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El presente articulo muestra el andlisis del proceso de produccién y revisién textual en pan-
talla que realizan dos alumnas de sexto grado de una escuela primaria rural veracruzana. Se
utiliza la microgénesis situada como herramienta de analisis de las interacciones generadas
entre las participantes durante una tarea de escritura. Lo resultados permiten abundar en la
comprension de las dificultades que conlleva escribir y revisar textos propios para quienes
comienzan su trayectoria como usuarios de la lengua escrita. Estos escritores requieren va-
rias miradas al texto, de la interaccién con pares y con un adulto mediador y de la lectura en
voz alta (propia y ajena) para hacer correcciones. Ademas, se presentan algunas de las com-
plicaciones para los docentes de educacién bésica. La funcién de acompanantes del proceso
les exige el uso de herramientas didacticas, lingtisticas y psicoldgicas para construir formas
de intervencidn ajustadas a las necesidades de los alumnos.

Palabras clave: Produccién de textos en educacion basica, escritura, procesos de interac-
cion.

The text below shows the analysis of the production process and textual revision on-screen
that perform two sixth-grade students from a rural elementary school located in Veracruz. It
has used the microgenetic approach as a tool for analyzing the interactions generated among
the participants during the writing task. The results allow us to understand the writer’s dif-
ficulties in writing and revising their own texts to those who begin their path as users of the
written language. These writers need to make several texts reviews, to interact with pairs
and adults, and also the reading aloud (own or others) to make the corrections. Besides, this
article presents some of the elementary school teacher’s complications that can be involved
in the process. The function as partners of this process requires the use of didactic, linguistic
and psychological tools to create ways to intervention adjusted to the student’s needs.
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Anilisis microgenético del proceso de produccion
textual de dos alumnas de primaria’

1. Introduccién

a produccion textual es un tema central en los planes y programas de estudio

de educacion basica en México. Para su ensefianza, el campo de formacién Len-
guaje y comunicacién propone las prdcticas sociales del lenguaje como referente arti-
culador de los contenidos y del trabajo docente. El propésito principal es que los
nifos, una vez que aprendan el principio alfabético del sistema de escritura, com-
prendan, interpreten y produzcan diversos tipos de textos, los transformen y creen
nuevos géneros y formatos (Secretaria de Educacion Publica [sEp], 2011, p. 43). Esto
es en el discurso.

En la prictica esos intentos parecen no tener el éxito esperado. En la mayoria de
los periodos de la escolaridad basica se asume que los alumnos no saben escribir y que
poseen deficiencias en el dominio de recursos indispensables para la produccién es-
crita (ortografia, puntuacién, sintaxis, etc.). Incluso, algunos docentes comparten la
percepcion de que deben ensenar los contenidos del grado anterior porque los alum-
nos no los aprendieron.?

Ante este panorama, el propdsito del articulo es contribuir a repensar la com-
plejidad que conlleva escribir y revisar textos propios para los alumnos de primaria.
De acuerdo con el objetivo general de la tesis en la que se enmarca este trabajo, nos
interesa abundar en cudles son las complejidades que implican los procesos de redac-
cion para quienes estdn aprendiendo a escribir. Estos escritores, aunque no produz-

1. Los datos que se analizan y discuten en este articulo son parte de los resultados preliminares de
una tesis doctoral realizada en el marco del Programa de Doctorado en Pedagogia de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Auténoma de México. Dicho trabajo pretende abundar
en la comprension de los procesos de produccién textual —incluida la revision— que realizan alumnos
de primariay telesecundaria.

2. Unafuente de estas afirmaciones es el trabajo que realiza la autora como asesora del M6dulo Labo-
ratorio de Lenguaje y Comunicacién en la Maestria en Educacion Basica de la Universidad Pedagé-
gica Veracruzana, programa dirigido a docentes en servicio en el estado de Veracruz. Las reflexiones
que realizan los profesores han permitido conocer las problemdticas que enfrentan con la ensefianza
y el aprendizaje de lalengua escrita en sus aulas.
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can textos candnicamente “bien escritos”, realizan importantes esfuerzos al utilizar
los recursos que exige la escritura.

Con ese fin, nos apoyamos en la microgénesis situada para analizar los ava-
tares que experimentan Nancy y Araceli al construir textos (dos versiones inter-
medias y una final) en una tarea de escritura particular. Ambas alumnas de sexto
grado de una escuela primaria rural ubicada en un municipio del centro del estado
de Veracruz.

Consideramos indispensable analizar los procesos de producciéon textual para
comprender las dificultades que implican para quienes comienzan su trayectoria
como usuarios de lalengua escrita. Los retos de los escritores no terminan con el do-
minio del principio alfabético del sistema de escritura. Hay otras dificultades que for-
man parte de la construccion textual y que son, en cierto modo, invisibles para los lec-
tores de los textos (maestros) y para los mismos escritores (alumnos). En el momento
de evaluar, el proceso no siempre es considerado. Hay un énfasis en el producto final
(y por lo tanto en la calificacién) sin dar la debida importancia a las situaciones que

forman parte de la producci(')n.3

2. Referentes tedricos

Las investigaciones que estudian la redaccién como proceso recursivo se han ido
transformando paulatinamente. Los primeros trabajos se realizaron desde la psico-
logia cognitiva. Estos describen y analizan las operaciones implicadas en los proce-
sos mentales de escritores experimentados (Bereiter & Scardamalia, 1992; Flower,
1979, citada en Cassany, 2008; Flower & Hayes, 1981). El énfasis de los diferentes es-
tudios es entender la composicion como una tarea de resolucién de problemas. Una
de sus principales contribuciones es el diseno de modelos que muestran y describen
las operaciones cognitivas que utilizan los escritores al producir textos (Véase, por
ejemplo, Los Modelos de decir'y de transformar el conocimiento de Bereiter & Scarda-
malia, 1992).

Posteriormente, se desarrollaron investigaciones sobre lengua escrita cuyos prin-
cipales objetivos estaban centrados en el diseno de secuencias didacticas. En espanol,

3. En México, Vaca, Bustamante, Gutiérrez y Tiburcio (2010) y Cano (2014) dan cuenta de situa-
ciones escolares en donde se abordan contenidos de Espafol en educacion basica. Los aportes de
sus investigaciones permiten acercarnos a la realidad que se vive en las escuelas. En Argentina,
Castedo (2003) y Castedo y Wainggort (2003) realizan interesantes anélisis sobre las dificultades
que experimentan los alumnos de primaria durante la revision textual.
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ubicamos los trabajos que parten de un enfoque sociocognitivo y situado (Camps,
1990; Camps & Milian, 2008; Castellé, 2002; Castells, 2009). Estos retoman algunas
variables definidas en los estudios de psicologia cognitiva, pero las analizan en fun-
cion de la situacion de comunicacién. Dicha situacion es siempre especifica y deter-
mina el uso que el escritor da a las variables y las relaciones que establece entre éstas.
La principal contribucién de estos trabajos es el diseno de secuencias didacticas para
ensefiar la lengua escrita en la escuela.*

En francés ubicamos las investigaciones realizadas desde la diddctica francesa de
la lengua escrita (Dolz, 1992, 2013; Dolz & Gagnon, 2010; Dolz & Schneuwly, 2011).
Estas muestran importantes coincidencias con los estudios de las investigaciones con
enfoque sociocognitivo y situado, pero poseen al menos dos diferencias. Primero,
parten de una vision global de la escritura que considera tres dimensiones: la psicol6-
gica (aspectos cognitivos, afectivos y sensoriomotrices), la lingiiistica (recursos tex-
tuales, sintacticos ortograficos, pragmaticos, lexicales y gréficos) y la social (aspectos
interaccionales y socioculturales). Saber escribir —y ensefar a escribir— implica para
quien aprende -y para quien ensena- considerar esas tres dimensiones y sus relacio-
nes durante las diferentes tareas de escritura. Segundo, entienden el texto escrito
como un objeto de trabajo. El alumno debe estar preparado para analizar, juzgar y
mejorar su texto como si fuera de otro. Sin embargo, revisar la propia produccion
e intervenir en ella acertadamente no es sencillo para ningun escritor. Es necesaria
la mediacién del docente a través del disefio de las secuencias diddcticas en donde
tengan lugar actividades que promuevan la relectura, la revision y la reescritura en las
propias producciones.

