunque
inmediatamente generaron una evaluacion reflexiva que los llevo a reconocer que, si bien
respondieron las preguntas seleccionadas, no tuvieron en cuenta el plan de texto ni integraron

la pregunta elegida en el cuerpo del texto elaborado. Esto indica que el posicionamiento grupal
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al evaluar las dificultades y facilitadores en ambas tareas fue asertivo, critico y consecuente con
el que nosotras mismas plasmamos en la semblanza valorativa de los textos.

Congruentemente, también difirieron en el grado de satisfaccion del texto compuesto,
expresando tanto su agrado por el narrativo como su intencion de ampliar el contenido y
cambiar la estructura del expositivo.

En suma, ambas entrevistas dieron cuenta de una perspectiva de produccién grupal
plenamente centrada en la tarea, aunque sin lograr una total integracion de Dario. Tambiéen
evidenciaron una percatacion precisa de los andamiajes y restricciones que configuraron cada
una de las tareas. En la entrevista postproduccion expositiva desplegaron procesos ajustados de
evaluacion de la produccién y problematizaron ademas los efectos de la asignacion o asuncion
de roles en los procesos de negociacion y toma de decisiones, lo que podria indicar un
aprendizaje tanto a nivel de la composicion grupal como de la reflexion acerca de sus
posibilidades y desafios.

14.1.4. Continuidades y Vaivenes en la Composicién Escrita en el Grupo 1

Ambos textos fueron cohesionados y coherentes. Al cotejar la riqueza léxica y el ajuste
ortografico de “Una noche de terror” y de “El sistema tegumentario”, a primera vista notamos
que éste ultimo supera al texto narrativo en ambos aspectos. Sin embargo, una mirada de
conjunto nos permite notar que el texto expositivo es mas breve y sus oraciones estan
construidas de un modo mas simple y directo que el texto narrativo; por su parte, el proceso de
construccidn expositiva presenté menos intercambios verbales de finalidad metalinguistica que
el proceso de composicion narrativa; ademas, las caracteristicas del Iéxico y la persona
gramatical utilizada en el texto expositivo suelen favorecer la adecuacion ortografica. Si bien
el lapso que medid entre una y otra sesion fue de casi un mes, no creemos que en tan solo un
mes y encontrandose ya en el séptimo afio de educacion primaria el conjunto de integrantes del

este grupo registren un avance que los llevara a automatizar las convenciones de la lengua
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escrita en el nivel de la palabra. Si atendemos a las acciones de cada estudiante, es probable que
los logros individuales de Luisa, al dictar vocablos académicos y precisos, y el cambio en la
disposicion de Ana también hayan influido en estos resultados. En efecto, Ana comenzd la
mayor cantidad de episodios metalinguisticos al escribir la narracion, es mas podemos decir
que cada vez que debia tipear un signo de puntuacion, preguntaba a sus comparieros qué signo
utilizar; en cambio en el proceso de composicion expositivo se limitd a escribir en silencio y
convencionalmente cada palabra. Si atendemos al género textual, el hecho de que el texto
expositivo sea mas corto, asi como las caracteristicas especificas del léxico requerido para
exponer informacion, serian una de las causas de la mejor calidad 1éxica del texto expositivo.
Para dar cuenta de la mayor cantidad de episodios organizativos durante la composicion
expositiva, sera necesario atender a los focos de esa meta. Con respecto a la consigna,
posiblemente la expositiva resultdé de mayor complejidad que la narrativa y fue explicada de
manera oral por la docente; con respecto a los roles y acciones, es probable la sensacion
expresada por Ana y Luisa en la entrevista postproduccion expositiva acerca de la disparidad
en la ejecucién de la actividad con respecto a Dario requiriera dedicar méas discusion a la
organizacion de esos roles. Si bien al comparar el recorrido realizado por el Grupo 1 en las dos
sesiones compositivas aludimos particularmente a cada integrante, consideramos necesario
construir un panorama completo e integrado de la perspectiva de Ana, Camilo, Dario y Luisa.

14.2. Las Perspectivas de las y los Estudiantes del Grupo 1

A continuacion analizamos las dos entrevistas que realizamos individualmente con cada
integrante del Grupo 1: una antes de comenzar el trabajo de composicidn textual grupal en clase,
y otra tras haberlo completado. Adoptamos cuatro miradas de progresivo grado de articulacion.
Primero, -retomando el analisis realizado para conformar los grupos de trabajo heterogéneos-
presentamos las perspectivas expresadas por cada integrante en clave de teorias implicitas del

aprendizaje de la composicion textual: ;,como articulan las condiciones, los procesos y los
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resultados de ese aprendizaje -siguiendo el esquema de analisis de Pozo y colaboradores-?.
Seguidamente recorremos ambas entrevistas de cada integrante poniendo el foco en como da
cuenta, en los dos momentos sucesivos (previo-posterior), del contexto de la produccion escrita,
la construccion textual, los aspectos metalinguisticos y los metacognitivos. Como explicamos
en el Capitulo 13, estas cuatro dimensiones integran y recrean las categorias elaboradas para
estudiar los intercambios grupales a la hora de componer textos en comun. Luego interpretamos
el recorrido realizado en términos de las dimensiones que intervinieron en eventuales cambios
(de la Cruz et al., 2006; Scheuer et al., 2010) en las perspectivas expresadas por cada integrante
e inferimos las diferentes formas de aprendizaje explicito (Pozo, 2014). Por ultimo, nos
interesamos por los posibles movimientos en las perspectivas expresadas en la entrevista inicial
y en la final, en términos de las trayectorias como las delineadas por Schwarz y colaboradores,
adaptadas por Santamaria (2015, 2020) al estudiar los cambios en el aprendizaje matematico de
aprendices de universidad y primaria respectivamente.
14.2.1. Diferentes Versiones de la Teoria Interpretativa en el Aprendizaje de la
Composicion Textual

Desde el punto de vista de las concepciones acerca del aprendizaje de la escritura, el
analisis de la entrevista individual previa a las sesiones de composicién de los cuatro integrantes
del Grupo 1 puso de manifiesto versiones de diferente complejidad de la teoria interpretativa
del aprendizaje y la ensefianza (Pozo et al., 2006).

Las versiones mas sofisticadas de la concepcion interpretativa en el Grupo 1 es la de
Luisa, quien manifestd un uso fuertemente agentivo y mentalista de la escritura orientado hacia
el aprendizaje de nuevos conocimientos, segun el cual escribir no representa para ella grandes
desafios, aungue reconoci6 la posibilidad de no encontrar las palabras para escribir lo que
quiere. En la concepcion interpretativa de Ana, también claramente agentiva, la escritura aun

es un objeto de aprendizaje en si mismo, al que le dedica su interés y su tiempo; ademas, detalla
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los procesos especificos que pone en juego para lograr el dominio de esta habilidad. Camilo
también expresa una teoria interpretativa del aprendizaje, que comparte con Ana la centracion
en la escritura como objeto de aprendizaje. Sin embargo, para Camilo las condiciones, propias
0 externas, son tan importantes como la actividad que despliega quien aprende en la
configuracion del aprendizaje de la escritura. Luisa, Ana'y Camilo refirieron diversos productos
escritos (cuentos, cartas, canciones, poemas, textos de economias) y aspectos de la lengua
escrita (unidades aisladas, tipografias, ortografia, puntuacion, uso de mayudsculas) como
resultados del aprendizaje. Identificamos en Dario una version interpretativa mas incipiente, en
la que condiciones internas, como las disposiciones personales o los tempranos aprendizajes,
sumadas a los requerimientos escolares y la intervencidon no siempre exitosa de la memoria
generan unos resultados del aprendizaje concebidos en términos de unidades aisladas o de
dibujos y tipos textuales especificos.

En las Tablas 25, 26, 27 y 28 presentamos una descripcion sistematizada del analisis
que realizamos a las entrevistas inicial y final de Ana, Camilo, Dario y Luisa respectivamente,
segun las cuatro dimensiones gque mencionamos arriba: contexto de produccion escrita,
construcciéon textual, metalinglistica y metacognitiva. Ilustramos sus perspectivas y
movimientos con fragmentos textuales de las entrevistas.

Tabla 25

Ana en las entrevistas inicial y final.

Entrevista Inicial

Ana aludié a la riqueza de su contexto para la produccion de escrituras, al mencionar las variadas finalidades de
los textos que compone, la gran cantidad de tiempo que le dedica (“a veces escribo canciones en cuadernos,
cuando tengo que escribir las oraciones, las tareas, la mayoria del tiempo estoy escribiendo”) e incluso los
diferentes soportes que utiliza, entre los que mencioné al ordenador (“escribo en un cuaderno, a veces con la
compu, escribo cuentos, en una hoja, historias inventadas”). Expreso escribir de manera individual o en grupo
(“escribo sola, pero cuando tenemos que hacer cuentos grupales los hago con mis amigos”).

Respecto de la dimension metalingiistica, manifestd su expectativa de que el aprendizaje futuro de la escritura
le permita conocer mejor la acentuacion y el uso de recursos cohesivos a nivel local (“saber bien donde van las

tildes, los puntos, las comas, las mayusculas, fijarme siempre dénde van, si van en un nombre, en una ciudad,
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fijarse si va siempre con mayusculas”). Manifesto dificultades con la tipografia cursiva, en particular con el
ajuste de ciertas letras al eje horizontal del renglon y con las maytsculas (“la ‘f” a veces me cuesta porque del
renglon, la hacia encima, no la hacia para abajo, y las maytsculas hay algunas que todavia me cuestan hacer”),
con la tipografia imprenta (“imprenta, yo escribo en cursiva”) y con la acentuacion (“me olvido las tildes, donde
colocarlas”).

En cuanto a la dimension construccién textual, Ana detallé los temas fantéasticos y romanticos sobre los que
versan esas narraciones creativas que compone espontaneamente (“de princesas, de la vida, de la amistad”) y el
formato grafico de los textos en verso (“las canciones cuando las escribo trato de las estrofas escribirlas asi
encimadas”).

Con respecto a la dimensidn metacognitiva, Ana refirié que al aprender a escribir registra las letras y despliega
procesos de conexion grafofénica que monitorea progresando hacia unidades molares (“me fijo bien las letras,
trato de juntarlas bien, cémo suenan en las palabras y me voy fijando como suenan en cada palabra, para formar
la oracion”); ajusta sus acciones en funcion del tipo textual y de sus estados creativos (“las canciones cuando
las escribo trato de las estrofas escribirlas asi encimadas, o cuando tengo inspiracion, poesias™). Dio cuenta del
recurso a evocar modelos de palabras desde su memoria (“si estoy escribiendo sola veo si la palabra esta bien
escrita, trato de acordarme como se escribia”), a revisar y reescribir sus escrituras para corregir posibles errores
o incompletudes (“hay algunas palabras que primero me tragaba algunas letras, después las empecé a ver que
estaban mal escritas, las trataba de volver a escribir, hasta que me empezaron a salir”). Expres6 que los estados
de confusion y obstaculos en la recuperacion de palabras pueden dificultar escribir lo que se pretende (“nos
cuesta pensarlo bien, con qué otras palabras hacerlo, para formar una oracion, ver qué palabras quedarian mejor
en la oracion”). Ante esos desafios pone en marcha una practica reiterada (“trato de volverlo a escribir hasta que

me salga lo que mucho me cuesta”).

Entrevista Final

En cuanto al contexto de produccién, valord especialmente el uso de la computadora, por la ayuda que brinda
al agilizar la escritura y corregir la ortografia (“haber escrito en la computadora, fue escribirlo mas rapido y
aportar las ideas, ir corrigiendo las tildes, las faltas de ortografia”). Especificd su propio rol utilizando el
ordenador y que las sugerencias recibidas de sus pares, cuando son contrapuestas, suelen dificultar los acuerdos
(“yo iba escribiendo en la computadora lo que ellos me decian” // “por ejemplo, en la puntuacion, uno decia que
ponga una tilde, el otro un punto, entonces no sabia qué decidir”). También refirié a la multimodalidad de la
consigna (“la imagen estaba adentro del cuento”) y a las preguntas que le permitieron generar ideas (“sirvieron
para que nosotros nos preguntaramos a Nosotros mismos; como qué iba a pasar en el cuento, como ibamos a
resolver el tema, qué tema ibamos a elegir”).

La dimension metalinglistica también es relevante para Ana. Al describir las sesiones, menciond la ortografia
(“después veiamos si tenia un error de ortografia”), los desafios que le ocasiona la disposicion de los diversos
elementos cohesivos para el logro de la coherencia textual a nivel estructural (“teniamos que ver los parrafos y
poniamos punto aparte, punto seguido, como ibamos a empezar las oraciones”). La acentuacion y el uso de la
puntuacién a nivel oracional -que en la entrevista inicial fueron mencionados como la expectativa de
aprendizajes futuros- fueron indicadores de sus avances en este aprendizaje (“ahora no tengo tantos errores con

las tildes, las comas y los puntos lo pongo més seguido”). También mencion6 como indicadores de avances el
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uso de un léxico mas variado en la comunicacion (“a expresarme mas, usar otras palabras distintas para
escribir”).

Ana refirié a la dimension construccidn textual, en particular al subgénero del texto narrativo y al tema del texto
expositivo (“armamos un cuento que podia ser de terror, de misterio, el otro texto era del sistema tegumentario”).
Al argumentar su satisfaccion por el cuento elaborado aludio a la trama y al subgénero (“usamos el nombre de
nuestros compaiieros, el primero de los nombres, fue lindo haber hecho un cuento de terror”, “elegimos el
concepto bien y quedo el cuento (...) las ideas como si no hubiera pasado de verdad, como que fueron cosas
inventadas”); sin embargo, también reconocio dificultades con el titulo y la trama del texto narrativo (“teniamos
que ver primero el nombre, como ibamos a pasar todo lo ocurrido, cémo iba a ser el nudo del cuento, después,
como iba a ser el final y todo eso”) y, al explicar su percatacion de los avances, refirio su dominio de la extension
en los textos que compone (“antes ponia muy largo, y ahora sé como resumirlo”).

