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RESUMEN

Este estudio se desarroll6 desde un enfoque cualitativo de tipo descriptivo con 3
grupos de estudiantes de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la
Universidad del Valle, que cursaron la asignatura “Composicién 1I”. El objetivo
fue caracterizar el proceso de regulacion compartida en la escritura colaborativa
de un texto argumentativo. Los principales hallazgos muestran que esta
estrategia de escritura propicioé una regulacién compartida entre los estudiantes,
debido a que establecieron negociaciones alrededor de los objetivos de la tarea
y de las formas de proceder para darle cumplimiento. Como resultado de lo
anterior, alcanzaron una construcciéon conjunta de aprendizajes sobre la lengua,
sobre el tema, sobre el tipo de texto y sobre el proceso de regulacion de la
escritura. Ademas, se evidencié que los estudiantes lograron establecer una

autorregulacion en funcién de los acuerdos negociados en el grupo.

Palabras clave: regulacion de la escritura, regulacion socialmente compartida,

escritura académica, escritura colaborativa.



1. INTRODUCCION

El enfoque de la regulacion socialmente compartida es un paradigma apenas
emergente en el &mbito de la investigacion en educacion (Castelld, Bafiales y
Vega, 2010). Una de las aplicaciones didacticas de este enfoque es la
produccion colaborativa de textos entre estudiantes, que puede favorecer
comportamientos conscientes y reflexivos en torno a los procesos de escritura.
Existen pocos estudios que retomen esta perspectiva en el contexto de
educaciéon superior, por lo tanto, la presente investigaciéon se planteé como
objetivo general caracterizar el proceso de regulacién compartida en la escritura
colaborativa de un texto argumentativo entre estudiantes universitarios. Lo
anterior con el fin de resaltar la importancia y de hacer un aporte inicial al
estudio de las dindmicas relacionadas con la construccion del conocimiento de
manera grupal, debido a que la escritura colaborativa es una estrategia que
propicia la reflexion y el control sobre el proceso de composicion, lo cual puede
derivar en el aprendizaje no solo de los temas, sino también de la lengua, del

tipo de texto y, en general, de la regulacion de la escritura.

En este documento se exponen en detalle todos los aspectos relacionados con
la investigacion. La informacién esta organizada de la siguiente manera: en
primer lugar, se ubican el planteamiento del problema de investigacion y la
justificacion; posteriormente, se encuentran explicitos los objetivos general y
especificos; seguido, se recogen antecedentes investigativos de orden

internacional y local que fueron fundamentales para contextualizar este estudio.

Por otra parte, para consolidar una base que permitiera analizar la informacién
recogida para la investigacion, se explicitan en el apartado de marco teérico los
siguientes conceptos: escritura académica; proceso de composicion de textos
académicos; metacognicion y regulacion de los aprendizajes; regulacion de la

escritura; regulacion socialmente compartida; aprendizaje colaborativo; escritura



colaborativa: mecanismos de control de los textos, roles de los estudiantes en
dinamicas de escritura colaborativa, actividades implicadas en la escritura

colaborativa; conocimientos de contenido, retoricos y formales de los textos.

A continuacion, en el apartado de metodologia se especifican el enfoque, el
contexto, la poblacion y muestra del estudio, las fases en las que se ejecuto, las
técnicas usadas para recolectar los datos y, finalmente, se explicita como se
establecieron las categorias de analisis. Seguidamente, se presentan los
resultados y el andlisis de estos de acuerdo con cada una de las categorias del
estudio; esta informacion se estructura de tal manera que hay una combinacion
de los resultados, los elementos planteados en el marco tedrico y fragmentos
de los datos tomados que ejemplifican cada aspecto desarrollado. Después, a
manera de sintesis de la anterior informacién, se presentan las conclusiones del
estudio. Por dltimo, se exponen las recomendaciones y las proyecciones de la

presente investigacion.



2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y JUSTIFICACION

La escritura académica es un proceso complejo que tiene una relacion
intrinseca con el aprendizaje y la construccion de conocimientos, debido a que,
en su funcion epistémica, favorece el desarrollo, la revision, la reflexion y la
transformacion de los saberes propios (Lea, 2004). El contexto universitario
exige a los estudiantes procesos de produccion de textos distintos a los que se
promueven en la educacion béasica y media, dado que deben enfrentar
discursos académicos mas rigurosos y con una alta complejidad que requiere
ser interpretada y reelaborada (Pérez y Rincon, 2013). Desde esta perspectiva,
y de acuerdo con los planteamientos de Carlino (2003a), es posible afirmar que
la escritura no es un proceso que se adquiere en determinado momento y de
una manera definitiva; por el contrario, cambia y evoluciona en funcién de las
demandas que se planteen en los diferentes contextos de desempefio de los

estudiantes.

Estas caracteristicas del proceso de escritura requieren una orientacién por
parte de los docentes, quienes desde su practica pueden promover en los
estudiantes el desarrollo de la conciencia y el control del mismo. Al respecto,
Marti (1995) afirma que en un momento inicial del desarrollo de la escritura, la
regulacion estd en manos del docente, quien se encarga de ejercer un control
externo; sin embargo, el objetivo de los procesos de ensefianza abordados
desde una perspectiva metacognitiva es que los estudiantes asuman dicho

control y que lo internalicen de manera gradual.

De acuerdo con Castello, Bafales y Vega (2010), la regulacién de la escritura
puede abordarse desde los enfoques tedricos cognitivo, sociocognitivo,
sociocultural y socialmente compartido. Estos autores resaltan que el dltimo

enfoque es un paradigma apenas emergente que representa un campo de



investigacion amplio y, hasta el momento, poco explorado. Entre los adelantos
que se han realizado desde la perspectiva de la regulacion socialmente
compartida, se encuentran algunos estudios en el ambito internacional,
relacionados con situaciones de aprendizaje colaborativo tanto de manera
presencial como mediadas por el uso de herramientas electronicas. No
obstante, los autores anteriormente citados resaltan que, si bien se ha
avanzado en abordajes de este tipo, hay pocos estudios que profundicen y se

centren solo en el proceso de escritura.

Una de las aplicaciones didacticas del enfoque socialmente compartido esta
relacionada con la produccion colaborativa de textos entre estudiantes. Plantear
metodologias de este tipo implica generar cambios en los roles tanto de
docentes como de estudiantes, en cuanto a la manera como los ejercen y a
como se asimila el desarrollo de un comportamiento consciente y reflexivo en
torno a los procesos de escritura. Dado que existen pocos estudios que
retomen estas perspectivas en el contexto de educacion superior, la presente
investigacion se plante6 el siguiente interrogante: ¢Cuéles son las
caracteristicas del proceso de regulacion compartida en la escritura colaborativa

de un texto argumentativo entre estudiantes universitarios?

De esta pregunta se desprendieron otras relacionadas con la dinamica de

trabajo de los grupos de estudiantes:

e (Cuales son los mecanismos de control utilizados en la produccion
grupal del texto?

e ¢ Cuédles son los roles asumidos por los estudiantes en el grupo? ¢Como
se toman las decisiones, quiénes las toman y por qué?

e (Cudles son las actividades que ejecutan los estudiantes para la

escritura colaborativa del texto?
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e (Qué tipo de conocimientos involucran los estudiantes en las

discusiones: aspectos formales, de contenido o retdricos del texto?

Teniendo en cuenta la necesidad de identificar y de documentar alternativas
didacticas que les permitan a los estudiantes asumir de manera consciente y
reflexiva el control de sus procesos de escritura, el desarrollo de esta
investigacion pretende hacer un aporte para la profundizacion de discusiones

relacionadas con estos asuntos.

El estudio podria, ademas, generar reflexiones sobre nuevas perspectivas de
analisis de las formas de construccién de la regulacion de la composicién
escrita, debido a que actualmente existen desafios en este ambito, que se
relacionan con que dicha construccion debe trascender el abordaje netamente
individual para configurar y conceptualizar procesos grupales (Castello, Bafales
y Vega, 2010).

11



3. OBJETIVOS

General

Caracterizar el proceso de regulacion compartida en la escritura colaborativa de

un texto argumentativo entre estudiantes universitarios.

Especificos

1. Identificar los mecanismos de control de la dindmica de produccién
colaborativa del texto.

2. Identificar los roles que asumen los estudiantes en la escritura

colaborativa del texto argumentativo.

3. Identificar las actividades relacionadas con la escritura que usan los
estudiantes para elaborar el texto de manera colaborativa.

4. Identificar los tipos de conocimiento que son objeto de discusion en el
proceso de escritura colaborativa (aspectos formales, de contenido,

retéricos).

12



4. ANTECEDENTES

En la indagaciéon para hallar antecedentes investigativos relacionados con mi
estudio, pude evidenciar que son escasas las investigaciones que se centren en
el andlisis de la escritura colaborativa de textos de manera presencial en la
educacion superior. Por el contrario, existen abundantes estudios en los que se
reportan experiencias relacionadas con textos producidos de manera
colaborativa en espacios virtuales y otras en las que explicitamente se reconoce
la importancia del trabajo colaborativo para la regulacion compartida de los
aprendizajes. A continuacion resefio los estudios de este tipo que tienen mayor

similitud con la presente investigacion.

Alvarez y Lépez (2010) reportan una investigacion en la que, con una
metodologia de estudio de caso con base en el analisis del discurso de los
estudiantes, analizaron una actividad virtual de escritura colaborativa para la
elaboraciéon de un informe escrito de andlisis de casos reales de experiencias
de uso de las TIC en procesos formativos. El objetivo del estudio fue explorar
las estrategias que pusieron en marcha estudiantes universitarios para regular
sus intervenciones durante la realizacion de tareas de aprendizaje cooperativo

en entornos de aprendizaje virtuales de comunicacion asincrénica y escrita.

La experiencia se llevd a cabo en la asignatura “Planificacion de procesos
docentes de formacion con Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion
(TIC)”, ofrecida a estudiantes del master en Educacién y TIC (E-learning) de la
Universitat Oberta de Catalunya (UOC). En total, se analiz6 el desempefio de
cinco grupos de 3 estudiantes en dos actividades del curso ejecutadas, cada
una, en cuatro sesiones de trabajo en un aula virtual. Los grupos se
conformaron a partir de la preferencia de los estudiantes por alguno de los
casos de estudio propuestos. Los resultados de esta investigacion que tienen

una mayor cercania con el presente estudio reflejan que los estudiantes

13



implementaron tanto estrategias reguladoras de nivel social como de nivel
cognitivo que contribuyen a la regulacion de la cooperacion y de la construcciéon

conjunta de significado.

Para la regulacion social, los estudiantes emplearon estrategias relacionadas
con: situar el propio proceso de aprendizaje, realizar auto-evaluacion
permanente, monitorear la participacion de los otros, planear determinados
aspectos a nivel individual y compartirlos en una fase posterior; estructurar y
discutir la tarea y ofrecer refuerzos sociales; contribuir al consenso corto y
rapido, a la perspectiva mutua e interpelar responsabilidad y/o participacion de
los demas. En la regulacion cognitiva se destacaron estrategias para:
exteriorizar conocimientos y puntos de vista, explicitar la tarea, promover
opiniones 0 cuestionamientos, negociar significados y realizar esfuerzos de

integracion de los aportes para lograr consensos.

Estos resultados llevaron a las investigadoras a concluir que la intencién con la
que mas se emplea el lenguaje entre los estudiantes es la de elicitar o promover
las participaciones conjuntas, lo que refleja un alto grado de participacion de los
estudiantes en la tarea cooperativa, a través del que buscan el didlogo y la
construccion conjunta de significados. Desde este marco, la elicitacion se
interpretd como la forma mediante la que los estudiantes valoraron los
conocimientos de sus compafieros y estimaron el grado en el que estos podian

aportar tanto a la resolucion de la tarea como a la experiencia propia.

Otra de las conclusiones del estudio fue que las negociaciones se enfocaron al
contenido del texto que se estaba escribiendo. Durante la negociacion, se
evidencio que los estudiantes expusieron argumentos para presentar sus
propuestas y para defenderlas, lo que para las investigadoras reflej6 una
conciencia sobre la importancia de conocer distintos puntos de vista y de

configurar sé6lo uno que los integre. Ademas, este proceso reflejé que la

14



estrategia de negociacion le permiti6 a los estudiantes mejorar, construir,

reconstruir, re-elaborar y desarrollar el escrito.

La investigacion resefiada contribuyo al presente estudio, en tanto que ofrecié
un panorama para la comprension de como en un trabajo de escritura
colaborativa se pueden tejer interacciones entre los estudiantes que favorecen
una actitud de respeto y valoracion del punto de vista de todos y un ajuste de
los conocimientos individuales en funcion de estos. Todo lo anterior teniendo en
cuenta que una de las principales conclusiones del estudio expuesto fue que los
estudiantes lograron poner en juego estrategias para promover la participacion
de sus compafieros y para ajustar las intervenciones propias con el fin de

lograr el establecimiento de acuerdos.

En esta misma linea de investigacion, es pertinente retomar los hallazgos
principales de un estudio reportado por Storch (2005), que permitio
contextualizar uno de los asuntos principales de esta investigacion, en términos
de las posibilidades que ofrece la escritura colaborativa para promover el
abordaje complejo de las tareas de escritura y el potencial que tiene para

dinamizar la discusion de diversos puntos de vista.

La experiencia se realiz6 en una universidad australiana con 23 estudiantes de
un curso de ensefianza del inglés como segunda lengua. En esta experiencia,
se dio a los estudiantes la oportunidad de escoger si trabajaban de manera
individual o en parejas. Se analizaron los textos producidos, el discurso de las
parejas de estudiantes y sus percepciones sobre la escritura colaborativa, a
través de entrevistas. Se identificd que la mayoria de los estudiantes trabajé en

parejas, pero también hubo un porcentaje que escribié de manera individual.
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Los resultados de este estudio muestran que los textos que los estudiantes
escribieron en parejas, en comparacion con los que escribieron de manera
individual, fueron mas cortos pero mas rigurosos en términos del cumplimiento
de la tarea, de la precision gramatical y de la complejidad en el abordaje del
contenido. Respecto al proceso de escritura que siguieron los estudiantes al
escribir en parejas, en sus dialogos se identificé que la escritura colaborativa
propicio la interaccion y negociacion de distintos aspectos de la escritura,
particularmente, de distintas ideas para incluir en el texto, lo que otorgd a los
estudiantes la posibilidad de expresar sus puntos de vista, realimentar los de los

demas y llegar a acuerdos comunes.

Por ultimo, en las entrevistas, los estudiantes reconocieron que escribir de
manera colaborativa demandaba mas tiempo porque se deben establecer
acuerdos. Sin embargo, la mayoria destac6 que esta forma de escribir
representd una oportunidad para comparar sus ideas con las de los otros y que
esto los llevé a apropiarse de diversas formas de expresion. Para el presente
estudio, este hallazgo tiene una gran importancia debido a que se llevé a cabo
en un curso de inglés como segunda lengua en el que el trabajo de escritura
colaborativa propicié un aprendizaje de la lengua entre pares. A pesar de las
ventajas de la estrategia destacada por algunos estudiantes, hubo dos que
expresaron que el trabajo en grupo es mejor para actividades relacionadas con

la oralidad mas que con aquellas que tienen que ver con la escritura.

Por otro lado, y respecto a las posibilidades de que los estudiantes establezcan
una regulacion socialmente compartida durante el trabajo colaborativo,
Panadero et al (2013) reportan el analisis inicial de una investigacion en la que
estudiaron nueve sesiones de un curso durante el cual estudiantes de primer
afo de formacién docente debian trabajar de manera colaborativa en grupos de

3 0 4 miembros.
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Cada sesion de clase se llevd a cabo de dos maneras: a) interacciones
presenciales en clases de sistemas y con apoyo del docente y b)
participaciones en linea de manera individual. Las primeras interacciones se
dieron en tres fases: en la primera, el docente presento la tarea; en la segunda
fase los grupos planearon de manera conjunta el trabajo que ejecutarian
(objetivos de la tarea, estrategias a utilizar, entre otros) y en la tercera se inicié
el desarrollo de la tarea. Las participaciones en linea compartieron
procedimientos similares a las anteriores pero hubo una fase extra en la que los
estudiantes usaron un recurso disefiado para establecer regulaciones explicitas

entre ellos.

En las conclusiones parciales del estudio, los autores identifican que promover
el uso de herramientas especificas para ejercer una regulacién compartida en
entornos virtuales llevé a los estudiantes a mejorar las 4 fases del proceso de
regulacion del aprendizaje: la planeacion, el monitoreo, la evaluacion y el

ejercicio de la regulacion propiamente dicha.

Aungue en esta investigacion no se hizo un analisis del proceso de escritura
como tal, considero que aporta elementos valiosos para el presente estudio,
puesto que es posible identificar la relacion que existe entre la regulaciéon que

se ejerce entre los individuos y el aprendizaje explicito de este proceso.

Ahora bien, respecto al analisis del proceso de escritura colaborativa, considero
pertinente citar una investigacion llevada a cabo por Meishar-Tal y Gorsky
(2010) durante el afio 2007 con 60 estudiantes de la Open University of Israel,
en la que se buscaba identificar lo que los estudiantes hacian y lo que no
hacian al escribir de manera colaborativa un wiki con un glosario de términos
clave de una de sus asignaturas. Para este estudio se tuvo en cuenta una

taxonomia de acciones que se ejecutan en la escritura colaborativa de un wiki.

17



Entre los hallazgos més importantes de la investigacion, se resalta que existe
una tendencia a que los estudiantes agreguen informacion al wiki en lugar de
eliminar algunos aspectos de lo que ya esta escrito; sin embargo, se identificd
una mayor frecuencia de modificacion de los textos que la reportada en

estudios anteriores.

En cuanto a los roles que asumieron los estudiantes en la dindmica de
elaboracion del glosario, se identificé que las tareas relacionadas con revision y
correccion de estilo de los textos, la conexion de las ideas y la supresion de las
menos relevantes, fueron asumidas por diferentes estudiantes en distintos
momentos. La asignacién de estos roles no estuvo establecida con criterios
muy definidos, sino que los estudiantes los asumieron de manera espontanea.
Este Ultimo aspecto, en particular, constituyd una orientaciéon fundamental para
mi estudio, puesto que se relaciona con el analisis que hice sobre los roles que
asumieron los estudiantes, la manera en que los asumieron y para qué tipo de

discusiones las asumieron.

Desde una perspectiva similar de investigacion, se identificé la aplicacion de un
programa piloto en el afio 2005 con estudiantes del curso Composiciéon Il de
segundo semestre de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras, Escuela de
Ciencias del Lenguaje de la Universidad del Valle (Arciniegas y Lopez, 2012).
En este proyecto se propuso la escritura colaborativa de un ensayo y se
identific6 que en el trabajo cooperativo los estudiantes lograron centrar
discusiones en cuanto al contenido y los aspectos formales de la lengua y de
los textos que estaban escribiendo. Este programa es un antecedente
significativo que permitid identificar algunos de los aspectos que ocupan un
lugar en las discusiones de los estudiantes cuando escriben de manera

colaborativa.
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5. MARCO TEORICO

Para lograr una comprension de los datos involucrados en este estudio, fue
necesario hacer una condensacién de teoria que permitiera acercarse a la
informacion de manera analitica. Teniendo esto en cuenta, a continuacion
presento los referentes tedricos que constituyen los pilares fundamentales de
esta investigacion: escritura académica; proceso de composicion de textos
académicos; metacognicion y regulacion de los aprendizajes; regulacion de la
escritura; regulacién socialmente compartida; aprendizaje colaborativo; escritura
colaborativa: mecanismos de control de los textos, roles de los estudiantes en
dindmicas de escritura colaborativa, actividades implicadas en la escritura

colaborativa; conocimientos de contenido, retdricos y formales de los textos.

5.1 Escritura académica

La escritura es una practica comunicativa que posibilita la participacion en las
dindmicas propias de un contexto social. Tradicionalmente, se ha considerado
como una actividad que es impuesta desde afuera y que se realiza sélo para
cumplir con una tarea determinada; desde una postura critica, Arciniegas y
Lopez (2012, p. 11) plantean que “en la vida académica pareciera como si la
escritura no formara parte de los procesos de conocimiento, sino que fuera un

instrumento mas para hacer tareas impuestas por otros”.

Este panorama pone de manifiesto una dificultad que ha sido discutida y
replanteada desde aproximaciones en las que se reflexiona sobre la relacion
entre escritura y aprendizaje. Esta reconceptualizacion de la escritura propone
gque es un proceso fundamental no soélo para desarrollar y registrar

conocimientos, sino también para revisarlos, transformarlos y reflexionar sobre
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ellos (Carlino, 2003a). En este sentido, podriamos afirmar que la escritura
permite desarrollar habilidades para aprender a aprender y, asi, posibilita

trascender la formacion estrictamente curricular (Pérez y Rincon, 2013).

La relacion entre escritura y aprendizaje cobra mayor importancia si nos
situamos en el contexto de la educacién superior, debido a que constituye una
manera de acceder y transformar conocimientos directamente relacionados con
las disciplinas. Se reconoce, por ejemplo, que cada comunidad disciplinaria, a
través de la escritura, integra practicas discursivas relacionadas con tipologias
textuales y contenidos desconocidos y complejos que deben ser manejados por
los estudiantes (Camps y Castelld, 2013) para que, como lo plantea Carlino,
“...aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar informacion, jerarquizarla,
ponerla en relacion, valorar razonamientos, debatir, etcétera, segun los modos

tipicos de hacerlo en cada materia” (2013, p. 370).

Desde este marco de discusion, la escritura, entendida como una practica
socialmente situada que requiere la definicion de una intencionalidad orientada
a la construccion de sentido y de conocimiento, no es un proceso que se
aprende en un determinado momento y para siempre, sino que, por el contrario,
estd en constante evolucion porque depende de las particularidades de los

contextos en los que se integre.

La conceptualizacion de la escritura en la educacién superior conlleva una
profundizacién sobre lo que autoras como Lea (2012) y Carlino (2013)
denominan alfabetizacion académica. Este concepto parte del reconocimiento
de que la escritura tiene un potencial epistémico que permite ir mas alla de
memorizar conocimientos y comunicarlos, para lograr transformarlos. Asi pues,
la alfabetizacion académica esta relacionada con una practica social que
favorece el acercamiento de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de

las disciplinas, a través de acciones que pueden ejecutar los docentes con
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apoyo de las instituciones para ensefar a escribir como se hace en las
comunidades especializadas y para, a su vez, orientar sobre las practicas de
estudio mas indicadas para apropiarse de los conocimientos. Para
complementar esta exposicion, Lea (2012) sugiere que desde este enfoque se
favorece la construccion del sentido, de la identidad y el poder de los

estudiantes como autores.

Para concluir este primer acercamiento al marco general que cobija el
desarrollo de esta investigacién, considero pertinente citar a Castelld, Bafiales y
Vega (2011), quienes, retomando a Ivanic y Roach, proporcionan una vision

gue recopila las ideas sobre escritura académica tratadas hasta este punto:

...como nos recordaba Ivanic y Roach (1990, p. 106), hay que tener presente
que “Aprender a escribir textos académicos es como aprender un nuevo
lenguaje, el lenguaje del discurso académico de una comunidad: convertirse en
bilinglie. Hay convenciones que no son naturales, autbnomas o transferibles,
sino especificas de la escritura académica, cada disciplina e incluso cada
profesor”. Resulta pues imprescindible ensefiar a dominar el nuevo lenguaje — a
leer y a escribir -, fundamentalmente por el alto grado de sistematizacion,
especificidad y particularidad que tienen tanto el lenguaje como la estructura de
los textos académicos en cada una de las disciplinas. No sélo se requiere el uso
de términos precisos y especificos, sino que algunos de estos términos no son
aconsejables en algunas disciplinas, mientras que resultan aceptables en otras.
(p. 110).

5.2 Proceso de composicion de textos académicos

Para iniciar esta exposicion, en primer lugar, es pertinente retomar a Castellé

(2007, p. 49), quien plantea que “...la escritura de un texto es un proceso
situado y subsidiario de una determinada situacion de comunicacion”, de lo que

se desprende que la produccién de cada texto, especialmente del académico,
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requiere la interrelacion y comprension de distintas variables que definen la
actuacion de los escritores en cada situacion de escritura. Siguiendo a Castello
(2007), las formas de proceder de quienes escriben dependen tanto de las
relaciones entre dichas variables como del grado de conciencia que se tenga de

estas.

Las tres variables que define esta autora son: la representacion de la situacion
de comunicacién, los conocimientos del escritor y el propio texto u otros textos
ya escritos, y sobre estas resalta que son interdependientes, que se influyen
mutuamente y que guardan una relacion particular con la gestion y la regulacién
del proceso de composicion. Aunque reconoce que no existe un proceso de
escritura ideal porque hay variaciones entre escritores y entre las diferentes
situaciones de escritura que se pueden enfrentar y que ello implica distintas

formas de proceder, Castell6 (2007, p. 57) sostiene que “...existen algunas
técnicas y procedimientos, Utiles y necesarios, para actuar de forma estratégica,
para gestionar y regular de forma eficaz el propio proceso de composicion y
para escribir de forma mas reflexiva textos académicos que se acerquen a
nuestros objetivos”. A continuacion, profundizo en cada una de las variables

mencionadas.