Ahora bien, en este trabajo entendemos la redaccién como un proceso recursivo
donde se implican otros aspectos ademds de los conocimientos del sistema de escritu-
ra. Algunos de estos son la consigna de la tarea, la representacion que el sujeto cons-
truye de ésta, el contenido del texto (tema), el género textual y las interacciones que se
generan entre un escritor y un revisor alrededor del escrito para mejorarlo. El uso que
el sujeto hace de dichos aspectos configura un continuo que va de una produccién
inicial a una version final. Este trayecto siempre es especifico y particular, de ahila
complejidad de su estudio. Por esto utilizamos la microgénesis situada como herra-
mienta de andlisis del proceso escritural que presentamos. A continuacién revisamos
algunas consideraciones sobre esta perspectiva.

4. AnaCampsysugrupo han publicado numerosos trabajos al respecto. Pueden consultarse: Camps,
1995, 2003; Camps y Zayas, 2006; Fontich, 2006, 2010, entre otros.
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2.1. La microgénesis situada

La microgénesis situada tiene origen en el constructivismo psicolégico (Blanchet,
1996; Inhelder & Caprona, 2007; Saada-Robert & Balslev, 2006/2014) e incorpora
aportes de la psicologia sociocultural vigotskiana y de los estudios sobre situaciones
did4cticas de Brousseau (Cf. Balslev, 2006).

Como parte del constructivismo psicolégico, retoma los postulados de Piaget,
pero con un énfasis importante en el sujeto y en los aspectos funcionales del conoci-
miento. Es decir, la aproximacion epistemoldgica que describe los grandes niveles de
construccién del conocimiento (enfoque estructural) pasa al estudio de la pertinen-
cia de dicho conocimiento para la resolucién de tareas especificas (enfoque funcio-
nal). Hay una preocupacion por estudiar las formas en que a nivel cognitivo se resuel-
ve una tarea; lo anterior implica el traslado de un modelo que estudia el desarrollo en
tanto estados definidos a otro que prioriza los procesos de cambio que suceden en un
contexto particular.

Para los fines de este trabajo, consideramos importante destacar los siguientes
aspectos:

1. Se prioriza el enfoque funcional que “estudia procesos mucho més depen-

dientes de los contextos y de los sujetos” (Blanchet, 1996, p. 98).

2. Elcentro del estudio es el sujeto psicologico. Esto implica reconocer al sujeto
como gestor de su accién y de sus recursos, y como centro de control de su
propia actividad y de sus aprendizajes (Blanchet, 1996).

3. Las unidades cognitivas empleadas para analizar la accion del sujeto deben
permitir al investigador describir y comprender sus comportamientos en la
resolucion de un problema.

En el andlisis de los procesos de redaccion, la microgénesis nos permite conocer cémo
utilizan los alumnos lo que saben sobre la escritura en una situacién determinada (sa-
ber hacer), en la que media la representacion de la tarea, las caracteristicas de ésta, el
material, la consigna y los ajustes continuos que realizan para resolverla. Apropiarse
de la escritura no es una condicién suficiente para usarla (Vaca, 2001, p. 22), se nece-
sita emplear el conocimiento adquirido en una situacion que implica retos y exige
determinadas acciones para resolverla. A través de la microgénesis situada, podemos
acercarnos al conocimiento y comprensién de dichas acciones.

Desde sus intereses didacticos, la microgénesis estudia la construccién del saber
tal como se ensenay se aprende en situaciones concretas. Para ello prioriza el estudio
de los microprocesos de co-construccion de los conocimientos que se movilizan en
cada situacién (Saada-Robert & Balslev, 2006/2014). Su analisis considera variables
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como las interacciones entre los participantes de la tarea, la situacién de ensenanza-
aprendizaje (formal o informal) y el tiempo en que ésta se desarrolla.

Ahora bien, la conjugacion de esas variables determina el cardcter situado de la
microgénesis y otorga una importancia crucial al contexto donde los sujetos llevan a
cabo la tarea. Entender las condiciones especificas donde se gestan las interacciones,
permite conocer el ajuste reciproco que se produce entre los participantes para lograr
aprendizajes. Siguiendo a Saada-Robert y Balslev (2006/2014), existen cuatro aspec-
tos que no se deben perder de vista en el andlisis de ese ajuste:

a. ladiversidad de acciones producidas por los nifos;

b. los encadenamientos entre dichas acciones para alcanzar objetivos particu-

lares;

c. los efectos de esas acciones en las intervenciones del adulto;

d. los efectos reciprocos de las intervenciones del adulto en el aprendizaje de

los nifios.
En este articulo estudiamos como Nancy y Araceli enfrentan, interpretan y resuelven
la tarea de construir un texto —incluida su revision—. Nos interesa analizar las interac-
ciones que se establecen entre ellas y la entrevistadora, para comprender los proce-
dimientos que utilizan, la manera en que los modifican y ponen a prueba durante el
proceso que llevan a cabo.

3. Consideraciones metodolégicas

El corpus de la investigacion estd compuesto por los procesos de redacciéon de 36
alumnos de dos escuelas primarias y dos telesecundarias rurales del estado de Vera-
cruz.® En este articulo sélo presentamos el proceso escritural de dos ninas de sexto
grado: Nancy y Araceli. Las acciones que realizan frente al texto y las interacciones
que surgen entre ellas y la entrevistadora constituyen una muestra representativa de
lo que sucede en las otras entrevistas a alumnos del mismo grado. Sin embargo, de-
cidimos presentar el trabajo de estas nifias, porque el compromiso que manifestaron
con la tarea permite observar a detalle aspectos del proceso que no se aprecian tan
claramente con otros escritores y revisores.

5. El total de entrevistas fue analizado como parte del proceso de construccién de la tesis de doc-
torado.
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3.1. La tarea de redaccion

La tarea que planteamos es resultado de una primera etapa de exploraciéon en donde
aplicamos la situacion de escritura a tres parejas de ninos de sexto grado de primaria.
A partir del analisis de sus respuestas, modificamos el diseno y tomamos las siguien-
tes decisiones metodolégicas:

1. El contenido de la redaccion. Pensar qué escribir es una tarea compleja para
los escritores. Asi, decidimos establecer un referente para todos los textos.
Una opcioén pertinente y bien recibida fue el video. Las imdagenes y la trama
que desarrollan son el referente para escribir. Se titula La ley del mds fuerte®
y dura 332”. Muestra una caceria de animales (un osezno, un puma y un oso
adulto) en una pradera cerca de un rio. No tiene voces de los personajes ni
narrador; el audio de fondo son los sonidos producidos por los mismos ani-
males y en algunos fragmentos hay musica instrumental.