En todas las respuestas de la entrevista final de Ana distinguimos referencias a la dimensién metacognitiva.
Aludi6 a sus gustos, elecciones y sus disposiciones creativas (“fue lindo haber hecho un cuento”, “después
elegimos el concepto bien”, “fueron cosas asi como inventadas™) a las que, sin embargo, consider? insuficientes,
situando las ayudas posibles en un mejor uso de las mismas (“me hubiera ayudado usar la imaginaciéon un
poquito mas”, “te quedas tildado™). Refiri6 procesos de regulacion cognitiva como prestar atencion y tomar
decisiones a fin de integrar las fuentes de contenido para escribir y estructurarlas en el texto (“teniamos que ver
primero el nombre, después teniamos que ver los parrafos, como ibamos a pasar todo lo ocurrido, como iba a
ser el nudo”). También mencion6 esforzados procesos de anticipacion y revision (“tuvimos que pensar”, “nos
fuimos formando para las ideas”, “veiamos si tenia algin error””) y que las nuevas adquisiciones sobre la

escritura se integran y operan en la lectura (“para poder leer porque yo antes lefa todo de corrido, ahora paro en

las comas y en los puntos, tomo aire y sigo leyendo”).

Tabla 26

Camilo en las entrevistas inicial y final

Entrevista Inicial

Expres6 que escribe principalmente con fines escolares (“en la escuela o cuando hago las tareas”), si bien
disfruta de la escritura de todo tipo de textos (“me gusta escribir, me gustan todos”). Refirié la importancia que
tienen los adultos al ayudarlo en este aprendizaje (“pidiendo consejo, ayuda a mi familia o a la sefio”) o al tomar
conciencia de sus avances (“la sefio a veces me va cambiando -l0 que escribo-, por eso me doy cuenta”).
Coment6 que suele componer grupalmente variados géneros textuales -narrativos, descriptivos, cartas-
(“cuentos de terror o con mis compafieros, historias también, o teniamos que describir personas, o escribir a la
seflo o a los compafieros”). Camilo considerd que suele ser “dificil escribir lo que uno quiere” porque atn no ha
completado el aprendizaje ni el crecimiento (“somos nifios y todavia estamos aprendiendo, porque no estamos
tan desarrollados todavia”).

En cuanto a la dimension metalingiiistica, dijo que aprende a escribir porque utiliza recursos cohesivos (“usar

mayuscula, poner punto aparte y seguido, comas, y todas esas cosas”). Expreso sus expectativas de mejorar la
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calidad y presentacion de sus producciones escritas, asi como de utilizar la tipografia cursiva (“aprender a
escribir mejor, mas prolijo y también aprender en cursiva porque no escribo en cursiva yo”).

Con respecto a la construccién textual, mencioné la elaboracién grafica del texto como una de las acciones que
realiza al aprender (“estoy cargando un poco mas la escritura, y tratando de ser un poco mas prolijo, como ser
ir poniendo sangria”).

Con respecto a la dimension metacognitiva, considerd su forma de escribir como regular (“para mi, escribiria
normal”) y refirié que aprendié poniendo en juego habilidades receptivas (“escuchando”, “leyendo”). Expreso
percatarse de sus avances por la revision de su produccion escrita mediante la propia lectura y la contrastacion
de sus producciones previas con las actuales (“leyendo lo que voy escribiendo, y si escribo en un afio anterior
lo mismo, veria la hoja anterior y la de hoy”). Reconoci6 que sus dificultades se centran més en la lectura que
en la escritura y las atribuyd a sus restricciones perceptivas y a falta de solidez en los aprendizajes iniciales
(“para escribir no, sino que me cuesta mas la lectura, porque uso anteojos, y después la otra es que no aprendi a
leer bien”). Ante eventuales dificultades con la escritura, apela a modelos externos o recurre a la interaccion

social (“miro en alguna parte donde esta escrito o pido ayuda”).

Entrevista Final

El contexto de produccion es una dimension relevante para Camilo. En distintas instancias de la entrevista,
destaco el impacto afectivo-motivacional y cognitivo de la interaccion con pares (“ayuda mucho trabajar en
grupo, a ser mas bueno con los compafieros”, “hay maés personas pensando que una sola”), particularmente en
el momento proximo a la finalizacion de la educacion basica (“es algo que no vamos a poder hacer nunca mas
después de que salgamos de la primaria, no vamos a estar mas todos juntos”). Al describir las sesiones, antepuso
los vinculos personales a la realizacion de la tarea (“empezamos conociéndonos, estuvimos haciendo el texto
con los compafieros en grupo, y de ahi, empezamos a intercambiar las actividades”). Subray6 que la
computadora ofrece mayor velocidad que otros soportes (“podés ir escribiendo mas rapido en la compu que
con la hoja y el lapiz”). Valoro positivamente las consignas de ambas tareas de composicion (“teniamos muchas
preguntas escritas para ayudarnos a escribir y otras cosas”, “las preguntas que nos habian dado y la imagen que
teniamos nos ayudo bastante™).

Con respecto a la dimensién metacognitiva, sefialé que la computadora ofrece pistas para la correccién de la
ortografia y la puntuacion (“te marca los errores de ortografia, si te falta punto y coma”). Al valorar las consignas
de las tareas, aludio a la estructura textual (“como saber las partes del texto que podiamos escribir”)

En cuanto a la dimension de construccién textual, Camilo refirié al subgénero de terror para fundamentar su
preferencia por el texto narrativo (“me gustan mas las cosas de terror que otras cosas"), sin embargo reconociod
que su estructuracion puede generar desafios (“era mas facil escribir un texto que pueda explicar algo que el
cuento, que tenés que buscar un principio, y un final, y un nudo, que seria un problema”).

La dimension metacognitiva fue mencionada por Camilo al dar cuenta de sus estados epistémicos negativos y
de las disposiciones creativas que desplegaron para superar las dificultades (“después ya no sabiamos como
seguir el cuento, asi que empezamos a imaginar”). Consideré como avances a los procesos de registro y
recuperacion de la informacion y de textualizacidon posibilitados por sus aportes al trabajo grupal (“en la
reescritura, como ayudé a escribir muchas cosas se me quedé grabado en la mente y lo puedo escribir mas facil

ahora”).
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Tabla 27

Dario en las entrevistas inicial y final

Entrevista Inicial
Con respecto al contexto de produccidn, dijo escribir en el ambito de escolar, segln sus disposiciones personales
(“cuando la sefio escribe en el pizarrén y cuando tengo ganas de escribir”) y en el &mbito hogarefio, pero siempre
ante demandas escolares o externas (-en la casa- “a veces, cuando tengo tarea, como ser para mandar una carta”).
Respondio que composicion escrita, le gusta “mas o menos, no tanto”.

Desde el punto de vista metalingdistico, al hablar de su actividad al aprender, refirié cuantitativamente a las
tipografias (“ahora estoy aprendiendo a escribir en mas letras”). Dario manifestd dificultades con la
diferenciacion de letras especificas en cursiva, a la vez que reconocid sus logros en otras tipografias (“a veces
lo que me cuesta es en manuscrita para hacer la ‘b’ y la ‘v’, no me salen, en la otra letra si las puedo hacer”).
Ante esas dificultades, dijo recurrir a acciones materiales como borrar y regresar hacia aprendizajes
estabilizados y seguros (“a veces cuando voy escribiendo poquito, borro todo y lo hago en las letras comunes,
las que aprendi de chiquito™). Optd por no responder a la pregunta “;por qué sera que a veces es tan dificil
escribir lo que uno quiere?” y tampoco aceptd la invitacion a tomar un tiempo para imaginar una respuesta.
Con respecto a la dimensién metacognitiva, dijo que aprendio a escribir al incorporar y almacenar en la “mente”
las unidades basicas que luego recuperaba lentamente (“a veces me acuerdo las letras, porque de chiquito yo me
guardaba las letras en la mente, y me las iba acordando de a poquito™), detallé las técnicas que utilizd para esa
adquisicion (“estudiaba el abecedario, lo cantaba’). Dijo percatarse de sus avances por la rapidez con que realiza
sus producciones actuales (“cuando escribo cada vez mas rapido, porque antes escribia despacio, ahora estoy
escribiendo mas rapido”). En cuanto a las expectativas futuras, Dario expresdé en términos de estados
epistémicos absolutos que con sus logros actuales culmina ese aprendizaje (“no, porque como que ya sé ahora”),
por tanto no hay contenidos sobre la escritura que le gustaria seguir aprendiendo (“no sé qué, no”).

Con respecto a la construccion textual, solo refirid que los textos que le gustan son “cuentos de ficcion”.

Entrevista Final

Respecto del contexto de produccion, destacéd que la interaccion con pares le resultd laboriosa si bien valoré su
contribucion a la escritura (“nos llevé mucho trabajo (...) todos nos ayudamos para escribir”), dado que lograron
establecer acuerdos y tomar decisiones (“porque hay algunos grupos que no toman decisiones bien y nosotros
las tomamos enseguida, nos pusimos de acuerdo”).

Con respecto a la dimension metalingliistica, Dario valord el uso de la computadora porque ayuda a evitar
errores ortograficos y de formato grafico (“a no equivocarte, capaz que te equivocas y no ponés mayuscula o la
sangria”). En cuanto a la construccion textual, refiri6 la extension textual (“puedo rellenar mas lo que escribo,
porque antes escribia menos, capaz que ahora me acuerdo mas y puedo llenar mas el texto”)

Dario aludi6 a la dimension metacognitiva al referir estados placenteros y confortables promovidos por la
interaccion con pares (“comodo y bien porque no era que me sentia alejado, que no hacia nada, hacia algo”).
Expreso que las consignas de la tarea contribuyeron a recuperar y generar ideas (‘“para sacar mas conclusiones,

y si las respondiamos, nos acordabamos mas cosas”, “jy pensar! también tuvimos que pensar”). Sefiald
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confusion y dificultades con la comprension y recuperacion de los contenidos del texto expositivo (“hay algunas
cosas que no entiendo de aca, eso de las capas, era una dermis o0 algo asi, y de la otra no me acuerdo, era medio
dificil”). Una mejor fijacién hubiera colaborado a superar las dificultades (“haberlas estudiado, porque yo sabia
que ibamos a tener esto, y si me hubiera acordado, hubiera estudiado y asi podiamos rellenar mas el texto”).
Participar en las sesiones modificé sus estados afectivo-motivaciones (“ahora perdi un poco de la timidez”) y

epistémicos (“capaz entiendo algo mas”).

Tabla 28

Luisa en las entrevistas inicial y final

Entrevista Inicial

Expreso que la escritura es para ella una préctica fecunda que realiza con fines de registro, recuperacion y
adquisicion de nuevos conocimientos (“bastante, cuando estoy aburrida, para acordarme de algo o porque
después quiero volver a leer”, “para aprender”). Le gustaria seguir aprendiendo a escribir diferentes textos para
aprender conocimientos variados (“muchos textos, informaciéon del mundo y eso”).

Con respecto a la dimension metalingiiistica, Luisa refirio al abecedario, las palabras y la acentuacion (“leyendo
de a poquito y le ensefiaria el abecedario”, “las palabras”, “la acentuacion™), lo que sugiere que la automatizacion
de la escritura por parte de Luisa.

Con respecto a la dimensidn metacognitiva, expresd que tanto para para aprender a escribir como ante las
dificultades, busca modelos externos graficos, incluso en otros modos semiéticos, e intenta reproducirlos,
monitoreando la completud de esas reescrituras (“miraba cosas o leia para después reescribirlas y a ver si me
salia todo”, “leo textos, libros y después me fijo si puedo escribirlos, escucho musica, las palabras, me fijo si
puedo escribirlas™). Consider6 que el aprendizaje es proceso (“se va aprendiendo de a poco”). Cuando no puede
escribir algo recurre a la lectura y la escucha (“vuelvo a leer y lo escucho) o bien pone en juego sus propios
procesos cognitivos (“me pongo a pensar y a recordar a ver qué era lo que iba a escribir”). Dijo que en ocasiones

es dificil escribir por las dificultades para recuperar las palabras (“porque no le salen las palabras™).

Entrevista Final

Con respecto al contexto de produccion de escrituras, destacé el lugar de la interaccién con pares y especifico
que hubo inequidad en los roles participativos entre chicas y chicos (“con Ana, estdbamos haciendo la tarea, y
ellos no la hacian, haciamos casi todo nosotras, pero después, se iban animando y decian cosas™). Considerd
que la incorporacién de Dario en la composicion expositiva afectd la dinamica de trabajo lograda para en la
composicion narrativa y sobrecarg6 el trabajo de los demas integrantes (“que lo hagamos entre todos, porque lo
habiamos hecho entre todos a ese -cuento-, porque Dario estaba calladito y no decia nada, entonces, entre pocos
tiramos una idea”). Sin embargo, valoro6 positivamente el desarrollo de los encuentros y la interaccion con pares
(“hicimos textos en la computadora, N0S amigamos mas y pudimos trabajar entre todos”). La dimension
metalingiiistica fue mencionada por Luisa al referir que la computadora colabora con la ortografia (“a escribir
mas rapido y corregir los errores”) y que, junto a la coherencia, son logros de aprendizaje generados por la

participacion en las sesiones (“aprendi a hacer textos mas coherentes, a acomodar bien las palabras™).
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Con respecto a la construccion textual, plante6 que si fuera posible cambiar algo de los textos los haria mas
extensos (“-el cuento- lo hubiera hecho mas largo™), y en el caso particular del texto expositivo, buscaria fuentes
de contenidos para la composicion (“me hubiera guiado también por la carpeta, también lo hubiera hecho mas
largo”).

En todas las respuestas de Luisa distinguimos referencias a la dimension metacognitiva. Refirid al disfrute
logrado en la interaccioén con pares (“porque con ese nos divertimos mucho haciéndolo”), a sus propios habitos
de escritura (“yo hago los cuentos mas largos™) y el cambio en su forma de corregir la produccion (“antes no
corregia bien las palabras, ahora lo puedo hacer”). Situ6 las dificultades en los procesos de recuperacion de su
bagaje de conocimientos (“no me acordaba muchas cosas”). Reflexion6 que le hubiera ayudado una mejor
fijacion de los contenidos, si bien las palabras de la docente fueron como un “indice” para la recuperacion parcial
de lo aprendido (“haberme aprendido bien esto, me acordé por las palabras, la sefio dijo una palabra y me acordé

todo, no todo, pero un poco”).