Conceptualizacion y representacion de la situacion de comunicacion

Esta variable se refiere a la capacidad de representacién y claridad que los
estudiantes puedan tener sobre la tarea de escritura que deben realizar y sobre
el contexto de comunicacion en el que se erige. La representacion mas o
menos compleja de la tarea lleva a los estudiantes a poner en marcha
determinadas estrategias para su resolucion; por ejemplo, podrian determinar la
necesidad de planear el texto y de revisarlo en funcién de lo que asumen que
espera su interlocutor o simplemente definir qué se debe escribir a nivel de

contenido. Si se sitlan desde la primera aproximacion, los escritores
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dispondrian de objetivos personales y resolverian un verdadero problema
retorico (Castelld, Ifiesta y Monereo, 2009), teniendo en cuenta actividades de
planeacion, escritura y revisibn que, aunque diferentes, son recurrentes y
dificilmente aislables en el proceso de escritura. Esto debido a que, segun
Castell6 (2007, p. 58):

... podemos planificar antes de empezar, pero también en mitad del proceso;
escribimos, pero es posible que, mientras estamos haciéndolo, empecemos
también a revisar lo que acabamos de escribir; valoramos lo escrito, pero en
ocasiones valoramos incluso el texto que todavia ho hemos llegado a escribir,
aqguellas ideas que formulamos como si ya fuesen texto y que se transcriben al

papel sélo si son evaluadas de forma positiva...

Por su parte, Carlino (2003b, 2005a) refiere que existen, al menos, cuatro
dimensiones que pueden aportar a la claridad de la tarea y que estan
relacionadas con el ajuste de los textos que se escriben en funcion de una
situacibn de comunicacion. En primer lugar, destaca la tradicion de las
disciplinas y reconoce que en algunas areas es mas complejo establecer las
caracteristicas de los textos que se espera que se produzcan. Por ejemplo, esta
autora sostiene que en las ciencias sociales y humanas es mas dificil
determinar cuales son las normas que rigen la produccion de textos, puesto que

las reglas son mas abiertas que en los deméas ambitos.

La segunda dimension es el trabajo de manera colegiada en un equipo de
investigacion, en la que la representacion de la tarea se puede lograr de una
manera mas facil porque se tienen en cuenta las visiones de varias personas vy,
asi, es posible que los mas expertos o los miembros del grupo que lleven mas
tiempo apoyen la comprension de los que recién ingresan a la comunidad, a
través de la explicitacion de las exigencias de los textos escritos en cada

disciplina.
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En tercer lugar, la autora resalta la importancia de dedicar un tiempo suficiente
a la escritura, dado que el momento inicial del trabajo de produccion requiere
una reflexion profunda sobre las caracteristicas del texto que se requiere
escribir, sobre los propdsitos que se espera lograr y sobre todo lo que esta

alrededor de expresarse por escrito para alcanzar lo propuesto.

La dltima dimension es la practica previa que implica reconocer que el proceso
de composicion esta cargado de momentos de ansiedad por parte de los
escritores, que pueden disminuirse si tienen una asesoria de un experto —
profesor o un par mas experto- antes de emprender su escritura. Esto con el fin
de compartir y socializar las concepciones de la tarea para tener una
realimentacion y, de esta manera, evitar tomar decisiones que estén poco

ajustadas a lo que realmente se debe responder.

En relacion con lo que se ha planteado sobre la representacion de la tarea,
Rijlaarsdam y Couzijn (2000) proponen que la orientacion hacia la comprension
de las exigencias de las tareas de escritura es fundamental, debido a que una
representacion deficiente puede influir en el fracaso de los escritores. El hecho
de que los estudiantes no puedan tener objetivos claros frente a lo que deben
responder influye en que no puedan activar estrategias para su resoluciéon. Al
mismo tiempo, estos autores reconocen que los alumnos que logran una
representacion clara, tienen una mayor capacidad para concentrarse en la
evolucion de sus aprendizajes mas que en la evaluacion de su desempefio en

alguna tarea especifica.

Respecto a la situacion de comunicacion, en particular, Carlino (2004) afirma
qgue una de las mayores dificultades de los universitarios es que escriben sin
tener en cuenta al lector de sus textos, lo que hace que los contenidos estén
trabajados solo para mostrar el procesamiento de informacién que hace el

escritor y no para reflejar sus propésitos comunicativos.
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Este panorama es preocupante debido a que, siguiendo la propuesta de
Castell6 (2008, 2009), escribir en funcion de la situacion comunicativa que
rodea la produccion del texto hace que la escritura trascienda hacia su funcién
epistémica, asunto que estaria restringido para quienes elaboran textos sin
identificar sus objetivos, los interlocutores, las propias caracteristicas del
escritor, entre otras variables que hacen parte fundamental de aquello que
deberian representarse los estudiantes en el momento de producir textos

académicos.

Conocimientos del escritor

De acuerdo con Castell6 (2007), el segundo aspecto que juega un papel
fundamental en la composicién de textos tiene que ver con los conocimientos
de los escritores. Estos hacen referencia a los saberes relacionados con: a) el
tema del que se va a escribir, b) el proceso de composicién en si mismo y las
estrategias necesarias para emprenderlo y c) los aspectos formales de la
lengua. Como se ha mencionado previamente, esta autora destaca que es
frecuente que los escritores desarrollen sus textos pensando solo en los
primeros y ultimos saberes y reconoce que, aungque son necesarios en todo el

proceso de escritura, no son suficientes.

Por esa razén, Castell6 expone que, respecto al proceso de composicion, es
importante que los estudiantes conozcan toda la dinamica que rodea la
produccion de textos académicos. Como ejemplo de ello plantea que, en
general, entre los estudiantes circulan emociones de ansiedad, dado que
suponen que quienes publican los textos no atraviesan momentos de crisis y
gue sus escritos son aceptados de manera inmediata cuando, por ejemplo, se
envian a revistas especializadas para ser publicados. Conocer que, en la
mayoria de los casos, esos textos se devuelven porque son susceptibles de

ajustes y que esto hace parte de la cotidianidad de quienes publican, puede
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ayudar a los estudiantes a disminuir los temores de enfrentarse a la escritura
académica y, a su vez, puede influr en que dispongan una serie de
conocimientos conceptuales, actitudinales y procedimentales necesarios para

lograr la escritura de textos.

Para profundizar en lo anterior, es conveniente precisar que los conocimientos
conceptuales hacen referencia a la comprension que se tenga de la complejidad
gue implica escribir en los contextos académicos; los actitudinales se relacionan
con el manejo de la ansiedad que debe mediar el hecho de que los estudiantes
sean conscientes de lo conceptual y, por dltimo, los conocimientos
procedimentales hacen referencia a las estrategias que se pueden poner en
marcha para enfrentar de manera eficaz las tareas de escritura. Estos ultimos
requieren evaluar permanentemente el texto a la luz de los objetivos
planteados, la imagen construida de los interlocutores y, en general, la
representacion de la situaciéon de comunicacion que enmarca la produccién del
escrito. Lo anterior implica que el control de la calidad de los textos no esté
exclusivamente en manos de personas externas, sino que deberia ser asumido
a nivel individual. En resumen, el objetivo seria que los estudiantes conozcan y
experimenten en qué consisten la planeacion, la textualizacion y la revision de

los textos.

Con el fin de complementar lo discutido previamente, es pertinente retomar la
propuesta que hacen Rijlaarsdam y Couzijn (2000) respecto a las cinco
competencias que pueden ser adquiridas por los estudiantes al acumular
experiencias de escritura y que se ponen en juego en las situaciones

académicas relacionadas con esta.
En primer lugar, distinguen una competencia linguistica y la relacionan con el

conocimiento explicito o implicito que pueden tener los alumnos sobre la

gramatica, el léxico, la sintaxis, la puntuacion y, en general, la ortografia. Esta
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competencia se materializa cuando el estudiante toma decisiones en cuanto a
qué tan exacta es la formulacién de las oraciones, qué palabras son Utiles para
representar determinadas ideas, etc. La segunda es la competencia textual que
implica un conocimiento de los principios organizativos y estructurales de
determinado texto, asi como de las formas en las que los estudiantes pueden
estructurarlo de una manera coherente. Por otra parte, la competencia
pragmatica se refiere a los saberes que definen el uso de la lengua en diversos
contextos socio-comunicativos. Esta competencia interviene en las etapas en
las que se esta definiendo la representacion de la tarea, los propésitos que se
espera alcanzar con el texto y la situacibn de comunicacion a la que se

adscribe.

En relacidon con la ultima, la competencia socio-cultural es la que define los
limites que se deben tener en cuenta en cualquier interaccion comunicativa, de
acuerdo con las reglas social y culturalmente construidas. En otras palabras,
determina qué es correcto o0 no expresar o hacer, y explicita las razones de ello.
Por ultimo, la competencia estratégica da cuenta de la planeacion, el control y la
correcciéon de las actividades implicadas en el proceso de escritura. En esta
competencia esta involucrada una importante estrategia cognitiva: la
anticipacion; esto debido a que al escribir es necesario anticiparse a lo que se
comunicara en el texto y a las posibles reacciones de los interlocutores de este.
Se podria afirmar que esta competencia recoge las demas, en tanto que se
requiere la toma de decisiones de los escritores respecto al tipo de texto, al uso
formal de la lengua y a las caracteristicas que sitian y delimitan la produccién

del escrito en un contexto de comunicacion.
Una situacion académica de escritura requiere, asi, una evaluacion continua del

proceso en la que las etapas de planeacion, escritura y revision no se presentan

de manera lineal, sino que, por el contrario, pueden sufrir adaptaciones de
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acuerdo con las particularidades del proceso, lo que conlleva a modificar las
estrategias usadas y a evaluar cuél de las conocidas puede ser Uutil.

Conocimientos del propio texto y de otros ya escritos

Castelld (2009) afirma que en la escritura académica es esencial comprender el
contexto dialdgico que caracteriza a los textos académicos y ser conscientes de
las particularidades del escrito que se produce y de las de otros que
pertenezcan a la misma comunidad disciplinaria y que se puedan relacionar con
él. Esto ultimo porque una de las expectativas que deberian tener los escritores
es que su texto pueda interactuar con otros que circulan en su mismo ambito.
Lo anterior exige la construccion y definicion de una identidad como autores,
aspecto que no es facil de comprender para los estudiantes cuando se habla de
escritura académica. Ademas de ello, los escritores deben incorporar otras
voces en su propio discurso, lo que implica, por ejemplo, hacer un uso
consciente y adecuado de los mecanismos de citacion de fuentes, asumir una

postura personal, entre otros aspectos.

5.3 Metacognicion y regulacion de los aprendizajes

Para contextualizar la perspectiva desde la que se enmarcO este trabajo de
investigacion, considero oportuno dedicar una seccién para explicitar los
planteamientos relacionados con la metacognicién y la manera como esta se

relaciona con los procesos de regulacién de los aprendizajes.

Para iniciar la discusion sobre lo que se define como metacognicion, es
necesario entender, en primer lugar, que se refiere a dos conceptos
complementarios: conocimiento sobre los procesos cognitivos y control de la

propia actividad cognitiva (Flavell, 1976, citado en Mateos, 2001). En los
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parrafos que siguen me encargaré de ahondar en las caracteristicas de cada

uno de estos.

El conocimiento sobre los procesos cognitivos esta relacionado con el
conocimiento de los propios recursos cognitivos con los que se cuenta para
enfrentar determinadas tareas, con las caracteristicas de las demandas que se
hacen y con las estrategias que tiene cada individuo para darles solucion. Estos
conocimientos son de orden declarativo (responden al saber qué) y de diversa
naturaleza; asi pues, Flavell (1987, citado en Marti 1995) reconoce tres grandes

categorias:

- Conocimientos de la persona: conocimientos que tenemos de nosotros
mismos como aprendices y de nuestras capacidades para dar solucion a
las demandas cognitivas de las tareas.

- Conocimientos sobre la tarea: conocimiento relacionado con la
naturaleza y las demandas especificas de la tarea que influyen en que su

ejecucion sea de mayor o menor complejidad.

- Conocimientos sobre estrategias: conocimiento de la efectividad de
ciertos procedimientos que se pueden seguir para responder a las

demandas.

Por su parte, el control de la actividad cognitiva tiene que ver con los procesos
de planificacién, supervisién y regulacion de estrategias que se pueden ejecutar
para resolver una tarea y para monitorear el desempefio durante esta. Este
control responde al saber como y, por lo tanto, es un conocimiento de orden

procedimental.
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Una vez claro que la metacognicion implica tanto conocimientos declarativos
como procedimentales, es pertinente retomar a Mateos (2001) y Marti (1995)
para configurar una definicién de la metacognicion en términos de la conciencia,
el control y la regulacion que pueden tener los individuos de su propia actividad
cognitiva durante el desarrollo de tareas de aprendizaje o la resolucion de
problemas.

En este punto es importante ampliar sobre las caracteristicas que determinan
un comportamiento metacognitivo. Al respecto, Marti (1995) y Lépez (1997)
plantean que es posible hablar de un comportamiento metacognitivo cuando
hay una participacion activa por parte del sujeto que le permite tener control,
conciencia y capacidad de reflexion sobre su aprendizaje, a través de procesos
conscientes, deliberados e intencionales. La conciencia y el control deben estar
focalizados en las caracteristicas de la persona, de la tarea y de las estrategias
qgue le permiten al individuo dar solucién a las demandas de los contextos
escolares; aqui es donde encuentran un punto de convergencia los tipos de

conocimientos propuestos por Flavell y descritos en péarrafos anteriores.

Ahora bien, la regulacién — conciencia y control — del aprendizaje no es un
proceso innato, sino que requiere de una mediacion gque se lleva a cabo en la
interaccidn social; es precisamente este punto el que refuerza el rol del docente
como sujeto que puede hacer un control externo en etapas iniciales de todo
proceso de enseflanza, en las que las actividades se resalten como procesos
estratégicos que parten de un propoésito estructurado de acuerdo con un plan
flexible, pero que debe mediar la evolucién de dicho control hacia un dominio

interno por parte de los estudiantes.
Desde las teorias socioconstructivistas, el conocimiento es construido mediante

la interaccion social, de tal manera que el proceso de aprendizaje se da

primero a nivel interpsicologico y posteriormente, por medio de Ila
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internalizacion, pasa a ser intrapsicolégico. La internalizacion ocurre en la “Zona
de Desarrollo Préximo”, que se define como la distancia que existe entre lo que
un individuo puede lograr sin la ayuda de otros y lo que puede lograr con apoyo

de un par mas experto (Vygotski, 1979).

Teniendo en cuenta este contexto, es pertinente puntualizar que la ensefianza
metacognitiva tiene elementos fundamentales que justifican su comprension y
abordaje. En relacion con esto, Rijlaarsdam y Couzijn (2000) reportan que
existen grandes deficiencias en los métodos tradicionales de ensefianza, debido
a que promueven poco la reflexion de los estudiantes sobre los procesos de
aprendizaje y a que la realimentacion a menudo se centra en los productos mas

que en los procesos.

Como respuesta al panorama esbozado, existen propuestas relacionadas con
los procesos de ensefianza desde la metacognicion que se enuncian
brevemente, a continuacion, desde los elementos proporcionados por Mateos
(2001):

- La ensefianza metacognitiva debe estar ligada a las diferentes tareas y
contenidos escolares, de tal manera que el comportamiento metacognitivo de
los estudiantes no se promueva sin conexion alguna con los contenidos de las

asignaturas.

- Los docentes deben reconocer la importancia de promover en los estudiantes
el uso autébnomo y autorregulado de las estrategias para enfrentar tareas
especificas y para hacer la transferencia de estas a nuevas experiencias. Esto
se contrapone a la idea de que las estrategias son igualmente aplicables a

todas las tareas.

- Desde la perspectiva metacognitiva es pertinente mantener y generalizar el

empleo de estrategias como objetivo de formacion, favoreciendo el desarrollo
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del conocimiento y del control metacognitivo. Esto se promueve mediante la
explicitacion a los estudiantes de las situaciones, propésitos, materiales y
recursos que enmarcan la generalizacion y la aplicacion flexible de una

estrategia.

- La instruccion explicita sobre las estrategias y el entrenamiento orientado al
control de la ejecucién permiten a los estudiantes tomar conciencia de la
funcionalidad de las estrategias y del uso espontaneo que pueden llegar a tener
de estas. Para ello, las practicas no pueden ser mecéanicas sino reflexivas,

planificadas y controladas.

Aqui es fundamental profundizar en el asunto de la autorregulacion que pueden
llegar a tener los estudiantes. Siguiendo a Mateos (2001), la autorregulacion se
puede definir como el control autbnomo de las acciones llevadas a cabo para la
ejecucion de tareas de diversa indole; es el resultado de la apropiacion y
reconstruccién personal de la regulacion que ejercen los otros en un proceso
inicial de su desarrollo. De esto es posible inferir que el papel de los otros se
centra en modelar, orientar y acompafar de manera explicita los procesos
metacognitivos implicados en la resolucién de tareas y en ejercer un control
externo que, a través de un proceso de andamiaje en la Zona de Desarrollo

Proximo, pasa a ser del individuo, paulatinamente.

¢,Como el maestro cede el control de los procesos de aprendizaje a sus
estudiantes de manera gradual? Al respecto, Mateos propone cuatro métodos
de instruccién metacognitiva mediante los que el docente puede favorecer los
comportamientos autorregulados de sus estudiantes. La diferencia fundamental
entre estos esta puesta en el mayor o menor control que ejerce el docente en
los procesos de ensefianza. De esta manera, en la instruccion explicita, la
regulacion es totalmente ejercida por el profesor; en la practica guiada es

compartida entre el docente y los estudiantes; en la practica cooperativa se
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realiza de manera conjunta entre los estudiantes y finalmente, en la practica

individual el sujeto es quien asume completamente el control.

Estos métodos se pueden equiparar a los enfoques de la regulacion de la
escritura expuestos por Castelld, Bafiales y Vega (2010), de tal forma que la
instruccion explicita se puede relacionar con el enfoque sociocognitivo, la
practica guiada con el sociocultural y la practica cooperativa con el enfoque
socialmente compartido. Estos enfoques son objeto de profundizacion en el

siguiente apartado.

5.3.1 Regulacion de la escritura

Desde hace décadas, la investigacion en escritura ha hecho explicita la
necesidad de que los estudiantes produzcan textos ajustados a las diferentes
demandas de las situaciones de comunicacion en las que se ven involucrados,

lo que supone la regulacion de todo el proceso de escritura.

Como se anticip6 en el apartado anterior, existen diversos enfoques desde los
gque se ha abordado dicha regulacion. En esta parte retomaré las
aproximaciones que resefian Castell6, Bafiales y Vega (2010) de los cuatro
enfoques tedrico-metodoldgicos que mas se han investigado en las tres Gltimas
décadas. Estos varian a nivel teérico dependiendo de la manera en la que se
entiendan los procesos de regulacion de la escritura y las funciones asignadas
a los factores metacognitivos, motivacionales y contextuales; a nivel
metodoldgico, se diferencian en los procedimientos de recoleccion y analisis de

datos.

El primero de los enfoques es el relacionado con la perspectiva cognitiva en la

gue se entiende el proceso de composicion de textos como un problema que se
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puede resolver mediante actividades de planeacion, textualizacion y revision
gue exigen un monitoreo permanente por parte del escritor; los principales
expositores de esta teoria son Flower y Hayes (1996). Estos autores proponen
gue en la etapa de planeacion es fundamental el establecimiento de objetivos
que le permitan al escritor monitorear todo su proceso de elaboracién del texto.
La etapa de textualizacion esta relacionada con un proceso en el que el escritor
debe manejar las exigencias de la lengua escrita para convertir las ideas que
tiene en un lenguaje visible y asequible a los interlocutores. Por altimo, Flower y
Hayes proponen que la fase de revision integra las demas en tanto que le da a
quien escribe la posibilidad de monitorear el desarrollo de su texto y de ajustarlo
en funcion de los aspectos que identifigue que no cumplié de acuerdo con los
objetivos preestablecidos; destacan, especialmente, que esta etapa puede

ocurrir en cualquier momento del proceso de redaccion.

Bajo esta perspectiva, se han desarrollado diversos trabajos de investigacion en
los que se ha caracterizado, por ejemplo, la relacién entre la calidad de los
textos y la recurrencia de las etapas descritas, a través de protocolos, informes
de los escritores y analisis de procesos.

No obstante, este enfoque implico abordar solo al individuo, lo que llevé a que
surgieran aproximaciones socio-cognitivas en las que se analiza la escritura
como una actividad cognitiva que requiere una interaccién con el ambiente
social y fisico. En cuanto a metodologia, es comun el uso de métodos de
recoleccion de informaciébn como protocolos, auto-reportes y entrevistas. Los
principales autores de este modelo fueron Zimmerman y Risemberg (1997),
quienes propusieron que la autorregulacion de la escritura depende de la

regulacion del ambiente, de la conducta y de la persona.

En esta perspectiva aparece esbozada la importancia de los otros para la

consecucion de la autorregulacion, ya que las actividades modeladas y de
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realimentacién son guias fundamentales para los aprendices, quienes deben
avanzar hacia la interiorizacion y automanejo de los procesos modelados para
gue sean capaces de aplicarlos en diferentes situaciones. Para Zimmerman y
Kitsantas (2002), los niveles de observacion y emulacion constituyen
experiencias de aprendizaje social que favorecen las competencias de

autocontrol y autorregulacion.

Con el objetivo de profundizar de manera mas precisa sobre el rol de los otros
en la construccion de comportamientos autorregulados, surge la perspectiva de
analisis sociocultural, desde la que se concibe la escritura como una practica
discursiva, dialégica y situada en la que quienes ingresan a una comunidad
especifica aprenden la escritura desde situaciones discursivas auténticas y
mediante la interaccién con personas expertas. Lo que se estudia desde este
enfoque es la manera como la regulacién externa pasa a ser gradualmente
asumida por el individuo, proceso al que se le denomina autorregulacion
(Mateos, 2001). En este sentido, Castelld, Bafiales y Vega (2010) sugieren que
la unidad de andlisis de las investigaciones que surgen desde este enfoque son
los procesos de co-regulaciébn que se ejercen entre pares o entre profesor y
estudiantes en tareas individuales de planeacion, escritura y revision de los
textos. A pesar de que desde este enfoque es importante el papel de los otros,
se podria afirmar que se analizan situaciones asimétricas de aprendizaje,
debido a que la mediacién externa siempre la ejercen individuos mas expertos

que otros.

El altimo enfoque de estudio de la regulacion de la escritura que ha surgido es
el de la regulacién socialmente compartida desde el que se analizan, segun
Castelld, Banales y Vega (2010, p. 1275), “procesos de co-construccion de un
mutuo entendimiento de la tarea, el establecimiento compartido de objetivos y
las actividades de planeacion, ejecucion y evaluacion que los estudiantes

realizan como grupo para resolver conjuntamente una tarea de escritura
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colaborativa”. Desde esta perspectiva, la regulacion se estudia en términos de
los roles que asumen los estudiantes, el uso de determinadas estrategias, la
evolucion de las ideas, los conocimientos que comparten y las interacciones
discursivas que median la planeacion, la escritura y la revision del texto que se

produce de forma colaborativa (Hadwin, Oshige, Gress y Winne, 2010).

En la siguiente seccion proporciono un marco mas amplio de la regulacion
socialmente compartida, debido a que la presente investigacion se situé desde

este enfoque.

5.3.2 Regulacion socialmente compartida

Para iniciar la discusion, es importante retomar la distincion que hacen
Panadero et al (2013) entre dos perspectivas que se relacionan con los
aspectos sociales de la regulacion de los aprendizajes: la co-regulacién y la

regulacion socialmente compartida.

Sobre la primera, estos autores proponen que se puede establecer una
regulacion entre diferentes miembros de un grupo pero de forma desequilibrada
porque, por ejemplo, la decisién de lo que se debe hacer y de como coordinar la
dinamica la toma una sola persona que ejerce el control sobre las demas. Al
respecto, se puede afiadir que la co-regulacion funciona entre personas que
cooperan para alcanzar objetivos personales y no grupales, es decir, no hay

una definicion consensuada de tareas comunes (Jarvenoja, 2010).

En contraposicion a ello, desde la regulacion socialmente compartida son
imprescindibles las negociaciones de las actividades que un grupo de personas
desea desarrollar y de la forma en que regularan sus esfuerzos y acciones para

lograrlas. De lo anterior, y de acuerdo con liskala, Vauras, Lehtinen y Salonen
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(2011), se podria inferir que desde la regulacién socialmente compartida no se
tejen relaciones de desigualdad porque se requiere que todos los miembros del
grupo tengan niveles de conocimiento similares para que sea posible establecer
objetivos comunes de trabajo y para que la consecucion de estos se pueda
llevar a cabo de manera colaborativa y simétrica. Los autores mencionados
plantean que la regulacidbn compartida conlleva a ejecutar procesos de
colaboracion de alto nivel que se diferencian de los implicados en otro tipo de
regulacion porque no se requieren apoyos externos al grupo de trabajo en si

mismo.

Los procesos mencionados implican la construccién conjunta y significativa de
conocimiento, debido a que los miembros de los grupos tienen la oportunidad
no solo de compartir informacién de manera aislada e individual, sino también
de situarse desde las representaciones de cada integrante para intercambiar
sus ideas en funcion de estas. En otras palabras, se propicia la integracion de
conocimientos propios con los de los demas, lo que parece marcar una
diferencia fundamental entre los individuos que trabajan de manera colaborativa
y los que trabajan de forma individual o los que trabajan en grupo pero
recibiendo apoyos externos (Volet, Summers y Thurman, 2009).