2. Revisar en parejas. La redaccién es individual, pero se incluye a otro nino en
el momento de la revisiéon. Tomamos como base la entrevista clinica piage-
tiana para disefiar una tarea de redaccion en donde intervienen dos ninos del
mismo grado escolar. Nos interesa explorar las interacciones entre el escritor
y un companero y entre ellos y la entrevistadora.

3. Utilizar El Espia 2.0 como soporte textual de las redacciones. El Espia es una
herramienta digital para la exploracién de los procesos de produccion de tex-
tos.” Para los escritores su apariencia y funcionamiento son similares a los de
un procesador de palabras. Para el investigador genera un reporte automati-
zado de las acciones llevadas a cabo en pantalla.

4. Grabar las entrevistas en audio y video para luego transcribirlas.

La tarea de redaccion es la siguiente:

Parte 1. Un nifio redacta un escrito a partir del video. Referiremos a este primer

participante como escritor.

1. Presentar el video al nino.

2. Pedir que cuente de forma oral qué sucedio.

3. Darla consigna de escritura.

4. Al terminar de redactar, pedir que lea en voz alta su texto y revise si ya esta

6. El video puede encontrarse en la siguiente direccion: http://www.youtube.com/watch?v=NbP-
loxvNEo

7. La herramienta fue construida en el Instituto de Investigaciones en Educacién de la Universidad
Veracruzana. Puede consultarse en https://www.uv.mx/blogs/elespia/
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listo para que su compaiiero lo lea. Si realiza cambios (quitar, agregar, cam-
biar, etc.), preguntar sobre ellos.
Parte 2. Un segundo nino revisa junto con el escritor el texto escrito en la parte 1. Este
segundo participante se nombra revisor.
1. Incluir a un nino en la entrevista y comentarle que su companero vio un vi-
deo y después escribio un texto para contarle lo que sucedio.
2. Pedir que lea el texto en voz alta y que comente qué paso.
Dar la consigna de revisién a ambos participantes (el objetivo es que trabajen
juntos).

4. Andlisis del proceso de redaccion de Nancy y Araceli

En este apartado mostramos el anélisis del proceso de redaccion de las dos ninas. En
un primer momento, presentamos las tres versiones del texto y hacemos hincapié en
las complejidades que implica para la escritora revisar y corregir su propia produc-
cion. Posteriormente, damos cuenta del proceso en el que construyen la versién final.
En éste, destacamos las diferentes interacciones que operan como detonadores de las
transformaciones de los saberes de las nifias, algunos de las cuales se observan en sus
acciones sobre el escrito.

4.1. Las diferentes versiones del texto

Nancyy Araceli tienen 12 anos. Son alumnas de sexto grado. Ambas hacen un uso bé-
sico de la computadora, principalmente de Word. La escuela tiene un centro de cém-
puto que funciona eventualmente, es ahi en donde la utilizan porque no cuentan con
una en casa. Nancy es la escritora, estd en la primera parte de la entrevista. Araceli se
integra en la segunda parte, juntas revisan el texto y construyen la version final.
Al comenzar la entrevista, la consigna es la siguiente:
[Lo primero que vas a hacer (es que) vas a ver un video, luego de que veas ese
video me vas a contar qué pasa en la historia y después lo vas a escribir para que
tu companera Araceli, cuando venga, sin ver el video, pueda saber qué pasa en la
historia al leer tu texto]®

8. Simbologia parala transcripcion: [xxx] Intervenciones de la entrevistadora; (xxx) aclaraciones en
la transcripcion; xxx Intervenciones de Nancy; ... para sefalar pausas durante la intervencién oral;
reservamos el uso de mayusculas para sefialar el cambio de turno.
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Nancy elabora la primera version del escrito. Mientras lo hace no interactua con la
entrevistadora, la actividad es escribir. El texto queda de la siguiente forma:
estavan dos animales un oso y un puma el puma estaba biendo al oso yderrepente
lo salio persigiendo para que se lo comiera el oso salio corriendo y se suvio a una
rama y debajo de esa rama habia un rio luego la rama se rompio y el 0so se cayo al
rio el puma al ver que el oso se cayo fue a una parte del rio donde habia muchas
piedras y cuando el puma vio que el oso se asercaba el puma lo queria lastimar
pero el oso se salio del rio y el puma lo lastimo el oso enpeso a gritar muy fuerte 'y
llego un oso mas grande y el puma salio corriendo.’
Cuando Nancy indica que termind, la entrevistadora pregunta si el texto esta listo
para presentarlo a su companera. La respuesta es si. Luego hay otra intervencién del
adulto para saber si quiere hacer alguna modificacién. Nancy dice que no, entonces la
entrevistadora interviene nuevamente:
[Te parece silo lees en voz alta y si encuentras alguna cosa que quieras cambiar o
corregir o modificar me dices y te detienes para que se la cambies, ;sale?]
Lanifa lee en voz alta de principio a fin (sin detenerse) y decide no hacer modificacio-
nes ni durante ni después de la lectura. Para ella el texto esta terminado.

Los datos recabados nos permiten observar dos cosas. Por unlado, Nancy escribe
una primera version del texto, que termina sin que medie una revision. Y, por otro, la
entrevistadora realiza intervenciones constantes a través de consignas abiertas. De
acuerdo con Aisenberg (2005), éstas invitan a los alumnos a establecer un vinculo con
el texto sin que se dé una instruccién de busqueda particular por parte del docente.
En este caso, las consignas abiertas no son suficientes para que la nifa vuelva al texto a
leerlo o revisarlo. Es necesaria una instruccion directa de lectura en voz alta para que
regrese al escrito, aunque sin modificarlo.

Después de que Nancy lee, la entrevistadora vuelve a intervenir:

[Bueno, con tu maestra han revisado algunos signos de puntuacién en las clases
ste acuerdas?] Si [;Si? a ver dime alguno que hayan revisado] Los puntos [Aj4]
Las comas [Andale] Los acentos [Bueno, ;hay alguno de esos que me acabas de
mencionar que te gustaria o que crees que sea necesario poner en tu texto?, ;o
ninguno?] Los puntos y las comas [A ver... ;dénde le pondrias alguno?, si es que
lo necesita] Aca al final.

La intervencion es a través de una consigna global (Aisenberg, 2005) vinculada a un

contenido particular, es decir, los signos de puntuacién. Dicha consigna permite a

9. Conservamos el tipo de letra, espaciado, ortografia y puntuacion originales. S6lo se modificé la
alineacidn, en El Espia los textos aparecen alineados a la izquierda.
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Nancy reflexionar sobre cuéles son los signos de puntuacién que conoce y si son o no
pertinentes en el texto.'® También es el detonante de las transformaciones que surgen
en ese momento de la revision. Primero, Nancy coloca el punto al final del texto. Des-
pués seniala lo siguiente:

Ac4 [;A ver donde?] Se cayé al rio [Se cayé al rio] Aqui [;Ahi qué pondrias?] Una

coma [Aj4, aqui estd, mira.... jpor qué una coma ahi?] Porque... se me hace que

se... cuando se lea sin el guién como que muy seguido no se detendria bien."'
Ella nombra ala coma guidn, pero no se explora al respecto. La nifia justifica la funcién
del signo como un indicador de las pausas durante la lectura en voz alta. Este es un ar-
gumento que tiene sus origenes principalmente en la escuela, debido a la utilidad que
se da a los signos como senales de detencion durante la lectura en voz alta. Sin embar-
go, el espacio en donde la coloca indica un uso sintactico como nexo de yuxtaposicion.