14.2.2. Dimensiones de Cambio, Aprendizaje Explicito y Trayectorias

Con la finalidad de atender a los procesos de cambio individuales en la significacién de
situaciones relacionadas con el aprendizaje de la composicion textual a partir de la participacion
en dos sesiones de escritura en interaccion con pares, analizamos comparativamente la
descripcion sistematizada de la entrevista individual y final de cada integrante del Grupo 1.
Como anticipamos, al realizar la comparacion atendemos a las dimensiones que intervienen en
el cambio de las concepciones, a los tipos de aprendizaje explicito y a las trayectorias de
aprendizaje.

Al cotejar las perspectivas de Ana en su entrevista inicial y en su entrevista final (ver
Tabla 29) inferimos movimientos de avance: complejiza e internaliza el objeto de aprendizaje
y a su vez presenta de forma mas compleja y dindmica los procesos cognitivos que intervienen
al escribir y al aprender a escribir (de la Cruz et al., 2006; Scheuer et al., 2010). Observamos el
primer movimiento en el pasaje desde la mencién a la tipografia, ortografia y recursos cohesivos
en el plano local en la entrevista inicial hacia la mencién del l1éxico, coherencia de la estructura
textual e incluso de aspectos especificos de la construccién textual, como el subgénero y la
trama, en nuestra segunda conversacion. La explicitacion en la entrevista final de los recursos
cohesivos en la lectura y del impacto de este aprendizaje en la comunicacidn, indica avances en
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el sentido de la internalizacion de ese objeto de aprendizaje. Ademas, la dimension
metacognitiva evidenciO movimientos de complejizacion -pues Ana diferencia las
disposiciones creativas, que no habia mencionado en la entrevista inicial- y de dinamizacion:
apreciamos un movimiento desde la mera enunciacion de diversos procesos cognitivos y
especificos de escritura (registro y evocacion, textualizacion, revision) hacia la ejemplificacion
de como éstos se integran y operan en la lectura. Desde el punto de vista del aprendizaje, Ana
da cuenta de un aprendizaje por comprension (Pozo, 2014) en el que, mas que el objeto mismo,
predominan las actitudes o perspectivas que puede mantener respecto de él. Desde el punto de
vista de su trayectoria, Ana da cuenta de innovaciones en su perspectiva que atribuimos a la
proximidad entre los conocimientos previos que manifesto en su entrevista inicial y las
situaciones que propusimos, consistente con la Trayectoria 1, transferencia espontanea por

similaridad (Schwartz et al., 2008).
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Tabla 29
Dimensiones de cambio, tipos de aprendizaje y trayectorias
Objeto de aprendizaje
Entrevista Inicial Entrevista Final

Acentuacion
Recursos cohesivos

Acentuacion
Recursos cohesivos

locales locales y globales
Tipografias cursiva e Uso de Iéxico variado
Ana  imprenta Manejo de los géneros
textuales
Complejizacidn e internalizacién
Utilizacion de recursos Acentuacion
cohesivos Recursos cohesivos
] Calidad y presentacion de Estructura textual
Camilo  egcrituras Subgénero narrativo
Tipografia cursiva Finalidades genéricas
Complejizacién
Unidades basicas Ortografia
Tipografia cursiva Formato gréfico
Dario Extension textual
Repliegue y complejizacion
Abecedario Ortografia
Acentuacion Coherencia local y global
Diversos géneros textuales Contenido textual
Luisa Y usos de la escritura Extension textual

Internalizacion

Actitudes Yy procesos metacognitivos TipO de

Aprendizaje Trayectoria

Entrevista Inicial Entrevista Final

Disposiciones creativas,
estados de confusion
Observacion y registro de
unidades

Recuperacion, revision y
reescritura

Monitoreo de produccion

Gustos, preferencias y
disposiciones creativas
Integracién de lectura 'y 1
escritura

Anticipacion y revision
Regulacion de la atencién y
toma de decisiones.

Transferencia
por similaridad
espontanea

Comprension

Complejizacién y dinamizacion

Escucha y lectura
Revision a partir de la
lectura

Desafios: lectura
Busqueda de interaccion

Estados epistémicos negativos y

disposiciones creativas

Blsqueda de interaccion social  Crecimiento y 4

Registro y recuperacion por Comprension Transferencia
dindmica

Internalizacion de la agencia

Registro
Recuperacion ocasional

Estados afectivo-motivaciones . 2.

y epistémicos negativos Crecimiento (Con| 1 - ccrencia
Fijacion, recuperacion y indicios de por similaridad
generacion de ideas aprendizaje por | " o 4o en

oL comprension) all
Internalizacion allos

Escucha y lectura
Busqueda de modelos
gréficos
Transcripcion, reescritura  (desafios)
Recuperacion y

generacion de ideas

Gustos, preferencias y habitos
Autocorreccion
Fijacion y recuperacion 6

.. Transferencia
Reestructuracion
cercana por

rutina

Complejizacion y dinamizacion
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En las entrevistas de Camilo (ver Tabla 29), notamos avances en la complejizacion
del objeto de aprendizaje escritura, pues en la entrevista inicial menciond aspectos
generales (tipografia, recursos cohesivos, presentacion de las producciones) mientras que
en la entrevista final distinguid las partes de la estructura narrativa, mencioné subgéneros
y finalidades genéricas, como la explicacion. En las actitudes y procesos metacognitivos
identificamos un movimiento de internalizacion, desde acciones manifiestas como la
escucha y lectura hacia la referencia de estados y procesos internos. Desde el punto de
vista del aprendizaje, conviven en Camilo caracteristicas propias del aprendizaje por
crecimiento y del aprendizaje por comprension; distinguimos las primeras en la
centracion en el objeto de aprendizaje, la ubicacion de una agencialidad externas
(interaccién social, modelos externos de escritura, usar anteojos) y de criterios
cuantitativos (“‘cargar mas la escritura”, “ayudé a escribir muchas cosas”, el crecimiento
o desarrollo). Notamos ademas la explicitacion de las actitudes cognitivas respecto del
objeto de aprendizaje (“se me quedd grabado y lo puedo reescribir”) o de las relaciones
entre objetos, en este caso textos (“era mas facil escribir un texto que pueda explicar algo
que el cuento”) compatibles con el aprendizaje por comprension. Desde el punto de vista
de su trayectoria, el recorrido de Camilo para alcanzar la innovacion es consistente con
la Trayectoria 4; se trata de una transferencia dindmica que genera innovacion a partir de
las interacciones con un ambiente fisico y social adecuadamente organizado.

En la entrevista inicial Dario presentd el aprendizaje de la escritura de un modo
poco flexible y en términos absolutos al sefialar que la evocacion de las letras asegura el
aprendizaje de la escritura o que no hay algo que desee seguir aprendiendo de la escritura,
porque ya sabe o al situar sus desafios en la diferenciacién puntual de letras en tipografia
cursiva. Los procesos de registro y recuperacion le resultan desafiantes. En la entrevista

final, si bien fueron pocas las ocasiones en que Dario enfocé la escritura como objeto de
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aprendizaje, menciond la ortografia, el uso de sangria y su posibilidad actual de escribir
textos méas extensos. En cuanto a los procesos, menciono estados y procesos cognitivos
promovidos en la interaccion social, y cuando los enfocd personalmente lo hizo en
términos duales (“esto no me sale”, “esto si”’), cuantitativos (“me acuerdo menos”,
“entiendo mas”, “me acuerdo un poco”) y principalmente negativos (“no entiendo aca”,
“si me hubiera acordado”). Inferimos en Dario un aprendizaje por crecimiento con
incipientes indicios de un aprendizaje por ajuste. Atendiendo a su trayectoria, en el
recorrido de Dario primd la estabilidad frente a la innovacion (Trayectoria 2), los
desajustes en sus conocimientos previos bloquearon posteriores progresos.

Al comparar la perspectiva de Luisa en ambas entrevistas, notamos la profunda
imbricacion de la escritura con su actividad metacognitiva, da cuenta de una apropiacion
que le permite generar habitos de escritura, utilizar esta herramienta notacional segun la
propia motivacion y al servicio de nuevos aprendizajes. Estas caracteristicas, junto a su
posicionamiento agentivo explicito frente a los contenidos de aprendizaje permitiria
inferir una explicitacion del contenido, la actitud y la agencia, compatible con el
aprendizaje por reestructuracion (Pozo, 2014). No obstante, en la entrevista final,
diferencié aspectos del objeto de aprendizaje, como ortografia y coherencia, los integrd
con acciones de correccion y acomodacion de las palabras e incluso reconocié las
limitaciones de los procesos de registro y recuperacion - mencionados en la entrevista
inicial como su manera de superar dificultades-. Desde el punto de vista de su trayectoria,
identificamos en Luisa una serie de pequefias transferencias que le posibilitan afinar y
generalizar sus logros, en términos de Schwartz y colaboradores (2008) se trataria de la
Trayectoria 6, una “rutina experta” que no genera innovacion.

En suma, tanto Ana como Camilo dieron cuenta de innovacion en las perspectivas

que expresaron en la entrevista final respecto de la inicial. Sin embargo, sus recorridos de
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aprendizaje trazan vias diferentes. En el caso de Ana -que reconocimos como la
Trayectoria 1, o transferencia espontanea por similaridad- interpretamos que aquellos
recursos de cuyo aprendizaje laborioso y sistematico dio cuenta en la entrevista inicial, la
ubicaron en una posicion de facil acceso a las situaciones de composicion planteadas en
las sesiones e incluso habilitaron transformaciones que identificamos en la entrevista final
en cuanto a su comprension de la composicion escrita y en sus propios procesos al
embarcarse en ella. En cambio, en el caso de Camilo (Trayectoria 4, transferencia
dindmica) fueron las interacciones sociales con interlocutores en variados ambitos y roles
(adultos y hermanos en la familia, educadores, pares), las que contribuyeron a su transito
por una “ruta menos ardua” (Schwartz et al., 2008) hacia la innovacion.

Las trayectorias de Luisa y Dario evidenciaron mayor estabilidad en su
aproximacion a la composicion textual, sin que hayamos identificado claros indicadores
de movimientos. Nuevamente, esta caracteristica da cuenta de dos situaciones diferentes.
Luisa, en todas las instancias mostré un dominio fluido y preciso de los aspectos
metalinguisticos de la composicion textual (Trayectoria 6, rutina experta), perfecciond
conocimientos y estrategias interiorizadas que la habilitaron a participar de un modo
eficaz en tareas que, como explicitd en las entrevistas, le resultaron familiares. En el caso
de Dario la estabilidad en sus aproximaciones a la composicion escrita estuvo restringida
a una zona acotada, con escasas iniciativas y cierta evitacion de riesgos (Trayectoria 2,
transferencia por similaridad dirigida por el error). Este recorrido probablemente se
relaciona con la ausencia de Dario en la primera instancia grupal y con su percepcion de
los desajustes de los esfuerzos en su historia de aprendizaje que, segun reconstruimos,
operaron obturando su confianza e interés, y en consecuencia la busqueda de un equilibrio

ante las demandas de la situacion.
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Capitulo 15
La Trayectoria del Grupo 2 y de sus Estudiantes en Ambas Sesiones de
Composicién

En este capitulo examinamos al Grupo 2, en linea con el propdésito ya enunciado
de identificar variaciones y regularidades en los recorridos a través de ambas sesiones.
Dedicamos el primer apartado de este capitulo a realizar una comparacion intragrupo
cotejando los resultados de cada paso del analisis de la sesién de composicion narrativa
con los de la sesion de composicion expositiva. Desde un punto de vista individual, en el
segundo apartado, establecemos un parangdn entre las perspectivas que las y los
integrantes de este grupo expresaron antes de su participacion en las sesiones y luego de
finalizarlas.

15.1. Comparacioén de las Sesiones de Composicion en el Grupo 2

Al comparar la trayectoria del Grupo 2 por ambas sesiones, seguimos el orden en
que presentamos los resultados de la composicion narrativa (Capitulo 7) y de la
composicion expositiva (Capitulo 11). Asi, cotejamos en primer lugar las semblanzas
valorativas de los textos narrativos y expositivos; luego los resultados del analisis por
episodios de ambos procesos de composicion; cerramos el apartado, comparando la
interpretacion de las entrevistas postproduccion narrativa y postproduccion expositiva.
15.1.1. Los Textos Narrativo y Expositivo

Con respecto al formato y la macroestructura textual, el texto expositivo “Vino
tinto - Vino Blanco” estuvo conformado por las siguientes partes: pregunta, dos titulos y
dos apartados, y utilizo diferentes tipografias. Por su parte, el texto narrativo “Perdida en
el bosque” solo presento6 titulo y cuerpo del texto, tipeados en una misma tipografia. El

texto narrativo fue mas extenso, supero al texto expositivo en méas de 60 palabras.
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La construccion textual narrativa, ajustandose a la consigna de la tarea, presentd
en el orden candnico los componentes de las narraciones aunque algunos de ellos, como
el conflicto y las respuestas, escasamente desarrollados. En cambio, en la construccion
expositiva la informacion relevante aportada fue insuficiente para responder al
interrogante seleccionado (¢cual es el proceso de elaboracion del vino?), carece de un
cierre y no considera el plan de texto. En este sentido, la elaboracion del texto “Vino tinto
Vino blanco” se mostr6 desarticulada de la consigna, dando cuenta de caracteristicas mas
bien instructivas, que expositivas.

Con respecto a la coherencia y cohesion, ambos textos evidenciaron desajustes en
el uso de los recursos cohesivos, tanto a nivel global como local, que afectan la
construccién del sentido y la claridad de la informacion. Sin embargo, en el texto
narrativo estos efectos pueden habilitar la interpretacion de eventuales lectores o, incluso,
emular la trama onirica; en cambio, en el texto expositivo la informacién omitida, sumada
a la informacidn contradictoria, quita fundamento a la diferenciacion de los dos apartados
y afectan la coherencia global.

En cuanto a la riqueza léxica, ambos textos tuvieron un porcentaje similar de
palabras diferentes (55% y 54%, respectivamente). Sin embargo, el texto narrativo
presenta un porcentaje mayor de palabras nocionales (56%) y utilizadas por Unica vez
(hapax 2,7) que el texto expositivo (54% y 3,2 respectivamente). En el texto narrativo los
porcentajes de palabras distintas y nocionales se muestran proximos aunque por debajo a
los obtenidos en estudios realizados en nuestro pais (Delicia et al., 2012).