Aparte de las caracteristicas discutidas para diferenciar la co-regulacion de la
regulacion compartida, vale la pena profundizar sobre otras que hacen
referencia a este ultimo enfoque. Autores como Jarvenoja (2010), Hadwin,
Oshige, Gress y Winne (2010) y Hadwin, Jarvelda y Miller (2011) han trabajado
en la conceptualizacion de la regulacion compartida y, en general, proponen
gue esta remite a pensar en un proceso en el que un grupo de personas regula
su aprendizaje de acuerdo con dinamicas concertadas y construidas en
interaccién reciproca, lo que requiere la definicion de objetivos comunes vy el

despliegue de una serie de estrategias negociadas en grupo para cumplirlos.
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Para Jarvenoja (2010), la regulacion compartida es la mas compleja forma de
regulacién, ya que involucra conciencia y control individuales pero en funcion de
lo que se ha establecido en grupo. De esta manera, se podria afirmar que los
procesos de regulacion individual convergen con los grupales en tanto que los
primeros son integrados en una unidad social. En palabras de Lopez y Alvarez

3

(2011), en este tipo de regulacion los estudiantes “...son agentes
autorreguladores interdependientes que constituyen al mismo tiempo una
entidad social que crea refuerzos y/o limitaciones para el grupo desde su

compromiso individual.” (p. 166).

Todo lo anterior refuerza la idea de que no seria valido hablar de regulacién
compartida cuando los integrantes del grupo comparten trabajo, por ejemplo, en
un mismo espacio pero sin tener una interaccion reciproca en funcién de algo

predeterminado conjuntamente.

5.4 Aprendizaje colaborativo

El primer asunto de interés en esta parte del trabajo es establecer la diferencia
entre trabajo en grupo y trabajo colaborativo. Al respecto, diversos autores,
entre ellos, Duran (2009) y Maldonado (2008), proponen que el primero se
caracteriza por la distribucion desigual de responsabilidades entre los
integrantes del grupo y generalmente implica el simple hecho de que trabajen
en un mismo espacio y que se les advierta que deben colaborar entre ellos. Por
su parte, el trabajo colaborativo apunta mas hacia acciones comunes para
alcanzar objetivos claramente definidos y asi garantizar una relacion entre
colaboracion y resultados; ademas, es un proceso en el que cada individuo
puede aprender mas de lo que aprenderia por si solo, como consecuencia de la

interaccién entre los integrantes del equipo (Guitert y Jiménez, 2000).
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Autores como Johnson, Johnson y Holubec (1999), exponen que existen

caracteristicas especificas que diferencian el trabajo en grupo del colaborativo:

1.

Interdependencia positiva: el éxito de cada miembro del grupo va ligado
al del resto del equipo y viceversa. Para esto es necesario, entre otros
aspectos, la definicibn de objetivos comunes y asumir roles

complementarios.

Interacciones personales ricas: el trabajo colaborativo aumenta la

generacion de dinamicas relacionadas con el apoyo mutuo.

Responsabilidad individual: aunque el trabajo es colaborativo, es
fundamental que cada individuo asuma unas tareas individuales pero en

funcién de lo que en consenso se ha definido.

Ensefianza deliberada de habilidades sociales: propicia el desarrollo de
la comunicacion apropiada, la resolucién constructiva de conflictos, la

empatia y el consenso.

Autorreflexion de equipo: idealmente, debe existir un espacio para que el
grupo pueda evaluar como se ha desempefado y cuales son los ajustes
gue se requiere hacer.

Para Barkley, Cross y Howell (2007), el aprendizaje colaborativo implica que los

estudiantes trabajen en grupo con objetivos de aprendizaje comunes y bajo

decisiones que involucren cémo realizar la tarea, los procedimientos a ejecutar

y como distribuir el trabajo y las responsabilidades. Estas autoras retoman a

Matthews (1996, p. 101), quien propone que la esencia de los fundamentos

filoséficos del aprendizaje colaborativo es que

...se produce cuando los

alumnos y los profesores trabajan juntos para crear el saber... Es una

pedagogia que parte de la base de que las personas crean significados juntas y

que el proceso las enriquece y las hace crecer”.
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Se podria deducir, entonces, que desde la perspectiva del aprendizaje
colaborativo, el saber no esta en una realidad exterior, sino que es construido
socialmente por consenso entre compaferos interesados en esta cuestion. Al
respecto, Gonzalez y Diaz (2005), retomando a Bruffee (1993), plantean que los
docentes no deben ejercer un rol de autoridad para supervisar el trabajo en
grupo, sino que su responsabilidad es convertirse junto con los alumnos en
miembro de una comunidad académica que busca el saber. Estos mismos
autores proponen que la meta del aprendizaje colaborativo es desarrollar
personas reflexivas, autbnomas y elocuentes, para lo que se requieren tareas
no fundacionales, es decir, actividades en las que el conocimiento se elabore a
través de medios no conocidos que no supongan respuestas Unicas ni un
meétodo preestablecido para llegar a ellas. De esta manera, se llevaria a que
los estudiantes emprendan procesos de conversacion espontanea y

constructiva.

Para profundizar un poco mas en el tema, conviene retomar los planteamientos
de Johnson, Johnson y Johnson (citados en Maldonado, 2008) sobre los
elementos basicos que deben estar presentes en los grupos de trabajo

colaborativo:

a) La interactividad: el aprendizaje es producto de la interaccién, entendida
como un intercambio de opiniones, puntos de vista, experiencias y
conocimientos, entre dos o mas personas, que refleja la influencia en los
procesos cognitivos y de aprendizaje de cada integrante del grupo. A

través de esto se obtiene un resultado enriquecedor.

b) La sincronia de la interaccion: es un diadlogo con respuestas inmediatas

orientado a la resolucién conjunta de tareas, en el que es fundamental la
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sincronia porque, de lo contrario, se podria generar desmotivacion o

descontextualizacion en alguno de los integrantes.

La negociacion: es un proceso por medio del cual los miembros de un
grupo intentan obtener consentimiento y generar acuerdos respecto a
una idea, una tarea o un problema. En estos acuerdos se negocian
significados que resaltan la funcion de los interlocutores para la
construccion de saberes. Es fundamental comprender que la interaccion
colaborativa no supone la imposicion de la vision de una sola persona,
sino que se favorecen la exposicion de los diversos puntos de vista, la
argumentacion vy justificacion de estos y los intentos por persuadir a los

pares.

Lo que acabo de presentar conduce a explicitar cuales son las competencias

gue se favorecen a través del trabajo que implique colaboracion. Es pertinente,

entonces, retomar los planteamientos de Duran (2009) en los que reconoce que

la colaboracion en grupo implica:

Trabajar con otros: conlleva a estar abierto y a escuchar las posturas de
los demas, al mismo tiempo que propicia la responsabilidad sobre las
tareas individuales y las del grupo.

Pensar de manera critica y reflexiva: reconocer la importancia de
escuchar a los demas para construir los puntos de vista propios y facilitar

la formulacién de, por ejemplo, preguntas criticas.

Poner a prueba los propios conocimientos para poder compartirlos con

los demas; esto debido a que “...cuando los estudiantes expresan y
defienden sus creencias y opiniones y cuando cuestionan las ideas de

los otros, estan creando una situacion de ayuda para reconocer, clarificar
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incluso para rectificar inconsistencias en su propio pensamiento.” (L6pez
y Alvarez, 2011, p. 163).

- Regular el propio aprendizaje en funcién de lo que se ha definido en

grupo.

- Evaluar y valorar el propio trabajo y el de los demés y tener una actitud

abierta hacia el aprendizaje.

El trabajo colaborativo tiene, incluso, una estrecha relacion con las habilidades
de participacion ciudadana, dado que permite desarrollar actitudes para la
argumentacion de las ideas propias y la escucha y valoracion de los puntos de
vista de los demas. Todo ello puede tener una influencia positiva en la
resolucién de conflictos a través de la negociacion de acuerdos (Barkley, Cross
y Howell, 2007).

5.5 Escritura colaborativa

Hasta este punto de la discusion he abordado distintos aspectos en los que se
han hecho explicitos los procesos relacionados con la regulacion compartida de
los aprendizajes que pueden llegar a establecer los estudiantes cuando trabajan
de manera colaborativa. En el apartado de “Regulacion socialmente
compartida” se presentaron caracteristicas que remiten a pensar en los
procesos de aprendizaje en general y, a continuacion, varios de esos referentes
se retomaran porque comparten aspectos especificos con la escritura

colaborativa.

De acuerdo con Lowry, Curtis y Lowry (2004), existe una discrepancia entre

diversos autores que han intentado definir la Escritura Colaborativa (EC), dado

42



que la caracterizan solo en funcion de los objetivos de investigacion que se

plantean y de un &mbito disciplinario en especial. Esta situacion ha generado

confusién de términos relativos a la EC y aplicaciones de experiencias que

difieren en grados de profundidad y de abordaje. Pese a este panorama, los

autores mencionados plantean que, aunque la EC esta constituida por un

conjunto de préacticas o fendmenos de alta complejidad, existe una estructura

gue subyace a cualquier planteamiento relacionado con la produccion de un

texto en grupo que puede soportar la definicion de una taxonomia de la EC.

Dicha estructura estd definida por seis axiomas que dan cuenta de los

siguientes aspectos:

a)

b)

d)

La escritura individual requiere actividades minimas de planeacion,

textualizacion y revision.

La EC trasciende la escritura individual en tanto requiere no soélo de las
actividades mencionadas, sino también de diversas tensiones alrededor

de estas.

Dado que en la EC se debe definir una tarea de escritura comudn, se
favorece la definicibn de consensos para abordarla, aspecto que no es

caracteristico de la escritura individual.

Una experiencia significativa de EC requiere comunicacion, negociacion,
coordinacién, investigaciéon grupal, monitoreo, socializacion, entre otros
aspectos que dan cuenta de la importancia y la efectividad de las

dinamicas grupales que se promueven con tareas de EC.

El desarrollo de cualquier trabajo grupal requiere actividades previas

encaminadas a establecer la tarea (ejemplo, la conformacion del grupo) y
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actividades posteriores para finalizar y concretar la presentacion de la
tarea.

f) La EC promueve la planeacion, la ejecucion y la finalizacion grupal de la

tarea propuesta.

Retomando los elementos enunciados en los seis axiomas, Lowry, Curtis y
Lowry (2004) definen la EC como un proceso interactivo y social que requiere
de un equipo de trabajo que persiga un objetivo comldn que es negociado,
coordinado y comunicado durante la construccién grupal de un texto. Uno de
los aspectos mas resaltados por estos autores es que la complejidad de la EC
requiere ser abordada en términos de las estrategias de escritura, las
actividades de escritura, los modos de control de los textos, los roles asumidos

por los participantes y las formas de trabajo.

Vista de esta manera, pareceria que la EC se entiende como un proceso poco
definido que no tiene una progresion lineal. No obstante, existen condiciones
que pueden compartir caracteristicas con la linealidad, por ejemplo, debe haber
un punto de inicio y un punto final aunque lo que ocurre entre esos dos
extremos es dificil de predecir, precisamente, porque depende de los acuerdos
gue se establezcan al interior de los grupos. Esto Ultimo representa una gran
oportunidad para los estudiantes, ya que tienen la posibilidad de negociar
significados a través de la escritura (Mcallister, 2005).

Sobre esta Ultima idea, Erkens, Jaspers, Prangsma y Kanselaar (2005) sugieren
que las discusiones que se generan entre los estudiantes cuando escriben en
grupo propician la verbalizacion y la negociacion de propoésitos, planes,
conceptos y dudas. En este proceso, los estudiantes fortalecen su competencia
argumentativa, en tanto deben poner a prueba sus hipoétesis, justificar y

argumentar sus posiciones y aclarar las metas. De acuerdo con estos autores,
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estas particularidades de la escritura colaborativa podrian favorecer el
desarrollo de la conciencia y el control alrededor de los procesos de escritura y

de aprendizaje en general.

Otra de las caracteristicas de la EC es que trasciende el hecho de que cada
integrante proporcione informacién para una determinada parte del texto; por el
contrario, se requiere socializar ideas y definir estrategias de realimentacion
entre los miembros del grupo; establecer cuales son los contenidos que se
deben incluir en el texto; debatir los argumentos y contraargumentos que se
deben incluir, por ejemplo, en un ensayo; escribir y revisar de manera conjunta
el texto; investigar informacion para sustentar las ideas que se escribiran; definir
el estilo de escritura que se manejara en el texto; identificar y editar las partes
del escrito que lo requieran; entre otros aspectos que dan cuenta de la
complejidad de la colaboracion en la escritura. En resumen, cuando se escribe
de manera colaborativa, los estudiantes que conforman los grupos comparten la
responsabilidad que implica estructurar un producto escrito (Kittle y Hicks, 2009;
Castelld, 2009).

De acuerdo con la taxonomia propuesta por Lowry P., Curtis A. y Lowry M.
(2004), la regulacién de todos los aspectos desarrollados en el parrafo anterior
se puede presentar de diversas maneras entre los integrantes de un grupo y
puede variar de acuerdo con la forma en la que se asume el control de todo el
proceso de escritura, de acuerdo con quiénes lo asumen y en qué momentos.
Lo interesante de esta propuesta es que aporta elementos para el andlisis de la
regulacion que se presenta al interior de los grupos cuando el objetivo es
escribir un texto de manera conjunta; asi, se trasciende la sola enunciacién de
la regulacion como proceso inherente a la dinamica grupal, para establecer
caracteristicas de las tensiones que se pueden presentar en dicho proceso. A
continuacion, profundizo sobre los elementos especificos de la escritura

colaborativa que permitieron procesar los datos analizados en la investigacion.
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5.5.1 Mecanismos de control de la produccién grupal del texto

Para la definicion de este apartado, retomaré la propuesta de Lowry, Curtis y
Lowry (2004) que fue la que enmarco el andlisis de la categoria “mecanismos
de control de la produccion grupal del texto” de esta investigacion. Estos
mecanismos estan relacionados con las diferentes maneras mediante las que
un grupo puede controlar la escritura colaborativa de un texto. Dichos autores

identifican cuatro modos que describo a continuacion:

a) Control centralizado: una sola persona se encarga de coordinar la
actividad de escritura en su totalidad. Generalmente, se acude a este
mecanismo de control para mantener al grupo centrado en los objetivos

de la tarea que han sido establecidos.

b) Control relevado: se presenta cuando el control de la produccion del texto
cambia y se distribuye entre los miembros del grupo en diferentes
momentos. Este es un modo democratico que puede ser menos efectivo
gue el control centralizado, sin embargo, es util en los grupos en los que

hay una necesidad de compartir el poder durante la produccion.

c) Control independiente: se manifiesta cuando cada integrante del grupo
asume el control de una determinada parte del texto. Este mecanismo
puede resultar negativo, especialmente, en grupos que dificiimente
llegan a acuerdos, debido a que, a pesar de la distribucion del trabajo, se
requiere el esfuerzo de una sola persona que se encargue de compilar y

editar las partes producidas de manera individual.

d) Control compartido: todos los integrantes del grupo tienen igual acceso a
la actividad de escritura, de tal forma que todos asumen el control de la

misma. Este modo puede resultar eficaz para los grupos que comparten
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trabajo de manera presencial, dado que, generalmente, los miembros
tienen altos niveles de comunicacién y confianza. Por el contrario, en
grupos menos funcionales que no comparten espacio o tiempo, este

modo puede conducir a profundos desacuerdos.

5.5.2 Roles que se asumen en la escritura colaborativa

Los roles pueden ser definidos como funciones o responsabilidades explicitas
que orientan las acciones que se emprendan a nivel individual en funcién de la
regulacion del grupo de trabajo. De esta manera, el hecho de que cada
estudiante asuma un rol para contribuir a lograr los acuerdos grupales posibilita
la responsabilidad individual y esto, a su vez, favorece la dinamica y la fluidez
del trabajo de todo el grupo (Handayani, 2012).

Durante la escritura colaborativa de un texto, los integrantes del grupo pueden
asumir diversos roles complementarios que pueden cambiar entre uno y otro en
diferentes momentos del proceso; esto depende de la dinamica de trabajo que
se defina en el grupo. Barkley, Cross y Howell (2007) expresan que el hecho de
qgue los estudiantes puedan desempefiar roles dentro de un grupo posibilita la
participacion de cada uno y garantiza que se aborden distintos aspectos de la
tarea de aprendizaje.

Estos roles han sido identificados y descritos por diversos autores (Posner y
Baecker, 1997; Lowry, Curtis y Lowry, 2004; Barkley, Cross y Howell, 2007). Si
bien la mayoria de estos fueron inicialmente estudiados en situaciones de
escritura mediadas por tecnologia, la definicion de base también puede aplicar
para contextos en los que los estudiantes escriben de manera presencial. A

continuacion presento una fusidn entre las propuestas de los autores
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referenciados que fueron las que tuve en cuenta para el analisis de la categoria

“roles que se asumen en la escritura colaborativa”.

Lider del grupo: es el estudiante que modera, dinamiza y trata de integrar a

todos los miembros del grupo en las discusiones que se establecen.

Escriba: es la persona responsable de registrar por escrito las ideas que se van
discutiendo en el grupo. Estas pueden ser revisadas y modificadas por todos los
integrantes en etapas posteriores a las discusiones, lo que significa que este rol
no implica la responsabilidad de la formulacion definitiva del contenido del texto

ni del estilo con el que se expresa en su version final.

Editor: es una persona que asume la responsabilidad de sugerir o realizar
cambios de forma y/o contenido del texto.

Dinamizador del ritmo de escritura: esta persona intenta garantizar la fluidez
del ritmo de la escritura, manteniendo la atencion de los demas integrantes

centrada en la tarea.

Participacion equilibrada: otra de las opciones de los grupos en cuanto al
ejercicio de roles, es que todos los integrantes tengan una participacion similar
en las discusiones que se presentan en las diferentes etapas del proceso de
escritura; por lo tanto, es dificil diferenciar roles especificos.

5.5.3 Actividades involucradas en la escritura colaborativa

La escritura colaborativa implica la ejecucion de diversas estrategias que se
pueden presentar antes, durante y después del proceso y que pueden

interactuar entre si durante la produccion grupal de un texto; la ejecucién de
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estas actividades depende de la naturaleza del grupo y de la tarea de escritura

gue enfrenta.

A continuacion, presento una compilacion de algunas de las diferentes
actividades que pueden asumir los miembros de un grupo para lograr la
escritura de su texto y que fueron la guia para analizar la categoria “actividades

aplicadas para la escritura colaborativa” de este estudio.

Lluvia de ideas

Corresponde a la formulacién de diferentes opciones por parte de los
estudiantes que les pueden servir de guia para tomar decisiones posteriores
alrededor de los objetivos de la tarea de escritura que se requiere emprender,
los contenidos que deben ser incluidos en el texto, las fuentes de consulta a las
gue se puede acceder, entre otros aspectos que dependen de la naturaleza de
las discusiones que se desarrollen en el grupo (Lowry, Curtis y Lowry, 2004).

Leer para escribir

Es una estrategia que hace parte de todo el proceso de escritura y se puede
presentar en todas sus etapas con el fin de revisar lo que se va textualizando.
Ademas, no solo permite acceder a los contenidos y documentarse antes de
escribir, sino que también se relaciona con una actividad que le facilita a los
estudiantes identificar las caracteristicas de la situacion de comunicacién que
roded la produccién de un texto y evaluar en qué medida estas formas les
pueden ser Utiles para estructurar el suyo. Esta estrategia puede ser mas
funcional si los estudiantes abordan textos similares al que deben producir
(Castello, 2002).
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Hablar para escribir

En la escritura colaborativa, hablar para escribir implica una situacion diferente
a la que generalmente se propicia entre los interlocutores en una conversacion,
ya que el objetivo es establecer una conversacion pero en funcién de la
actividad de redaccion de un texto. De acuerdo con Camps, Guasch, Milian y
Ribas (2007, p. 3), “Esta situacion permite la colaboracion entre los
participantes para examinar, negociar y resolver los problemas inherentes a la
complejidad del proceso de composiciobn en varios niveles, muestra el
dinamismo del proceso y permite al mismo tiempo la construccion y regulacion
de los aprendizajes”. Siguiendo a estos autores, es posible afirmar que las

negociaciones entre los estudiantes se pueden dar en diferentes niveles:

- Negociacion de la produccion del texto: esta se realiza alrededor de dos
niveles distintos. El primero esta relacionado con el texto como objeto vy,
por lo tanto, se generan discusiones de su estructura, de su contenido y
de la situacion de comunicacién en la que se enmarca. En la discusion
de contenidos, los estudiantes pueden, por ejemplo, evaluar qué tanto
manejan el tema del que se va a escribir y pueden ampliarlo o modificarlo
dependiendo de las discusiones que hagan con los demas. En otras
palabras, “El hablar acerca de un tema le da la oportunidad de
cuestionarse, aclarar su interpretacién y descubrir otras maneras de
considerar el tema.” (Creme y Lea, 2005. p. 20). El segundo nivel de
negociacion corresponde a discusiones referentes al proceso de
elaboracion del texto, es decir, a las formas de proceder para escribirlo.

- Negociacion entre el locutor y el interlocutor del texto: se requiere una
representacion de la tarea que permita definir claramente el objetivo del
texto y las caracteristicas de sus interlocutores. Asi mismo, es necesario
establecer una relacion directa entre estos parametros y la produccion

del texto.
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- Negociacién de la situacibn de aprendizaje: este nivel remite a la
explicitacion y negociacion de los objetivos de aprendizaje que permiten

la representacion de la tarea y que guian el proceso en general.

Teniendo en cuenta estos elementos, Camps, Guasch, Milian y Ribas (2007)
identifican dos tipos de enunciados en la produccion de un texto escrito de
manera colaborativa: el texto intentado y el texto escrito. ElI primero esta
relacionado con los enunciados que los estudiantes formulan oralmente en
funcién de los interlocutores del texto para someterlos a consideracion de los
comparferos antes de escribirlos. Su contenido se manifiesta en las discusiones
con expresiones como “podriamos escribir’, “podriamos decir”, “pongamos”,

entre otras.

Por su parte, el texto escrito es el conjunto de enunciados orales que
acompafian la accion de escribir las ideas previamente discutidas. En este

caso, segun los autores mencionados,

...los estudiantes pueden dictar (recordar la propuesta, dictarla a quien va a
escribirla, poner el acento sobre los aspectos fonograficos), autodictarse
(autocontrolar la propia escritura, llamar y retener la atencion de los
comparieros sobre la tarea que se va a realizar, mantener informados a los
comparfieros sobre lo que se esta escribiendo), releer (evaluar lo que se

escribi6, retomar lo escrito para unirlo a la nueva produccion). (p. 7).

En todo el proceso de escritura, el texto intentado y el escrito tienen una
estrecha relacion, lo que hace que en algunos momentos sea dificil
diferenciarlos; sin embargo, se podria decir que el primero es mas frecuente en
los procesos de planeacion y el segundo en los que corresponden a la

textualizacion y la revision.
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Elaboracion de borradores del texto

Una de las alternativas que se puede elegir al escribir un texto es la elaboracién
de versiones parciales de fragmentos que estan sujetos a revision por parte de
los estudiantes. Esto debido a que el proceso de escritura requiere una
bldsqueda paulatina de significado y, por ende, el texto se transforma a medida
que se escribe (Morales, 2003); todo ello implica ejecutar actividades

relacionadas con la reescritura.

Revisién

Es una estrategia fundamental cuando se entiende la escritura como un
proceso que requiere reflexiones y reelaboraciones. A través de esta actividad,
los estudiantes pueden reconstruir sus conocimientos y aprender de manera
mas significativa el contenido y los procesos relacionados con lo que estan
escribiendo (Villalobos, 2005). Una de las formas mas viables de hacer esta
revision en el trabajo en grupo es la lectura en voz alta, puesto que, idealmente,
todos los miembros requieren acceder al contenido de igual manera en
situaciones presenciales. Leer en voz alta puede facilitar una realimentacion
auditiva de la forma como se ha textualizado el contenido del texto que puede, a
su vez, favorecer la identificacion de ideas ambiguas, de aspectos de cohesion

textual incorrectos en el texto, el manejo del tono de escritura, entre otros.

Reescritura

Esta actividad permite reelaborar las partes del texto que se identificaron poco
coherentes o0 cohesivas durante la lectura en voz alta, que requieren mayor
profundizacién a nivel de contenido o que tienen diferencias significativas en
cuanto al manejo del estilo de escritura. Carlino (2005b) afirma que los

estudiantes deben comprender que las actividades de revision y de reescritura
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no se dan en un solo momento y que implican, ademas de aspectos de forma,
la reescritura de las ideas de acuerdo con criterios de organizacion del discurso

y, en general, los propdsitos que se persigan con el texto.

5.5.4 Mecanismos para latoma de decisiones

Ahora bien, una vez definidos los elementos conceptuales que guiaron una
parte del analisis de los datos de esta investigacion, conviene presentar algunas
de las formas mediante las que un grupo puede tomar las decisiones, en este
caso, de lo relacionado con los elementos que fueron desarrollados en el
apartado anterior. Abordaré diferentes opciones retomando los planteamientos
de Barkley, Cross y Howell (2007).

Autoridad: el grupo genera ideas y sostiene didlogos abiertos, pero una sola
persona, generalmente, el lider del grupo, toma la decision final. Esta puede ser
una técnica de decision rapida, pero disminuye las posibilidades de que se
retomen las opiniones de todos los integrantes; ademas, el grupo puede
generar rechazo y no estar motivado para poner en practica la decision de una

sola persona.

Mayoria: después de un periodo de didlogo, el grupo decide votar y adoptar la
posicion de la mayoria. Este método tiene la ventaja de basarse en un

procedimiento democratico y tiene mayor viabilidad en grupos numerosos.

Minoria negativa: el grupo vota por la idea mas impopular, la elimina y vota de
nuevo hasta que so6lo quede una idea. Al igual que el anterior, este modo de
decision es democratico y puede llevar a establecer consensos cuando hay

muchas ideas y pocos votantes. Sin embargo, puede requerir mucho tiempo.
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Consenso: el grupo dialoga y negocia hasta que todos los integrantes
entienden y apoyan solo una decision. Este método propicia la participacién de
todos los miembros y las emociones relacionadas con que todos han tenido la
oportunidad de expresarse y de influir en la decision. Es probable que este
método tome mucho tiempo, dependiendo de qué tan facil sea para los

integrantes del grupo establecer negociaciones.