Después de poner la coma, decide agregar informacion para precisar lo que suce-

de en el video:

Aci se pondria otra palabra, acd cuando dice se sali6 del rio y el puma se acer-

c6 y lo lastimé [Aja, ;aqui después de cuando se salié del rio?] No, después de
puma [;Hasta puma?] Si [Y el puma... ;hasta aqui?] Si [;Ahi qué querias poner?]
El puma se acercé [Aj4] Ylo lastimé [{Muy bien!] Aqui en vez de esta y se pondria
una coma [Ok en vez de... se acercd y lo lastimd y el oso... ;aqui?] Aj4, en vez de
lay una coma.'?
Una vez que Nancy reescribe detecta que la y se repite. Asi que la elimina y coloca una
coma en su lugar. La escritora emplea dicho signo como sustituto de la y para evitar
la iteracion léxica. Este es el ultimo cambio que realiza. La versién que se presenta a
Araceli es la siguiente:
estavan dos animales un 0so y un puma el puma estaba biendo al oso yderrepente
lo salio persigiendo para que se lo comiera el oso salio corriendo y se suvio a una

10. La escritora considera el acento como parte de los signos de puntuacién. Esta es una opinién
que comparte con otros escritores entrevistados. Los nifios nombran los signos de puntuacién que
conocen y entre ellos aluden al acento. En ninguna de las entrevistas se exploré mas sobre el tema.
Sin embargo, es interesante plantear algunas suposiciones: ;Es el parecido grafico del acento con
signos de puntuacién como la coma, el punto o el punto y coma lo que les de la pista a los ninos para
considerarlos como parte del mismo sistema? ;Considerar equivalencias de forma entre el acento y
los signos de puntuacion hace que le asignen el mismo uso? Es decir, al leer como si las palabras estu-
vieran acentuadas, entonces no es necesario escribir la tilde. Su funcién se cumple y la lectura no se
ve afectada, o bien, que se consideren facultativos como ciertos signos.

11. Simbologia para la transcripcion: xxx para sefialar fragmentos de lectura.

12. Simbologia para la transcripcion: xxx para indicar cuando refieren el nombre de las letras.
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rama y debajo de esa rama habia un rio luego la rama se rompio y el oso se cayo al
rio, el puma al ver que el 0so se cayo fue a una parte del rio donde habia muchas
piedras y cuando el puma vio que el oso se asercaba el puma lo queria lastimar
pero el oso se salio del rio y el puma se aserco y lo lastimo , el 0so enpeso a gritar
muy fuerte y llego un oso mas grande y el puma salio corriendo.
El texto esta formado por un sélo parrafo. No tiene titulo, mayuscula inicial ni acen-
tos. Es un escrito compuesto principalmente por oraciones yuxtapuestas a través de
nexos como la conjuncion copulativa y la coma. Se destaca la presencia de conectores
como y de repente (adverbio de modo), cuando (conjuncién de tiempo), pero (conjun-
cién adversativa) y luego (adverbio de tiempo). La mayoria utilizados para coordinar
aditivamente las oraciones.

Hasta este momento, los datos que presentamos permiten sugerir que la escri-
tora no considera el texto como un objeto de trabajo sobre el que pueda volver para
repensarlo y mejorarlo. El proceso de escritura estd terminado una vez que finaliza
la primera version. La revision es una actividad que no realiza de manera auténoma,
requiere varias intervenciones de la entrevistadora para hacerlo. Primero, a través de
consignas abiertas que son insuficientes, porque Nancy no regresa a su escrito y cuan-
do lo hace (lectura en voz alta) no revisa ni reescribe. Luego, con una consigna global
que le permite insertar signos de puntuacién y agregar informacion.

Recordemos que el proceso de escritura todavia no termina, veamos el texto que
ambas nifas construyen en la segunda parte de la entrevista:

Estaban dos animales en una montafa, un oso y un puma, el 0so estaba jugando
con el pasto mientras que el puma lo estaba viendo y derrepente el puma salio
persigiendo al oso porque se lo queria comer, el oso al ver que venia el puma salio
corriendo y se suvio a una rama y debajo de esa rama habia un rio, el oso se fue ala
parte mas delgada de esa rama, como el oso estaba muy pesado la rama se rompio
y cayo al rio con una parte de la rama entonces el oso rapidamente se agarro de la
rama, el puma al ver que el oso se cay6 salio corriendo a una parte del rio donde
habia muchas piedras y cuando el oso vio que se acercaba el puma solto la rama
porque el puma lo queria lastimar pero como el rio tenia mucha corriente al oso
se le dificultaba salir del rio ,cuando el oso salio del rio el puma se acerco mas y lo
lastimo en su brazo, el oso empeso a gritar muy fuerte y escucho su papa, al poco
rato llegd su papa un oso grande para defenderlo y el puma salio corriendo, porque
penso que el oso grande le hiba a ser daffo ,cuando el puma se fue el oso pequeno
fue corriendo a alcanzar a su papa oso y el puma ya nunca volvio a molestarlo.
Esta ultima versioén posee diferencias en relaciéon con las dos anteriores. Podemos
decir que hubo relectura, revision y reescritura, aunque todavia no sabemos cémo
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sucedio. Antes de conocer el proceso en el que estas acciones se llevan a cabo, deten-
gdmonos en las tres versiones.

Como resultado de la situacion de redaccion tenemos tres escritos: dos produc-
tos intermedios y una version final, los cuales pueden analizarse desde referentes dis-
tintos. Por ejemplo, pensemos en el tiempo empleado en construir cada una de las
versiones. La Tabla 1 muestra como se distribuyen los momentos de tecleo, las pausas
largas y las cortas en cada parte de la entrevista.

Tabla 1. Tiempos utilizados en la tarea de redaccion

Tiempos Parte1 Parte 2 .

Nancy Nancy y Araceli
Tiempo total de la sesion (210;13;2)2 0(12;;2)9
Tiempo de tecleo oo08s oo
Pausas cortas OZS;SS (()3(3;3610/55
Pausas largas 0(()1:5001/3 2 0(05: 230;3

Nancy utiliza el 63% del total de la sesién para teclear. Las pausas cortas conforman
apenas el 22%. Hace s6lo una pausa larga para leer en voz alta. La actividad que mds
tiempo ocupa en la sesion es el tecleo. Ahora veamos esos porcentajes en relaciéon con
los tiempos que utilizaron las dos nifnas. El tiempo total de la sesién aumenta consi-
derablemente (m4s de una hora y media), pero sélo el 10.4% de éste se usa para escri-
bir. El porcentaje restante se distribuye en las pausas largas y cortas. Hay mds pausas
largas a diferencia de la sesion de escritura de Nancy, el tiempo que se destina a éstas
es el 54% del total. Si sumamos la cantidad de tiempo usado en las pausas tenemos
que es mucho mayor que el utilizado para escribir. Es decir, la actividad que menos
realizan las ninas en la sesion de escritura de una hora y 32 minutos es teclear. Resulta
interesante preguntarnos: ;Por qué no teclean? ;Qué sucede durante las pausas (lar-
gasy cortas)? Pensemos ;qué implicaciones tiene para la escuela entender que en una
actividad de escritura las nifias no usan el teclado, por lo tanto, no escriben?