Con respecto a la ortografia, en cada texto identificamos la escritura fonética de
una palabra (hay/ahi y vallas/vayas). El texto narrativo omitio las tildes en unos pocos
verbos conjugados en pasado; en tanto que el texto expositivo solo lo hizo en el sustantivo

“céascaras”. Posiblemente, la explicita atencion de Emilia y de Blanca a la ortografia, junto
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al hecho de que la voz enunciativa del texto expositivo raramente requiere tildes,
contribuyan a explicar este resultado.

En suma, el texto narrativo fue breve y mostré una estructura en la que se
entrelazan ordenadamente los elementos tipicos de las narrativas de suspenso con
caracteristicas de la situacion actual de sus autores, relatado en primera persona y dando
cuenta de aspectos del mundo interno de los personajes. Presenta desajustes en su
cohesidn, algunos de ellos compatibles con la trama onirica que se evidencia al final. Fue
el texto de mayor riqueza léxica entre los textos que integran nuestras fuentes de datos.
El texto expositivo, mas breve ain que el narrativo, revel6 intentos por complejizar el
disefio del formato grafico, aunque sin sostén informacional. Sin embargo, no logro
ajustarse a la estructura textual sugerida en el plan de texto ofrecido con la consigna. La
informacidn omitida o contradictoria afectaron la coherencia global.

15.1.2. Los Procesos de Composicion de cada Texto

Al comparar ambos procesos de composicion del Grupo 2 notamos que la
composicion del texto narrativo durd 22:15 minutos mas y cont6 con 160 turnos de habla
mas que la del texto expositivo.
15.1.2.1. Participacién

En ambas sesiones de composicion todos los integrantes mostraron un muy alto
nivel de participacion (Figura 40), dado que en tres integrantes alcanzd o se aproximé al
total de episodios en ambas sesiones. Manuel solo participd en la sesién de composicién
narrativa. Sin embargo, hay variaciones entre las sesiones con respecto a la cantidad de
episodios iniciados y finalizados. En la sesion narrativa, esa cantidad fue mas homogénea
entre los cuatro integrantes al no superar el 40%; de hecho, con ese porcentaje de

episodios planteados y resueltos Federico liderd la composicion narrativa.
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Figura 40
Participacion de los integrantes del Grupo 2 en ambas sesiones de composicién, segun
el porcentaje de episodios: a) en que intervinieron (verde), b) que ademas iniciaron

(durazno) y c) que cerraron (amarillo)

Composicion narrativa Composicion expositiva

Blanca Emilia Federico Manuel Blanca Emilia Federico

Intervenciones Inicio Cierre Intervenciones Inicio Cierre

En cambio, en la composicion expositiva Emilia marcé claramente su liderazgo
al proponer y dar por finalizados méas de la mitad de los problemas articuladores. Por su
parte, Federico inicidé y cerrd casi el 40% de los episodios, dando cuenta de una
participacion constante en ambos procesos compositivos. En el otro extremo Blanca
apenas propuso episodios expositivos.
15.1.2.2. Metas

La meta de construccion textual se mostré balanceada tanto en la cantidad de
episodios -que supero el 60%- como en la duracién y turnos de habla de esos episodios al
componer textos narrativos y expositivos como muestra la Figura 41)

Figura 41
Distribucion de la cantidad de episodios, duracion y turnos de habla contenidos en los
mismos, segun las metas, en los procesos de composicion narrativo y expositivo

(duracién total 53:30 y 31:15 minutos respectivamente) del Grupo 2
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La meta organizativa, si bien fue la menos relevante para este grupo, en las tres
variables consideradas (cantidad de episodios, duracion y cantidad turnos de habla)
alcanzd un porcentaje levemente mayor al componer textos expositivos que al componer
narraciones. En tanto que la finalidad metalingiistica adquirié mas relevancia en esas tres
variables al componer textos narrativos.

Al comparar los rangos de duracion y cantidad de turnos en ambos procesos
compositivos (ver Tabla 30), notamos que si bien hay episodios de construccién narrativa
en todos los rangos de duracion y cantidad de turnos de habla, alcanzaron su mayor
frecuencia en los rangos situados en el centro. En cambio, no hay episodios de
construccidn expositiva en el rango bajo de duracion y de cantidad de turnos de habla.
Posiblemente, el esfuerzo cognitivo que supone la recuperacion junto a la contrastacion
con las y los pares de la informacion recuperada relacione, en el caso de la construccion
expositiva, con episodios extensos y de una alta cantidad de turnos de habla.

Al componer narraciones, la duracion de los episodios metalinglisticos se
distribuyé balanceadamente entre breve y media (ver Tabla 30), aunque fueron estos

ultimos los que reunieron la mayor cantidad de turnos de habla; mientras que al componer
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textos expositivos los episodios de esta meta se concentraron en el rango
medio/intermedio de duracion y turnos de habla respectivamente.

Tabla 30
Rangos de duracion y cantidad de turnos de habla en el proceso de composicién del texto
narrativo y del texto expositivo en el Grupo 2

Composicion del texto narrativo Composicion del texto expositivo
Episodios Episodios
Construccion s . Construccion s L
. Metalingiiisticos Organizativos .- Metalingiiisticos Organizativos
narrativa expositiva
Rangos de duracion
Breve 14% 14% 5% 9%
Medio 35% 14% 9% 18%
Extenso 18% 55% 9%
Rangos de cantidad de turnos de habla
Baja 14% 5% 9%
Intermedia 35% 23% 5% 9% 18% 9%
Alta 18% 55%

Los episodios organizativos tendieron a incrementar levemente su duracion y
cantidad de turnos de habla durante la composicion expositiva.

En suma, la finalidad metalinglistica y organizativa marcaron las principales
diferencias entre el proceso de construccion narrativo y el expositivo. La finalidad
metalinguistica orienté mas episodios, y de mas rangos de duracién y turnos de habla en
la composicidn narrativa que en la composicion expositiva. Por su parte los episodios de
meta organizativa fueron mas, y se situaron en mas rangos de duracién y cantidad de
turnos de habla en la composicion expositiva que en la narrativa.
15.1.2.3. Progresién Secuencial de Cada Sesion

El avance temporal de las sesiones de composicion del texto narrativo y del texto
expositivo en el Grupo 2 progresaron de una manera diferente. En la composicion
narrativa los episodios de mayor duracion, que dan lugar a contrastes, se disponen hacia
el final de la secuencia -este patron coincide con los identificados en ambas sesiones del

Grupo 1. En cambio, en la progresion de la composicion expositiva reconocimos
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contrastes temporales entre episodios consecutivos en la zona media de la secuencia; en
el episodio mas extenso de esa zona, el y las estudiantes textualizaron las clausulas finales
del apartado “Vino tinto”. Si tomamos en cuenta que “Vino blanco” itera la estructuracion
del primer apartado, inferimos que la terminacion o cierre de un texto exige extensos
episodios de construccion textual, mas alla del momento de la secuencia en que se
produzca ese cierre.

Al cotejar la progresion de los episodios segin sus metas, notamos que la
construccidn narrativa mostro un orden candnico. En cambio, la construccidn expositiva
omite explicitar la importancia de la informacion brindada acerca del tema o problema
elegido -uno de los puntos solicitados por el plan de texto-, a la vez que destaca la
elaboracion grafica del texto.

Dos de los seis episodios metalingiisticos de la composicién narrativa se
ocuparon de la coherencia textual. En cambio, ninguno de los episodios metalingtisticos
de la composicion expositiva se ocupd de la coherencia o cohesién. Esta podria ser una
de las razones de las dificultades en la coherencia del texto expositivo de este grupo.

Con respecto a la meta organizativa, en la sesion de composicién narrativa el
unico episodio de esa meta se enfoco en la distribucion de roles y acciones, y se situd en
el tramo final de la secuencia. En la sesion de composicion expositiva, uno de los dos
episodios organizativos tuvo su eje en la consigna. La explicacién de la docente cuando
fue convocada hizo posible que las y los estudiantes volvieran a centrarse en la tarea, pero
no bastd para incidir en la construccion de un texto mas cercano al género textual
propuesto y a la consigna dada.

En ambas sesiones de composicion ocurrieron intervenciones metacognitivas de
Emilia y Manuel valorando negativamente sus propios estados de conocimiento y

habilidades de escritura: “yo escribo asi -con errores de ortografia-”, “yo me como las
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eses”. En la sesion de composicidon narrativa ocurrieron dos intervenciones de Blanca,
una referida a sus propias disposiciones creativas y otra orientada promover los procesos
cognitivos de los demaés integrantes, y de Federico, que alude a la toma de malas
decisiones de uno de los personajes. En cambio, durante la composicion expositiva, solo
identificamos intervenciones metacognitivas de Emilia reconociendo sus habitos
negativos de escritura y sus dificultades para recuperar conocimientos. Interpretamos que
la vaguedad en la comprension de la consigna de la tarea, las dificultades para disponer
de las ideas necesarias para la escritura y la ausencia de Manuel en la segunda sesion de
composicion incidieron en la disminucion de las intervenciones metacognitivas durante
la segunda sesidn, delineando un panorama muy diferente al del Grupo 1.

15.1.2.4. Dinamica de las Sesiones

La composicién narrativa evidenci6 mayor cantidad de focos que fueron
retomados mayor cantidad de veces. Los movimientos entre episodios de la composicion
narrativa mostraron que la elaboracion de los personajes, el conflicto, las respuestas y las
consecuencias deline6 un bucle prospectivo de largo alcance, impulsado por la generacién
de ideas, en virtud del cual la proyeccion de un nuevo componente comienza antes de
finalizar la textualizacién del componente anterior. Atribuimos al dinamismo generado
por este bucle la existencia de giros mentalistas y quiebres con respecto a la canonicidad
que hallamos en “Perdida en el bosque™.

La composicion expositiva al enfocar la informacion relevante mostré un ciclo de
continuidad lineal, solo fue suspendido para resolver problemas léxicos y relativos al
funcionamiento del ordenador. Este ciclo no logré alterar la linealidad que caracteriza al
texto “Vino tinto-Vino blanco”.

En cuanto a los movimientos entre intervenciones y episodios, en la composicion

narrativa se orientaron a evitar repeticiones léxicas, a buscar la coherencia de las ideas y
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al uso de los recursos cohesivos; mientras que en la composicion expositiva la Unica
relacién entre episodio e intervenciones enfocd la construccion gréafica del texto.
15.1.3. Las Entrevistas Grupales Postproduccion

En ambas entrevistas grupales, las y los estudiantes refirieron la misma modalidad
de trabajo, que consistia en sugerir una idea a quien usaba el ordenador e iniciar a partir
de alli la elaboracion del texto; sin embargo en la entrevista post-composicion expositiva
dieron cuenta de la posibilidad de regular la organizacion grupal en funcion de un
conocimiento mas ajustado de las habilidades que cada estudiante podia aportar a la tarea
(por ejemplo, la computadora era utilizada por quien mejor escribia), tal vez por la
experiencia obtenida en la primera sesion. En la entrevista post composicién narrativa,
Matias expresd su agrado por el surgimiento de una identidad grupal vinculada a la
escritura: “me fue gustando como pensabamos y fuimos redactando el texto”.

Con respecto a las dificultades, al finalizar la composicién narrativa todos
expresaron que la mayor dificultad fue acordar cuando no pensaban lo mismo; solo
Blanca refirié dificultades especificas de la lengua escrita. En cambio, al finalizar la
composicion expositiva manifestaron dificultades, respecto al texto -con el formato
gréfico, el léxico y la coherencia- y al proceso de composicion -con la recuperacién de
contenidos desde la memoria. En cuanto a la consigna de la tarea narrativa, Federico
expresd que la imagen presentada favorecié la generacion de ideas. En cambio, la
consigna de la tarea expositiva suscitd reflexiones mas profundas: Federico destaco las
dificultades para recuperar informacion y reconocio que el plan de texto ayudd, Emilia
cuestiono la amplitud de la pregunta elegida, ambos evaluaron como adecuado al texto
expositivo justificando la simplificacion de informacion en pos de su comunicabilidad.

Con respecto al grado de satisfaccién con el texto narrativo, Blanca valoro

enfaticamente el logro de la coherencia, de la integracion de los subgéneros de suspenso
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y terror, y de un final sorprendente, pero también expreso, junto a Federico y Manuel, que
le hubiera gustado hacerlo mas largo; Emilia aprecio la ortografia. En cambio, al hablar
del texto expositivo, Emilia subray6 la enorme demanda que significo el intento frustrado
de recuperar informacion y de usar el ordenador e indico que, si pudiera, modificaria el
texto a fin de que exponga completa y coherentemente el proceso de elaboracion del vino.

En suma, segun lo expresado en las entrevistas postproduccion narrativa y
expositiva, para el Grupo 2 resulté desafiante la construccion de una perspectiva grupal
centrada en la tarea. Entre los mayores obstaculos para esa construccion encontramos la
centracion del interés de Blanca en la composicion narrativa asi como la ausencia de
Matias y la preocupacion de Federico por el uso del ordenador en la segunda sesion.
15.1.4. Continuidades y Vaivenes en la Composicion Escrita en el Grupo 2

El texto narrativo “Perdida en el bosque” super? al texto expositivo “Vino tinto -
vino blanco” en la coherencia textual, en la construccion textual -que admitié incluso
giros mentalistas en los personajes y un final sorprendente- y en riqueza léxica. El texto
expositivo, que ademas de su brevedad repitid parte de su contenido, no logré ajustarse a
la consigna de la tarea. Para interpretar estos resultados consideramos que confluyen
varias razones: la atraccion de Blanca por la escritura de cuentos para los que contaba con
tramas ya anticipadas, la dificultad de todo el grupo para recuperar los contenidos
trabajados para la feria de ciencias, la ausencia de Manuel durante la composicién
expositiva, la escasa atencién dedicada a la consigna y al plan de texto sugerido por la
docente. Ademas, la mayor cantidad de episodios metalinguisticos en la composicion
narrativa -y con focos mas variados- contribuyd a la coherencia y riqueza léxica de

“Perdida en el bosque”.
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15.2. Las Perspectivas de las y los Estudiantes del Grupo 2

Al analizar las dos entrevistas individuales de cada integrante del Grupo 2, una
realizada antes de las sesiones de composicion textual grupal, y otra al haberlas finalizado,
comenzamos por examinar las perspectivas de cada estudiante desde las teorias implicitas
del aprendizaje de la composicion textual. En el siguiente paso articulamos una mirada
de ambas entrevistas de cada integrante que enfoca cuatro dimensiones (contexto de la
produccién escrita, la construcciéon textual, metalingiistica y metacognitiva) en el
momento previo y en el momento posterior a la participacion en las sesiones
compositivas. Seguidamente, nos ocupamos de identificar y describir las dimensiones de
los cambios eventuales en el recorrido por las perspectivas expresadas por las y los
estudiantes en la entrevista inicial y en la final asi como de inferir las diferentes formas
de aprendizaje explicito (Pozo, 2014). En cuarto lugar, completamos el analisis
integrando una mirada que se ocupa de las trayectorias delineadas en términos de la
tension entre estabilidad e innovacion.