Uso de criterios definidos: los participantes identifican, evallan y se ponen de
acuerdo en los criterios para llegar a un acuerdo y darle solucién a lo que se

necesita.

5.6 Aspectos de contenido, retoricos y formales del texto

Para esta investigacion fue importante profundizar sobre qué tipo de
conocimientos involucraban los estudiantes en las discusiones grupales y en
qué medida estos conocimientos interactuaban entre si y con las demés
categorias de andlisis contempladas para el estudio. En los péarrafos que siguen
me encargaré de especificar a qué hacen referencia los aspectos formales, de
contenido y retéricos de los textos y de qué manera influyen en el proceso de

composicion.

Para la discusion de los aspectos de contenido y retéricos de los textos, retomo
los planteamientos de Scardamalia y Bereiter (1992) respecto a la relacion que
existe entre la escritura y la posibilidad de construir el conocimiento,
especificamente, lo que estos autores agruparon en los modelos explicativos

“decir el conocimiento” y “transformar el conocimiento”.

De acuerdo con estos modelos, el escritor se enfrenta a dos tipos de problema

en el momento de construir un texto. El primero se relaciona con el manejo del
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tema y el segundo tiene que ver con las adecuaciones que se deben considerar
para que el contenido pueda ajustarse a las demandas de la situacidon
comunicativa a la que se adscribe el texto, es decir, para que responda a un
propésito y a la identificacion de las caracteristicas de un interlocutor.
Respectivamente, lo descrito corresponde al problema de contenido que remite
a conocimientos semanticos, es decir, el escritor reflexiona sobre lo que quiere
expresar en su texto y al problema retdrico que se relaciona con las formas de
establecer una comunicacion efectiva con los lectores, y en ese sentido,
propicia una reflexiéon sobre el contenido pero en funciébn de cémo se quiere
expresar al interlocutor y de acuerdo a lo que se espera lograr con el texto. La
interaccidn entre el problema de contenido y el retérico constituye la base para
el pensamiento reflexivo en la escritura y la via que permite la transformacién

del conocimiento.

Como sefiala Carlino (2004), la realidad de la mayoria de los estudiantes en la
universidad es que no escriben reflexionando sobre el posible lector de su texto
y sobre sus propoésitos de escritura, lo que significa que se enfocan en sus
propios pensamientos sin adoptar la perspectiva del interlocutor y esto
disminuye las posibilidades de cuestionar, desarrollar y ajustar el propio saber;

en otras palabras, se desaprovecha el potencial epistémico de la escritura.

Dicho lo anterior, es necesario ahora especificar que los aspectos formales de
los textos hacen referencia a aquellas caracteristicas gramaticales,
morfosintacticas, ortograficas y de puntuacién que los componen. Respecto a
estos, Carlino (2004) sugiere que representan gran parte de las preocupaciones
de los estudiantes universitarios, por lo que es frecuente encontrar que las
revisiones y modificaciones de los textos se hagan de manera superficial, que el
centro sean las palabras o frases aisladas y que se ejecuten al final de todo el
proceso de composicién. Segun la autora, desde esta perspectiva, los

estudiantes no consideran la revisibn como un instrumento de reelaboracion de
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lo escrito, sino como una accién que les permite evaluar el texto de manera
fragmentada y corregir errores superficiales. A pesar de este panorama, se
reconoce que lo enunciado no representa dificultades exclusivas de los
estudiantes, sino que podria ser el inicio de una reflexion sobre cémo los
docentes y las instituciones, en general, se involucran y usan la escritura como
un medio para la construccion de los aprendizajes, lo que conllevaria a pensarla

como posibilidad de transformacion del conocimiento.
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6. METODOLOGIA

6.1 Enfoque y tipo de estudio

La presente investigacion se desarroll6 desde un enfoque cualitativo, debido a
que, segun Albert (2007), este ofrece la posibilidad de observar, describir e
interpretar fendmenos sociales y educativos, focalizando el estudio de los
significados e intenciones de las acciones humanas desde la perspectiva de los
sujetos participantes en su ambiente cotidiano. En este enfoque se privilegia el
estudio de palabras, acciones, documentos orales y escritos para analizar las
situaciones desde las vivencias de los individuos, por lo que no implica una
medicidn numérica, una manipulacion de la realidad o una generalizacién
probabilistica. Todo lo enunciado se materializd en esta investigacion a través
del registro, la descripcion e interpretacion de los datos obtenidos en las

observaciones de las sesiones de clase del curso seleccionado para el estudio.

Respecto al tipo de estudio, se utilizé el descriptivo que persigue “especificar las
propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos,
comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenébmeno que se someta a un
analisis” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010, p. 80). Este enfoque fue el
mas indicado para la investigacion, puesto que pretendia identificar y analizar
las caracteristicas del proceso de regulacion compartida que asumen los
estudiantes en la escritura colaborativa de un texto argumentativo, en términos
de los mecanismos de control de la dinamica de escritura, los roles asumidos
por los estudiantes, las estrategias implicadas en la escritura y la discusiéon de

aspectos retéricos, de contenido y formales del texto.
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6.2 Contexto del estudio

Esta investigacion se realizé en un curso denominado “Composicion II” que se
ofrece en el tercer semestre de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la
Universidad del Valle. A continuacion presento los elementos fundamentales del
programa de curso de la asignatura, explicitados en el libro de las docentes

Arciniegas y Lopez (2012), quienes se encargaron de disefiarlo.

La asignatura se orientdé en 16 clases presenciales y semanales de 3 horas
cada una. El objetivo general que se perseguia era que los estudiantes
asumieran la escritura de un ensayo argumentativo de manera consciente e
intencional y que esto los condujera a la construccion de conocimientos sobre la
lengua, sobre los modos de leer y de escribir textos académicos, sobre los
niveles de andlisis del texto, sobre el tema del ensayo en si mismo y sobre los

procesos de regulacion de la escritura.

Para llegar a ello, desde el inicio del curso, se propuso a los estudiantes la
conformaciéon de grupos de 3 individuos que debian trabajar alrededor de un
proyecto de aprendizaje sobre una problematica de interés para la escritura del
ensayo. En la version del curso analizada todos los estudiantes decidieron
trabajar como tema general “La revolucion sexual” y cada grupo definié la

problematica especifica que abordaria.

Las estrategias pedagégicas usadas en el curso fueron el proyecto de
aprendizaje, el trabajo de escritura colaborativa y el autoseguimiento del
desempefio de los estudiantes en las clases con base en la elaboracion de
fichas metacognitivas grupales e individuales que se debian archivar en un

portafolio.
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En la metodologia del curso se propuso trabajar varias etapas de la escritura
gue se abordaron en un orden determinado pero que aparecieron de manera
recurrente en el proceso de los estudiantes. En este caso, el control y la
regulacion en la escritura del ensayo se plantearon en etapas de planificacion,

textualizacion y reescritura del texto.

A partir de talleres de escritura y de revision de textos y con el objetivo de
orientar y acompafar el proceso de elaboracion del ensayo, la docente

encargada del curso gui6 discusiones alrededor de los siguientes temas:

a) La importancia y las implicaciones del trabajo cooperativo.

b) Las estrategias cognitivas y metacognitivas relacionadas con la
produccién de textos.

c) Criterios de revision de los textos escritos: aspectos pragméticos,
semanticos, sintacticos, de coherencia y cohesion y los constituyentes
morfologicos de textos escritos.

d) El ensayo argumentativo como tipo de texto.

e) La importancia de las fichas metacognitivas de clase como instrumento
que permite la identificacion y el ajuste del funcionamiento de los grupos

en la escritura colaborativa del ensayo.

El abordaje de estos temas se combind con la escritura grupal del ensayo en
clase. En algunos momentos de esta, se socializaban con todos los integrantes
del curso las partes del ensayo que se iban construyendo. Hacia el final del
semestre, antes de la entrega de la version final, cada grupo ley6 y sustentd su

ensayo ante todos.
Es pertinente aclarar que la docente acompafd y asesoré el trabajo que los

estudiantes fueron desarrollando durante el curso; sin embargo, la definicion de

la dinamica de regulacion al interior de cada grupo y los aspectos especificos
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gue se discutieron no fueron impuestos por ella, sino que hicieron parte de las
negociaciones grupales de los estudiantes. Esto dltimo representd,

precisamente, el objeto de analisis de esta investigacion.

6.3 Poblacion y muestra de la investigacion

La poblacion del estudio estuvo constituida por estudiantes de tercer semestre
de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la Universidad del Valle,
matriculados en la asignatura Composicién Il que se ofrecié en el periodo
académico febrero-junio de 2012. Como se describié en el apartado anterior, el
trabajo de escritura colaborativa en el curso se realizd en grupos de 3
estudiantes; en total se conformaron 9 grupos pero la muestra para la

investigacion la conformaron solo 3 de estos.

Esta muestra se seleccion0 usando un mecanismo de muestreo intencionado a
través del que se escogen los casos a estudiar, de acuerdo con McMillan y
Schumacher (2005, p. 407), “porque es probable que sean inteligibles e
informativos sobre los fendmenos que el investigador esta investigando”.

Especificamente, los tipos de muestreo intencionado utilizados fueron:

a) Muestreo por oportunidad que hace referencia a que los casos se
presentan de manera fortuita ante el investigador y los individuos se
rednen por motivos ajenos a la investigacion, es decir, no hay una
manipulacion del investigador para conformar la muestra de acuerdo con
algun criterio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). En el caso del
curso analizado, la docente no seleccion6 a las personas que
conformaron los grupos de trabajo, sino que abrié un espacio para que

los estudiantes escogiesen a sus compafieros.
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““

b) Muestreo mediante tipo de caso destacado en el que se obtiene “...la
recomendacion de los expertos para seleccionar los mejores...”
(McMillan 'y Schumacher, 2005, p. 408). En este estudio, como
investigadora, recibi la asesoria de la docente del curso, quien sugirid
trabajar con los 3 grupos seleccionados, debido a que conocia el trabajo
de estos estudiantes desde un semestre anterior en el que habian
cursado el nivel | de la asignatura (Composicion I) con ella. La docente
inferia que estos grupos podian tener una conformacion estable a lo
largo del curso que garantizara la fluidez del trabajo colaborativo, gracias
al sentido de compromiso y responsabilidad de estos estudiantes que
podria evidenciarse en su asistencia a todas las sesiones de clase’.
Ademas, conocia las caracteristicas de los estudiantes en términos de la
facilidad que podian tener o no para establecer negociaciones y

consensos en el trabajo colaborativo.

Ahora bien, una vez seleccionados los grupos de estudiantes, fue necesario
definir cuales de las sesiones de trabajo en grupo se escogerian para el analisis
de esta investigacion. Para ello tuve en cuenta las clases en las que se
privilegio sélo la escritura colaborativa entre los estudiantes y no las sesiones
dedicadas a reflexionar sobre los aspectos tedricos del curso (ver apartado 5.2:
contexto del estudio, fragmento relacionado con los temas discutidos en el

curso).

De las 9 clases en las que los grupos se dedicaron exclusivamente a elaborar
su texto, seleccioné 4 que representaban los momentos de textualizacion y
revision del texto en funciéon de la planeacién inicial que habia hecho cada

grupo. En el analisis de la informacion tuve en cuenta las transcripciones de

! Esta condicién se observé en todos los grupos seleccionados para el estudio, excepto en uno,
en el que una de las estudiantes no asistio a una de las sesiones analizadas por motivos de
salud.
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estas sesiones que incluyen tanto la dinamica de interacciébn entre los
estudiantes como la lectura de las reflexiones hechas en las fichas
metacognitivas de cada clase. Estas dUltimas eran elaboradas por los
estudiantes para recoger los principales aspectos de cada sesion de clase y

para favorecer reflexiones explicitas sobre el trabajo colaborativo.

6.4 Fases del estudio

La investigacion se realizo en las siguientes cinco fases:

1. Revision bibliogréfica: en esta etapa revisé informacion de libros y articulos
de investigacion relacionados con los temas propuestos para el estudio. Fue
una fase transversal a todo el proceso de investigacion, dado que proporciono
bases fundamentales para estructurar los distintos apartados del estudio

(antecedentes, marco tedrico, analisis de la informacién recolectada).

2. Recoleccion de informacién: recolecté los datos de la investigacion entre
febrero y junio de 2012 en las 16 sesiones de clase del curso Composicion II,
ofrecido a los estudiantes de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de la

Universidad del Valle.

3. Codificacién de la informacion recolectada: en esta fase clasifiqgué y
codifiqué la informacion recolectada a la luz de las categorias establecidas para

el estudio, mediante el software de andlisis cualitativo Atlas.ti, version 7.0.
4. Andlisis de la informacién: hice un acercamiento a los datos codificados

desde la teoria definida para este estudio, lo que me permitié identificar los

aspectos planteados en los objetivos de la investigacion.
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5. Escritura del informe final: aunque a medida que avancé en el proceso de
andlisis fui redactando los principales resultados, dediqué un tiempo exclusivo

para la revision y ajuste de todos los apartados de la investigacion.

6.5 Recoleccion de datos

Para la recoleccion de los datos necesarios para el estudio, se utilizaron las

siguientes estrategias:

e Registro en video de todas las sesiones de clase del curso en el que se
desarroll6 la investigacion. La decision de grabar todo el curso estuvo
relacionada con que el mismo material fue tomado para este estudio y
para otro denominado “El cambio de roles en el contrato didactico en un
curso de escritura con enfoque metacognitivo”, llevado a cabo por las

profesoras Esperanza Arciniegas y Gladys Stella Lépez.

e Transcripcion de los videos por parte de personal de apoyo.

e Observacién no participante de todas las sesiones de clase en las que
registré aspectos llamativos para mi investigacion en notas de campo
gue consulté para complementar lo que fue resultando en el proceso de

andlisis de la informacion.

6.6 Técnicas de analisis

A continuacion especifico cuales fueron las técnicas que utilicé para el analisis
de los datos tomados en la investigacion. Por un lado, recojo las generalidades
del andlisis de contenido y, por el otro, enuncio las caracteristicas del software

de apoyo utilizado para la codificacion de los datos.
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6.6.1 Técnica de analisis de contenido

De acuerdo con Pifiuel (2002), el analisis de contenidos es un conjunto de
estrategias o0 procedimientos que se ponen en marcha para interpretar
productos de la comunicacion que se evidencian en contextos especificos y que
son registrados de manera sistematica en una etapa previa al analisis. El
objetivo de esta técnica esta relacionado con los procesos de deduccion logica

de los significados de la informacién analizada.

Respecto a las caracteristicas especificas de esta técnica, Abela (2002)
propone que todo trabajo de investigacidon que se enmarque en el analisis de

contenido debe cumplir con los siguientes componentes:

a) Definicién del objeto de analisis, etapa en la que es conveniente delimitar
cudl serda el problema a investigar. En este estudio, en particular, el
interés estuvo centrado en caracterizar el proceso de regulacion que
comparten estudiantes universitarios en la escritura colaborativa de un

ensayo.

b) Determinacién del sistema de codificacion: es un proceso que permite
descomponer los datos y transformarlos en unidades que facilitan una

descripcion precisa de las caracteristicas de su contenido.

c) Determinacion del sistema de categorias: el objetivo de esta etapa es
avanzar hacia una clasificacion de los elementos de analisis en
categorias que agrupen caracteristicas comunes del fendmeno
analizado. Especificamente, Bardin (citado en Abela, 2002, p. 15)
expresa que la categorizacidbn “es una operacion de clasificacion de
elementos constitutivos de un conjunto por diferenciacion, tras la

agrupacion por analogia, a partir de criterios previamente definidos”.
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Tanto este proceso como el anterior, se pueden evidenciar en la
investigacion, ya que decidi abordar el fendbmeno de la regulacion
compartida desde las siguientes categorias de analisis: mecanismos de
control de la dinamica de escritura; estrategias para la escritura del texto;
roles asumidos por los estudiantes y negociacion de aspectos formales,
de contenido y retoéricos del texto.

d) Inferencias: la Ultima etapa esta relacionada con la inferencia de
informacion a partir del analisis de los datos de la investigacion, en
funcibn de las categorias predefinidas. El objetivo es establecer
relaciones entre los hallazgos y los aspectos que sustentan todo el tema
de investigacion (marco teorico, antecedentes).

Como se evidencia en lo anteriormente expuesto, la técnica de analisis de
contenido fue la que me permitié acercarme de una manera mas adecuada a la
comprension de los datos involucrados en este estudio, a partir de lo

preestablecido en las categorias de analisis.

6.6.2 Software de analisis

El software que utilicé para el andlisis cualitativo de este estudio fue el Atlas.ti,
version 7.0. Este programa incluye un conjunto de herramientas que permiten
gestionar, extraer, explorar y reestructurar elementos significativos de los datos.
A diferencia de otros programas de analisis textual, el Atlas.ti no esta disefiado
para analizar la informacibn de manera automatica, sino que permite
operaciones como segmentacion de textos, marcaciones de acuerdo con
categorias preestablecidas, comentarios y anotaciones, entre otras, que exigen

un trabajo activo por parte del investigador (Penalva, 2003).
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Aunque este programa es Util para procesar diversos tipos de datos, para este
estudio, tomé las transcripciones de los videos de las clases seleccionadas, con
el fin de analizar algunos fragmentos de secuencias discursivas en las que se
reflejaran de manera explicita los elementos de las categorias de analisis. Este
altimo aspecto funcion6 como el criterio fundamental para la seleccién y

posterior codificacion de los datos analizados.

6.6.3 Confidencialidad de los datos

Para la proteccion de la identidad y la privacidad de los estudiantes
involucrados en el estudio, utilicé, en el apartado de resultados y analisis de los

datos, las siguientes convenciones:

Grupo 1: estudiantes 1A, 1By 1C
Grupo 2: estudiantes 2A, 2B, 2C
Grupo 3: estudiantes 3A, 3B, 3C

Ademas de ello, generalicé la referencia a los participantes de la investigacion

como “los estudiantes”, sin hacer distinciones de género.

6.7 Categorias de analisis

A continuacion especifico las categorias que usé para analizar los datos
recolectados. Es pertinente mencionar que para su definicién tuve en cuenta los
elementos de la taxonomia de la escritura colaborativa planteados por Lowry,
Curtis y Lowry (2004) y los adapté de acuerdo con las particularidades de la

investigacion.

Como mencioné en el apartado de marco teorico, en la taxonomia de Lowry,

Curtis y Lowry se definen cinco aspectos: a) Las estrategias de escritura, b) las
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actividades en la escritura colaborativa, c) los modos de control del texto, d) los
roles que asumen los miembros del grupo y e) los modos de trabajo. En este
estudio, dichos elementos constituyen las subcategorias de andlisis, debido a
que la categoria que las agrupa a todas es la regulacion compartida de la
escritura. Cabe indicar que hice una reduccion de los aspectos propuestos en la
taxonomia atendiendo, principalmente, a criterios relacionados con la fusion de
subcategorias similares o supresion de las que no arrojarian informacion

significativa, teniendo en cuenta las caracteristicas del curso analizado.

Por ejemplo, no tuve presente la categoria de “modos de trabajo en la escritura
colaborativa”, que hace referencia al grado de proximidad y de sincronia con las
gue escribe un grupo. La decision de eliminarla estuvo fundamentada en que en
el curso se otorgo el espacio para que los estudiantes construyeran el texto en
clase; de tal manera que esta categoria no hubiese variado ni aportado
informacion significativa, puesto que los estudiantes siempre compartieron un

MisSmMo espacio y un mismo momento para escribir.

Otra de las modificaciones fue la fusién de las categorias relacionadas con lo
que en la taxonomia se denomina “estrategias de escritura” y los modos de
control de los textos, ya que en el esquema original el uso de determinada
estrategia depende del mecanismo de control que el grupo defina. La decision
que tomé, para efectos de un analisis profundo, fue fusionar las categorias y

derivar las interpretaciones de manera conjunta.

Por otro lado, para responder al objetivo especifico relacionado con el analisis
de la negociacion de los conocimientos sobre aspectos formales, de contenido y
retéricos del texto, se formulé6 una subcategoria que da cuenta de estos
aspectos, de acuerdo con los planteamientos de autores como Scardamalia y
Bereiter (1992).
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A continuacién se presenta el libro de categorias con las que abordé la

informacion recolectada, en el que se encuentra una breve descripcion de cada

subcategoria y una serie de preguntas que guiaron la identificacion de cada una

en los datos.

Categoria principal:

REGULACION COMPARTIDA DE LA ESCRITURA

Subcategorias Definicion Preguntas
MECANISMOS DE Diversas formas mediante | ;COmo se controla la
CONTROL DE LA las que se orienta la | producciébn grupal del
PRODUCCION DEL produccion grupal del texto. | texto?

TEXTO

Funciones o
responsabilidades

¢,Cudles son los roles que
asumen los integrantes del

ROLES QUE SE ASUMEN | explicitas que direccionan | grupo en la escritura
EN LA ESCRITURA las acciones individuales colaborativa?
COLABORATIVA en funcién de la regulacién
del grupo de trabajo. ¢,Quiénes los asumen,
cuando, como se
distribuyen?
ACTIVIDADES Estrategias que se pueden | ;Qué actividades aplica el
APLICADAS PARA LA poner en marcha antes, | grupo en el proceso de
ESCRITURA durante y después del | elaboracién del texto?
COLABORATIVA proceso de escritura.
DISCUSION DE Se refiere al tipo de

CONOCIMIENTOS DE
ASPECTOS DE
CONTENIDO,
RETORICOS Y
FORMALES

saberes que ponen en
funcionamiento los sujetos
en la producciéon de un
texto.

¢ Qué tipo de
conocimientos involucran
los estudiantes en las
discusiones?
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7. RESULTADOS Y ANALISIS DE LOS DATOS

En este apartado expondré cuales fueron los hallazgos que obtuve como
resultado de la depuracién de los datos y del andlisis de estos a la luz de los

elementos desarrollados en el marco teodrico.

La informacion estd organizada de la siguiente manera: en primer lugar, indico
el nombre de cada subcategoria de andlisis, proporciono un breve contexto
tedrico que ayuda a comprender lo que fue objeto de analisis en cada una y
presento un resumen descriptivo de lo que observé en todos los grupos y un

analisis de las tendencias que evidencié.

Posteriormente, expongo y analizo lo que encontré en cada clase® y en cada
grupo, de acuerdo con las subcategorias de analisis definidas en la
investigacion. A medida que voy desarrollando esto, involucro los referentes
tedricos principales y tomo fragmentos de las intervenciones de los estudiantes,
qgue ilustran lo que se requiere en cada apartado. Aunque resulté complejo
separar las categorias para el analisis, puesto que unas dependen de otras,
presento este apartado de forma estructurada para facilitar la comprension de la
regulacion compartida que establecieron los estudiantes para escribir su texto.

2 Analicé por separado las sesiones de clase en las que observé cambios significativos de
acuerdo con cada subcategoria de andlisis. En las que identifiqué una tendencia similar o igual,
hice un analisis general.
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7.1 Subcategoria de analisis “mecanismos de control de la produccion
grupal del texto”

En la escritura colaborativa, los estudiantes asumen distintos mecanismos que
les permiten controlar la produccion grupal del texto. Basicamente, se
identifican cuatro modos, dependiendo de quién asuma el control y en qué
momentos. Asi pues, el control centralizado lo ejerce una sola persona, el
control relevado lo asumen los distintos miembros del grupo en diferentes
momentos, el control independiente se evidencia cuando cada integrante se
ocupa de controlar la produccion de una parte especifica del texto y en el
control compartido todos los estudiantes tienen igual acceso y participacion en

la dindmica de escritura (Lowry, Curtis y Lowry, 2004).

En el andlisis general de los tres grupos de trabajo, se observa una tendencia
en el grupo 2 a compartir el control, es decir, todos los estudiantes participan,
en las distintas sesiones analizadas, de la regulacion de la dinamica de
escritura, haciendo aportes similares de contenido, retéricos, de forma del texto

e, incluso, de cédmo proceder durante el proceso.

Por su parte, en el grupo 1, el control es relevado en las sesiones, es decir, los
estudiantes asumen el control de distintos aspectos en distintos momentos de
las clases. En este grupo, el control se asume dependiendo de si se discuten
aspectos de contenido o retéricos; esta particularidad demuestra que tanto el
control, como los roles y los aspectos que se discuten son categorias
dificilmente aislables, tal y como veremos mas adelante en la descripciéon
detallada de cada una de estas en las que, constantemente, retomaré datos de

unay de otra para construir el analisis.

En el grupo 3 también se evidencia un control relevado pero este si cambia

entre los estudiantes en cada una de las clases analizadas. Esto parece

70



depender de las tareas especificas que ejecutan en cada clase, de las
habilidades personales que los estudiantes logran identificar para responder a
estas y de la manera como consideran que se pueden complementar con las de
los demas para alcanzar los objetivos propuestos. Lo anterior implica que deben
poner a prueba los propios conocimientos para compartirlos con los demas,
asunto que es caracteristico de las dinamicas que se promueven a través del

aprendizaje colaborativo.

Llama la atencién que en ninguno de los grupos el control de la produccién del
texto lo ejerce en su totalidad una sola persona, lo que evidencia la importancia
del aprendizaje colaborativo y las posibilidades que ofrece para trabajar con los
otros sin centrarse en posiciones personales y poco flexibles (Duran, 2009). De
esta manera, el aprendizaje se puede considerar un producto construido en
interaccion, que refleja la influencia en los procesos cognitivos y de aprendizaje

de cada integrante del grupo.