También podemos analizar las versiones desde los cambios de una a otra en fun-
cién de los recursos que utilizan (Tabla 2).
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Tabla 2. Los recursos escriturales empleados en las versiones del texto

Recursos Primera version Version intermedia  Version final
Mayuscula inicial No No Si
Puntuacion No 2 Comas 11 Comas

1 Punto final 1 Punto final

Habia (2 veces)
Cayé

Acentos No No Mas
Papa (3 veces)
Llegé

Grosso modo podemos decir que en la version final hay una mayor cantidad de texto,
se dainformacién mds detallada sobre el contenido del video y se especifican situacio-
nes que en las versiones anteriores no; hay mds atencién en cuestiones ortogréficas y
en el uso de otros recursos como los que se muestran en la Tabla 2. Esta informacién
es por si misma interesante, el texto mejora de una version a otra en varios aspectos.
Sin embargo, es importante conocer el proceso en el que surgen estas transforma-
ciones. ;Como se llevan a cabo? ;De qué manera se construyen? Y ;en qué medida
se transforman los saberes de las nifias sobre lengua escrita durante las constantes
miradas al texto? Estas preguntas no pueden responderse desde la observacién de
los productos finales. No es suficiente saber qué recursos utilizan ni en qué tiempo
lo hacen. Creemos necesaria una mirada mds atenta a los procesos de interaccion que
propician esas transformaciones en la segunda parte de la tarea.

4.2. Las interacciones de las tres participantes en torno a la revision textual

En este apartado damos cuenta del proceso de revision donde participan las dos nifias
y la entrevistadora. Priorizamos el andlisis de las interacciones amodo de comprender
las diferentes transformaciones que sufre el texto. Para ello utilizamos tres conside-
raciones:

« Lasacciones que surgen a partir de las intervenciones de la entrevistadora.

« Las acciones que se proponen por iniciativa de alguna de las dos entrevista-

das.

« Lasacciones que se originan en momentos de co-actividad compartida.

Veamos cada una por separado.
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4.2.1. Las acciones que surgen a partir de las intervenciones de la entrevistadora

Como notamos en la primera parte de la entrevista, las intervenciones de la entrevis-
tadora son una constante en el proceso de revision textual. De ahi que para compren-
der las acciones de las ninas sea importante conocer dichas maneras de intervencion.
Estas forman parte del proceso y propician reflexiones importantes sobre la lengua
escrita que, algunas veces, originan la reescritura.

Consideramos que hay dos formas de intervencion:

A) Las consignas globales: intervenciones directas sobre
un fragmento del texto o tema particular.

Siguiendo a Aisenberg (2005), las consignas globales “se caracterizan por su vincu-
lacién directa con un contenido central” (p. 5). En el proceso de escritura que ana-
lizamos, estas consignas se presentan como cuestionamientos encaminados a la re-
escritura. En el fragmento de entrevista que presentamos a continuacion, el adulto
pregunta sobre la inferencia con que termina el video; es decir, pide a las nifias una
interpretacion del contenido de las imdgenes ya que ni en éstas ni en el escrito es claro
por qué huye el puma.
[Fijense que yo tengo una duda, hace un ratito le preguntaba... este... Nancy me
estaba contando ;por qué salié huyendo el puma?, ;te acuerdas, Nancy?] Porque
vioaloso Porque vio a su papéd mas grande, ¢no?, él se queria
aprovechar del chigquito, entonces, llegé el oso grande y
pensb.. igual, que lo iba a lastimar o algo le iba a hacer?!®
[¢S1, Nancy?, acuérdate que tu viste el video, ¢si fue eso?] Si [Entonces, ;creen que
serd necesario agregarle ahi?, fijense cémo... ;como termina la historia?, ;cémo
escribieron?] Y el puma salié corriendo Y el puma salié corriendo Yel
puma... salié corriendo al ver... Al... A1 oso mé&s grande.. Porque se
queria aprovechar del chiquito y vio al grande y ya salid
corriendo [Aj4, podria ser, ;qué dices, Nancy?] Si... el puma salié corriendo
Porque vio al oso més grande.. el cual, seria porqgue...
su papa... el puma salidé corriendo porque vio al 0so méas
grande Mdsgrande... M4s grande... (risas) Mas grande... que iba
a defender a su hijo.

13. Simbologia parala transcripcién: xxx letra Courier New paralasintervenciones de Ara-
celi.
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La entrevistadora cuestiona directamente a las ninas sobre lo que piensan acerca del
final del video. Primero pide la opinién de Nancy porque ella lo conoce. Luego pre-
gunta si es o no pertinente escribir dicha inferencia y les remite a la parte final del tex-
to, esto es, el espacio en donde podrian colocar la informacién de la que dieron cuenta
oralmente. El propésito de estas intervenciones es que re-escriban, que agreguen la
informacion que estd ausente.

Las respuestas de las ninas son muy interesantes. Nancy es breve y dice lo que
piensa sobre aquello que observé. En cambio, Araceli interpreta el texto para suponer
qué sucede en el video y escribirlo. Ella infiere que el puma huye debido ala presencia
del oso més grande y da su justificacién al respecto. En ésta alude a los pensamien-
tos del puma que se protege del oso més grande.

Las preguntas de la entrevistadora orientan a las nifas para que reflexionen sobre
un fragmento del video que no queda claro en el texto. Ellas discuten al respecto y
deciden agregar la informacién que no est4. Piensan en qué escribir (contenido). Sin
embargo, esto les plantea un nuevo problema, ;cémo escribirlo? Asi, hacen varios in-
tentos para concretar oralmente aquello que van a escribir, no obstante, el trdnsito del
fragmento oral al escrito no resulta sencillo. Ambas saben qué escribir ylo dicen, pero
la escritura les impone nuevos retos que deben resolver para plasmarlo en la pagina.
En esos intentos de acufiar la frase adecuada realizan constantes transformaciones
hasta que la escriben, pero de manera diferente a lo que acuerdan.

B) Consignas analiticas: retomar lo que se quedd sin resolver

Las consignas analiticas “son especificaciones de la consigna global y se formulan
en el marco de una totalidad que se estd analizando junto con los alumnos y en
relacién con sus logros y dificultades” (Aisenberg, 2005, p. 5). Una caracteristica
de las interacciones de nuestras entrevistadas es que se involucran en la discusién
oral sobre un aspecto del texto y no lo escriben en ese momento. Cuando final-
mente deciden escribir modifican la frase, la olvidan, no la agregan porque no re-
cuerdan cémo la van a escribir o se centran en otro aspecto que atrae su atencién
y dejan inconcluso el que estdn resolviendo. Por ello algunas intervenciones de
la entrevistadora son consignas analiticas que tienen el propésito de retomar los
temas o discusiones que dejaron pendientes o bien, de recordarles que escriban lo
que discuten.