15.2.1. Diferentes Versiones de la Teoria Interpretativa en el Aprendizaje de la
Composicion Textual

El anélisis de la entrevista individual inicial de cada estudiante del Grupo 2 en
clave de teorias implicitas del aprendizaje y la ensefianza evidencio las diferentes
versiones de la teoria interpretativa que presentamos a continuacion.

Identificamos en Emilia una version de la concepcion interpretativa que despliega
la agencia personal, le permite percatarse de movimientos en sus preferencias y procesos
de significacion, asi como de las dificultades en su trayectoria de aprendizaje y actuales.
Para Emilia los resultados del aprendizaje se relacionan con la lengua escrita, como la
ortografia, la coherencia y la cohesion, y también con la construccion de textos

argumentativos. La version de la concepcion interpretativa que distinguimos en Federico,
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si bien también manifiesta matices agentivos y mentalistas. La concentracion es una de
las condiciones internas capaz de evitar las disrupciones. También solicita informacion,
ejercita y contrasta resultados que aseguran la composicion textual. Esos resultados
incluyen la acentuacion, el uso de recursos cohesivos en el plano local y tipos textuales
(narrativos, argumentativos, expositivos, historietas). En la version interpretativa de
Blanca, la motivacion integra las condiciones del aprendizaje de la escritura. Blanca da
cuenta de reproduccion de modelos de letras y palabras, aunque aclara que éstas Gltimas
suelen presentar desafios y que los procesos cognitivos intervienen negativamente ante
ellos (“se te empieza a revolver la cabeza”). En cuanto a los resultados del aprendizaje,
Blanca detallé aspectos especificos de la escritura, que incluyeron letras, tipografia,
palabras, ortografia, Iéxico y tipos textuales (tareas, historias). Reconocimos en Manuel
la version mas incipiente de la teoria interpretativa, para la cual son relevantes las
condiciones del aprendizaje, externas (modelos de escritura, materiales, ayuda de
docentes y pares) como internas (nerviosismo, aburrimiento, estados epistémicos
negativos). Las acciones de copia y reproduccion de modelos aseguran la produccién de
escrituras comprensibles; la memoria interviene para facilitar el recuerdo de las palabras
con acento. Los resultados del aprendizaje de la escritura mencionados por Manuel fueron
formas, dibujos, letras, palabras, cuentos.

En las Tablas 31, 32, 33 y 34 presentamos una descripcion sistematizada del
analisis que realizamos a las entrevistas inicial y final de Ana, Camilo, Dario y Luisa
respectivamente, segin las cuatro dimensiones que mencionamos arriba: contexto de
produccidn escrita, construccion textual, metalinglistica y metacognitiva. llustramos sus
perspectivas y movimientos con fragmentos textuales de las entrevistas.

Tabla 31

Blanca en las entrevistas inicial y final
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Entrevista Inicial

Respecto del contexto de produccion de escrituras, Blanca manifesté que el escribir forma parte de su
cotidianeidad, lo hace ante demandas escolares y disfruta de la escritura de relatos (“cuando es necesario
hacer por ejemplo tareas, o si no tengo ninguna tarea y se me da por hacer una historia”).

En cuanto a la construccion textual, ejemplifico las historias que suele escribir narrando una trama de
notable parecido con el desenlace de “Perdida en el bosque”: “las historias que yo hago siempre son las
mismas, tratan de un romance de dos parejas ya mayores, que uno sufre de un infarto (...) después de
todo eso ella como que se va a dormir, y ella como que ve una luz y dice que se esta acercando poco a
poco, y se despierta y descubre que todo fue un suefio o sea que nunca se murio el marido”

En relacién a la dimension metalinguistica, refirié elementos bésicos de la escritura (letras, fechas) y
palabras (“empiezo a buscar en el diccionario como se escribe la palabra”). La acentuacion y la ortografia
de los vocablos complejos (“la acentuacion y las palabras que son complicadas™) o que escribe por
primera vez representaron desafios (“es la primera vez que utiliza la palabra o la escribe, y porque no

999

sabés si lleva ‘h’, ‘¢’, ‘s*”). Aludio a la tipografia cursiva como un logro (“me di cuenta que podia escribir
mejor manuscrita’) aunque algunas letras aun le generan cierta dificultad (“me gustaria aprender un poco
mas la manuscrita, alguna que otra letra no me sale muy bien, por ejemplo la ‘h’”).

Con respecto a la dimensién metacognitiva, sus estados afectivo-motivacionales intervienen al generar
y regular tanto la practica como la calidad de sus producciones (“algunas veces cuando estoy aburrida,
pongo la fecha y empiezo a practicarlo una, y otra, y otra vez, hasta que me gusta alguna de esas y digo

EEL)

‘a esa la tengo que practicar un poco mas’”’). Ademas de la practica reiterada y prolongada en el tiempo,
también valord el contar con aprendizajes basicos previos (“supongo que la practica de los afios, mi
respuesta es que antes de que empieces la escuela, tus papas ya te hubieran ensefiado un poquito, por
ejemplo las letras, a escribir las fechas™). Di6 cuenta de dificultades para recuperar recuerdos de sus
aprendizajes iniciales (“siendo sincera, no me acuerdo”) y del esfuerzo que le demandan ciertas escrituras
(“la he estudiado una y otra vez, pero digamos que a mi me cuesta estudiar, y de escribir me cuestan las
palabras complicadas”) a la vez que declaré haber tomado conciencia de avances en este aprendizaje
(“me empecé a dar cuenta que empecé a escribir mejor”). Busco resolver las inquietudes cognitivas que

le generaron esos desafios a través de la colaboracion de otros (“es como que te empieza a revolver la

cabeza y empezas mam4, papa, buscas en el diccionario”).

324




Entrevista Final

Con respecto al contexto de produccion, Blanca destacé el valor de la imagen al relacionarla con las ideas
del texto narrativo (“el cuento fue dependiendo de una imagen, de lo que se le ocurriera al grupo™). El
trabajo grupal le permitio revertir vinculos negativos en pos de un buen clima de trabajo (“la participacion
en grupo, porque yo no me llevo muy bien con Federico, y es como que pensabamos, nos divertiamos
mas”). Considerd que la computadora facilita la escritura, la agiliza y permite corregir los errores (“es
mucho mas ligerito que hacerlo a mano, te marca los errores, se te hace mucho mas sencillo para
escribir”). La alusion a “los errores” del fragmento precedente fue la tnica referencia a la dimension
metalinguistica.

Con respecto a la dimension de construccion textual, sefialé que los componentes del relato fueron
inferidos a partir de las preguntas de las consignas (“nos ayud6 para ponerlo en el cuento, el que esta
frente al camino es tal y tal persona”). Explicar su satisfaccion frente al final de la narracion compuesta,
que fue su propia idea (“el final fue idea mia”) y especifico los subgéneros del relato (“metimos como
misterio, suspenso, terror, y el final que le agregamos estd muy bueno”). El desenlace ya habia sido
utilizado aunque parafraseado en otros cuentos (“siendo sincera, yo siempre hago el mismo cuento, pero
con distintas palabras”).

Blanca se refirié a la dimensién metacognitiva, al mencionar la generacién de ideas orientadas por las
preferencias grupales (“dabamos ideas, y las ideas que aportamos nos gustaban”), esas ideas son claves
para la composicion grupal, si bien pueden generar desacuerdos (“uno manda ideas, y el otro manda ideas
y es como que no nos ponemos de acuerdo) y requieren desarrollo para lograr un buen producto (“seguir,
y que quede bien”). Se incluy6 entre los integrantes del grupo con dificultades para recuperar contenidos
para componer el texto expositivo (“nos costd acordarnos de como era, de la elaboracion y lo que se
necesitaba”) al comparar con el aporte de la memoria de otra estudiante (“Emilia se acordaba muchisimo
de lo que necesitabamos para hacer el vino™). Reconocié como ayudas posibles a los artefactos materiales
susceptibles de brindar informacion (“libros, un poco del celular, creo que hubieran servido bien”).

Blanca expres6 que su participacion en las sesiones no generd cambios en la escritura (“no, sigue igual”).

Tabla 32

Emilia en las entrevistas inicial y final

Entrevista Inicial

Con respecto al contexto de produccion escrita, Emilia dijo que escribe en el hogar para cumplir con las
tareas escolares (“cuando hay tarea”) y siempre de manera individual, dado que duda de la equidad del
trabajo grupal (“casi siempre sola porque en grupo es como si la hicieras individual”).

En cuanto a la construccion textual, manifestd su preferencia por la composicion de textos
argumentativos, como el que realizaron al presentar un proyecto ante de Consejo Deliberante (“el
argumentativo, el que es para hacer ordenanzas y cosas asi, porque cuando hicimos el proyecto...”), lo

diferenci6 de otros tipos de textos que componia cuando era mas pequefia (“escribiamos mas cuentos en
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quinto y en sexto, o redes conceptuales”). Expreso su expectativa de componer narraciones como hacen
los escritores expertos (“aprender a redactar un cuento, porque yo no s¢ como hace la gente esa, los
autores, que hacen un monton de cuentos”).

Emilia aludi6é a la dimension metalingiistica, al hablar de su interés por conocer sobre puntuacion,
ortografia y, especificamente acentuacion (“me gusta mas saber donde van los puntos, los acentos, como
la silaba tonica, todo eso”). Entre los desafios pendientes mencion6 el reconocimiento de los errores
ortograficos (“cuesta mas la ortografia y eso, porque no me doy cuenta cuando hay un error”) y el logro
de la coherencia aunque -a diferencia de la ortografia- puede percatarse a posteriori de las fallas en la
integracion textual (“me cuesta mucho que sea coherente, salto de un tema para otro, pero después me
doy cuenta”).

Con respecto a la dimension metacognitiva, refirié a su motivacion (“me entusiasmé mas cuando lo
aprendimos”) y satisfaccion ante los logros de este aprendizaje, si bien requirid una practica reiterada
(“si, me gusta, como que fui aprendiendo porque era como que lo leia muchas veces y si no entendia lo
leia de nuevo™). Dio cuenta de sus propios habitos, mas vinculados a la lectura (“no soy de escribir tanto,
soy de leer, escribir cuesta mas”). Reconoce que sus logros en este aprendizaje no solo son resultado de
la practica sino que implican el despliegue de laboriosos procesos cognitivos (“ahora tengo una
mentalidad que puedo entender, ahora es como que lo entiendo y me esfuerzo para entenderlo”), aunque
es consciente de que requiere colaboracién externa para realizar autbnomamente actividades especificas
de escritura como la revision (“cuando la sefio me dice que esta mal lo hago de nuevo, no me doy cuenta,
lo hago y no lo reviso”). Expresdé que sus mayores dificultades al componer textos radican en su
concentracion (“lo tengo aca -sefiala su cabeza— pero cuando lo voy escribiendo me cuelgo en otra cosa,

aca se me complica por los gritos, si tengo que hacer algo tengo que estar sola y concentrada”)

Entrevista Final

En cuanto al contexto de produccién, reconocié su adaptacion al grupo, aunque algunas interacciones
fluyeron mas comodamente que otras (“me acostumbré a trabajar con ese grupo porque con Manuel
algunas veces me enojaba, era medio dificil hacerlo con é€l, pero con mi amiga Blanca casi siempre
tenemos las mismas ideas™). En el grupo el trabajo se vuelve mas veloz, los intercambios contribuyeron
a mejorar el producto final (“si yo hiciera sola, tardaria mucho, y algunas veces no sé si esta coherente

EED)

pero un amigo, puede ser que me diga ‘no, eso podemos cambiarlo por esto’”) y a la multiplicidad de
ideas (“podemos tirar muchas ideas). Consideré que la consigna era compleja dado que contenia las
preguntas sobre el tema y sobre el plan de texto (“aca la sefio nos habia puesto la pregunta, entonces, ahi
poniamos “cual es el proceso del vino” porque eran muchas cosas, otras preguntas para responder”).

En cuanto a la construccion textual narrativa, refiri6 al subgénero (“yo quise hacerlo un poco de terror,
de suspenso”) y al desenlace que elaboré junto a Blanca (“cierra con una parte que estd muy buena, es
como que la mama la levanta y era todo un suefio”).

Con respecto a la dimension metalingiistica, expreso que la computadora permite jugar con el tamafio
de la tipografia (“en la computadora lo podés achicar, hacer grande la letra y eso”) y despreocuparse de

su mala caligrafia (“yo me doy cuenta que tengo que cambiar mi letra porque no se entiende”). Expreso

avances en la ortografia (“en la ortografia porque ahi te aparecia que estaba mal, entonces era como ‘jAh
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cierto!’ es con esta, o tiene un acento”) y la coherencia textual (“darme cuenta si es coherente”). Identifico
dificultades con el Iéxico, en particular para superar el tono coloquial al componer el texto expositivo
(“usar palabras coherentes, como mas formal, nosotros lo contdbamos como yo te estoy contando, pero
lo queriamos hacer formal al texto”).

En cuanto a la dimensién metacognitiva, Emilia expresd que su participacién en las sesiones le permitio
la decisidn de cambiar actitudes negativas propias asi como confiar en sus propias ideas, comunicarlas y
tomar conciencia de sus estados de conocimiento: “antes me quedaba callada y ellos hacian todo,
entonces yo quise cambiar eso, yo me doy cuenta porque vos cuando hablas, pensas, y yo lo pensaba y
lo tenia, pero no lo decia, (...) ahora me senti como que yo sabia, y les decia y ellos escribian, sacaba
mis ideas”. Ademas, en ocasiones logro recordar la escritura convencional de las palabras (“me acordaba
de las palabras, pero muy pocas veces”) y generar procesos de revision del texto escrito (“leerlo muchas

veces para ver si esta bien”).