Por otro lado, este hallazgo confirma que los grupos de estudiantes pueden
establecer negociaciones sobre las actividades que desean desarrollar y sobre
la forma en que regularan sus esfuerzos y acciones para lograrlas sin
mediaciones externas. Retomando a Panadero et al (2013), esta caracteristica
marca una diferencia fundamental entre la regulacion socialmente compartida y
la co-regulacién, debido a que en la uUltima debe existir una mediacién de una
persona mas experta que las demas, mientras que en la otra los participantes
comparten sus conocimientos de una manera equilibrada y establecen
negociaciones alrededor de los objetivos de la tarea que deben enfrentar y los

mecanismos de accion para alcanzarla.
A continuacion describo y analizo el comportamiento de cada uno de los grupos

en las 4 clases analizadas, en cuanto a la subcategoria de analisis

“Mecanismos de control de la produccion grupal del texto”.
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7.1.1 Grupo 1

Clase analizada no. 1

En esta clase, el grupo se dedico a escribir la hipétesis de su ensayo. Es
pertinente aclarar que en esta sesion solo asistieron y participaron 2 de los 3

integrantes.

Respecto a los mecanismos de control, se identifica que hay un relevo entre los
estudiantes 1A y 1B, dependiendo de si se estan discutiendo aspectos
relacionados con el contenido o con los objetivos del texto y lo que se logre
anticipar del interlocutor. No seria vélido afirmar que el control de estos
estudiantes es centralizado, puesto que, a pesar de que cada uno promueve
reflexiones sobre algo puntual, no lo hacen en forma de imposicion, sino que
favorecen la participacion de sus compafieros mediante preguntas del tipo
“¢ Estas de acuerdo?” “; Qué piensas sobre...?” Veamos algunos fragmentos de
las discusiones que se presentaron en esta sesion que permiten evidenciar lo

gue acabo de describir:

Estudiante 1A: “... de aqui ya empezamos a desprender todo lo que habiamos
hablado la clase pasada. Eso es algo concreto, algo muy generalizado, ya lo
otro que vamos a comenzar a argumentar, ya tenemos que desprenderlo de
aqui... Todo eso que ti nos hablaste, lo que hablaba 1C* de que habia que ser
conscientes, tomar conciencia y que los efectos contrarios que toman los
anticonceptivos, que hay que valorar todos esos riesgos, todo eso era lo que
habiamos discutido... Eso ya es en la parte para darle peso a esto, al decir
‘esto es asi por esto, esto y esto’. Entonces, ¢estas de acuerdo dejarlo hasta

ahi?”

® El estudiante dijo el nombre especifico de su compariero pero lo reemplacé por la convencién
que tiene asignada en esta investigacién, con el fin de no revelar su identidad.
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En este caso, se observa que 1A no sélo hace una sugerencia en cuanto a lo
que se podria incluir en un fragmento del texto, sino que también sugiere una
estructura para manejar el contenido. Adicionalmente, esta cita representa una
posible explicacion del porqué 1A es quien asume el control del manejo de los
contenidos de la escritura, en tanto que se evidencia que retoma lo que han
dicho sus compafieros, trata de compilarlo y lo comparte. Esta caracteristica es
fundamental, teniendo en cuenta que los estudiantes estan trabajando en grupo
y, por lo tanto, necesitan si no escribir el texto con lo que todos van
proponiendo, al menos si conocer las ideas para discutirlas. Otro de los
aspectos llamativos de esta intervencion es que se abre paso a la opinioén de 1B
mediante una pregunta, de lo que se infiere que no hay intenciones de tener en

cuenta solo el punto de vista personal.

Observemos, ahora, uno de los ejemplos que muestran el control de 1B sobre
los aspectos retoricos, para que asi sea mas facil comprender que estos 2
estudiantes se relevan el control de la produccion del texto en esta sesion de

clase:

Estudiante 1B: “Eso que dices esta bien pero ¢serd que nos sirve? A ver, si

”

pensamos en el objetivo del ensayo ¢ Eso seria pa’ responder qué?...

En primer lugar, conviene sefialar el reconocimiento y el valor que le otorga 1B
a la idea expuesta por 1A, lo que es fundamental en dinamicas colaborativas en
las que se trata de establecer acuerdos con base en la escucha y la reflexiéon de
los puntos de vista de los demas. En segundo lugar, es preciso resaltar la clara
intencion de 1B por regular, en funcion del objetivo del texto que estan
escribiendo, las propuestas que a nivel de contenido hace 1A, lo que facilita la
revision tanto de lo que se quiere decir como de la manera en la que esto
responderia a lo que previamente se ha definido como propdésito del ensayo.

Ademas, es interesante observar que 1B no descarta de forma inmediata la
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propuesta de 1A, sino que, por el contrario, formula una pregunta que puede
propiciar la reflexion de ambos estudiantes sobre el aspecto particular que se

esta discutiendo.

Las intervenciones de los estudiantes y las observaciones que he explicitado
hasta este punto son fundamentales para identificar lo que definen Johnson,
Johnson y Johnson (citados en Maldonado, 2008) sobre la negociacion como
uno de los elementos basicos que debe estar presente en los trabajos
colaborativos. Sobre ello exponen que, generalmente, se negocian significados
que resaltan la funcion de cada integrante del grupo para la construccién de
saberes. De esta manera, proponen que la interaccion colaborativa no debe
suponer la imposicion de la visidbn de una sola persona, sino que el objetivo es
favorecer la exposicion de los diversos puntos de vista, la argumentacion y

justificacion de estos y los intentos por persuadir a los pares.

Clase analizada no. 2

En esta sesion de clase los estudiantes 1A y 1B se dedican a revisar la
hipo6tesis de su ensayo y a estructurar el plan de argumentacion. El estudiante

1C no asiste a esta sesion”.

En esta clase se evidencia una tendencia a conservar el control relevado de la
dinamica de escritura, de acuerdo con los mismos criterios de la clase analizada
no. 1: 1A promueve discusiones de contenido, mientras que 1B las relacionadas
con aspectos retdricos. Las regulaciones de estos aspectos empiezan a reflejar
la importancia que tiene la claridad de la tarea y del tipo de texto para enfocar el
trabajo hacia los acuerdos establecidos para ello y no hacia otros asuntos.

* El estudiante tuvo una incapacidad médica que le impidié asistir a esta y a la anterior clase.
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Observemos algunos fragmentos de las conversaciones de los estudiantes, que
permiten apreciar lo descrito.

Estudiante 1B: “O sea, si, decir esta problemética, pero poner nuestra posicion
y dar como una solucion, no simplemente quedarnos alli solamente sino como
gue proponerle algo al lector porque si no eso quedaria como una exposicion de

informacién y ya’.

Nuevamente, es posible observar que 1B controla los asuntos relacionados con
los lectores del texto y a partir de esto orienta las propuestas de contenido que
hace 1A. Su intervencion revela una conciencia sobre la situacion de
comunicacién que rodea la produccion del texto que estan escribiendo en el
grupo y sobre las caracteristicas de este; especificamente, se evidencia que 1B
tiene claridad frente a que en un ensayo se requiere trascender la exposicién de

informacion para construir una argumentacion.

Revisemos otro fragmento de conversacion que se deriva de la intervencion

anteriormente citada de 1B:

Estudiante 1A: “Mmm, si, seria como una exposicién, como algo expositivo... Ah
si, el problema que por esto, esto y esto y ya. Pero no, podemos decir ‘Ah
bueno, si el problema existe, pues podemos poner esta solucion’ y decir, y
entonces decir... Comenzar a adquirir mas argumentos y decir de que por estos
razones si se dan, si se dan x resultados, entonces los embarazos pueden ser

evitados”’.

Estudiante 1B: “Si y no, no es una soluciéon porque no vamos a solucionar el

problema, podemos decir unas sugerencias de acuerdo con los autores...”

Estudiante 1A: “Bueno, si, podriamos plantearlo entonces asi: ‘Ah bueno, estos

sefiores dicen que si se plantea esto y esto y esto se puede solucionar esta
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problematica’. Entonces seria algo discutible, pues digo, porque con esto una

persona puede decir ‘Bueno si, hasta tienen razén’ o ‘¢ Cémo asi? ¢ Por qué?”

En la discusion se evidencia una comprension por parte de 1A de lo que 1B
acaba de enfatizar y una propuesta de como ajustar el contenido a partir de ello,
lo que muestra la funcionalidad que en este grupo tiene el control relevado de la
produccion del texto, en tanto un estudiante es mas consciente de contenido, el
otro mas consciente de los aspectos retoricos y, por lo tanto, se pueden
complementar durante la escritura del texto. Esta particularidad del proceso de
control de este grupo influye positivamente en la escritura, puesto que se

abordan ambos aspectos del texto.

Clase analizada no. 3

En esta clase los estudiantes 1A, 1B y 1C se dedicaron a desarrollar los

argumentos del ensayo que habian enunciado la clase anterior.

La dinamica del control relevado se mantiene entre 1A y 1B en cuanto a
contenido y aspectos retoéricos, respectivamente, pero, debido a que 1C asiste a

esta sesion, el control del contenido se releva entre ély 1A.

En esta sesién de clase, el control que hace 1A sobre el contenido parece
depender de la claridad que tiene de los alcances del tema del que estan
escribiendo y de la importancia que empieza a evidenciar en las propuestas
hechas por la docente del curso; en este caso, en particular, se les habia
planteado a los estudiantes elaborar un plan de argumentacion que guiara el
desarrollo del ensayo. El estudiante 1A propone a sus compaferos retomar el
plan que habian empezado a estructurar la sesion anterior, para terminar de

escribirlo y limitar las discusiones del contenido del texto solo a lo que
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escribieran en este. Podemos observar lo expuesto en los siguientes

fragmentos:

Estudiante 1A: “Pues yo, yo les propongo, muchachos, para que no nos
desviemos del tema, ehhh, mejor dicho, no desviarnos sino enfocarnos bien en
el tema. Hagamos... bueno, ya tenemos algo del plan de argumentacion
¢ Cierto? Pues entonces completémoslo y sigamos con eso porque si no vamos

a seguir hablando y hablando de un montén de cosas...”

Estudiante 1A: “Bueno, entonces ;COmo vamos a plantear el plan de
argumentacion? Entonces, asi vamos: se tienen planteados estos puntos para
el primer item de aqui, miren. Los items son: falta de educacién en su uso, la
dificultad para usarlos, el sexo esporadico, estereotipos sociales y los tabues
religiosos. Son esos 5 que se van a tocar, ya de ahi de esos 5 hemos planteado

que pueden haber unos subniveles...”

La propuesta de 1A de limitar las discusiones de contenido de acuerdo con el
plan de argumentacion fue evaluada de manera positiva por 1B en la ficha

metacognitiva de clase:

Ficha metacognitiva de estudiante 1B: “La mayor fortaleza de nuestro grupo es
la organizacién porque trabajamos de una forma sistemética y nos cefiimos a
las pautas que nos hemos propuesto cumplir. Por ejemplo, el plan de escritura y

la forma de organizar los argumentos para luego ser redactados”.

Respecto al control del estudiante 1A, es pertinente agregar que en esta clase
se observa una reflexion que puede indicar una evolucion de los asuntos que
tiene en cuenta para regular la discusion de contenidos del texto, ya que se
evidencia una propuesta sobre el contenido pero en funcién del interlocutor.
Esto podria tener relacién con la regulacién que en las sesiones pasadas habia

hecho 1B, especificamente, sobre aspectos retoricos.
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Estudiante 1A: “Hay que colocar, en la falta de educacion hay que colocar algo
sobre la television... algo en el que le diga al lector, textualmente, por eso te
estabamos diciendo esto, esto y esto, y que sea muy fuerte y que nos ayude en

el ensayo’.

Por su parte, el estudiante 1C moviliza discusiones sobre el contenido de
diversas formas: formula preguntas sobre lo que trabajaron sus comparieros en
las sesiones a las que él no asistid, hace observaciones cuando para él se
incluyen temas que no se relacionan con lo que necesitan escribir y hace
aportes especificos de fragmentos de texto para elaborar los argumentos. A
continuacion, cito algunas de sus intervenciones en las que se ejemplifican, en

orden, los asuntos expuestos anteriormente:

Estudiante 1C: “Mmm, ya, entiendo, pero ¢ Eso lo sacaron ustedes o lo sacaron

de un libro? Porque son cosas diferentes”.

Estudiante 1C: “No, pilas, porque los medios de comunicacion no tienen nada

qué ver ahi. Eso nos llevaria pa’ otro lado’.

Estudiante 1C: “Yo tengo aqui un libro que nos puede servir para ese pedazo,

les voy a leer lo que yo creo que va”.

En general, todas las intervenciones de 1C llevan a sus compafieros a revisar lo
que han escrito y a defenderlo, si consideran que todo estd correctamente
desarrollado, o modificarlo segun los acuerdos que entre todos establezcan.
Aungque se observé que se retrasé un poco el ritmo que ya tenian 1A y 1B
porque, por ejemplo, tenian que retomar constantemente lo que habian
trabajado y contextualizarlo para que su compafero lo entendiera, se podria
afirmar que el regreso de 1C a las sesiones de clase promovio la revision sobre
lo que ya se habia escrito o discutido, lo que seria un aspecto positivo para la

dindmica del grupo.
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Clase analizada no. 4

En esta sesion, los 3 estudiantes se dedican a finalizar la escritura del ensayo.
El control que méas se ejerce en esta clase es sobre el contenido, lo que hace
qgue el estudiante 1A tenga mayores intervenciones que 1C, en comparacion
con la sesion anterior en las que se habia relevado este control entre ambos.
Esto puede responder a que, debido a que 1A estuvo en el grupo desde la clase
analizada 1, tiene un mayor contexto que le permite en esta etapa del proceso
de escritura hacer sugerencias de acuerdo con lo que sabe que ha sucedido.

Nuevamente, este estudiante es quien se encarga de compilar, comentar y
sugerir los aspectos que falta escribir en cada parte del texto. Por su parte, el
estudiante 1B continlia resaltando y sugiriendo ajustes que corresponden mas a
la situacion de comunicacion que enmarca al texto. A continuacion, presento
algunos fragmentos de lo que los estudiantes expresan de acuerdo con lo que

expuse.

Estudiante 1A: “Bueno, entonces en esta parte tenemos esta idea muchachos.
Bueno, hay que unir estas dos ideas: ‘Aungque esta generd grandes cambios en
la mentalidad y buscé abrir el concepto de sexualidad como algo innato en cada
ser humano, y a un tema a tratar con total naturalidad, en realidad no alcanzé
su principal objetivo de separar la reproduccion del placer sexual’ Idea nimero
1. Idea nimero 2: ‘Ya que en el interior de los hogares y en los miembros de las
mismas, sus costumbres sociales estan tan arraigadas que suelen pensar el

sexo...”

Estudiante 1B: “Pero es que esa informacion es mucha y esta muy harta de leer
¢Por qué no decimos eso mismo pero con palabras mas agradables para el
lector? Lo que decimos ahi es chévere pero a mi me daria pereza leerlo si esta

escrito asi”.
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7.1.2 Grupo 2

En este grupo se identificd una tendencia muy similar en las sesiones de clase
analizadas, respecto al control ejercido en la dinamica de escritura. Por esta
razén, no haré una distincion de cada clase, sino que incluiré fragmentos

significativos que apoyen la comprension de la similitud del control.

El control que se ejerce en este grupo es compartido, debido a que los 3
estudiantes -de aqui en adelante identificados como 2A, 2B y 2C- controlan en
diferentes momentos de la clase aspectos formales, de contenido, regulacion
del ritmo del proceso de escritura y reflexiones sobre el lector y el objetivo del
texto de una manera simétrica, lo que podria dar a entender que todos tienen

un nivel de conciencia similar de estos aspectos.

No se identifica un predominio del control de uno de ellos en algin momento en
particular, sino anotaciones en momentos especificos del proceso de escritura
en los que los 3 estudiantes formulan preguntas para involucrar a sus
compafieros en las discusiones. Cito, a continuacion, fragmentos de

conversacion que permiten evidenciar el control compartido de los estudiantes.

Estudiante 2A: “Si, eran caras, eso era un articulo de lujo (risas) Bueno,
entonces, ehhh bueno, volvamos, entonces ahora qué seguimos diciendo... Ah,
podemos hablar de los mitos de los 50 afios de mitos ¢ Cierto? Ahi podemos
empatar... Voy a hacerla por aqui y luego paso bien todo eso... La hipotesis...

entonces... Ehh ;De qué manera entonces la redactamos?”

Aqui se identifica un llamado de 2A para retomar el trabajo después de la
discusion de un tema que no se relacionaba con el ensayo. Ademas, se

observa una intencién de recoger los puntos de vista de los compafieros para
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iniciar la redaccibn de ese fragmento en particular. Retomo, ahora, un

fragmento de intervencion del estudiante 2B:

Estudiante 2B: “Si, pero bueno, eso depende, eso depende... Después

miramos a ver donde lo podemos poner... ; Como queda mejor? Sigamos...”

En este fragmento se evidencia una intervencion de 2B en la que cuestiona un
asunto de la discusion, sin embargo, sugiere continuar el ritmo de escritura, lo
gue habia sido expuesto momentos antes por 2A. Se observa, también, que
propicia un espacio para que los compafieros compartan y propongan su punto
de vista.

La principal estrategia identificada en este grupo para dinamizar las
participaciones de los integrantes es la de recoger las ideas que se han
discutido, cuestionar un aspecto en particular y después formular una pregunta
explicita que pueda iniciar las discusiones, lo que refleja un nivel de conciencia
frente a la importancia de conocer los diversos puntos de vista de los
participantes para lograr integrarlos en una sola idea. Aparte de los dos
ejemplos anteriores, a continuacién presento una de las intervenciones del

estudiante 2C:

Estudiante 2C: “Para empezar con nuestro tema ya dijimos que tenemos que
primero mencionar las ventajas pero aqui no estamos hablando de ventajas,

estamos hablando es de historia ¢ No? Pensémoslo bien”.

Se evidencia que 2C interviene sobre un aspecto del manejo de contenido y
hace un cuestionamiento sobre el trabajo que estan haciendo, que tiene una
directa relacién con lo que ya han mencionado y con el objetivo del texto.

Involucra explicitamente a sus compaferos con la frase “pensémoslo bien”.
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7.1.3 Grupo 3

Debido a que en este grupo se observan modificaciones en el ejercicio del
control de la dindmica de escritura entre los estudiantes 3A, 3B y 3C, a
continuacion describo y analizo lo que sucede en cada una de las sesiones de

clase que tomé para esta investigacion.

Clase analizada no. 1

Se evidencia un control relevado entre los estudiantes 3A y 3B, quienes
propician reflexiones alrededor del contenido del texto que estan escribiendo.
Por su parte, el estudiante 3C hace comentarios sobre lo que sus compareros
proponen pero no hay una regulacion muy evidente que la lleve a asumir un
control especifico. En los siguientes fragmentos se puede observar lo

comentado:

Estudiante 3A: “Venga pero ¢De verdad tenemos como mostrar que han habido

cambios?”

Estudiante 3C: “Claro, claro que ha habido cambios, por supuesto que los ha
habido”

Estudiante 3B: “Si, pero ¢(Cémo argumentamos eso?, ¢Qué nos hace pensar

eso? Porque es que no podemos decir eso asi y ya...”

19

Estudiante 3A: “Uno no puede decir ‘Ay, claro que los hay porque yo lo digo

Con este tipo de comentarios, los estudiantes 3A y 3B regulan las propuestas
de 3C y sus intervenciones reflejan algo de claridad sobre las caracteristicas del
tipo de texto que estan escribiendo, en el que se requiere una argumentaciéon

sélida que sustente el desarrollo de las ideas en el texto. Ademas, en las
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intervenciones de ambos se observa la intenciébn de involucrar a los
compafieros en las discusiones mediante preguntas u observaciones explicitas.
Para complementar lo anterior, cito los siguientes segmentos de intervencion de

los estudiantes:

Estudiante 3B: “Pensemos en que siempre hay, hay finales felices en los que la
vieja logra todo al final y profesionalmente, sentimental. Yo no sé, yo creo que
por eso la pelicula va mas, siempre va un paso mas adelante porque siempre

nos esta mostrando ficcion y cosas asi”.

Estudiante 3A: “Mmm, si, yo estoy de acuerdo. ¢ TU qué crees? ¢Qué va mas
alld o que va mas aca? ¢O va menos? ¢ Va adelantado o va atrasado el cine?”

(dirigiéndose a 3C).

Clase analizada no. 2

En esta sesion se observa una tendencia a asumir el control de la escritura de
manera independiente, lo que se materializa en que el estudiante 3C redacta la
introduccién, mientras que 3A y 3B tratan de buscar ejemplos de apoyo a la

idea central que quieren desarrollar en el ensayo.

La manera en la que se asume esta dinamica no es concertada de forma
explicita por los estudiantes, sino que es mas bien el resultado de que 3C
decide escribir la introduccion de una forma que los demas parecen no
comprender, entonces, como una estrategia para aprovechar el tiempo, 3Ay 3B
van construyendo otra parte del texto. De esta manera, se podria afirmar que el
control independiente asumido en esta sesion es resultado de que los
estudiantes 3A y 3B observan que no es muy viable discutir ideas facilmente
con 3C. De esto se puede inferir que los estudiantes establecen pocas
negociaciones, lo que disminuye las posibilidades de que se genere una

participacion equilibrada en el proceso de elaboracion del texto.
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Clases analizadas no. 3y 4

En estas clases fue posible identificar que el control del proceso de escritura
pas6 a ser predominantemente centralizado para aspectos del contenido del
texto por parte del estudiante 3C, quien proponia ideas a nivel oral y sus
comparfieros opinaban con base en estas, aunque la intencién de consultar y
abrir paso a las intervenciones de 3A y 3B fue mas explicita que en sesiones
anteriores por parte de 3C. Este cambio en la dindmica pudo responder a que
en estas sesiones los estudiantes ya debian finalizar su texto, elegir cuéles eran
las ideas que querian plasmar y como escribirlas de manera gramaticalmente

correctas, asuntos que fueron la guia de todo el proceso de escritura de este

grupo.

Por otro lado, el control continué siendo relevado entre 3A y 3B para aspectos
relacionados con las formas de proceder durante el proceso de escritura, es
decir, estos estudiantes eran los encargados de llamar la atencion sobre, por
ejemplo, la necesidad de escribir las ideas que iban resultando en las
discusiones, de continuar la conversacion cuando notaban que estaban
redundando en algin asunto, entre otros. Esto podria relacionarse con que,
segun sugieren los datos, los estudiantes 3A y 3B tienen una mayor conciencia
de lo que se necesita escribir, lo que los lleva a proponer discusiones de tipo

procedimental.

7.2 Subcategoria de analisis “roles que se asumen en la escritura

colaborativa”

Los roles que asumen los estudiantes en la escritura colaborativa pueden ser
definidos como funciones o responsabilidades explicitas que orientan las
acciones individuales en funcién de la regulacién del grupo de trabajo. Estos

roles pueden ser complementarios y pueden cambiar entre un estudiante y otro,
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en diferentes momentos del proceso de escritura, lo que depende de la
dinamica de trabajo que se defina en el grupo.

Para mi estudio, tuve en cuenta los roles de lider del grupo, quien modera,
dinamiza y trata de integrar a todos los miembros del grupo en las discusiones
que se establecen; el rol de escriba que lo ejerce la persona que registra por
escrito las ideas que se van discutiendo en el grupo; el rol de editor que se
relaciona con la responsabilidad de sugerir o realizar cambios de forma y/o
contenido del texto; el rol dinamizador del ritmo de escritura que se asume para
garantizar la fluidez del ritmo de la escritura y mantener la atencién de los
integrantes centrada en la tarea; y, por ultimo, participacion equilibrada en la
gue todos los integrantes tienen una participacion similar en las discusiones que
se presentan en las diferentes etapas del proceso de escritura; por lo tanto, es
dificil diferenciar roles especificos.

En el analisis de los 3 grupos de estudiantes, identifiqué que se ejerce el
liderazgo de diversas maneras. En el grupo 1, este rol se asume dependiendo
de qué se regula, si aspectos de contenido o retdricos, y los estudiantes que se
desempefian como lideres se encargan de involucrar a sus comparferos
mediante preguntas explicitas. En el grupo 2, los 3 estudiantes asumen el rol de
lideres en diferentes momentos de una misma sesion, y, en el grupo 3 no fue
posible identificar un lider definido, lo que influyé en que los estudiantes no
cumplieran con las tareas propuestas por la docente en los limites de tiempo

establecidos.

Hay un rol marcado en todos los grupos que esta relacionado con la fluidez de
las dinamicas de discusion, especificamente, con el tiempo. La orientacion o
reorientacion de las discusiones se da de acuerdo con la claridad que los
lideres tengan de la tarea, lo que muestra la importancia de poner en marcha

conocimientos procedimentales con base en la representacion que se tiene de
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la tarea. En los grupos 1 y 2, este aspecto es trabajado por todos los
estudiantes pero en el grupo 3 no es un proceso reflexivo durante la escritura

del texto, sino que se da después por medio de la ficha metacognitiva.

En el grupo 1, el rol de escriba lo ejerce la persona que orienta las discusiones
sobre el contenido. En el grupo 2 depende de quién tiene la responsabilidad de
elaborar la ficha metacognitiva de la semana, lo que muestra una dinamica de
colaboracion que trasciende la tarea de escritura. En el grupo 3, el criterio no es
explicito en las discusiones; en algin momento se asumié la redaccion de
determinadas partes del escrito de manera separada, cada uno redacté una
parte. Esto parece responder a dificultades para establecer negociaciones entre
los estudiantes y al retraso que se present6 en la dinamica de escritura, por lo

gue puede ser una alternativa de solucién que el grupo gener6 frente a ello.

El rol de editor en los tres grupos se distribuye de manera equitativa, lo que esta
en relaciéon directa con la estrategia de lectura en voz alta, a través de la que
todos acceden de igual forma a los contenidos y tienen la posibilidad de

participar para hacer sugerencias de manera simétrica.