En el siguiente fragmento de entrevista, se propone a las ninas retomar la dis-
cusién sobre como sale el oso del rio (despacio, répidamente, con dificultades, entre
otras opciones).
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[Ahora, ;quieren que regresemos al problema que dejamos pendiente?] 51 [;Cuél
era? A ver, ;quién se acuerda?] Cuando estdbamos hablando de cémo habia salido
elosodelrioAh si, ya Entoncesripidamente se agarr6 de suramay... como
el rio tenia mucha corriente... Tenia mucha corriente...No podia sa-
lir répido.. Sino que iba despacio porque el agua te lleva
[Ahora miren, fijense bien, ;dénde lo vamos a colocar?] Aqui arriba se le pondria
que... se agarr6 de la rama y ya luego se le pondria que... cuando ya se iba acer-
cando solté esa rama [Ah, ok, jmuy bien!] Este... Entonces el oso se... este...
Entonces, el 0so... Entonces el oso se llevaba su rama Entonces,
el oso rapidamente se agarr6 de surama Aja... Rdpidamente... Se agarrd de
la rama y llegando a las piedras soltdé esa rama, soltd la
rama donde habia muchas piedras Cuandoelpumavio queelosoloiba
alastimarsoltélarama... Quedaria cuando el puma vio que el osolo iba alastimar
solté larama Aj4, hasta acd el oso soltd la rama Elososoltdla

rama, pero como el rio tenia mucha corriente le costaba soltarla 2ja

La entrevistadora interviene tres veces en este fragmento. La primera intervencion
es el detonante para que las ninas continten la discusién que dejaron inconclusa. La
segunda es para propiciar la reescritura. El propésito es recordarles que deben escribir
aquello que discuten oralmente. La tercera tiene el objetivo de alentar la participacién
de las entrevistadas. Las dos primeras se plantean en forma de preguntas. A partir de
éstaslas nifas comienzan a interactuar. Araceli retoma casi de inmediato la referencia
que realiza Nancy acerca de la corriente que lleva el rio. Ella utiliza sus conocimientos
previos para afirmar que el 0so “no podia salir rdpido... Sino que iba despacio porque
el agua telleva”. Probablemente sus experiencias en situaciones como ésta le permiten
interpretar lo que explica la escritora y, al mismo tiempo, sugerir una forma de escri-
birlo aunque no haya visto el video.

Estas participaciones surgen a partir de consignas analiticas planteadas en forma
de preguntas, pero no son sélo respuestas cerradas. Las nifias reflexionan sobre lo que
implica escribir qué pasa en el video. La interaccién que se da entre las participantes
orienta transformaciones en el texto para mejorarlo, se agrega informacién que no
estaba, y denota su enorme implicacién con la tarea. Ellas emplean un tiempo largo
en discutir qué agregar y cémo hacerlo; sin embargo, lo que finalmente se reescribe es
distinto (en extensién y contenido) a lo que discuten oralmente.

Las interacciones que analizamos nos permiten notar la diferencia entre saber
qué escribir y saber cémo escribirlo. Las nifias discuten sobre el fragmento que de-
sean agregar, toman decisiones y llegan a acuerdos, pero eso no les garantiza que pue-
dan plasmarlo en la pdgina. Las dificultades que surgen en el traslado de la frase oral a
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la frase escrita les impiden la reescritura. Ellas saben qué quieren agregar, aunque no
siempre lo concretan en la pagina, y cuando lo hacen requieren del apoyo del adulto.
En este caso, no escribir no implica el desconocimiento del tema, estd relacionado
con las repercusiones de las caracteristicas de la tarea de escritura que solicitamos:
discutir oralmente con otro, llegar a acuerdos y escribirlos.

Finalmente, los fragmentos de entrevista que presentamos en este apartado
muestran la relacién dindmica que construyen las tres participantes. Entender esta
relacion permite atribuir sentido a las intervenciones del adulto (consignas globales y
analiticas) y analizar el efecto que tienen en las reflexiones de las nifias. Las participa-
ciones de la entrevistadora son consecuencia de las discusiones que llevan a cabo las
otras dos participantes y de sus acciones sobre el texto.

4.2.2. Las acciones propuestas por alguna de las dos nifias

En este apartado presentamos las acciones que se proponen por iniciativa de alguna
de las dos participantes. Recordemos que las funciones que llevan a cabo son diferen-
tes. Desde las consignas que reciben estdn delimitados sus roles en la construccion
textual. Nancy conoce el video y escribe. Araceli no ve el video; ella lee, interpreta,
revisa y reescribe el texto junto con su companera. Ademds, ambas realizan la tarea
partiendo de referentes particulares como experiencias con la escritura, conocimien-
tos sobre lengua escrita, motivaciones, etc. Ante esta diversidad, podemos esperar
intereses distintos; ;como se concilian éstos en los momentos de co-actividad que
surgen de la revision textual?

A) Co-actividad divergente

Siguiendo a Balslev (2006), la co-actividad divergente surge cuando los participantes
de una interaccién estin comprometidos en acciones diferentes en un mismo mo-
mento de trabajo. El fragmento de entrevista que mostramos a continuacion, permite
observar cémo la revisora quiere precisar la forma en que se rompe la rama sobre la
que estd el 0so, pero termina centrdndose en otro aspecto del texto.
Aqui, seria.. ¢No?, y debajo de esa rama habia un rio y
luego la rama se empezd a romper poco a poco y el oso se
cay6 [Nancy, ella habla de ésta parte y debajo de esa rama habfa un rio y luego la
rama se rompié, y td sugieres se empez4 a romper poco a poco... A ver, ;Nancy?]
Este... el 0so se subid a esa rama y se fue a la orilla de esa rama, entonces, el oso
se... como que se resbalaba yla rama se rompi6 y se cayé [ ;Crees ti que se rompid
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poco a poco?] Se rompié de un solo golpe [Fijate que algo dijo muy importante tu
compafiera... el oso hasta qué parte de la rama lleg6?] Hasta donde acababa la
rama... se rompié porque el oso estd muy pesado [;Y esa parte de la rama cémo
estaba?, ;recuerdas?] Estaba muy... delgada... estaba muy delgada... y el oso se
fue ala parte mds delgada delaramay se rompid... como el oso estaba muy pesado
larama se rompid Acercaba, ¢no va con la otra b igual?
Araceli infiere que la rama se rompe poco a poco. Ella no conoce el video, pero su
intuicién de lectora y su enorme implicacion con la tarea le llevan a sugerir que es
necesario escribir dicha informacién. La entrevistadora plantea el comentario a Nan-
cy para pedir su opinién porque la interpretacion de la revisora es incorrecta. La es-
critora describe en qué parte de la rama est4 el 0so, qué pasa con él (se resbalaba) y
menciona: la rama se rompi6 y se cay6. Esto no responde cémo se rompe la rama;
sin embargo, descarta la sugerencia de Araceli. La entrevistadora interviene con una
pregunta directa: ;crees ti que se rompioé poco a poco? La respuesta de Nancy es
contundente: se rompié de un solo golpe. Con esto se elimina la ambigiiedad y se da
la pauta para un nuevo cuestionamiento.