Tabla 33

Federico en las entrevistas inicial y final

Entrevista Inicial

Dio cuenta de un contexto fecundo para la composicion escrita, al sefialar que en su casa escribe
canciones (“musica, a veces me pongo a escuchar y empiezo a escribir la letra de la cancién”) o cuentos
para los mas pequefios de la familia (“a veces escribo cuentos para mi hermana”).

En cuanto a la construccion textual, ademas de mencionar canciones y cuentos, manifestd su interés por
el texto argumentativo (“argumentativo que lo vimos hace unas semanas, es dar ideas”) y por el
aprendizaje de géneros especificos, como las historietas (“me gustaria aprender a escribir seria
historietas™) y los textos expositivos (“como se hace un texto expositivo, como empezarlo, como
terminarlo™).

Al dar cuenta de la dimensidén metalinglistica, identifico dificultades con la acentuacion relacionandolas
con la precariedad de ciertos aprendizajes previos (“poner los acentos, eso me ha costado desde primer
grado, hubo un afio que si, ponia acento a todas las palabras que Ilevaban pero después como que no le
agarré la mano enseguida). A su vez, el uso adecuado de tildes y de recursos cohesivos serian
eventualmente indicadores de avances (“me daria cuenta que estoy aprendiendo con los acentos, los
puntos, las comas, dejar sangria, empezar con mayusculas”).

Desde el punto de vista metacognitivo, relaciono la escritura con sus estados afectivos (“cuando estoy
aburrido empiezo a escribir”). Federico expres6 de varias maneras la relevancia que tienen para €l los
procesos atencionales que, si bien suelen ocasionar fallos atencionales y de memoria que interrumpen la
composicion textual, se despliegan mejor en un ambiente propicio (“prestaba mucha atencion a la

6

maestra”, “es dificil si no estds con la mente en ese trabajo, si estas con la mente ‘encabezado’, si, se te

hace mas facil”, “cuando le escribi el cuento a mi hermana era yo solo, cerré todo con llave, cerré las
EE 1Y

persianas y puse luz, y era concentracion”, “estoy concentrado en escribir y por ahi me llaman, y es como

que me olvido, y no lo puedo agarrar otra vez”). Sefial6 que evalua su produccion en funcion de sus
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metas, y si no hay ajuste, realiza por si mismo numerosos ensayos (“si empiezo y no es lo que yo quiero,

lo tiro y sigo en otra o abajo, y sigo intentando”).

Entrevista Final

Con respecto a la dimension contexto de produccion, aludio a la colaboracion grupal (“nos organizamos
en grupo para hacer los textos que nos pedian”), valorando la diversidad de ideas alternativas generadas
en el grupo (“poniamos opciones, y si quedaba alguna, poniamos esa, porque en grupo te dan ideas, sélo
te las tenés que ingeniar vos”) y la oportunidad de interactuar con estudiantes con quienes no lo hace
habitualmente cuyas contribuciones considerd valiosas (“pude trabajar con Emilia, casi nunca trabajo
con ella, y cuando escribiamos en computadora fue que ella nos ayud6 mas”), particularmente al utilizar
el ordenador, a diferencia de Blanca que habia valorado los aportes de Emilia al recordar contenido para
el texto expositivo. Considerd que la computadora facilita y agiliza la escritura (“en una computadora,
podiamos borrar y tipear mas rapido™).

En cuanto a la dimension de construccion textual refirid tipos de textos (“explicativo, informativo™), la
forma y comunicabilidad del relato favorecida por la consigna (“para escribir un poco mas formal el
cuento, porque ‘;como lo afectaran?’ esta dentro de como era, que lo puedan entender”) y asi como la
elaboracion anticipada del contenido de los textos narrativo y expositivo (“iba dialogando en mi cabeza
como iba a quedar, si dice ‘perdido en el bosque’, iba a ser que un grupo de amigos se perdia”, “porque
buscabamos informacion, como se hacia, ya sabias como iba a ser”).

En cuanto a la dimensién metalingdistica, Federicé manifest6 su preocupacion por la coherencia textual
(“yo escribia y me decian cosas que no quedaban coherentes™).

En los fragmentos precedentes notamos, con respecto a la dimensién metacognitiva, que para Federico
la composicién textual implica estados epistémicos positivos asi como la anticipacion y elaboracién del

contenido de los textos.

Tabla 34

Manuel en las entrevistas inicial y final

Entrevista Inicial

Con respecto al contexto de produccion de escrituras, Manuel expresd que disfruta escribir al dictado
(“’si me gusta escribir, cuando dictan bastante™) y dio respuestas evasivas (“para.... no, ni idea”) a otras
preguntas de este nicleo de la entrevista - donde escribis, para qué, cuando, con quién o quiénes-.

En relacion a la construccion textual, aludié a la produccion ocasional de narraciones (“de vez en cuando
cuentos”).

En cuanto a la dimension metalingiistica, detallé precursores de la escritura, letras, palabras e incluso
unidades de otros sistemas notacionales (“para aprender a escribir agarraba el lapiz y empezaba a dibujar,

después fui haciendo unas formas”,*nos hacian escribir los dias, asi martes y cuantos somos”). Valoro

como un logro de este aprendizaje el desarrollo de cierta conciencia sobre el uso de tildes (“algunas veces
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tenemos horrores de ortografia y me estoy dando cuenta ahora: ‘informacion’ lleva acento en la ‘0’, antes
no le ponia acento”)

Con respecto a la dimensi6on metacognitiva, ademas de la conciencia ortografica, menciond sus
disposiciones afectivo-motivacionales (“cuando estoy aburrido”) y la realizacion de acciones de
observacion, de copia de modelos graficos (“mirabamos en el pizarrén las letras, y las copidbamos™), de
registro (“ahora me lo tengo memorizado a eso y siempre le pongo acento”), de lectura y de comprension
del contenido de su produccion escrita (“fui aprendiendo mas las letras y porque ya supe leer y después
entender qué escribia”). Aunque esa comprension puede fallar en ciertas palabras (“algunas palabras que
sean largas o que no las entienda”). Atribuyé a esas fallas a sus dificultades para copiar un texto, a la
memoria y a la decodificacion de sus propias escrituras (“hago, pero después no entiendo, y después
empiezo a copiar ordenado o le pido a algiin compafiero que me la pase, y me olvido”). Aludi6 a estados
de malestar y estancamiento (“me pongo nervioso y no sé qué hacer”). Manuel se negd a pensar una

respuesta a la pregunta: “;por qué te parece que sera tan dificil a veces escribir lo que uno quiere?”.

Entrevista Final

Al describir el contexto de produccion destacod que el trabajo grupal aporta ideas de calidad (“estadbamos
en grupo, habia algunas ideas de vez en cuando que estaban buenas™) y el uso de la computadora agiliza
la correccion de los errores (“en la compu nomas escribis, si no te sale algo borras y nada mas”).

Con respecto a la construccion textual, refirio al contenido del cuento a cuya generacion contribuyeron
las imagenes y las preguntas de la consigna (“nos diste una imagen sobre un bosque y pensamos

EED)

‘hagamos una aventura como en el bosque’”), y particularmente al desenlace (“al final el chico se habia
levantado de un suefio”).

En relacion a la dimension metalingiiistica, s6lo menciond el uso de sinénimos (“ponia el diccionario, y
el sinonimo o cualquier cosa”) facilitado por la computadora.

En cuanto a la dimension metacognitiva, Manuel aludio6 a sus gustos (“me gustd porque empezamos con
una imagen de un bosque”), a la toma de conciencia de sus propias disposiciones afectivo-motivacionales
y de los vinculos generados con el grupo de pares (“podia aportar cosas, no era como antes que era muy
callado, y ya como que me animo mas, y porque ya como que me entiendo con el grupo”). Refirid
procesos de generacion de ideas (“otras imagenes, me dan mas ideas”, “me daba como para seguir
escribiendo mas”) y estados de confusion incentivados por el uso de la computadora (“me perdia al

escribir, me complicaba al escribir, me confundia de letra y tenia que volver a escribir”).

15.2.2. Dimensiones de Cambio, Aprendizaje Explicito y Trayectorias

En pos del interés en identificar cambios o transformaciones en las perspectivas
de las y los integrantes del Grupo 2 a partir de su participacion en las tareas de
composicion narrativa y expositiva, contrastamos la descripcion sistematizada de la

entrevista inicial y final de Blanca, Emilia, Federico y Manuel. En la comparacién nos
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ocupamos de las dimensiones de cambio identificadas en las concepciones de aprendizaje
y ensefianza (de la Cruz et al., 2006; Pozo et al., 2006; Scheuer et al., 2010), de los
diferentes tipos de aprendizaje explicito (Pozo, 2014) y de las trayectorias de aprendizaje
(Santamaria, 2015; Schwarz et al., 2008)

Al contrastar ambas entrevistas de Blanca (Tabla 35) con respecto al objeto de
aprendizaje, notamos en la entrevista inicial alusiones a la tipografia y ortografia e incluso
ejemplifico su practica de la escritura contando las “historias™ que suele escribir; en la
entrevista final, detallé subgéneros narrativos (misterio, suspenso, terror) y partes
especificas de esa estructura. Esto indicaria un movimiento en el sentido de la
complejizacién, a partir de diferenciar mayor cantidad de aspectos en el objeto de
aprendizaje (Scheuer et al., 2010). En cuanto a sus actitudes y procesos cognitivos, no
observamos cambios dado que en ambas entrevistas Blanca menciono estados afectivos-
motivacionales y de conocimientos, acciones como buscar la ayuda de adultos o recurrir
a artefactos informativos externos (consultar el diccionario, libros, celular), la realizacién
de una practica reiterada y los esfuerzos gque le demanda la actividad cognitiva (me cuesta
estudiar, nos costd acordarnos). El énfasis de Blanca en la cantidad de practica, las
dificultades para recuperar contenidos abordados tiempo atras, la reiteracion de una idea
que con leves modificaciones utiliza en cada narracion y el no reconocimiento de los
cambios remiten al aprendizaje por crecimiento. Sin embargo, la importancia otorgada a
las “ideas”, “ocurrencias”, “pensamientos” y a las actitudes tanto epistémicas como
afectivo-motivacionales, sumado a aquello que “te empieza a revolver la cabeza”, darian
indicios de un incipiente aprendizaje por comprension (Pozo, 2014). La trayectoria
delineada por Blanca en su recorrido por ambas entrevistas no evidencia innovaciones,
ella afirmd que nada cambid a partir de su participacion en las sesiones propuestas, una

vez que Blanca se percaté de que el conocimiento que ya poseia y la situaciéon que le
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propusimos eran lo suficientemente préximos, la transferencia realizada no generd
cambios.

Al contrastar las entrevistas inicial y final de Emilia (Tabla 35), notamos
movimientos en el sentido de la interiorizacion de la agencia (de la Cruz et al., 2006;
Scheuer et al., 2010): desde una agencialidad externa para revisar y controlar la
produccién, e incluso la necesidad de un ambiente silencioso de produccion individual
hacia la propia revision de la produccién mediante la escritura colaborativa. Las
discontinuidades que evidencian las ideas de Emilia sobre el trabajo en grupo en general
y sobre su participacion en particular remiten a los principios que sostienen el aprendizaje
por reestructuracion, y que suponen una explicitacion no sélo del contenido y la actitud,
sino de la propia agencia en el aprendizaje (Pozo, 2016). Emilia reconstruyo su
perspectiva del trabajo en grupo, y se percatd de las transformaciones en su forma de
participar, lo que da cuenta de este tipo de aprendizaje explicito. En la entrevista inicial
expreso que trabajar en grupo es como trabajar sola y en la entrevista final, expreso que
el trabajo grupal no sé6lo habilita una variedad de ideas, agiliza la escritura y favorece la
revision del texto final, sino que a ella especificamente le permitié cambiar su
posicionamiento frente a la comunicacion de sus ideas. En la trayectoria trazada por
Emilia las innovaciones ocurren por la ruta del esfuerzo (“lo leia muchas veces y si no
entendia lo leia de nuevo”, “me esfuerzo para entenderlo”, “aca se me complica”)
orientada a impedir una baja en la productividad (Trayectoria 5, de Schwartz y cols.).
Tabla 35

Dimensiones de cambio, tipos de aprendizajes y trayectorias
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Blanca

Emilia

Federico

Manuel

Objeto de aprendizaje
Entrevista Final

Subgéneros
Componentes estructurales
especificos

Entrevista Inicial
Tipografias
Ortografia
Tipos textuales

Complejizacién

Ortografia Caligrafia
Recursos cohesivos Tipografia
Coherencia Ortografia
Diversos géneros textuales Léxico
Coherencia

Ortografia
Recursos cohesivos
Diversos géneros textuales

Diversos géneros textuales
Desafio: coherencia

Complejizacién

Precursores de la escritura Léxico

Letras Contenido textual
Palabras Componentes especificos de
Ortografia la estructura textual

Textos narrativos

Complejizacion

Actitudes y procesos metacognitivos

Entrevista Inicial
Disposiciones afectivas,
gustos, motivacién
Estados epistémicos
Modelos de escrituras
Busqueda de interaccion
social
Préctica reiterada
Desafio: recuperacion

Gustos, preferencias

Tipo de

o T tori
Aprendizaje rayectoria

Entrevista Final
Disposiciones afectivas
Estados epistémicos
Intervencidn negativa de la
actividad cognitiva
Busqueda de ayuda en
artefactos externos
Préctica reiterada

Crecimiento (con
indicios de
aprendizaje por
comprension)

2. Transferencia
por similaridad
basada en fallos

Disposiciones afectivas

Estados epistémicos negativos Estados epistémicos positivos

Préactica reiterada
Comprensién
Colaboracién al revisar
Desafio: concentracion

Recuperacion

., ., 5. Evadir el
Revision Reestructuracion .
L. riesgo
Toma de conciencia
Explicitacion

Interiorizacion

Disposiciones afectivas
Practica reiterada
Desafio: concentracion y
recuperacion

Estados epistémicos positivos
Anticipacién y elaboracion 1. Transferencia
por similaridad

espontanea

Comprensién

Dinamizacion

Disposiciones afectivas
negativas

Observacion

Copia de modelos gréficos
Registro

Comprensién

Gustos

Estados de confusion
Toma de conciencia
Generacion de ideas

Crecimiento (con
indicios de
aprendizaje por
comprension)

4. Transferencia
dindmica

Interiorizacion
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Al comparar las entrevistas inicial y final de Federico se evidencian movimientos de
complejizacion del objeto de aprendizaje y dinamizacion de los procesos desplegados para
aprender. Con respecto al objeto, en la entrevista inicial mencion0 la acentuacion y recursos
cohesivos en el plano local mientras que en la entrevista final de cuenta de su preocupacion por
la coherencia y la organizacion textual en el plano global. En cuanto a la dinamizacion de los
procesos, en la entrevista inicial reiteradamente aludié a la concentracién, e incluso a la
intervencion negativa de la memoria; en cambio en la entrevista final desplego la anticipacién
integrando en ella no solo el plano del contenido de la composicion textual sino también el
plano procedimental del “saber como”. En términos del aprendizaje explicito, la centracion de
sus actitudes y procesos cognitivos en el objeto de aprendizaje, nos permite identificar en
Federico un aprendizaje por comprension. Desde el punto de vista de su trayectoria, el recorrido
de Federico resulta consistente con una transferencia espontanea por similaridad (Trayectoria
1, de Schwartz y colaboradores), en tanto atribuimos las innovaciones en su perspectiva a la
proximidad entre su bagaje de conocimientos en torno a la escritura, que constatamos en su
entrevista inicial, y las situaciones de composicién textual que propusimos.