Es interesante ver como los roles de los estudiantes van cambiando en el
proceso. Por ejemplo, en el grupo 3, los 3 estudiantes tuvieron oportunidad para
participar desde diferentes papeles en distintos momentos, lo que puede estar
relacionado con las habilidades que tiene cada uno, en tanto que para uno era
mas facil escribir de manera formal y para los otros pensar en qué seria lo
realmente pertinente para resaltar en cada apartado del texto. Este parece ser

el criterio para asumir un determinado rol en este grupo.

De acuerdo con el analisis del desempefio de los estudiantes en los grupos, en

cuanto a los roles que ejercen, es posible afirmar que en todos los grupos se
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asumen roles complementarios que propician el abordaje de diversos aspectos
de la tarea de escritura que enfrentaron los estudiantes, de tal forma que para
ellos fueron importantes las discusiones tanto de contenido, como de aspectos

retéricos, aspectos formales y el proceso de escritura en si mismo.

En los siguientes apartados explicito cuales fueron y de qué manera se

ejercieron los roles en cada uno de los grupos analizados.

7.2.1 Grupo 1

Como se anticipd6 en la presentacion de resultados de la subcategoria
“‘mecanismos de control de la produccién grupal del texto”, en este grupo es
evidente la discusion permanente de asuntos de contenido y retoricos, lo que se
mantiene estable en las 4 sesiones de clase analizadas. Tal como se describio
en el apartado 7.1.1, el estudiante 1A asume el liderazgo de las discusiones
orientadas hacia el contenido, sin embargo, si enfocamos mas el analisis de
roles en la dinamica de escritura, es posible evidenciar que este estudiante
toma, ademas, el rol para garantizar la fluidez del ritmo de escritura y el de

escriba. A continuacién expongo ejemplos para contextualizar lo anterior:

Estudiante 1A: “Pues a mi, por ejemplo, yo le dije ahorita, pues a mi me parece
gue esto, digamos, hay que cambiarlo, pero igual no es un trabajo mio, es un
trabajo de todos, entonces por eso les pregunto... ;Qué dicen? ;Qué opinan?
¢, Qué propuesta me tienen de cambio de esto? ¢Qué le complementan? ¢Qué
le quitan? Yo puse mi propuesta ¢(Qué me dicen ustedes? ¢Cual es su

contrapropuesta?”
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Estudiante 1A: “Bien. Ahora en la respuesta: se presentan embarazos no
deseados porque a pesar de la revolucidon sexual, se sigue considerando el
sexo como un tema tabd... Hasta ahi, yo lo dejaria hasta ahi y le borraria esta
parte: personas que pueden cumplir el papel de educadores para los jévenes

gue incursionen en su vida sexual... Yo lo dejaria hasta ahi ¢ Qué me dicen?”

En estos fragmentos vemos que el liderazgo de 1A no se ejerce de manera
impositiva, sino que cede, mediante preguntas, la opinidon a sus compafieros; la
reaccion de los comparfieros es exponer sus opiniones abiertamente, lo que
propicia los debates de ideas y los consensos para seleccionar, por ejemplo, las
ideas que se deben integrar al escrito. Este estudiante regula, incluso, los
comportamientos “poco disciplinados” de sus companeros que obstaculizan la

fluidez del ritmo de escritura que han definido, con intervenciones de este tipo:

Estudiante 1A: “Si vio, por estar bromeando se le estd quedando la idea, dale,

dale, dale, no perdamos el ritmo”.

Estudiante 1A: “Muchachos, muchachos, centrémonos, centrémonos, a ver,
estamos mirando ¢Qué es lo que nos hace falta en la pregunta?, eso lo pueden

hablar después”.

Los aspectos que tiene en cuenta el estudiante 1A para regular en este sentido
a sus comparieros parecen ser algunas claves del contexto, como por ejemplo,
si observa discusiones de otros temas, distracciones o poco consenso para

definir qué hacer en determinados momentos.
Ahora bien, el estudiante 1A, como ya habia comentado, es quien recoge por
escrito las ideas que se van discutiendo, no sin antes asegurarse de que las

palabras son las que han sido aprobadas por todos. Adicional a esto, cada que
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escribe un fragmento, se detiene para compartirlo con todos y recopilar lo que
han hecho. Esto se puede observar en las siguientes intervenciones:

Estudiante 1A: “A ver lo que llevamos es esto, voy a comenzar a leerles desde
el principio para orientarlos: concluimos que la revolucién sexual fue precursora
de grandes cambios pero no todos a niveles necesarios, por lo tanto, queda
demostrado que los embarazos en la adolescencia son generalmente

consecuencia de una serie de factores...”

Estudiante 1A: “Igual, vamos a leer todo para, pues, como cualquier clase como
cuando comenzamos aqui a hacer, vamos a partir de... todo, retomemos todo.
Entonces, la hipétesis, la hipétesis esta asi: la revolucién sexual tuvo lugar en
los afios 60 y 70. Uno de sus logros fue separar el placer sexual de la
reproduccién por medio de los anticonceptivos, de este modo la gente obtuvo el

poder de elegir sobre su reproduccion...”

El hecho de que el estudiante comparta en voz alta los avances que van
haciendo puede responder a que es él quien se encarga de regular lo
relacionado con el contenido del texto, mediante la compilacién de ideas que se
discuten y el trabajo de escritura le puede ser Uutil para desempefar

adecuadamente su rol.

Para la orientacion de las discusiones de contenido, se evidencia que el
estudiante 1A frecuentemente llama la atencion sobre lo relacionado con las
fuentes bibliogréficas que pueden sustentar la informacion que sus comparfieros
proponen incluir en cada parte del texto, de tal manera que se cerciora y
propone que se incluya solo aquello que tenga un soporte teorico. Esto se
puede relacionar con la conciencia que tiene el estudiante sobre el tipo de texto,
es decir, el conocimiento de que un ensayo requiere una argumentacion basada

en fuentes bibliograficas. Este aspecto también puede influir en el hecho de
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restringir las discusiones sélo a aquellos temas que cumplan con esta

condicion, lo que, facilmente, puede contribuir al aprovechamiento del tiempo.

Hasta aqui he presentado, entonces, quién y coémo se dinamizan las
discusiones de contenido en el grupo 1. Revisaré, a continuacion, quiénes se
encargan de sugerir otros aspectos. Para ello, es preciso sefalar que los
estudiantes 1B y 1C se desempeiian como editores, esto significa que sugieren
modificar asuntos especificos que se dan en las discusiones; en este caso, se
encargan de los aspectos retéricos y de contenido, respectivamente. Vale la
pena aclarar que 1C sugiere ampliar o reducir los contenidos y en esto se
diferencia de 1A que es quien inicia las discusiones y monitorea el desempefio

de sus comparieros en este sentido.

Respecto al desempefio de 1B, es pertinente retomar algunas de sus
intervenciones para evidenciar la forma en que propicia reflexiones en el grupo

alrededor de aspectos retoricos:

Estudiante 1B: “Es que mira, la cosa es que este, esto es un argumento muy,
muy fragil, porque como yo te decia, la cosa que yo te queria demostrar la vez
pasada, decia que tus argumentos se pueden caer muy facilmente y si

metemos este argumento al ensayo de primero nos puede orientar mejor...”

Estudiante 1B: “Es que mira seguimos cayendo en el mismo error que estamos

ahi”.
Estudiante 1A: “; Cual?”
Estudiante 1B: “Porque normalmente le preguntan a alguien ¢ Por qué cree que

usted que, por qué usted cree que la gente, que los nifios se embarazan, los

muchachos se embarazan, las muchachas y los muchachos se embarazan?”
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Estudiante 1A: “Porque... un muchacho... ah porque no se cuidan... es como

”

la...

Estudiante 1B: “,Y si le preguntan que por qué no se cuidan?”

Estudiante 1A: “Ehhh porque, porque no tienen, porque no tienen conocimiento
acerca de los métodos anticonceptivos”.

Estudiante 1B: “Exacto, eso es lo que ya todo el mundo sabe que ya todo el
mundo intuye. Si vos ya, ya tenés la respuesta a lo que yo voy a escribir, es lo
mismo si yo te dijera “la mujer tiene libertad” nunca, decia el profesor, “la mujer
cuando ya es libre de elegir, de elegir su marido y todas esas cosas y cuando

ya, ya ha dejado de estar reprimida, ella inmediatamente ¢Qué dice? Pues no

Es una respuesta muy facil”.

Estudiante 1A: “Una cultura... Entonces asi: acarreando como principal

problema una falta de cultura sexual”.

Estudiante 1B: “Es que lo que te decia es que nosotros no tenemos por qué
estarnos metiendo mucho en una cosa que es demasiado por encima, no tiene
nada de polémico. Lo polémico esta en que las cosas que la gente no coincide,

todas las cosas que yo te decia la vez pasada...”

Es pertinente resaltar que esta fue una de las sesiones de clase a las que el

estudiante 1C no asistio, por esta razon, la discusion solo se da entre 1Ay 1B.

De la conversacion se puede resaltar el interés de 1B por llevar a 1A a situarse

desde su perspectiva de analisis y conducirlo a una respuesta a través de

varias preguntas. Sobre la intencién que perseguia 1B con su intervencion, se

podria inferir que se anticipa a uno de los aspectos que se podrian refutar en el

ensayo, dado que un tema no polémico no es susceptible de desarrollar

mediante este tipo de texto. Esto refleja claridad frente al tipo de texto y frente a
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la importancia de tener una argumentacion solida que pueda convencer a los
interlocutores. En este sentido, es vélido afirmar que el rol de 1B es
fundamental porque concreta las discusiones tedricas que hace 1A en funcién

del para qué y del como lo dirian.

Debido a que, como se menciond en el apartado anterior, el estudiante 1C no
asistio a 2 de las clases analizadas, su regreso a la dinamica movilizé
discusiones de contenido que antes no habian sido contempladas, lo que lo
lleva a asumir un rol de editor, especificamente, de contenido. Basicamente, en
sus intervenciones 1C formula preguntas o apoya lo que expresan sus
comparnieros, 1o que los lleva a revisar si lo que estan proponiendo es valido o
esta expresado de manera clara; los lleva a volver sobre lo que se ha escrito, a
revisarlo y asi a darse cuenta si hace falta complementarlo o no. Lo anterior,
enriquece el desarrollo de la argumentacion del texto que es lo que se esta

elaborando cuando el estudiante regresa a las clases.

Estudiante 1B: “O sea, por ejemplo, vos ves cualquier pelicula india y ves al
protagonista, y siempre se tiene que, o al cuarto dia de conocerlo o a los dos
dias o el mismo dia conocer a la pelada y ya se estan acostando, o sea, todo

eso, todo eso es educacion sexual, o sea, de cualquier forma, pero es’.

Estudiante 1C: “Todo... Exacto, todo eso influye porque es lo que se te va a

quedar en la mente”.

Estudiante 1B: “Y todo el tiempo te estan atacando con eso, en las novelas, en

los noticieros, en toda parte”.

Estudiante 1C: “O sea que podriamos decir que influye pero no positivamente”.

Estudiante 1A: “Hay que colocar es pero con cifras ¢ No?”
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Estudiante 1C: “Si, esta que estdbamos leyendo, esta era muy buena, era muy

completa”.

Por ultimo, es pertinente sefialar que los 3 estudiantes tienen una participacion
equilibrada en cuanto a la discusion de asuntos relacionados con los aspectos
de forma del texto, que se da hacia el final de la clase analizada niumero 4; esto
puede responder a que en esta sesion los estudiantes estaban leyendo en voz
alta la version final de su texto para identificar los aspectos susceptibles de

modificacion.

En la dinamica de las clases analizadas no fue posible identificar en este grupo
unos criterios definidos para asumir los roles, esto quiere decir que los roles
descritos se asumen de una manera no explicita. En el caso de este grupo,
asumir uno u otro rol parece estar relacionado con las representaciones o las
claridades que cada estudiante tiene de la tarea, la conciencia sobre su propio
desempeiio y el de sus compaferos. En general, es posible evidenciar que los
roles se complementan y de esta manera se garantiza que la tarea de escritura
sea abordada desde diferentes angulos: contenido y aspectos de situacion de

comunicacion.

7.2.2 Grupo 2

En las sesiones de clase analizadas, se evidencia una participacion equilibrada
por parte de los estudiantes, ya que, como expuse en el analisis de la
subcategoria de mecanismos de control, es dificil observar un rol especifico en
alguin momento del proceso de escritura. No obstante, fue posible identificar

qgue el rol que si cambia es el de escriba y el criterio que parecen tener en
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cuenta los estudiantes es que no lo asume en determinada sesion a quien le

corresponda hacer la ficha metacognitiva de la clase®.

Este puede ser uno de los criterios para comprender el grado de colaboracion
gue establecen los estudiantes, puesto que la responsabilidad de hacer la ficha
metacognitiva de clase implica estar atento a toda la dinAmica de la clase y
resumirla para poder escribirla. Se puede inferir, entonces, que el grado de
colaboracion es profundo entre estos estudiantes. El rol de escriba no implica
que se dirijan las ideas hacia una sola direccion o no hace que pese mas un
estilo de escritura que otro porque el escriba textualiza o que sea de comun
acuerdo en el grupo. El estudiante que asume este rol es quien también

comparte lo que se va textualizando en voz alta.

Por otra parte, el rol de garantia de continuidad del ritmo es también cambiante
entre los estudiantes y es fundamental porque, debido a que todos proponen
distintas ideas a nivel de contenido, basados, principalmente, en textos, la
lectura y discusion de estos les toma tiempo. Aparte de ello, entre los
estudiantes se evidencia un alto grado de confianza que los lleva a compatrtir,
frecuentemente, anécdotas personales que en ocasiones desvian las
conversaciones. A pesar de ello, los 3 estudiantes, al parecer, son conscientes
de esta particularidad e intervienen en distintos momentos. Esto se puede
apreciar en el siguiente comentario de una de las fichas metacognitivas de
clase:

Ficha metacognitiva del estudiante 2C: “Sin embargo, no nos escapamos de
una dificultad que sucedi6 durante algunos instantes y fue el trabajo entre risas.

Pero siempre alguna hace un comentario que reorganiza el ritmo”.

5 . . , . ars
Es pertinente aclarar que los estudiantes del curso debian hacer fichas metacognitivas grupales pero la
elaboracion de estas era responsabilidad solo de uno de los integrantes.
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Todos asumen roles de editores porque sugieren ideas tanto de contenido
como de forma y de aspectos retdricos. La manera de propiciar la participacion
de todos es que se lean los fragmentos que se textualizan en voz alta y que se

formulen preguntas especificas.

A continuacion cito un fragmento de la ficha metacognitiva de grupo —elaborada,
especificamente por el estudiante 2C- en el que se reconoce la importancia de

que los 3 intervienen en el proceso de construccion de su texto.

“Conjuntamente, luego de haber hecho el analisis de las resefias, tuvimos
tiempo para iniciar la primera parte del ensayo: la introduccion. Las fortalezas
esta vez fueron muchas ya que las 3 tuvimos una buena actitud de trabajo,
aportamos ideas y se aceptaron bien los aspectos a mejorar propuestos por las
otras, asi, la disposicion fue tal que tuvimos tiempo para leer las resefias,
corregirlas, iniciar el ensayo y realizar la sintesis escrita. Se diria entonces que
el trabajo de escritura colectiva afecta preponderantemente en la escritura de
cada una de las integrantes, ya que, por lo menos, cada una debe aportar un
35% de su estilo, tono y estrategias de escritura pero aportando un 100% en
cuanto a ideas, argumentos para lograr un solo texto como un todo, sin
embargo, este trabajo colectivo es a la vez beneficioso ya que nutre y fortalece

el trabajo de escritura individual”.

Los estudiantes plantean que el funcionamiento del grupo es viable o
agradable, teniendo en cuenta, fundamentalmente, la facilidad para establecer
empatia y el interés por conocer el punto de vista de los demas. Otro fragmento

interesante de las fichas metacognitivas de grupo es el siguiente:
Ficha metacognitiva de grupo elaborada por 2A: “Todas tenemos buenas ideas,

pero al momento de organizarlas, concretarlas y redactarlas es cuando nos

toma mucho tiempo y percibimos lo complejo que es escribir en grupo. El
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plasmar en una sola las ideas de cada integrante de grupo es un proceso de
negociacion, de concertacion lento. Lo enriqguecedor de esta actividad es el
aprendizaje de los diferentes puntos de vista que se tienen en el grupo, la
paciencia y el poder llegar a un acuerdo para que la idea de cada una quede

plasmada en una sola idea general, es lo mas complicado’.

Aunque, como manifiesta el estudiante, es facil que en el grupo se escuchen las
posiciones de los 3 integrantes, se discutan y en consenso se escoja una; en
ocasiones se observan discusiones extensas porque los 3 exponen sus puntos
de vista. No obstante, la resolucion cuando hay varios puntos de vista que no se
logran concretar es recordar el objetivo del ensayo y la pregunta que deben
resolver mediante este texto, lo que muestra la conexion que existe entre los
aspectos procedimentales de la escritura y la representacion de la tarea que se
debe enfrentar. El estudiante 2C es quien asume de forma mas explicita este rol
porque las discusiones profundas, generalmente, se presentan entre 2A y 2B.
Los estudiantes reconocen que se invierte tiempo pero que logran salir de estas
discusiones amplias por las intervenciones de 2C, quien retoma el plan de
escritura y genera reflexiones alrededor de este. Generalmente, sus

intervenciones son de este tipo:

Estudiante 2C: “Bueno ¢Y si utilizamos como lo que habiamos hablado al

comienzo de ventajas y desventajas para no complicarnos?”

7.2.3 Grupo 3

A continuacién, presento el andlisis de la subcategoria de roles asumidos en
cada sesion de clase del grupo 3, debido a que en cada clase se observan

diferencias y particularidades que son relevantes para el analisis.
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Clase analizada no. 1

Los estudiantes 3A y 3B constantemente ejercen un rol de orientadores de las
discusiones, puesto que 3C tiende a exponer de manera amplia y desenfocada
sus ideas, sin concretarlas. Parecen ejercer un rol de lideres, ya que abren
paso a las opiniones de todos y no se centran en las propias; sin embargo,
ninguno de los estudiantes regula el tiempo que toman las intervenciones de
cada uno, especialmente de 3C, lo que, finalmente, hace que sus esfuerzos por
regular las intervenciones de este estudiante no tengan un impacto significativo
en las discusiones. Es evidente que 3C respeta poco las intervenciones de sus
comparferos, puesto que las interrumpe y las complementa con lo que él

piensa. Los siguientes fragmentos ilustran lo expuesto.

Estudiante 3B: “Bueno, arranquemos con la introduccién. No digamos las artes,
sino, digamos el séptimo arte para referirnos especificamente a lo que

gueremos ¢ Si?”

Estudiante 3C: “No, a mi no me parece mal empezar con lo que yo dije. Por
ejemplo, cuando, por ejemplo cuando llega el personaje de Elizabeth... ;Vos
viste ‘Sense and sensibility ?”

Estudiante 3B: “No”

Estudiante 3C: “Orgullo y prejuicio’ ¢ No la viste?”

Estudiante 3B: “No, 3C”.

Estudiante 3C: “Por ejemplo, cuando Jane Austen plantea el personaje de
Elizabeth Bennett en ‘Orgullo y Prejuicio’, ese es un personaje absolutamente
revolucionario, porque esta mujer que es de una familia bien, de vida menos

gue en ese momento y ella tiene que casarse, ella tiene que hacerlo si ella

quiere mantener su posicion social y todo eso, tiene que casarse bien y ella
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rechaza ese... Bueno, tiene toda una historia, pero el caso es que termina

rechazando un matrimonio en esas condiciones”.

En este fragmento de conversacion se observa que 3A y 3B no se manifiestan y
3C sigue exponiendo sus ideas de manera libre y descontextualizada. Este es
uno de los mayores obstaculos para que los estudiantes avancen en la escritura
de su texto, ya que no hay un liderazgo explicito o un rol para garantizar la
continuidad del ritmo de escritura mediante el que se regulen las intervenciones,

especialmente de 3C.

En esta sesion, el estudiante 3B asume el rol de escriba, gracias a que 3A
propone ideas a nivel oral para incluir en el texto. El rol de 3C es ampliar esas
propuestas, sin embargo, hay un esfuerzo de 3A por concretar las ideas de
todos, organizarlas y dictarlas, tal y como se evidencia en el siguiente

fragmento:

Estudiante 3A: “Ok, de lo que hemos dicho, entonces ahi podriamos empezar a
decir algo como que ese papel que representa la mujer en el cine va de la mano

con la realidad”.

Clase analizada no. 2

El estudiante 3C continlia trayendo a colacion ideas que se relacionan poco con
las discusiones que sus compafieros proponen, lo que hace que el grupo
invierta gran parte del tiempo en hablar del contenido que tendria el texto. En
esta sesion, se evidencia que es 3C quien textualiza las ideas y asume el rol de
escriba; el proceso parece ser que escucha las ideas de sus comparieros pero
las ajusta y las plasma en el texto con sus palabras. No se evidencia un

consenso de las ideas en la oralidad para después escribirlas, lo que podria

98



influir en que en el fragmento de texto que los estudiantes elaboraron en esta
sesion quede solo el estilo de escritura de 3C.

Este hallazgo representa una de las mayores dificultades que pueden enfrentar
los estudiantes durante la escritura colaborativa y es el relacionado con que hay
un predominio de alguien que establece pocas negociaciones durante el

proceso, lo que hace que la participacion de todos sea poco simétrica.

Se evidencia que frente a este comportamiento de 3C, sus compafieros,
generalmente, no hacen refutaciones o sugerencias para modificarlo, sino que
lo aceptan sin mayores dificultades. Lo anterior puede estar relacionado con la
imagen de 3C que pueden tener 3A y 3B, puesto que es una persona mayor en
edad y con un grado de formacion ya finalizado, por lo tanto, esto puede
representarles cierto respeto y una tendencia a no debatir las ideas que este
estudiante propone. Todo ello podria llevarnos a inferir que en este grupo las
decisiones relacionadas con el texto y con asumir determinado rol, parecen
estar mediadas por los conocimientos, el reconocimiento que se haga de las
habilidades de los otros y por aspectos ajenos a la dinAmica pero que
determinan la actitud de los compafieros (edad, nivel de formacion).

Es evidente que 3C tiene un rol de editor en tanto sugiere ideas para el manejo
de los contenidos, sin embargo, no lo hace en forma de propuestas, sino mas
bien como imposiciones. Se observa que dificiimente sale de posiciones
individuales y no logra proporcionar a sus comparieros explicaciones detalladas
de lo que propone, sino que defiende sus argumentos sin escuchar posiciones
distintas. Como comenté, 3A y 3B, generalmente, aceptan lo que 3C propone
sin cuestionarlo, ni llevarlo a que revise sus planteamientos. En lo anterior se
evidencia que la escritura colaborativa en este grupo, y hasta esta sesion, no

tiene un impacto significativo, en tanto que, como es dificil establecer
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negociaciones, los estudiantes, especialmente 3C, no logran salir de posturas
individuales. Veamos el siguiente ejemplo.

Estudiante 3C: “Por ejemplo, ehhh... Por ejemplo Julio Verne presentando
todos los adelantos técnicos desde el... presentando toda la serie de eventos

desde el siglo XIX”.

Estudiante 3B: “;,Pero no vamos a hablar es del cine?”

Estudiante 3C: “Pero aqui... Por eso, después lo reducimos al cine... ;Si me
entendés lo que quiero decir? Porque el cine, el cine tiene una cosa que es muy

especifica que es que el cine pretende ser negocio”.

Estudiante 3B: “Por eso, ¢Pero ahi no vamos a hablar de ejemplos de

mujeres?”

Estudiante 3C: “Si, pero a mi me parece que ese es el siguiente paso ¢Me

entendés?”

Estudiante 3B: “En general, se podria afirmar que las artes tienden a avanzar”.
Estudiante 3C: “Un paso mas adelante de la realidad, por ejemplo... Veni,
déjame en esto con el cine y miramos ¢Si?... Es que yo quiero hacer, quiero

hacer un énfasis general y después pasar a lo del cine ¢ Me entendés?”

Estudiante 3B: “Mmm”

Se observa que el mecanismo de persuasion que usa 3C para convencer de lo
gue es valido incluir en el texto es la repeticiéon de la idea, aun cuando se
identifica que 3B hace un esfuerzo por retomar la idea que se quiere expresar

en la parte del texto que estaban redactando y compartirla. En este sentido, 3C
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impone su idea, ofrece poca posibilidad de negociacion y manifiesta
explicitamente lo que desea de manera personal, sin consultar la opinion de sus

compaferos.

A pesar de lo anterior, después de la intervencion citada de 3C, los estudiantes
3A 'y 3B empiezan a poner en juego la claridad que tienen frente a la tarea para
regular las intervenciones de 3C. Especificamente, el estudiante 3A llama la
atencion para guardar la coherencia en el texto, como se observa en lo que cito

a continuacion:

Estudiante 3A: “Pero Julio Verne alli, pues no, no tendria qué decir, bueno, él

escribi6é si mas adelante pero no tiene que ver con lo que vamos a hablar”.

Estudiante 3C: “O sea, pero esperate, esperd. Cuando Julio Verne presenta una
serie de adelantos técnicos, esto se parece inclusive con el personaje de
Elizabeth Bennett en ‘Orgullo y prejuicio’ de Jane Austen. Entonces por eso yo
escribi (lee en voz alta): ‘Sin embargo, en el caso del cine, y sobre todo en el
cine comercial, se puede observar que si bien hay aspectos en los que se
representa claramente una evolucion del rol que juega la mujer en la realidad y
otros aspectos que conservan todavia una serie de estereotipos... Ehhh... Que

conservan una serie de estereotipos... Ehhh... Digamos... Que datan...”.