Araceli propone el agregado de informacion, pero estd ausente durante la inte-
raccion posterior. Se integra hasta el final con otro tema. Ambas nifias intervienen
sobre un mismo objeto (el texto), al mismo tiempo y con un comienzo conjunto. Sin
embargo, terminan centrando su atencién en aspectos distintos. Araceli identifica el
vacio de informacion de acuerdo con su reinterpretacion del video, pero se interesa
por una cuestion ortografica; mientras que Nancy decide el contenido que se reescri-
be segtin lo que observa en las imagenes. Estamos ante un momento de co-actividad
divergente, las acciones que llevan a cabo las entrevistadas son distintas, aunque se
encuentran frente a un mismo fragmento del texto al mismo tiempo.

Veamos como se representa la co-actividad divergente en la Figura 1.

N A:Sugerencia para agregar

Nancy R - — - o | informacién
o
m

Entrevistadora % Y, . B 8 | B: Escritura del fragmento

Araceli _d i g C: Sugerencia ortografica de

A C a | Araceli
Figura 1. Interacciones en co-actividad divergente
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El punto A corresponde ala sugerencia de la revisora para especificar la manera en que
se rompe la rama y el B, la escritura de dicha sugerencia. Los puntos y lineas interme-
dias dan cuenta de las interacciones que se llevan a cabo entre Nancy y la entrevistado-
ra; mientras que el punto C representa la sugerencia ortografica que hace Araceli (acer-
caba). Utilizamos una flecha de color rojo que indica a quién va dirigido el comentario
y la diferencia en cuanto al tema de la discusién que la misma nifia propone.

B) Co-actividad dividida

De acuerdo con Balslev (2006), la co-actividad dividida surge cuando los participan-
tes de la interaccién estdn comprometidos en acciones diferentes, pero interdepen-
dientes. En este caso, la escritora considera que falta informacién al comienzo del
texto y propone precisar qué hacia el oso mientras el puma lo observa.
Y también al principio podriamos poner qué estaba haciendo el oso Aja... Cuan-
do, este... cuando el puma lo vio [Aj4, a ver, cuéntale a Araceli qué estaba hacien-
do] Estaba... estaba como... estaba como jugando con las hierbas [Estaba como
jugando con las hierbas, muy bien] Aj4.. ;entonces cémo ponemos? Esta-

ban dos animales en una montafia un 0so y un puma el puma estaba viendo al 0so
y de repente el puma salié persiguiéndolo... Podemos poner un oso y un puma el

oso estaba jugando, mientras que el pumalo estaba viendo ;Si! AsiAjéEl oso
El oso que... E1 oso estaba jugando con unas... Eloso... ;Eran
hierbas o flores? [A ver, ;qué eran?, ;habia flores?, ;eran hierbas?] No, no
eran flores... Estaba jugando con... con el pasto Puede ser Estaba jugando,
scon el pasto? Si.
Nancy identifica la ausencia de informacion. Esto es comprensible porque ella conoce
el video y sabe qué falta en el texto. Araceli asiente con un ajd y la entrevistadora pide
a Nancy que explicite oralmente el contenido del video (;con qué jugaba el oso?).
Esta es una tarea complicada si consideramos que la nifa sélo lo observa una vez y
que ese fragmento es el comienzo. En el video no es claro con qué juega el oso. Mds
exactamente, el animal juega consigo mismo. A partir de esto, Araceli da la pauta
para escribir el fragmento (;entonces cémo ponemos?) y pide mayor precision en el
contenido (;eran hierbas o flores?). Esto cambia la explicacién de Nancy (era pasto).
Finalmente, la escritora corrobora con la revisora lo que se va a escribir. Ella deja en
segundo plano el contenido del video como referencia principal de ese momento, lo
que se escribe depende de que ambas estén de acuerdo. Las nifias realizan actividades
distintas que contribuyen a la construccién de un agregado de informacién que enri-
quece el contenido del texto.
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En suma, es interesante observar como las interacciones entre las entrevistadas
permiten a Nancy volver sobre el texto para mejorarlo. Ella detecta vacios de infor-
macién que en la primera revision pasa por alto, a pesar de los intentos de la entrevis-
tadora para que revise y reescriba. De acuerdo con Bereiter y Scardamalia (1992), una
de las principales dificultades de los escritores es resolver el problema retérico que
plantea la escritura (espacio imprescindible dentro de su modelo de transformar el
conocimiento). Este implica pensar en el lector para tener en cuenta sus requerimien-
tos frente al texto. En las dos primeras versiones, Nancy omite aspectos del contenido
del video porque para ella son claros. Sin embargo, no lo son para Araceli, quien debe
suponerlos o incluso inventarlos. La interaccién entre las dos auxilia a Nancy en la
construccion de laimagen dellector, lo que le permite mirar las ausencias de informa-
cion en su texto y resolverlas.

Las interacciones analizadas muestran que el trabajo conjunto genera diferentes
formas de co-actividad. En éstas puede surgir la convergencia de intereses, los acuer-
dos y la construccion conjunta de conocimientos, pero no siempre es asi. La disposi-
cién fisica de los materiales para la tarea y la presencia de los sujetos no garantiza el
trabajo conjunto. Las formas de co-actividad varian de una tarea a otra e incluso en el
desarrollo de una misma actividad.

4.2.3. Las acciones que se producen en momentos de co-actividad compartida

En este apartado mostramos las acciones en donde las participantes de la tarea in-
teractian al mismo tiempo alrededor de un fragmento del texto y en funcién de un
solo tema. Son momentos de co-actividad compartida (Balslev, 2006) que reflejan el
compromiso de los sujetos frente a una misma accidn. A continuacién veremos dos
ejemplos.

A) Consideraciones ortogrdficas

En la segunda parte de la tarea, Nancy y Araceli realizan correcciones que obedecen
a varias operaciones de la produccién textual (Dolz, 2013). Hasta ahora observamos
las relacionadas con la contextualizacion, el desarrollo de contenidos y la revision.
No obstante, las niflas también centran su atencién en otras dimensiones como la
lexicalizacién y los componentes ortograficos. Observemos el siguiente fragmento de
interaccion:
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Que ac biendo'* (viendo) no va con esa b [Aj4, donde dice estaba viendo... jmuy
bien!]... Enpeso (empezd) [Aj4. ;Qué pasa con enpeso (empezd)?] Va con m Aja
va con m y lo puso con n [Aji] Papa (papd) va con acento Con
acento [Muy bien!] Falta el punto [Nos falta el punto... va quedando bien padre...
:qué pasé Araceli?] Aqui en aserco (acercd) :No va con la otra?
[Aver;Conlaotraqué?] La otra s [;Laotras?] Si [;Cuélserialaotras?] La
c [gCon lac?)] La de casa (tiempo para leer en silencio) Mas..
acento Lleva acento.
Las ninas hacen cinco correcciones ortograficas y agregan el punto final. La inte-
raccién comienza cuando Nancy detecta un error (biendo). A partir de ahi identi-
fican otros y los corrigen. Notemos que en cuatro de los cinco errores identifica-
dos, ellas conocen la manera correcta de escribir cada palabra. Senalan el error y
al mismo tiempo dan la solucién. Sélo en la escritura de aserco, Araceli se mues-
tra dubitativa. Parece que sabe la respuesta, pero duda porque no esta segura del
nombre de la letra (Ia otra s). Nancy conoce la manera correcta de escribir esas
palabras, entonces, ;por qué no las corrige cuando la entrevistadora le pregunta
si quiere intervenir en el texto para mejorarlo? Podemos sugerir dos respuestas a
esta pregunta.