Con respecto a las dimensiones de cambio, observamos movimiento en el sentido de la
complejizacion del objeto de aprendizaje, en tanto en la entrevista final Manuel introdujo
diferenciaciones en el objeto de aprendizaje, detallando aspectos especificos de la estructura
narrativa. También identificamos cambios en la interiorizacion de las acciones y procesos que
refirid realizar al aprender. En la entrevista inicial Manuel dio cuenta del aprendizaje de la
escritura segun el modelo del aprendizaje asociativo explicito o aprendizaje por crecimiento,
al sefalar en términos cuantitativos (“dictan bastante”, “aprendiendo mas las letras”,
“escribiendo mas”) la realizacién de acciones manifiestas (observar, copiar, hacer). En la
entrevista final, notamos las actitudes y procesos del aprendiz al referir la generacion de ideas

para el texto narrativo -Unica tarea de la que participd- motivada por la multimodalidad de la
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consigna, asi como los estados de confusion generados cuando era €l quien tipeaba (“me
perdia”, “me complicaba”, “me confundia la letra”). Es decir, si bien los factores externos como
la consigna de la tarea y el uso de la computadora contintan ocupando un lugar central en su
aprendizaje; las actitudes metacognitivas y la percatacion de sus logros y dificultades podrian
indicar movimientos hacia un aprendizaje por comprension. En la trayectoria de Manuel
reconocemos una transferencia dinamica (Schwartz et al., 2008) en tanto las innovaciones tanto
en el objeto de aprendizaje como en sus propios procesos fueron generadas a partir de la
coordinacion con el ambiente social de aprendizaje.

En suma, las trayectorias delineadas por Emilia, Manuel y Federico dieron cuenta de
cambios en el sentido de innovaciones, con peculiaridades en cada caso. La trayectoria de
Emilia mostré su esfuerzo constante para dar respuesta a las demandas del aprendizaje evitando
el riesgo de una merma en su desempefio - que interpretamos como Trayectoria 5, 0 evitacion
del riesgo-, dando lugar a aprendizajes que calaron profundo en la identidad de Emilia, segun
expreso en su entrevista final. El recorrido de Manuel (Trayectoria 4, transferencia dinamica)
privilegid los vinculos sociales, probablemente su empatia con los pares contribuy6 a habilitar
una via de aprendizaje mas agil (Schwartz et al., 2008). En el caso de Federico (Trayectoria 1,
transferencia espontanea por similaridad), sus conocimientos acerca de la composicion escrita
parecian encontrarse en estrecha proximidad con las situaciones de composicion que
propusimos, habilitando cambios en su comprension de esa composicion y en sus propios
procesos. En cambio, la estabilidad de Blanca (Trayectoria 2, transferencia por similaridad
dirigida por el error) probablemente se vincule a su preocupacion por aferrarse a los

conocimientos que le resultaron adecuados en situaciones conocidas, evitando asi

exploraciones y riesgos, lo que obstaculiza el camino hacia la innovacion.
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Capitulo 16
Conclusiones

Esbozamos a continuacion una reconstruccion del recorrido realizado a través de los
cuatro estudios que integran la tesis. Luego presentamos las conclusiones en las que se
entraman y dialogan aspectos conceptuales, metodoldgicos y pedagdgicos, que a fines
analiticos iremos desplegando en ese orden. Para finalizar, consideramos algunas limitaciones
del estudio y perspectivas futuras.

Esta tesis se propuso como objetivo profundizar en el conocimiento de las précticas en
torno a la composicion textos escritos de manera articulada con el de las concepciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje de esa composicion al finalizar la educacién primaria. Los estudios
que desde un enfoque situado y dinamico se ocuparon de este tema han puesto el foco de interés
en otros momentos de la escolaridad u otras etapas académicas, o bien han abordado
alternativamente cuestiones como las dificultades para componer textos en estudiantes de
primaria, sus concepciones o las de sus docentes acerca del aprendizaje y la ensefianza de la
escritura, sus elecciones textuales a través del analisis del texto logrado. Sin embargo, la
riqueza del estudio articulado de las concepciones y practicas en torno a ensefiar o aprender a
componer textos escritos es un pendiente, en particular en la etapa de la educacion primaria,
cuando los estudiantes estan apropiandose de los recursos basicos de la composicién escrita.
Para contribuir en esa direccion, esta tesis integré los enfoques pedagogico-didactico y
cognitivo-comunicativo en cuatro estudios de caso, con docentes o estudiantes, vertebrados por
la comprension de las tareas de composicion textual como espacio de problema desafiante que
requiere de variados andamiajes sociales.

En el Estudio 1 exploramos las concepciones de docentes que ensefian Lengua en los
altimos ciclos de la escolaridad primaria acerca del aprendizaje y la ensefianza de la

composicidn textual, en el contexto de las tareas que privilegian en sus préacticas. Al dar cuenta
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del modo en que los y las docentes consideran las actitudes y procesos cognitivos de estudiantes
asi como el texto escrito, pusimos de relieve que los procesos de mayor presencia en las tareas
fueron adquirir conocimientos a través de la escritura y textualizar; a su vez,
preponderantemente el texto escrito fue tomado en cuenta a la hora de evaluar, pero no en los
propdsitos ni en las actividades, lo que parece limitar el potencial cognitivo y comunicativo de
esta actividad de aprendizaje. Identificamos dos familias de tareas segun la composicion sea
un medio para incidir en los conocimientos y actitudes de los estudiantes o se restrinja a
textualizar conocimientos canonicos de la lengua escrita. Inferimos cuatro perfiles de
concepciones docentes sobre la ensefianza de la composicién, siendo el interpretativo e inter-
constructivo los que retnen a la neta mayoria de docentes. Entre las participantes de este primer
estudio fue posible seleccionar dos docentes abiertas a las modalidades grupales de trabajo
escrito y a la recursividad inherente a los procesos comunicativos y cognitivos que se
despliegan al escribir, que convocamos para colaborar en los siguientes estudios.

En los Estudios 2 y 3 desarrollamos la composicion textual colaborativa de un texto
narrativo y de un texto expositivo con los grupos escolares completos de ambas docentes,
enfocando en dos grupos heterogéneos de cuatro integrantes. Nuestros resultados evidenciaron
que los estudiantes dedicaron mas cantidad de tiempo, de episodios de regulaciéon e
intervenciones a la construccion textual que a las finalidades metalinguistica, organizativa y
metacognitiva; ademas, los intercambios que se produjeron en el curso de la composicion
textual dieron cuenta de una mayor variedad y riqueza que la que se plasman en el texto
elaborado. En el Estudio 2, otros focos de la actividad, como la coherencia y la cohesién, los
atributos del subgénero y la organizacién de la consigna ocuparon un lugar relevante en la
dindmica de la composicién narrativa, si bien convocaron menos tiempo y cantidad de
intervenciones. La composicién textual narrativa posibilito el despliegue de la creatividad y la

imaginacion en el marco de la canonicidad de la estructura textual. Por su parte, el Estudio 3
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revel6 que los esfuerzos por recuperar y demostrar conocimientos para textualizar centralizaron
la actividad grupal convirtiendo las interacciones practicamente en un dictado de los contenidos
evocados, consistente con el modelo decir el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 2014).

En el Estudio 4 estudiamos las trayectorias grupales y personales. En los recorridos del
Grupo 1, observamos una distribucion balanceada del tiempo y la cantidad de episodios entre
la construccion textual y las otras metas de la actividad compositiva, incluyendo la finalidad
metacognitiva en el caso de la composicion expositiva. La integracion en las discusiones y
negociaciones no sélo del qué se quiere escribir o se debe escribir, sino también del cémo
hacerlo, cdmo organizarse, del qué se piensa y se busca parece haber contribuido a la
produccidn de textos extensos, coherentes y con buen uso de los recursos cohesivos. Con
respecto a las trayectorias personales, la diversidad en los puntos de partida, lejos de determinar
los recorridos transitados, dieron lugar a su vez a una diversidad de trayectorias de cambios en
el sentido de la innovacion, sea por la posibilidad de aproximarse facilmente a las tareas de
aprendizaje planteadas o por las interacciones sociales generadas en esas situaciones
colaborativas, o a una estabilidad en los recursos explorados, sea mediante una “rutina experta”
(Schwartz et al., 2008) que habilité una participacion eficiente o, en cambio, acotando las
intervenciones y logros. En cuanto al Grupo 2, evidencio recorridos diferentes segun la tarea
compositiva; en el caso de la composicion narrativa, subrayamos el aporte de un final
sorprendente -previamente planificado por una de las estudiantes-, la presencia de todos sus
integrantes, las discusiones metalinguisticas y la elaboracion de un texto rico Iéxicamente, con
alusiones al mundo interno de los personajes y acorde a la consigna. En cambio, en el proceso
de composicion expositiva, notamos que la construccion textual de esa meta concentrd la mayor
parte de la dedicacion, que el texto resultante fue breve, con notables dificultades cohesivas, y

que no logroé ajustarse a la consigna dada. Tres de las trayectorias personales del Grupo 2
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mostraron innovaciones de diferente alcance en el aprendizaje, sélo detectamos un recorrido
acotado a la estabilidad.

El conjunto de resultados generados en estos cuatro estudios puede orientar el disefio e
implementacion fundamentados de intervenciones educativas sobre la composicion de textos
escritos, desde una visién compleja y constructiva capaz de atender, integrar y potenciar los
procesos de regulacién al producir textos acordes a las particularidades del contexto
comunicacional y del género discursivo, que retomaremos en las Conclusiones Pedagogicas.

16.1. Conclusiones Conceptuales

El enfoque conceptual de esta tesis aporta al conocimiento de las concepciones de
ensefianza y aprendizaje en el ambito particular de la escritura y de su articulacion con las
practicas educativas al sefialar la existencia de una relacion bidireccional entre ellas. En efecto,
la configuracion de los perfiles de tareas a partir de la diferenciacion de tres componentes
didacticos permitié acceder a un abanico de las preocupaciones, los recursos y las iniciativas
docentes que, segun expresaron, orientaban propdsitos de su ensefianza, las actividades que
proponian a sus estudiantes o la evaluacion de la consecucién a la meta anticipada. En el Gnico
perfil compacto y coherente (Clase 4, Combinacion D), las referencias a los procesos puestos
en juego por estudiantes y al objeto de aprendizaje fueron las mas simples entre la variedad
identificada. En todos los demas perfiles, las clases y combinaciones mostraron desfases,
tensiones y matices que en contextos favorecedores de formacion continua e intercambio con
pares docentes, podrian abrir a cambios y nuevas posibilidades de ensefianza. Esto convalida
la utilidad de la nocion de “perfil” conceptual respecto de otros constructos mas rigidos como
el de teorias implicitas 0 modelos conceptuales. En efecto, la nocion de perfiles conceptuales
se encuentra en mayor sintonia con la comprension de que las concepciones orientan las
actuaciones docentes en los diversos escenarios de practicas configuran repertorios de

posiciones personales plasticos, continuos y en permanente movimiento segun las
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circunstancias e intenciones. De modo similar, la integracion de los enfoques pedagogico-
didactico y cognitivo-comunicativo también contribuyo a profundizar nuestra comprension del
aprendizaje de la escritura desde una perspectiva situada, en tanto las perspectivas personales,
que docentes y estudiantes construyen y reconstruyen en torno a la composicién textual
orientan los procesos de regulacion al escribir en la toma de decisiones acerca del contenido a
escribir y de los aspectos de la lengua escrita, y a su vez pueden transformarse en esa préactica.

En segundo lugar, nuestros resultados ratifican que la actividad de escritura no se lleva
a cabo a través de un proceso unico y estable -susceptible de ser modelizado a partir del
reconocimiento de subprocesos basicos- sino que se trata de una actividad socialmente situada
en la que se entraman recursivamente procesos de regulacion (Castell6 2023; Jérvella et al.,
2013; Sala Bubaré et al., 2021), también en el contexto de la educacion primaria. El andlisis en
primera instancia descriptivo y luego interpretativo del desarrollo de las sesiones, los episodios
de regulacién conjunta de la composicién y los textos elaborados por dos grupos de estudiantes
aportaron una base empirica contundente para sostener la singularidad de cada proceso
compositivo y su anclaje en las cualidades, andamiajes y restricciones de cada una de las
situaciones comunicativas.

Ademas, los ciclos o episodios de escritura que reconocimos en la continuidad de las
sesiones de composicidn textual mostraron de una manera integral las interacciones verbales y
los avances graficos en la construccidn textual, visibilizando estrategias que no se evidencian
al enfocar solo la interaccion o solo el texto. Esa perspectiva integrada y molar admitié un nivel
mas encajado, capaz de tomar en cuenta aquellas intervenciones o turnos de habla que, por no
alinearse con la meta del episodio, dan cuenta de riqueza y diversidad. Es el caso de la finalidad
metacognitiva en la composicion narrativa que no articulé episodios pero si fue meta de

intervenciones.