En este punto hay una intervencion interesante del estudiante 3B quien también
parece tener claridad frente a la tarea, especificamente, frente a lo que se
quiere expresar y trata de integrar a sus comparferos en la discusion. Lo

anterior se observa a continuacion;

Estudiante 3B: “Pero hay una cosa que no hemos definido. ¢Cuales son los
aspectos en los que se ve fuerte y cuales sentimos que es lo que se ha

guedado?”
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Estudiante 3C: “Yo ahi, yo ahi tenia una, yo tenia ahi una idea, en qué aspectos
se presenta fuerte. Evidentemente, evidentemente en que, bueno, nada mas,

nada mas en los roles... O sea, lo vamos...”

Estudiante 3B: “No, no, perate, perate la formulé mal. En qué es fuerte no, ¢En
gué va mas, un paso mas alla y en qué se ha dado? Porque eso es lo que

gueremaos decir ¢ No?”

Estudiante 3A: “Si, pero bueno, no nos vayamos mas lejos. En las peliculas que

escogimos ¢,Dénde se ve eso?”

Con esta intervencion de 3A, es evidente un intento por regular la continuidad
de la escritura, en el sentido en que formula una pregunta que puede llevar a
sus companeros a retomar el trabajo que ya han adelantado y a perfilarlo de
acuerdo con el material que han consultado. Por otra parte, se identifica un
llamado a mantener la coherencia entre lo que se trabaja en las distintas clases
para aprovechar mejor el tiempo. En el siguiente fragmento se identifica no solo
un rol de dinamizador del ritmo de escritura, sino también uno de proponer

coémo proceder.

Estudiante 3A: “Bueno, tenemos, y esa es otra, es otra cosa, que al fin la clase
pasada dijimos No, que no vamos a trabajar esas peliculas, vamos a trabajar
estas’, pero entonces, (Al fin qué? ¢Al fin cuales peliculas vamos a trabajar? o

¢'Ya no vamos a trabajar esas peliculas?”

De todo lo anterior se puede inferir que hay intentos de 3A y 3B para ayudar a
3C a concretar todo lo que dice, pero en funcién de lo que saben que necesitan
expresar, sin embargo, 3C continla exponiendo ideas explayadas sin limite. Es
interesante ver que, en la medida en que 3A y 3B identifican que es dificil que

3C exprese de manera concreta sus ideas, empiezan a formularle preguntas
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explicitas en las que sugieren indirectamente tener en cuenta para qué serviria
lo que dice en el texto. A pesar de ello, hasta esta sesion, el estudiante 3C no
lograba identificar esta intencidn, quiza porque no era expuesta de manera
explicita por los estudiantes, es decir, en este grupo ninguno de los integrantes
ejercid, hasta este momento un rol de lider explicito. Lo anterior es resaltado
por los mismos estudiantes en una de las fichas metacognitivas elaboradas:

Ficha metacognitiva de 3A: “Fortalezas y dificultades. La mayoria de la clase la
pasamos organizando las ideas y cédmo redactar la hipétesis ya que aln no
guedaba claro la forma para redactarla. Sobre lo anterior, considero que fue una
debilidad, ya que gastamos la mayoria de tiempo en la discusion y nos quedd
poco tiempo para la redaccién, asi que pienso que el resultado no fue tan
bueno; ademas se tendia a divagar sobre otros temas que no tenian nada que

ver con el nuestro”.

Clase analizada no. 3

En esta sesion, la discusion sobre lo tedrico vuelve a tener un papel relevante;
no obstante, respecto a las dos sesiones anteriores, se evidencia un cambio, ya
que aunque ninguno de los estudiantes asume un rol de manera explicita para
regular la dinamica de funcionamiento, los 3 logran, por ejemplo, hacer aportes
a las ideas que se textualizan. Esta particularidad del proceso de este grupo
puede responder a la reflexion explicita que hicieron los estudiantes en la ficha
metacognitiva de la clase anterior, en la que se reconocié que el proceso estaba
siendo poco efectivo, en términos del aprovechamiento del tiempo y de la

discusién desenfocada de aspectos de contenido.

En esta sesion quien asume el rol de escriba es 3C; esto puede responder a
gue es quien dinamiza las discusiones mediante preguntas en las que cede la
opinién a sus compafieros. Con esto se ve una evolucion en cuanto a su rol,

porque en sesiones anteriores fue dificil que comprendiera y estuviese abierto a
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valorar la importancia de los puntos de vista de sus comparferos. Este cambio
podria estar relacionado con que en las sesiones anteriores los estudiantes 3A
y 3B incluian a los demas en lo que proponian mediante preguntas, lo que pudo
servir de modelo a 3C para regular sus participaciones y entender la
importancia de conocer diversas posturas y complementarlas. Es interesante
observar cémo, en este caso, la regulacion grupal influyé en la autorregulacion
de este estudiante; este aspecto en particular constituye una de las
caracteristicas principales de la regulacién socialmente compartida, en la que
debe haber un ajuste de las regulaciones individuales en funcién de las

dinamicas grupales.

Las caracteristicas descritas hacen que el estudiante 3C no solo sea el escriba,
sino también el lider de los aspectos de contenido. Por su parte, 3A y 3B
asumen un rol de editores, debido a que evaltan y descartan o aceptan algunos
de los fragmentos de texto que son escritos y compartidos por 3C; de esta
manera, estos estudiantes revisan e introducen pequefias modificaciones, lo
que es indicado porque, como se menciond en el andlisis de las sesiones
anteriores, son quienes parecen tener mayor claridad de la tarea y del tipo de
texto que estan escribiendo.

Lo analizado en esta sesion puede orientar la identificacion de la importancia de
la escritura colaborativa y de la regulacion compartida para que los estudiantes
avancen paulatinamente a la integracién de las caracteristicas positivas que

identifican en sus compafieros de trabajo.

Clase analizada no. 4

En esta sesion se evidencia un liderazgo de 3C en cuanto a los aspectos de
forma del texto en funcién del contenido que van escribiendo, es decir, este

estudiante es el que propone transformar lo que discuten en la oralidad en un
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discurso méas formal para escribirlo. Los estudiantes 3A y 3B contindian siendo
editores, ya que aprueban o ajustan las propuestas de su compafiero. En
cuanto a los aspectos de forma, se observa que 3C hace anotaciones de forma,
sugiere signos de puntuacién, manejo de ortografia, citacion de fuentes, entre
otros aspectos, y tiene una intencion explicita de compartir sus conocimientos

sobre ellos, mediante intervenciones de este tipo:
Ejemplo 1

Estudiante 3C: “Ahi podriamos hacer un punto seguido. Ahi podriamos hacer un
punto seguido para no hacer esa oracion tan larga”.

Ejemplo 2

Estudiante 3C: “Va a haber que invertir esos dos parrafos. Si, porque esa es la
prueba de lo que estamos haciendo”.

Estudiante 3B: “Aja, es cierto”.
Ejemplo 3

Estudiante 3C: “Ahi, para no poner ese gerundio, para no poner el gerundio, por
ejemplo, la profe Rocio siempre decia, ‘Si tiene otra opcion de... de... de...

de... establecer simultaneidad no use gerundio’ ¢, Se acuerdan?”

7.3 Subcategoria de analisis “actividades aplicadas para la escritura

colaborativa”

La escritura colaborativa implica la ejecucion de diversas actividades que se
pueden presentar antes, durante y después del proceso y que pueden
interactuar entre si durante la produccion grupal de un texto; la ejecucién de
estas depende de la naturaleza del grupo y de la tarea de escritura que

enfrenta.
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En general, en el andlisis de los grupos, identifiqué que es fundamental “hablar
para escribir’ y “lectura en voz alta”, lo que lleva a los estudiantes a emplear
otras estrategias como “correccion”. Esto puede estar relacionado con la misma
dindmica colaborativa, puesto que lo que se escribe de manera conjunta debe

estar entendido, escuchado, reflexionado y reelaborado por todos.

La planeacion de la escritura es un aspecto fundamental que lleva a la revision
de la claridad del propésito de la tarea y de la tarea en si misma. Hay una
relacion intrinseca entre la planeacion y la fluidez en el ritmo de escritura, en
tanto que se retoma frecuentemente lo que se ha acordado para enfocar
aspectos de las discusiones. Se identificO ademas, en el grupo 2, la importancia
que ofrece “leer para escribir” para apropiarse no solo de los contenidos de los
textos, sino también para identificar y asumir un tono dialégico en la escritura
del texto, especificamente, para lograr los propésitos de comunicacion que han

definido.

7.3.1 Grupo 1

Respecto al uso de actividades, en este grupo se evidencian: estructuracion de
un plan de escritura de argumentos, hablar para escribir, lluvia de ideas, leer
para escribir, revisiones a partir de lectura en voz alta y reescritura de los

fragmentos que se van textualizando.

En el andlisis de las 4 sesiones de clase se observa que los estudiantes hacen
mayor uso de “leer para escribir’ y “hablar para escribir”. De la primera sesion
es posible afirmar que las discusiones de los integrantes del grupo se dan en
funcién de lo que han leido en las fuentes de consulta, lo que le da validez a las
intervenciones de cada uno. Se discuten ideas previamente a la textualizaciéon y

en esta discusion se observa una tension argumentativa, ya que cada uno de

106



los integrantes tiene la oportunidad de ir exponiendo los argumentos que mas
favorezcan su posicion. En las discusiones se observa un inicio con base en lo
gue los estudiantes han leido, lo que resalta la importancia de la documentacion
para fortalecer los aportes propios y poder asi establecer negociaciones con los
demas e intentar persuadirlos de las posturas méas personales. Asi mismo, los
estudiantes resaltan la importancia del plan de escritura para organizar el
trabajo, ya que constantemente lo retoman y observan qué tan fieles estan

siendo a lo que planearon.

Respecto a la actividad de hablar para escribir, se observa que los estudiantes
establecen conversaciones sobre el contenido y la forma del texto que estan
escribiendo pero también sobre la forma de proceder para hacerlo. En estas
sesiones se observa que los estudiantes se ocupan de construir lo que Camps,
Guasch, Milian y Ribas (2007) denominan “texto intentado”, mediante la
formulacion de distintas propuestas de lo que estan discutiendo en
determinados momentos para que estas sean debatidas por los comparieros.
De una forma ligada al ejercicio de los roles, los estudiantes 1A y 1C proponen
mas enunciados relacionados con el contenido de lo que estan escribiendo y 1B
propone mas alternativas de cdmo eso se podria ajustar mejor a la situacion de

comunicacién en general.

Aparecen, ademas, conversaciones y negociaciones sobre las formas de
proceder durante el proceso de escritura, lo que también es descrito por Camps
et al. Quien se ocupa de orientar y sugerir formas de proceder es el estudiante
1B, mientras que 1A y 1C escuchan y afirman o discuten las propuestas.

Veamos los siguientes ejemplos de intervencion de 1B:

Ejemplo 1

Estudiante 1B: “Eso es todo lo que investigaste ¢ Cierto? Entonces yo propongo

algo para no volvernos a salir del tema porque estamos entrando y saliendo, asi
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como pa’ autocontrolarnos, leamos exactamente como esta la hipétesis y
vamos metiendo los textos que tengamos de ese punto a medida que lo vamos
leyendo, o sea, si por ejemplo esto pertenece al ultimo punto, pues entonces lo

volvés a hablar cuando estemos en el tltimo punto y no antes”.

Estudiante 1C: “Listo”.

Ejemplo 2

Estudiante 1B: “Porque ahi esta como nuestro, nuestro... La hip6tesis es lo que
nos esta guiando”.

Ejemplo 3
Estudiante 1B: “No, pero no estamos haciendo nada, porque estamos haciendo
un plan ¢ Cierto? Muy especifico... Pero si no tenemos mucho tiempo ¢ Por qué
no mejor hacer el plan y de una meter las cosas asi sea mencionarlas y ya?”
Estudiante 1A: “Mmm...para, para... puede ser”.

Estudiante 1C: “No porque eso, antes, quita mas tiempo”.

Estudiante 1B: “Pues puede ser, pero nos demoramos un poquito mas pero por

lo menos ya quedd todo explicito ahi y asi es mas facil seguir’.

Estudiante 1C: “;, Cémo asi? ¢Qué es lo que decis vos? O sea, de una vez, de

una vez cada, cada, cada soporte también... ahhh...”.

Estudiante 1B: “Si, escribiéndolo de una pa’ que no quede asi en el aire”.

Estudiante 1C: “Pues si, podriamos hacerlo de una vez”.
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En esta intervencion se observa una propuesta de 1B y una intencidon de
involucrar a sus comparieros en la discusion con una pregunta explicita. Esta
propuesta propicia el establecimiento de una negociacion alrededor de ella y
vemos que 1C lleva a que 1B reformule su propuesta para que sea un poco
mas claro. Se observa, ademas, la formulacién de una alternativa para abordar
otra actividad para la escritura que es la lluvia de ideas, que después puede ser
revisada y reorientada pero que ayuda a dejar algo formalmente escrito

mientras es sujeto a discusion, tal y como se observa a continuacion:

Ejemplo 1

Estudiante 1B: “Bueno, vamos... Estd bueno eso que dijiste, me gustd eso,

vamos apuntando, porque las ideas asi se pueden escapar”.

Llama la atencion este comentario por el reconocimiento de la importancia de la
escritura para concretar las ideas que se desarrollan en la oralidad. Ademas,

reconoce explicitamente la importancia del punto de vista de su compariero.

Ejemplo 2

Estudiante 1B: “Entonces si a la par se nos van ocurriendo conclusiones acerca
de los problemas que estamos planteando y de las argumentaciones entonces

las vamos a ir escribiendo”.
Estudiante 1A: “Bueno. Vamos a reescribirlo. ‘En la teoria...’... No. ‘En teoria...

En teoria... la revolucion sexual... sexual... sexual’ Aqui ponemos otra ‘Forzada
por la libertad, tra... trajo la libertad... La libertad...’...”

La estrategia de lectura en voz alta se emplea en este grupo con dos

propésitos: revisar lo que se va escribiendo y compartir fragmentos de texto que
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cada miembro proponga incluir. En los siguientes ejemplos, podemos apreciar
lo anterior:
Ejemplo 1

Estudiante 1B (dirigiéndose a 1A): “Volvé a leer, volvé a leer desde el principio

para volvernos a enfocar porque me estoy saliendo”.

Estudiante 1A: ‘Bueno vamos leyendo esto, dice ‘El tabd del sexo es

evidenciado en la comunicacion entre padres e hijos, generando en ellos mitos

9

acerca del tema, siendo mas vulnerables los pre-adolescentes”.

Estudiante 1B: “No me gusta”

Estudiante 1A: “,Por qué no?”

Estudiante 1B: “Volvélo a leer”

Estudiante 1A: “El tabu del sexo es evidenciado en la comunicacién entre

padres e hijos, generando en ellos mitos acerca del tema, siendo mas...”

Estudiante 1C: “Si, suena feo, yo pienso mas bien, después de hijos poner Lo

$2

que genera mitos sobre el tema”.
Estudiante 1A: “Mmmm”.
Estudiante 1B: o “Lo que hace que se generen mitos sobre...”
Estudiante 1A: “Haciendo... Haciendo que generen... Haciendo”,

Estudiante 1C: “Es que, no sé, ese gerundio ahi se escucha feo”.

Estudiante 1B: “Eso, el problema es el gerundio”.
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En este grupo, la revision se va haciendo en la medida en que se avanza en la
escritura del texto, lo que se puede relacionar con que es una estrategia de
reescritura que refleja una conciencia frente a la complejidad que tienen las

tareas de escritura, en tanto necesitan revisarse y ajustarse constantemente.

Ahora bien, en esta revision, generalmente, se resaltan mas aspectos de forma
pero en funcion de expresar de manera adecuada el contenido y esta revision
les ayuda a aclarar y compartir entre ellos los conocimientos relacionados con
aspectos formales de la lengua, lo que resalta la importancia de su aprendizaje
de manera contextualizada, es decir, cuando los estudiantes se enfrentan a la

necesidad de revisar y mejorar sus propias producciones.

Durante la textualizacion que hace 1A de las ideas por su rol de escriba, se
evidencia que mientras lo hace se “autodicta” lo que se discute en el grupo. De
acuerdo con Camps et al (2007), esto se presenta por la naturaleza de la
escritura colaborativa en la que, idealmente, todos deben ir conociendo las

ideas del texto escrito a medida que se avanza.

7.3.2 Grupo 2

En el andlisis de las actividades que pusieron en marcha los estudiantes de
este grupo durante las sesiones de trabajo analizadas, identifiqué que
comparten las ideas que cada uno ha logrado consolidar de las lecturas que ha
hecho, lo que resalta la importancia de la documentacion individual y del
compartir los saberes alcanzados. En este grupo es muy evidente la
documentacion que cada una ha hecho y el papel preponderante que le asignan
a este aspecto. Ademas, usan la lectura en voz alta como una estrategia de
socializacion y correccién de los fragmentos que van construyendo, tal y como

se evidencia en lo siguiente:
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Estudiante 2A: “¢Y entonces como lo completamos? ¢La leemos otra vez?
Venga yo la leo a ver qué... Entonces dice: ‘Hablar de revolucion sexual es
hablar de las mujeres como protagonistas de este proceso. En los afios 60 la
revolucién de la sexualidad femenina llegd a su maxima expresion con la
invencion de la pildora anticonceptiva. Aunque ya durante la primera guerra
mundial la mujer tom6 un rol diferente al que venia desempefiando en ese

momento al reemplazar a los hombres en sus labores’. Si, si le falta”.

Estudiante 2B: “Si, si, estd como muy directa, si”.

Estudiante 2C: “Si, si, si...”

Otra de las actividades importantes en este grupo es la de leer para escribir. A
continuacion presento fragmentos que apoyan la aparicion de esta actividad en

el grupo:

Ejemplo 1
Estudiante 2C: “Espérate, a ver, ¢Esto si es verdad o no? ‘Cuestionamientos
gue hacen que quien lea se convierta en un lector activo, generando en él
incertidumbre’ ¢ Eso lo hace el autor?”

Estudiante 2B: “Si”.

Estudiante 2C: “Entonces eso es lo que nosotras tenemos que hacer en nuestro

”

ensayo. Esto...

Estudiante 2A: “Si, generar incertidumbre y reflexion”.

Estudiante 2B: “Si, lo que pasa es que él todo el tiempo te esta preguntando y

te esta llevando a que te cuestionés”.
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Estudiante 2C: “Mmm, a ver si le copiamos esa estrategia al amigo”.

Estudiante 2A: “Si, seria bueno, entonces, entonces ¢Ese truco como lo

podemos utilizar?”

Estudiante 2C: “Ve ¢Y eso, y eso es lo primero que vamos a utilizar en el
ensayo? Esa, ¢ Ese tipo de discurso?”

Estudiante 2B: “Si, seria mas llamativo™.

Estudiante 2A: “; La forma de dialogo?”

Estudiante 2C: “De tono, si, como...”

Estudiante 2A: “Como de didlogo”.

Estudiante 2B: “A mi me gusta, a mi me gusta”.

Estudiante 2C: “Ese estilo, a mi me parece que es chévere”.

Estudiantes 2A 'y 2B: “Si”.

Estudiante 2C: “Y diferente”.

Estudiante 2B: “Si, algo asi como ‘No cree usted que tatata...” ‘;Qué pasa

cuando...?”

Estudiante 2C: “Preguntese, cuestionese”.

Estudiante 2A: “Amigo, amigo lector” (risas).
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Esta reflexién la hacen mientras los estudiantes leen una resefia escrita por uno
de ellos. Se observa la importancia de la actividad de leer para escribir porque
ademas del contenido del texto resefiado, los estudiantes alcanzan a identificar
un tono dialégico que les parece apropiado para emplear en su ensayo. Lo
anterior resalta la importancia de la estrategia de leer para escribir, como
sostiene Castell6é (2002), no sélo para acceder al contenido de los textos, sino
también para identificar estrategias retéricas de los autores que puedan ser
Gtiles para lograr los propdésitos comunicativos de los propios textos que los
estudiantes construyen. Esto puede reflejar, ademds, la conciencia de los
estudiantes en cuanto a que no es suficiente el manejo de los contenidos en los
textos, sino que, ademas, se debe acudir a distintos recursos para lograr la
adhesion del interlocutor, aln mas en un texto argumentativo, o que a su vez
muestra una transformacion del conocimiento, en términos de lo definido por
Scardamalia y Bereiter (1992) y pone en evidencia la relacién reciproca entre
los conocimientos de contenido y los retoricos, en tanto que unos llevan a

considerar los otros y viceversa.

Por otra parte, en las sesiones de clase se observa que mediante la actividad
de hablar para escribir, los estudiantes negocian aspectos de contenido,
formales y retdricos de manera simultdnea. Se evidencia que hay acuerdos
respecto a las dinamicas de discusién o a las formas de proceder. La gran
documentacion de los estudiantes los lleva a tener argumentos sélidos en las
discusiones, lo que genera una dindmica argumentativa en la que no se acude
a estrategias de ataque personal, sino mas bien a argumentos sélidos, por
ejemplo, la falta de documentacion para apoyar una idea. Se evidencia la
formulacion del texto intentado entre los tres estudiantes, actividad que para

ellos es positiva, tal y como lo escriben en una de sus fichas metacognitivas:

Ficha metacognitiva de estudiante 2B: “Las discusiones del grupo giraron en
torno a la manera como se corregiria la hipétesis, los elementos a considerar en

la tesis y definir la documentacion para argumentar la tesis. El cuarto, a partir de
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la discusion y la lectura de las hipétesis con todo el grupo, el trabajo cooperativo
ha mejorado cada vez més, ya que estas discusiones han permitido al grupo
tener claridad al momento de escribir. Hasta ahora la escritura colectiva ha
afectado de manera positiva en la escritura de cada una de las integrantes,
pues cada una aporta pero entre todas buscamos que quede lo que las 3
deseamos que sea finalmente escrito en el texto; igualmente la escritura
colectiva nos obliga a documentarnos y a buscar argumentos fuertes a la hora

de escribir’”.

Ademas de esto, emplean el plan de escritura que es fundamental para
recordar que deben responder a este y para aterrizar las amplias discusiones
de contenido que se establecen. Esto refleja una conciencia de la utilidad del
plan de escritura.

Ejemplo 1

Estudiante 2B: “Entonces, yo creo que podriamos hacer el plancito de cuantas

cosas vamos a decir que no, cuantas ideas vamos a argumentar”.

Ejemplo 2
Estudiante 2B: “No, pero es que esto aqui... No pero yo creo que... Es que aqui
lo que nos faltd de esta parte, fue esto, fue la tesis entonces tenemos que
definir esto. Tenemos que definir esto, completar esto, eso es lo mas
importante”.

Estudiante 2C: “¢Y cémo?”

Estudiante 2B: “;Cuantos vamos a hacer de aqui?...Yo creo que... ¢Sera?

¢, Cuantos podriamos hacer, 2A?”

Estudiantes 2A: “¢ Cuantos qué?”
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Estudiante 2C: “¢ Cuantos argumentos?”
Estudiante 2B: “Cuantos, si, cuantas cosas que soporten ese ‘No’. Es que es

mejor escribir un plan para saber cuantos vamos a tomar”.

Estudiante 2C: “Habiamos dicho como que 3 ¢3 cierto? Si, 3 argumentos es

bien”,

Estudiante 2B: “Si, 3, bien”

7.3.3 Grupo 3

La actividad que mas usan los estudiantes es hablar para escribir, ya que les da
la oportunidad de discutir los aspectos de contenido de su texto. Como se
describié en el analisis de las anteriores categorias, esta actividad es la que
mas ocupa las discusiones de los estudiantes porgue consultan varios textos y
discuten ampliamente sus contenidos, lo que refleja la importancia de la

actividad de leer para escribir.

En estas discusiones se involucran también reflexiones sobre la forma de las
ideas y sobre la mejor manera de expresar determinadas palabras. Respecto a
la redacciéon de las ideas del texto, se evidencia hacia las sesiones 3 y 4
analizadas la formulacién de un texto intentado por los tres estudiantes, lo que
es resultado de que en estas clases 3C dinamiza la participaciéon de sus
comparferos alrededor de los contenidos. Se evidencia, ademas, que 3C se
autodicta los enunciados que va textualizando, lo que proporciona a sus
compafieros la oportunidad de sugerir algunas modificaciones. Lo anterior se

puede apreciar en el segmento de conversacién que cito:
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Estudiante 3C: “Bueno, dice: estos cambios los podemos observar en ¢En? No,
estos cambios los podemos observar estudiando”.

Estudiantes 3Ay 3B: “A fravés de...”

Estudiante 3C: “Eso, a través de estadisticas sobre la natalidad, acceso a la
universidad, modificacion de las leyes, etc.”.

Hablar para escribir también se usa para definir como proceder en la dinamica,
aunque no se dan conversaciones como tal, sino que aparecen sugerencias,

generalmente de 3A, sobre ello.

Estudiante 3A: “Ve, entonces yo si creo que deberiamos como volver a redactar

la pregunta y ahi si como seguir hablando ¢No les parece?”

Otra de las actividades evidenciadas en el trabajo de los estudiantes de este
grupo es la lectura en voz alta y la correccién, como se puede apreciar en lo

siguiente:

Estudiante 3C: “Bueno, vea, entonces voy a leer lo que escribimos ese dia
¢No? ‘Estad claro que el papel que juega la mujer en la sociedad, ha
evolucionado y que eso se refleja en el cine comercial. Por ejemplo, los
personajes de Scarlett O’hara, Cleopatra y Julia Roberts, las cuales son
mujeres en control de su propia vida que saben lo que quieren, obstinadas y

decididas a obtener lo que quieren...” Este ‘Que quieren’otra vez aqui...”
Estudiante 3A: “No, otra vez eso no, suena feo”.
Estudiante 3B: “Vamos a borrarlo. La otra idea queda asi: ‘al mismo tiempo se

observan otras caracteristicas que remiten a un rol mas antiguo y mas

estereotipado, particularmente en las relaciones sentimentales, opacando sus
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fortalezas y su racionalidad para dejar en evidencia un personaje que es

$2

totalmente dominado por sus emociones”.