Primero, la co-actividad compartida permite a Nancy auxiliarse del punto de vis-
ta de Araceli. Ellas no discuten sobre las soluciones de los errores, pero se involucran
juntas en la actividad y manifiestan acuerdos en los cambios que hacen. Segundo,
parece que los conocimientos ortogréficos estdn ahi, pero no siempre se utilizan al
escribir. En este caso, el error no es por desconocimiento de la norma. Ellas conocen
las reglas ortogréficas implicadas y, por ello, identifican los errores al mismo tiempo
que las soluciones. Cometer un error ortogréfico u omitirlo cuando se revisa el texto,
no siempre quiere decir que se desconoce la regla. Es necesario encontrarse ante un
problema de significado para identificar el uso de las reglas ortograficas como algo
necesario en la escritura de un texto (Vaca, 1983), o bien, contar con una consigna
explicita sobre aspectos ortograficos de la misma manera que sucede con los signos
de puntuacién. En este caso, no sabemos qué habria pasado si la consigna hubiera
referido a la revision ortogréfica. Probablemente habria mds correcciones, probable-
mente no.

14. Simbologia parala transcripcién: xxx sefialan las palabras que modifican, las escribimos tal como
aparecen en el texto.
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B) Un nuevo final

En este fragmento de entrevista, la escritora decide agregar un segmento casi al ter-
minar el escrito (pap4 0so), Araceli interviene y juntas construyen un nuevo final mas
apegado a un tipo de discurso narrativo.

Cuando el puma se fue el 0so pequerio se fue corriendo a alcanzar a su papd oso Y

podria ser.. y el puma ya nunca volvié.. y el puma se fue
y nunca volvié a molestarlos [Andale, jmuy bien!] Volvié a molestar, ;a
molestar o a molestarlos?... Nada mas a molestarlo porque nada méas
andaba molestando al chiquito.. Y seria punto, ¢no?
El escrito no especifica lo que sucede al terminar el video. La escritora da la pauta
sobre el contenido a escribir y la revisora completa el agregado. Es interesante notar
que la intervencién de la escritora se remite al contenido del video. La nina refiere a
lo que sucede al final de éste y lo enuncia. Sin embargo, la intervencién de Araceli
denota una interpretacion global del contenido del texto. Esta nifa agrega un final
parecido a los cuentos donde el personaje malo se aleja y no vuelve a hacerle dano al
protagonista. Notemos que Nancy acepta esta propuesta, pero realiza una precision.
Cambia de plural a singular (molestarlos por molestar). No justifica el cambio, pero
Aracelilo acepta de inmediato y enuncia las razones. Las nifias estdn en un momento
de trabajo compartido en donde comprenden las razones sus intervenciones, aunque
los referentes con los que participan en la entrevista no sean los mismos.

Los espacios de co-actividad compartida permiten a las participantes involucrar-
se en la construccién textual en un mismo momento y sobre una misma accién. De
acuerdo con lo que presentamos, la dimensién ortogréfica y el desarrollo de conte-
nidos en funcién del género textual (un final mas apegado a un cuento) se abordan
debido a la interaccién. Nancy no los retoma cuando se enfrenta sola al proceso de
revision textual. La escritora necesita interactuar con Araceli para replantearse las
diferentes consignas de revisiéon que plantea la entrevistadora y empezar a mirar su
texto como un objeto de trabajo.

Discusion

En este articulo analizamos el proceso de escritura y de revision textual de dos alum-
nas de sexto grado de primaria. Utilizamos una tarea de redaccion particular que im-
plicd el trabajo entre pares. En el anélisis planteamos la primera parte de la tarea don-
de Nancy, la escritora, construye dos versiones del texto. Ahi observamos las com-

Revista de Investigacion Educativa 21 72
julio-diciembre, 2015 | ISSN 1870-5308

Instituto de Investigaciones en Educacion | Universidad Veracruzana



C PU Analisis microgenético del proceso de produccion
textual de dos alumnas de primaria

K Aniversario Blanca Araceli Rodriguez Hernandez

plejidades que implica para la autora mirar su producciéon como un objeto de trabajo.
Posteriormente, presentamos las interacciones que surgen entre las participantes de
la tarea (escritora, revisora y entrevistadora) desde tres consideraciones diferentes. El
proposito fue analizar las formas de interactuar sobre un mismo objeto desde referen-
tes distintos.

Los resultados del andlisis nos permiten mostrar el trayecto que llevan a cabo las
nifas para trabajar sobre el texto y transformarlo. El constante ir y venir del escrito a
la discusion oral, la lectura, relectura y reescritura se organiza en momentos de aten-
cion hacia diferentes planos dentro del texto. Identificamos tres:

a. De significado: ponen énfasis en lo que se dice del video, en la informacién

que falta, en precisar como sucede y en dénde.

b. Ortografico: corrigen aquellas palabras que saben que escribieron mal y

piensan sobre las que tienen dudas.

c. De puntuacion: colocan comas con usos sintdcticos, pero que son justifica-

das como indicadores de pausas necesarias para lalectura en voz alta.
Si bien existe un vinculo estrecho entre los planos anteriores, las correcciones no se
centran en todos de forma simultdnea ni con igual grado de intensidad. Son necesa-
rias varias miradas a lo escrito, la interaccién entre las participantes (y entre ellas y la
entrevistadora) yla lectura en voz alta (propia y ajena), para identificarlos, discutirlos
y mejorarlos.

Otro de los aportes de este trabajo es el analisis de las intervenciones de la en-
trevistadora. Este nos permite afirmar dos cosas. Por un lado, es indispensable atri-
buir sentido a las consignas de revisién. Estas tienen una enorme influencia en las
transformaciones que se realizan (o no) en el texto. A través de ellas las nifias hacen
reflexiones (y reescrituras) que no habrian hecho solas. La eleccién de la consigna
(abierta, global o analitica) debe estar en funcién de lo que se espera que logren, de
las necesidades de quienes escriben y del momento del proceso de escritura en el que
se encuentren. Si tenemos claro el propdsito de las consignas, podemos comprender
las diferentes representaciones que construyen los sujetos de éstas y su impacto en lo
que escriben, revisan y reescriben.

Por otro lado, el andlisis de datos permite afirmar que las consignas se resig-
nifican a través del intercambio con otros. Las interacciones con la revisora per-
mitieron a la escritora entender las implicaciones de escribir el contenido de un
video para alguien que no lo conoce. La nifia construy6 una imagen del lector que
le permitio regresar a su texto para modificarlo y mejorarlo. Las consignas de revi-
sién y reescritura adquieren sentido cuando Nancy se enfrenta a la necesidad real
de ser entendida por un lector que hace preguntas, da su punto de vista, propone y
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requiere mayores elementos para construir una interpretacion del texto apegada al
contenido del video.

Finalmente, este articulo pretende abrir la discusion sobre los retos que implica
la ensefianza de la produccion escrita. Es indudable que la revision y la reescritura no
se aprenden solas, se requiere del acompanamiento cercano del docente en diferentes
momentos del proceso de revision de un texto. Para ello el maestro necesita contar
con herramientas didacticas, lingiiisticas y psicoldgicas que le permitan identificar las
dificultades de los escritores, generar un diagndstico confiable y construir formas de
intervencion ajustadas a sus necesidades.
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