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Los APRENDICES HABLAN:
Antes de llegar [...] escribfa peor pero pensaba que
lo hacia mejor; ahora escribo mejor... jpero pienso que lo
hago peor!

Noemi RopriGuez, 1994

Creo que, en nuesira sociedad, aunque haya pocos
analfabetos, €] escritor est4d mitificado. Es cierto que en la
escuela nos han ensefiade a leer y a articular palabras,

“pero uo a escribir Y eso provoca gue la pente tenga un
complejo de inferioridad cuando ve una pagina en blanco.

Y todo por falta de instruccién, Cuando una cosa nos
es descanocida la mitificamos, la termemos, creamos le-
yendas... En cambio, si se estudia y se intenta hacer
comprender en la escuela, lo que podria-haber parecido
tan monstruoso acaba siendo normal en nuestras vidas.

NiRIA ARTIGAS, 1996

Los DOCENTES HABLAN:

El docente de composicién es el que estd dedicado a
liberar a los otros para que puedan poner nombre a’su
mundo, a permitir que compartan lo que piensan y lo
que son con los otros. Para hacerlo, el docente debe co-
nocerse primero lo suficiente a si mismo, para poder en-
tender céme puede relacionarse mejor con los otros.

REGINA RINDERER (1980, pag. 45)

Cualquier docente de cualquier materia en cualquier
nivel es un docente de composicién y comprensién. In-
cluso los que creen que no lo son ensefian a los alumnos
actitudes sobre la escritura.

EraiNE MaiMowm (1980, pag. 46)
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PRESENTACION

Escribir un ensayo extenso es probablemente la ta-
rea constructiva mas compleja que se espera que realice
la mayoria de seres humanos en alguna ocasién. Aun-
que existan muchas otras actividades de dificultad pa-
recida o superior —como disefiar v construir edificios,
investigar de modo experimental, coreografiar una se-
cuencia de baile, presentar una demanda judicial o re-
estructurar una empresa— la mayorfa de personas no
deben realizarlas, Estas tareas estan reservadas a per-
sonas con talento y formacidn especiales. Pero la escue-
la y la sociedad parecen creer que casi todo el mundo
debe ser capaz de producir un ensayo coherente de cua-
tro mil palabras sobre un tema como, por ejemplo, la
participacién de los discapacitados’ en el deporte. No
obstante, la complejidad de esta tarea puede rivalizar
con la de las otras, que s6lo asignamos a los elegidos.

Carl Bereiter y Marlene Scardamalia {1983, pag. 20)

El reto de enseiiar a escribir

En 1987 elegi esta cita para encabezar la presenta-
cién de mi primer libro Describir el escribir. Pero el edi-
tor me sugirié que la suprimiera porque, en su opinién,
resultaba inadecuado y desmoralizador iniciar una obra
sobre el aprendizaje de la escritura resaltando su notable
dificultad. Aparte, estaba la desafortunada mencién a la

1. Enel original, en vez de las palabras en cursiva se menciona la
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mujer en el deporte que, aunque fuera sélo en un ejem-
plo irrelevante, afiadia mas lefia al fuego. Creo que hoy
en dia se han disipado las circunstancias que sustentaban
estos argumentos y he decidido recuperar la cita para este
volumen —jcon permiso del editor y licencia para cam-
biar el ejemplo!

En efecto, empezamos a ser mas conscientes de los al-
tos requerimientos verbales y cognitivos que exige la
composicién, ademés de su importancia sociocultural en
un estado de derecho, cientifico, literario y burocratiza-
do como el nuestro. No es sdlo que antropélogos, lingiiis-
tas, psicélogos y pedagogos estén investigando los cono-
cimientos y las habilidades que se utilizan en el acto de
escribir, sino que publicaciones recientes han difundido
tanto en el Ambito educativo como en la difusién general
una visién mas realista de esta técnica. Poco a poco se de-
rrumban los tépicos: la ingenuidad de reducir la escritu-
Ta a cuestiones ortograficas, el prejuicio de asociar los
borradores y la revision a la falta de talento, por no ha-
blar de la falsa disociacién entre escritura y ciencia.

Del mismo modo espero que esta cita haya perdido
su presunto poder intimidador y que, al contrario, el lec-
tor la comprenda con la intencién con la que creo gue
fue escrita: la de plantear de manera descarnada el reto
al que deben responder los gue se preocupan por ense-
fiar a escribir a las nuevas generaciones, y también a las
actuales: ¢qué debo hacer para conseguir que jévenes y
adultos aprendan a realizar un acto de tamafia dificultad
cognitiva? Carece de sentido discutir si es justo que es-
cuela v sociedad nos exijan a todos saber realizar dicha
actividad. Nos guste o no, vivimos en una sociedad alfa-
betizada, donde no sélo resulta temerario pretender so- -
brevivir sin escritura, sino que nuestra propia mente
piensa con signos gréficos, y nuestra comunidad se mue-
ve por impulsos discursivos visuales.