339



Nuestros resultados indican diferencias sustanciales en la comprension, uso y
familiaridad de los estudiantes con los dos géneros textuales: narrativo y expositivo, a pesar
que ambos tienen un papel relevante en el desarrollo linguistico y en el aprendizaje. Tanto el
proceso como el texto producto de la composicion narrativa dieron cuenta de una escritura
creativa con matices de mayor riqueza, variedad y complejidad que en la composicion
expositiva. Al componer narraciones lograron balancear una estructuracion canonica con la
realizacion de elecciones en un horizonte de posibilidades, y fue precisamente la exploracion
de ese horizonte la que parece haber habilitado el despliegue de las potencialidades creativas
(Bajtin, 1998; Iparraguirre et al., 2016). En la regulacion de la composicion de este tipo textual
fue relevante la explicitacion recurrente y manifiesta en la interaccion grupal de aspectos del
género discursivo, relativos a la coherencia estructural y al uso de recursos cohesivos (Estudio
2). En cambio, en la composicién expositiva predomind el interés por recuperar y demostrar
conocimientos (Berman y Nir, 2009; Guberman, 2020), de ahi que los esfuerzos por evocar y
actualizar contenidos desde la memoria centralizaran la actividad, desvidndola de eventuales
preocupaciones por la estructura textual o el género discursivo. De manera consistente con esta
diferencia en el despliegue de la composicion narrativa y expositiva, las y los docentes de
escuelas publicas de la region del Alto Valle de Rio Negro que participaron de esta tesis dieron
cuenta de cierto desfase a favor del género narrativo al responder sobre el género textual que
prefieren y que consideran importante ensefiar. Otro aspecto a notar es que al dar cuenta de las
tareas que proponen habitualmente en clase, los docentes rara vez integraron los perfiles de
tareas identificados integraron escasamente la propuesta de actividades orientadas a textualizar
atendiendo al género discursivo. La literatura revisada indicé la relevancia de la explicitacion
del conocimiento del género discursivo para una comprension mas movilizadora y enfocada de
las concepciones y practicas de docentes y estudiantes acerca de la composicion textual. En

este sentido, nuestros resultados requieren futuros estudios que se ocupen de los diversos
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modos en que el género discursivo es considerado en las elecciones realizadas por las y los
docentes al planificar sus tareas, asi como en la configuracion de la ensefianza de la
composicion textual.

16.2. Conclusiones Metodoldgicas

A fin de atender a la situacionalidad y dinamismo de las formas de concebir y gestionar
los procesos de composicion textual, esta tesis combind una pluralidad de instrumentos y
dispositivos tanto para relevar informacion y registrarla como para analizarla de forma
integrada y contextualizada.

Asi en el cuestionario, orientado a explorar tareas académicas habituales de escritura,
mantuvimos en todo momento la atencion en como las explican los propios docentes a otros
profesionales de la educacion. Al plantear las actividades en clase, tuvimos cuidado en
elaborarlas con las propias docentes para que al ser implementadas con los y las estudiantes en
clase favorecieron el ajuste al géenero discursivo propuesto. En el desarrollo de las entrevistas
individuales y grupales tendimos a enfocar la atencion y/o reflexion sobre diversos aspectos
del proceso compositivo, la tarea realizada o el propio aprendizaje de la escritura, en este Gltimo
caso promoviendo las respuestas con la presentacion de los textos producidos grupalmente.

También destacamos los instrumentos para registrar la interaccion grupal y los avances
graficos, dado que por su complementariedad, sincronia y simultaneidad permitieron una
captacion en tiempo real que favorecié la completitud de los registros elaborados?. El
ensamblaje de esta pluralidad de instrumentos, si bien presenté un alto nivel de desafios al
recabar, sistematizar, compartir y analizar los datos, evidencio la posibilidad de extender las
estrategias de la investigacion situada y dindmica al &mbito especifico de la escolaridad

primaria.

2 Hemos habilitado mediante enlaces el contacto directo de eventuales lectoras y lectores a los registros y demés
fuentes de datos de los estudios.
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En tercer lugar, el analisis integral que realizamos de las distintas fuentes de datos
constituye otro de los aportes metodoldgicos de esta tesis doctoral. Los cuatro estudios han
puesto de manifiesto la potencialidad de las unidades de analisis integradas. En el Estudio 1,
tomar como unidad de andlisis de las tareas permitié abordar articuladamente concepciones y
practicas en torno a la ensefianza de la composicidn textual. En los Estudios 2 y 3, los episodios
de regulacion conjunta fueron la unidad de analisis para estudiar de manera integral los espacios
de problemas en los que se articularon simultdneamente el proceso de composicion con el texto
en construccion. Complementamos la exploracion de los episodios de regulacion conjunta de
la composicion con el analisis de las intervenciones o turnos de habla, que habilitan el acceso
a un plano individual. En el Estudio 4, longitudinal a corto plazo, el tipo de participacién en la
realizacion de la tarea, individual o grupal, fue la unidad de analisis integral desplegada en un
proceso recursivo en el que la perspectiva de la génesis grupal de la escritura se combiné con
la microgénesis de acciones individuales. Las unidades de andlisis de los cuatro estudios
permitieron entender los significados que se plantean en torno a situaciones de ensefianza y
aprendizaje de la composicion textual de una manera integral, iluminando perspectivas
personales, recursos, estrategias, metas y decisiones.

Por dltimo, al analizar y presentar la informacion elaboramos recursos visuales
multimodales, que valiéndose de color, distancia, ancho, altura, flechas, corchetes, sintetizan y
dan cuenta de forma a la vez pormenorizada e integrada del dinamismo de la escritura.

16.3. Conclusiones Pedagdgicas

Una contribucién pedagdgica de nuestros resultados se relaciona con la riqueza y
variedad de las actividades de composicion escrita que, pese a algunas limitaciones o tensiones
que hemos sefialado en nuestros resultados, los docentes disefian y proponen. El
reconocimiento de esas tareas como creaciones docentes situadas, generadas en el contexto del

aprendizaje escolar, aporta a la construccion de una representacion de la profesion docente
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como agente y constructor (Castorina y Sadovsky, 2018). La revalorizacion de las tareas
disefiadas por quienes ensefian, ademas de alejarse de la concepcion del docente como
aplicador de actividades secuenciadas que suelen proponer desde las politicas educativas,
puede contribuir a gestar espacios de estudio colaborativo entre docentes e investigadores que
se ocupan de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Un analisis sistematico de los perfiles
de tareas y docentes como el realizado da claves para enriquecer y precisar los modos de
concebir e implementar las tareas.

De nuestros resultados podemos inferir aspectos prioritarios en el disefio de instancias
de formacion docente, tanto continua como inicial, en particular para promover, mediante la
toma de conciencia y la reflexion, la proyeccion de tareas capaces de considerar a traves de
todos sus componentes didacticos las metas o finalidades que orientan los procesos
compositivos en su articulacion con los aspectos del género discursivo. En efecto, las y los
docentes que participaron de este estudio consideraron los procesos de los estudiantes en su
mayor parte al proponer las actividades de sus tareas de composicion textual. Pero no los
explicitaron en los propdésitos y en la evaluacion que dan sentido y validan lo realizado en esas
actividades. Por otra parte, esos procesos fueron principalmente incorporar conocimientos
especificos de otras areas a traves de la escritura. En conjunto, este abordaje circunscripto, tanto
en lavariedad y sofisticacion de los procesos, como en su amplitud a través de los componentes
didacticos de las tareas, indica la posibilidad a la vez que la utilidad de expandir la tematizacion
por parte de los docentes de los procesos cognitivos implicados al escribir. Ademas, la
produccién de textos tendié a estar planteada de forma general, sin introducir precisiones
necesarias para orientar la ensefianza y el aprendizaje. La mayoria de los docentes se refirieron
al texto escrito s6lo en el componente evaluacion -pero no en las metas anticipadas de la
ensefianza enunciadas didacticamente como objetivos o la ejecucion de esas metas a través de

actividades-. Esta concepcién del texto como logro separado del proceso de produccién e
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independiente de los otros componentes didacticos indica, la necesidad de integrar la
evaluacion a la situacionalidad de las tareas de composicion disefiadas, ademas de una falta de
claridad respecto a la naturaleza procesual de la escritura (que abordamos mas adelante) y
ofrece asi otra clave para orientar instancias de formacién docente.

Los resultados también brindan claves para enriquecer, jerarquizar y extender la gama
de ayudas dialdgicas que los docentes pueden poner en juego al ensefiar a escribir a los
estudiantes en clase. El analisis por episodios evidencié cuales son las finalidades de la
actividad compositiva a las que los grupos dedicaron mas o menos tiempo y turnos de habla.
Asi, la textualizacion de los componentes de la construccion textual -a la que mas cantidad de
episodios, tiempo y cantidad de turnos de habla dedicaron todos los grupos- representd un
espacio de problema en el que las y los estudiantes pudieron llevar a cabo de manera
relativamente cémoda, autonoma y sin grandes desafios la actividad compositiva. Retomando
la clasica distincion vygotskiana entre el desarrollo real y el desarrollo potencial al delimitar la
zona de desarrollo proximo, podriamos plantear que los problemas a los que las y los
estudiantes les dedicaron mas intercambios y tiempo indican dénde se encuentran en su
desarrollo real de la composicion textual hacia el final de la escolaridad primaria (Baquero,
2018; Vigotsky, 1996). En cambio, aquellas intervenciones que no llegaron a consolidarse en
uno o mas episodios, como las que enfocaron en la coherencia de la estructura, el género
discursivo, la organizacion de las acciones de acuerdo a la demanda de la tarea o las actitudes
y procesos metacognitivos, podrian indicar direcciones del desarrollo proximo que los docentes
podrian promover mediante intervenciones calibradas. Esas intervenciones, que buscaban
explicitar cierta complejidad en el objeto de aprendizaje y procesos compositivos sofisticados,
pueden convertirse en propulsores de una actividad compositiva grupal mas elaborada, si las y
los docentes pueden ‘“notarlos” (van Es, 2011). Un acercamiento alerta al proceso de

composicion de cada grupo permitiria al docente poner en marcha un “espejamiento o
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reflejamiento selectivo (Pontecorvo et al., 1992), al retomar y repetir las intervenciones
interpretadas como mas proximas al nivel potencial del grupo, para devolverlas de manera
andamiada favoreciendo procesos de significacion en sus estudiantes.

Otra conclusién pedagdgica atafie a las implicancias de expandir méas alla del texto
escrito la vision acerca de la composicion textual de docentes, educadores y responsables de
las politicas educativas. En efecto, nuestros resultados muestran claramente que una mayor
diversidad, variedad y sofisticacion de acciones y procesos se evidencian cuando, durante el
proceso de composiciéon grupal, las y los estudiantes se comprometian en entusiastas y
comprometidas discusiones acerca del texto que estaban elaborando, en la que ponian en
palabras sus ideas, dudas y expectativas.

16.4. Limitaciones del Estudio y Perspectivas Futuras

Sefialamos a continuacion algunas limitaciones de los estudios que constituyen esta
tesis, luego mencionamos en forma puntual y acotada, algunas perspectivas futuras en la
continuacion de esta investigacion.

Con respecto al estudio realizado con docentes (Estudio 1), una primera limitacion se
encontrd en los modos de contacto con las escuelas y sus docentes -primero a través de mail y
luego presencialmente- que generaron una escasa respuesta al envio de los cuestionarios. Esto
conduce a plantearnos la necesidad de contemplar otras vias tales como las instancias de
formacion, el uso de técnicas de bola de nieve o de convocatorias publicas, por ejemplo a través
de redes sociales. También hubiera sido de interés integrar la perspectiva de las docentes que
llevaron a cabo las sesiones de composicién antes de iniciar y al finalizar las mismas, esto
habria permitido identificar cambios en los focos de preocupacién, en los modos de concebir y
abordar los procesos de escritura en estudiantes y movimientos en las trayectorias personales.

Otra limitacion del estudio fue la centracion en la practica declarada por las y los docentes. En
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este sentido, indagar las tareas de composicion que efectivamente llevan a cabo en el aula
contribuiria a una mayor articulacion entre concepciones y practicas.

Otra de las lineas de trabajo futuras se orienta al trabajo con docentes, tanto en
instancias de investigacion como de formacion. Consideramos que una forma de retribucién
ante la colaboracion de las y los docentes en la construccion de este estudio doctoral seria
compartir con docentes de estas y otras escuelas la riqueza de los procesos compositivos que
se muestran en episodios e intervenciones para que ellas y ellos los valoren, reflexionen acerca
de las perspectivas de docentes acerca de la composicion textual y delineen intervenciones
capaces de potenciarlos.

Los estudios en los que participaron estudiantes (Estudios 2, 3 y 4) podrian haberse
beneficiado con un proceso mas prolongado de inmersion inicial del equipo de investigacion
en la escuela (Hernandez Sampieri et al., 2010), dado que una mayor familiaridad con la
cotidianeidad del contexto de cada una de las escuelas habria contribuido a un abordaje mas
profundo del estudio de casos y a potenciar las oportunidades que surgen en la cotidianidad
escolar. En el Estudio 3, particularmente, consideramos que los desafios explicitados por las y
los estudiantes de ambos grupos para recuperar el contenido a textualizar no sélo informa de
las exigencias y retos de los textos que integran el género expositivo, sino que también
constituye una limitacion. La propuesta de una tarea de composicion expositiva en el contexto
mismo de la preparacion de la feria de ciencias - y no en un momento a posteriori
arbitrariamente establecido-, a la vez que hubiese profundizado en el propdsito comunicativo
de las tareas, habria evitado sumar a las dificultades inherentes al género expositivo la de
recuperar informacion de la memoria de manera diferida y sin apoyos instrumentales.

Dentro de las perspectivas futuras de investigacion nos parece relevante expandir el
analisis de los procesos de composicion y de los textos elaborados a mayor cantidad de grupos,

con la finalidad de acrecentar la diversidad de procesos identificados y de construir un
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conocimiento mas amplio, profundo y situado de los mismos. Otra de las lineas de
investigacion futura incorpora el estudio de la multimodalidad en la produccion gréfica, ya no
limitada a los modos verbales y viso-espaciales involucrados en la escritura, sino atendiendo a
la integracion de otros géneros y soportes textuales variados acordes a otras producciones
discursivas contemporaneas de interés juvenil, como la elaboracion de posters o blogs e
incluyendo el uso de tablets. Al respecto, hemos recabado el material empirico correspondiente
a la composicion textual de una propuesta, basandonos en la definicion de la familia de géneros
planteada por Gardner y Nesi (2012) para caracterizar textos orientados a sugerir acciones

futuras, que pueden incluir propdsitos, planes o argumentos.
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