Estudiante 3A: “A mi me parece que esta bien”.

Estudiante 3C: “Si, suena bien”.

Estudiante 3B: “Ok, sigo leyendo Teniendo en cuenta que en el cine comercial
se empezaba a mostrar una version idealizada y ficcionalizada de la mujer y
gue es importante afirmar que esa imagen va a ser reflejada a su vez en la

sociedad’. Esa parte esta enredada...”

Estudiante 3A: “Esta enredada...”

Estudiante 3C: “Si, esta enredada ¢ No?”

7.4 Subcategoria de analisis “Discusion de conocimientos de aspectos de

contenido, retéricos y formales”

Para esta investigacion resultd interesante profundizar sobre qué tipo de
conocimientos involucraban los estudiantes en las discusiones grupales y en
qué medida estos conocimientos interactian entre si y con las demés

categorias de analisis contempladas para el estudio.

En el andlisis de los grupos evidencié que la discusion de aspectos formales es
una reflexion permanente que se da en funcion del contenido, no de manera
aislada o al final de todo el proceso de escritura. La negociacién de los
aspectos de estilo de escritura parece estar mediada por cual de los estudiantes
tiene “un mejor estilo”. A quien los comparfieros consideren, le dan la razon,

especialmente, en el grupo 1.
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En este grupo hay un equilibrio entre aspectos retoricos y de contenido que se
facilita porque hay dos lideres que se encargan cada uno de uno de los
aspectos. La discusion sobre el contenido esta supeditada a lo retérico. En el
grupo 2 también es muy simétrico el patréon. Por su parte, en el grupo 3, se
prioriza el contenido del texto, por lo que es dificil para los estudiantes saber o
tener claridad sobre cual es el propésito de lo que escriben; esto guarda una

relacion con que no hay un rol que oriente este tipo de reflexiones.

La discusion de los aspectos retoricos lleva a los grupos que reflexionan sobre
ellos a discutir lo relacionado con el tipo de texto y con las caracteristicas de los
interlocutores a los que va dirigido. El hecho de que se discutan de manera
amplia en dos de los grupos los conocimientos retoricos, implica una discusion
o comprension de la tipologia textual, puesto que frecuentemente se preguntan
cudl es el principal objetivo de escribir un ensayo; al pensar en esto, ajustan,

por ejemplo, la manera de comunicar las ideas en funcion de un lector.

A continuacion presento el analisis de los principales hallazgos en cada uno de

los grupos.

7.4.1 Grupo 1

En el analisis de las 4 clases se evidencia, en general, que en este grupo hay
un equilibrio en el abordaje de los aspectos de contenido y retdricos, gracias al
control relevado de la dindmica de escritura que se describié y a que dos de los
estudiantes asumen roles relacionados con la discusion del contenido del texto
y otro propicia reflexiones alrededor de cémo hacer mas funcional el texto

teniendo en cuenta al interlocutor y al proposito del mismo. Es fundamental ver
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la manera como se complementan los conocimientos o las habilidades de los

estudiantes para controlar distintos aspectos de la tarea.

El hecho de que 1B sea quien controle o lidere lo relacionado con lo retérico
refleja una conciencia de la tarea y de las caracteristicas de los textos, aspectos
que segun Castell6 (2007) son fundamentales para responder de una forma
adecuada a la demanda que tiene la escritura de textos académicos. Lo
interesante es ver que el estudiante domina estos aspectos y que genera
discusiones al respecto con sus comparieros, lo que garantiza que, en parte,
todos reflexionen sobre la importancia de estos aspectos en la escritura. Por su
parte, los estudiantes 1A y 1C promueven discusiones de contenido que les
posibilitan a todos comprobar lo que saben para poder compartirlo con los
demas. Todo ello resalta la importancia del trabajo colaborativo para
complementar perfiles y abordar varios aspectos de las tareas.

Esto puede dar cuenta de que los estudiantes en el grupo transforman su
pensamiento, debido a que logran integrar el contenido y la forma del texto en
funcion del interlocutor y del propésito. Esto haria parte del modelo de
transfomar el conocimiento, descrito por Scardamalia y Bereiter.

Respecto a la discusion de aspectos formales, aunque en el grupo a medida
que se revisa lo que se va escribiendo se hacen ajustes a este nivel, la
discusion amplia de estos se da hacia las sesiones 3 y 4 analizadas, quiza
porque los estudiantes estaban haciendo una revision del texto en su totalidad,
y ya no de fragmentos.

También se evidencian discusiones sobre el tipo de texto:

Estudiante 1B: “Entonces eso seria como una mini tesis... El ensayo”.
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Estudiante 1A: “Pues es... Si podria ser como una mini tesis”.

Estudiante 1B: “Claro porque no hay que sacar soluciones, no hay que mostrar
resultados”.

Estudiante 1A: “No hay que mostrar soluciones, no hay que mostrar resultados,
los objetivos... Los objetivos ... Unos objetivos, uno general, varios especificos
de acuerdo a la hipétesis que te planteas y fuera de mostrar que argumentar
esa hipotesis tienes que darle arg, darle, aportarle algo nuevo de tu autoria...
Como decir fulanito de tal dice, fulanito de tal dice esto, fulanito de tal dice lo
otro pero yo comprobé haciendo esto y esto y esto y yo hice esto y esto y esto,
entonces por esto obtuve estos resultados. Bueno, entonces aqui el ensayo,
fulanito de tal... Aunque uno también, como dijo la profe, puede aportar, aportar
las cosas, aportar vivencias personales de uno, pero son cosas que tiene uno
gue tener, manejarlas con cuidado porgque, porque puede uno caer en un...
Hasta en un cliché o en algo... Bueno, en fin, eso ya es otra cosa. Dale, dale,

escribamos esto”.

7.4.2 Grupo 2

Aparte de las discusiones de aspectos de contenido que hacen los estudiantes

con base en lo que leen, identifiqué que hay un lugar importante para las

reflexiones alrededor de las posibilidades de emplear un tono dialégico en el

ensayo y de retomar constantemente el objetivo del texto para reorientar las

conversaciones, lo que muestra un aspecto del conocimiento retorico.

Como se observa en el segmento de conversacion que presento a continuacion,

en las sesiones de clase analizadas convergen con lo anterior las discusiones

de aspectos formales, en las que los estudiantes comparten conocimiento sobre

la ortografia y sobre las caracteristicas del tipo de texto que estan escribiendo,
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lo que muestra la relevancia de la escritura colaborativa como una estrategia

gue posibilita el intercambio de saberes entre los estudiantes.

Estudiante 2C: “Esta es la introduccion ¢,no?”

Estudiante 2A: “No, esa es la hipotesis”.

Estudiante 2B: “Si, esa es la introduccién de la hip6tesis. Lo que pasa es que la
hipotesis es introduccion, pregunta y respuesta”.

Estudiante 2A: “Aja”.

Estudiante 2B: “Entonces estamos en la introduccion”.

Estudiante 2A: “Y la respuesta es la tesis”.

Estudiante 2C: “Ah ya, entonces vamos con la pregunta porque seria lo que nos

falta ¢ No? Ahi si es “Sin embargo”, no todo lo que brilla es oro...”

Ahora bien, es pertinente aclarar que la discusion de los aspectos de forma se
da en funcién del contenido y de lo que pretenden alcanzar los estudiantes con
la escritura del texto, no de manera aislada. Es importante para estos
estudiantes estar pensando continuamente sobre lo que seria importante para
el lector. Es el aspecto que mas guia las discusiones de forma de la lengua. Los
tres estudiantes hacen iguales aportes a la redaccion, en cuanto a aspectos
formales de la lengua, lo que puede indicar que tienen conocimientos muy
similares en este sentido y les facilita detenerse y revisar la implicacion de

escribir determinados conectores o palabras para la cohesién del texto.

Estudiante 2B: “La pregunta... Ah no, ponga... No, pero podemos colocar antes

del ‘sin embargo’ para que haya una conexién ahi. Es como que todo esto que,
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todo esto que hemos mencionado, ehhh, todo esto que hemos mencionado ha

favorecido o ha influenciado positivamente a las mujeres”.

Estudiante 2A: “Pero ¢como un interrogante?”

Estudiante 2B: “Sin embargo”.

Estudiante 2A: “O 'ho obstante’ podriamos cambiar el ‘sin embargo’ por No

27

obstante

Estudiante 2B: “Si, es posible. Seria como una cosa asi como preguntarle a él,

como...”

Estudiante 3C: “; A quién? ¢ Al lector?”

Estudiante 2B: “Si”.

Estudiante 2A: “Leamos a ver cdmo quedaria ‘no obstante, de acuerdo a los
hechos mencionados no podriamos menos que decir que la revolucién sexual
ha sido favorable para la, para la mujer de hoy. No obstante ¢Es todo

absolutamente positivo?”
Tal y como se evidencia en el siguiente segmento, otro de los aspectos que se
discute en el grupo son las formas de citacion.

Estudiante 2B: “Acuérdense que después tenemos que hacer referencias a los

textos, por ejemplo, como dice el autor fulanito, como explica tal”.

Se observa un llamado hacia un aspecto relacionado con el tipo de texto que
estan escribiendo. Esto se relaciona con uno de los conocimientos que define

Castell6 (2009), en el que dice que si los estudiantes se acercan a textos
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similares al que deben escribir, pueden llegar a identificar caracteristicas
distintivas. En este caso, funciona el aspecto de la referenciacion.

7.4.3 Grupo 3

En general, en este grupo se identificO que, en gran parte de las 4 clases
analizadas, las discusiones fueron sobre aspectos del contenido del texto. Se
observé que a los estudiantes se les dificultaba textualizar por tener poco claro
el objetivo del ensayo que iban a escribir. Ademas, leian y discutian gran
cantidad de textos pero sin tener una representacion clara de la tarea. Esto es
descrito por uno de los estudiantes en una de las fichas metacognitivas de
clase:

Ficha de estudiante 3A: “...No tenemos claro lo que debemos realizar, es decir
el rumbo que tomara nuestro trabajo... y debilidades pues que no tenemos claro

el enfoque del trabajo por eso nos ha costado empezar a escribirlo”.

En la ficha metacognitiva de la clase posterior a la referenciada, el estudiante

3C reporta lo siguiente:

“Nos concentramos en la correccion de la hipétesis pues de la clase pasada
guedd claro que habiamos, que no habiamos sido capaces de escribir
exactamente la hipétesis en términos de relacionarla con la pregunta inicial que
habiamos planteado. La mayor dificultad es que no hemos logrado construir una
hipotesis clara, aunque parece que tenemos muchas ideas e informaciéon que
no hemos sido capaces de aterrizar y presentar a los lectores de tal manera que
lo entiendan claramente. También creemos que hace falta revisar la
documentacién en términos de su utilidad final, de su utilidad final y no como
mera informacién. También qued6 claro que la idea de evaluar como se
presenta el cuerpo femenino va mas alla del &mbito del trabajo, sin embargo,

quiza el aspecto mas importante del resto del trabajo de escritura 'y lo demas es
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gue vimos con claridad que no habiamos logrado estructurar la hip6tesis de una

forma que tuviera relacion con un aspecto de contenido con uno retérico”.

Se evidencia que hay una conciencia de que la poca claridad frente a la tarea
influye en que las discusiones descontextualizadas se manifiesten
constantemente en el proceso. Los estudiantes, en este punto, lograron
identificar especificamente en qué estaban fallando, lo que les facilitd orientar
las soluciones, por ejemplo, dificultad para estructurar la tesis del ensayo y por
esto no poder ajustar todo el contenido que ya tenian disponible. Se podria
afirmar que el trabajo colaborativo posibilita estas reflexiones, acompafiado,
ademas, de la escritura de la ficha metacognitiva, lo que, en general, muestra la
importancia de propiciar en los estudiantes reflexiones explicitas sobre sus

procesos de aprendizaje.

En la ficha metacognitiva, los estudiantes reconocen que las dificultades se han
presentado porque no logran ajustar lo que quieren decir a un interlocutor y a un
propésito de escritura especifico, lo que corresponderia a un problema retérico.
Esto es un avance porque en sesiones anteriores ubicaban el problema en
términos de la abundancia de fuentes que estaban manejando, es decir, un
problema exclusivamente de contenido. Es interesante, ademas, que la
reflexion la haya planteado el estudiante 3C, quien en las sesiones anteriores
fue el que mas dificultades tuvo para centrarse e interpretar las intervenciones
de sus compafieros. Asi pues, es posible afirmar que en este grupo es muy
marcada la importancia de la ficha metacognitiva como un instrumento que

posibilita la revision del proceso, la reflexion y el planteamiento de soluciones.
Después de que los estudiantes empezaron a textualizar su ensayo,

aparecieron en las discusiones aspectos formales de la lengua en funcion de lo

gue querian expresar en el contenido. El caso de este grupo es representativo
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de lo que reporta Carlino (2004) como una realidad de la mayoria de los
estudiantes en la universidad y es que no escriben reflexionando sobre el lector
y sobre sus propésitos de escritura, lo que significa que se enfocan en sus
propios pensamientos sin adoptar la perspectiva del interlocutor y esto

disminuye las posibilidades de cuestionar, desarrollar y ajustar el propio saber.
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8. CONCLUSIONES

Esta investigacion se planteé como objetivo general caracterizar el proceso de

regulacion compartida en la escritura colaborativa de un texto argumentativo

entre estudiantes universitarios. A continuacion presento las conclusiones del

estudio de acuerdo con cada uno de los objetivos especificos que permitieron

dar cuenta del general.

8.1 Conclusiones generales

Las particularidades del contexto de las clases seleccionadas para el
estudio exigieron adoptar una perspectiva de andlisis que diera cuenta
de como se pueden gestionar y viabilizar los procesos de aprendizaje
colaborativo entre los estudiantes. Esto implica trascender al docente
como unico guia de las orientaciones y reconocer el papel fundamental
de la interaccion entre pares en relacion con el aprendizaje. La
perspectiva tedrica adoptada para este estudio permiti6 analizar en
profundidad como los estudiantes lograron consolidar, en conjunto,
aprendizajes relacionados con el tema de su escrito, con los procesos de

argumentacion oral y escrita, con el tipo de texto y con la lengua.

El andlisis general de la colaboracion que establecieron los estudiantes
en los grupos de trabajo para escribir su ensayo posibilita concluir que la
estrategia de escritura colaborativa promovié una regulacién explicita y
consciente entre los estudiantes, que se podria enmarcar desde un
enfoque socialmente compartido. Esto porque en las clases analizadas
se observé que los estudiantes lograron establecer un alto nivel de
colaboracion y negociacion de distintos aspectos que fueron definidos
por cada grupo de trabajo, sin intervenciones externas. Ademas, porque

los estudiantes trabajaron para responder a objetivos comunes
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establecidos de manera concertada y reciproca y desplegaron dindmicas
de funcionamiento de acuerdo con ello; lo anterior dio cuenta de la
construccion conjunta de aprendizajes. De acuerdo con los autores
reseflados en el marco tedrico, las caracteristicas mencionadas

corresponden al enfoque de regulacion socialmente compartido.

A través de la escritura colaborativa, los estudiantes lograron no sélo
autorregular el aprendizaje de los conocimientos de manera individual
como resultado de la regulacion grupal, sino también actuar en funcién

de los acuerdos grupalmente establecidos.

La estrategia de escritura colaborativa le permiti6 a los estudiantes
asumir la autonomia en sus procesos de aprendizaje, en tanto que en las
clases analizadas —que fueron las ultimas del curso- dependieron menos

del docente para enfrentar la tarea de escritura.

La dinamica de escritura colaborativa llevé a los estudiantes a hacer una
revision y reflexion sobre lo que sabian y lo que necesitaban saber para
poder participar de manera activa en las discusiones grupales. Lo
anterior esta estrechamente relacionado con la metacognicion, en tanto
gue implica una conciencia de lo que se sabe y un control sobre lo que
se podria hacer en determinada situacion que se presente durante el
proceso de escritura.

La estrategia de escritura colaborativa logré6 promover en los estudiantes
aprendizajes sobre la lengua, sobre el tema, sobre el tipo de texto y

sobre el proceso de regulacion de la escritura.

El trabajo de escritura colaborativa permitié favorecer la conciencia y la
reflexion permanente alrededor de las caracteristicas de la tarea, de sus
propésitos y de las capacidades propias de los estudiantes para hacer

frente a las demandas, lo que para los diversos autores, resefiados en el
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marco teorico, representa los tipos de conocimiento que se deben poner

en juego en tareas complejas de escritura.

e La ficha metacognitiva fue un instrumento que propicio las reflexiones de

los estudiantes sobre el proceso en la escritura colaborativa, lo que
facilitdé que identificaran dificultades y fortalezas individuales y de los
grupos, y que reorientaran sus acciones de acuerdo con ello. Lo anterior
refleja la importancia de esta herramienta para promover reflexiones

explicitas sobre los procesos de aprendizaje.

8.2 Conclusiones del objetivo especifico 1: mecanismos de control de los

textos

En el trabajo de escritura colaborativa que se llevo a cabo en cada uno
de los grupos analizados fue posible identificar una tendencia general a
compartir o a relevar el control del proceso de escritura, ya que los
estudiantes lograron establecer dinamicas de colaboracion que les
permitieron trascender las posiciones individuales para situarse desde
las de los compafieros y evaluar diversas formas de integracién entre

estas.

En relacién con el punto anterior, se podria afirmar que el trabajo de
escritura colaborativa influye también en las habilidades relacionadas con
la argumentacién de los estudiantes, debido a que se presentaron y se
propiciaron debates de las ideas de todos desde posiciones

fundamentadas.
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8.3 Conclusiones del objetivo especifico 2: roles asumidos por los

estudiantes

Al interior de los grupos, los estudiantes asumieron diversos roles que
permitieron hacer un abordaje completo de la tarea de escritura. Hubo
estudiantes que asumieron roles de lideres para dinamizar la discusion
de contenidos o de aspectos retoricos; otros fueron escribas, debido a
gue se encargaron de compilar las ideas y de textualizarlas; otros fueron
editores, ya que asumieron la responsabilidad de sugerir cambios
especificos en los textos y otros tuvieron una participacién equilibrada
durante el proceso de escritura, lo que dificulté la identificacion de un rol
particular.

Los estudiantes lograron asumir el control de su proceso de escritura a
través de la adopcion de los roles, debido a que, en las sesiones de
clase analizadas, trabajaron con apoyo minimo de la docente, quien ya
habia proporcionado bases para que los estudiantes asumieran de
manera paulatina la conciencia y el control de sus procesos de

aprendizaje.

El trabajo asumido mediante roles le permitié a los estudiantes favorecer
la conciencia sobre las caracteristicas propias y permitié la evaluaciéon de
cdmo estas se podian poner en juego con las de los deméas compafieros

para hacer frente a la tarea de escritura.

En las intervenciones de los estudiantes fue posible evidenciar que, en
general, se hacia uso del recurso de preguntas explicitas para involucrar
de manera eficiente a los comparieros en las discusiones. Esto da cuenta
de una claridad frente a lo que implica escribir en grupo, lo que
trasciende la ubicacion desde posturas individuales para, por lo menos,

escuchar las propuestas de los otros. Esto se puede interpretar como un

130



alto grado de implicacion de los estudiantes en la tarea cooperativa, en la
que buscan el didlogo y la construccion de conocimiento con sus

compaferos.

En la escritura colaborativa se posibilita una relacion de
complementariedad entre los perfiles de los estudiantes, que parte de la
identificacion de las capacidades propias y de cOmo se pueden negociar
con las de los demés. Si bien los roles son de libre adopcion, en la
dinamica se asumen unos mas que otros dependiendo de lo descrito

anteriormente.

La escritura colaborativa ofrece posibilidades para que los estudiantes
aborden las tareas desde diversos puntos de vista, ya que, como se
evidencié en los grupos, cada integrante, desde un rol distinto, resalto
aspectos diferentes de la tarea, lo que, en dltimas, aport6 a su

conocimiento individual como resultado de la dindmica grupal.

8.4 Conclusiones del objetivo especifico 3: actividades implicadas en la

escritura colaborativa

Dadas las caracteristicas del trabajo colaborativo en el que es necesario
compartir el texto que se va construyendo, se evidencio en los grupos de
estudiantes la gran importancia de la lectura en voz alta y de la
formulacién del texto intentado a nivel oral, como posibilidades de un

acceso y modificacion de las ideas que se iban escribiendo.

De igual manera, se identificd la aplicacion de la actividad de leer para
escribir, no solo para facilitar a los estudiantes el acceso a los contenidos

de los textos que abordaban, sino que también permitié un acercamiento
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a discursos propios del tipo de texto que estaban escribiendo. Esto, a su
vez, favorecio la discusion de las posibilidades de adoptar un tono
dialégico en el texto que permitiera lograr en los interlocutores los
propésitos que querian. De esto se puede inferir que, para llegar a esta
reflexion, los estudiantes tuvieron una conciencia de las caracteristicas

del tipo de texto que estaban escribiendo y del proposito del mismo.

Otra de las actividades mas usadas por los estudiantes en las
discusiones fue la de hablar para escribir lo que ratifica las posibilidades
que ofrece esta estrategia para promover reflexiones alrededor de
aspectos no sélo de contenido, sino también de forma, del tipo de texto,
etc. En otras palabras, mediante esta actividad los estudiantes tienen la

oportunidad de compartir diversos conocimientos.

8.5 Conclusiones del objetivo especifico 4: negociacién de conocimientos

de contenido, retéricos y de forma

En general, se identificé un equilibrio entre los aspectos de contenido y
retéricos durante la escritura colaborativa del texto, lo que orienta la
reflexion sobre la transformacion de los conocimientos tanto de contenido
como retdricos de los estudiantes, en tanto que no sélo expresaban lo
que sabian, sino que se involucraban discusiones del para qué, teniendo

en cuenta, ademas, una imagen determinada de interlocutor.

Las reflexiones explicitas sobre los aspectos retdricos llevaron a los
estudiantes a ajustar el contenido de sus textos y este a su vez fue
evaluado desde la perspectiva de como comunicar el tema de manera

funcional a los interlocutores.
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e En el trabajo de los estudiantes fue posible evidenciar que la discusion
de los aspectos de forma no se dio de manera aislada, sino que se
hicieron reflexiones en funcion del contenido y de los propdsitos que
querian lograr con el texto.
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9. RECOMENDACIONES

En este punto, considero pertinente resaltar que, debido a que los estudiantes
requieren una orientacion para llegar al reconocimiento de la necesidad y de la
importancia de reflexionar y regular sus procesos de aprendizaje, es
fundamental que los docentes nos involucremos de manera activa y reflexiva en
el desarrollo de esta conciencia, cediendo paulatinamente el control de la

regulacion de los aprendizajes a los estudiantes.

La escritura colaborativa representa una forma de alcanzar el objetivo
mencionado, ya que proporciona una oportunidad para que los estudiantes
asuman de manera activa sus procesos de construccidbn de conocimiento
mediante la escritura. Ademas, se ceden las actividades de planeacion,
monitoreo y revision de los textos a los estudiantes, quienes deben negociar y
definir una dindmica grupal que los conduzca al alcance del objetivo de
escritura propuesto. Desde esta perspectiva, se sugiere a los docentes ejercer
un rol orientador y modelador de la regulacion conjunta de la escritura
inicialmente, para en una etapa posterior ceder a los estudiantes este proceso,
partiendo del reconocimiento de que son capaces de llevarlo a cabo y de que

requieren un acompafamiento para ello.

Como fue posible evidenciar en esta investigacion, la dinamica que
establecieron los estudiantes para producir sus textos en grupo los condujo de
manera negociada y paulatina a la conciencia y al control de lo que sabian, de
lo que podian aplicar para alcanzar determinados objetivos y de lo que debian
comprender para responder la tarea. El analisis de estos aspectos puede dar
cuenta de una autorregulacion como resultado de una regulacion grupal. Asi
pues, el rol del docente en cuanto a la regulacion del aprendizaje no es

exclusivo si propone un trabajo de escritura colaborativa.
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Asi mismo, se recomienda a los docentes favorecer la reflexion de los
estudiantes alrededor de los propositos y de los interlocutores de los textos que

escriben para que la transformacion de los conocimientos pueda tener lugar.

Por ultimo, se sugiere reflexionar sobre las ventajas de otorgarle un espacio a la
lectura y a la escritura colaborativa en el aula, con el fin de ofrecer a los
estudiantes posibilidades de interaccion que no solo medien los aprendizajes
formales de la academia, sino también posibilidades de ejercer roles como

ciudadanos desde la argumentacion.
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10. PROYECCIONES DE LA INVESTIGACION

Con base en los resultados de la presente investigacion, se podrian disefar
estudios en los que se analicen las caracteristicas de los ensayos producidos
por los estudiantes en funcion de la dindmica de regulacion de la escritura
asumida por cada grupo. De igual manera, se podria rastrear como cambio la
concepcion de escritura a medida que los estudiantes avanzaron en el proceso
y en conjunto con ello merecerian una mirada profunda, desde la perspectiva de
la regulaciéon compartida, los asuntos relacionados con la construccion de la
identidad de los estudiantes como escritores y con el posicionamiento frente al
texto y al conocimiento en general. Finalmente, se podrian estructurar estudios
en los que se profundice sobre el enfoque de regulacion de la escritura

socialmente compartida.
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