La escritura, «la mas trascendental de todas las in-
venciones tecnoldgicas humanasy (Dng, 1982, pag. 87),
nacié hace relativamente poco, hacia el 3500 a.C. Pero
pronto se convirtié en una potente «tecnologia del inte-
lecto» (Goody, 1968, pag. 11) que facilité «la domestica-
cidn de la mente salvaje» (Goody, 1977). Dicho de otro
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modo, lo que cred la mano humana acabé moldeando
las comunidades y la'mismisima mente de su creador:
Muchos elementos esenciales de nuestra civilizacién ac-
tual tienen origen en la escritura:

¢ el método empirico y 16gico-de la ciencia proviene
de la descontextualizacién de la escritura;

¢ las formulaciones l6gicas, mateméticas o quimicas
son cddigos derivados de lo escrito;

¢ la historia —jentendida como la identidad de per-
sonas y pueblos!— existe desde que se pueden guardar
los hechos con palabras;

* ¢l derecho deja de ser sagrado o autocritico cuan-
do se escribe para la comunidad;

e la agricultura y el comercio dejan de ser privados y
autosuficientes para convertirse en negocios, con la po-
sibilidad de registrar cosechas y ventas;

* incluso la violencia y la fuerza dejan paso al len-
guaje —y a la escritura— como instrumento de control y
manipulacion: hoy, como minimo en muchas sociedades
demaocréticas, se domina con la palabra y no con el fusil.

En el plano psicolégice, nuestras capacidades de re-
flexién y analisis, nuestra conciencia sobre el propio len-
guaje, nuestro razonamiento légico en términos de causa
y consecuencia, clavan sus raices, en parte, en los uses-es-
critos del lenguaje. _

Estamos abocados a escribir. Recordamos nuestra
edad porque registramos la fecha de nacimiento, existi-
mos legalmente porque tenemos un carnet escrito que lo
certifica, poseemos propiedades y realizamos activida-
des sdlo con el visto bueno de escrituras y contratos;
nuestras posibilidades de vida y desarrollo sociocultural
dependen en buena medida de la escolarizacion y ésta,
indudablemente, en la capacidad de leer y escribir. En el
trabajo, el dominio de las técnicas escritas es una cuali-
dad muy apreciada; quien comunica tiene més posibi-
lidades de promocion, satisfaccidn y éxito profesional.

Y es que incluso los analfabetos o los que escriben y
leen poco o nada acceden a lo escrito cuando se propaga
actisticamente por altavoces, radio y televisidn. jNo sea-
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mos tan ingenuos de pensar que todo lo que escuchamos
es orall Muchos discursos, parlamentos e incluso entre-
vistas y debates que percibimos por via oral han sido ela-
borados previa y cuidadosamente con guiones, scripts y
oiras formas escritas de elaboracién del significado.
Oral sélo es el papel para envolver el regalo y el lazo para
adornar; lo que se esconde dentro es escrito: el contenido,
el estilo de pensamiento, las preocupaciones, los proce-
sos de produccién, etc. Incluso cuando en apariencia ni
se lee ni se escribe estamos en contacto con la escritura.
Es impensable esquivar o desembarazarse de todas las
formas culturales que nuestra comunidad ha desarrolla-
do con la escritura.

Pero la magnitud de esta técnica no se corresponde
siempre con el prestigio, las opiniones o los esfuerzos que
se le dedican. ¢Quién no ha escuchado més de una vez
que cada dia se escribe menos?, ¢que la escritura es una
herramienta obsoleta con relacién a las tecnologias orales?
Creemos ciegamente que dominar la ortografia es facil,
que basta la primaria para aprenderla, pero luego tropeza-
mos a diestro y siniestro con todo tipo de errores garrafa-
les. En teoria debe ser suficiente la educacién de Bachille-
rato para preparar a un joven para entrar en la selva de
textos académicos y cientificos que le esperan en la uni-
versidad, pero después el trabajo es suyo para salir adelan-
te, y las penas las pasa el profesorado. Por otro lado, pocos
consideran necesario formar a los profesionales de las em-
presas en redaccion técnica, jurfdica o administrativa... ..
pero todos hemos maldecido unas instrucciones torpes
que no aclaran el funcionamiento de un aparato —y que
incluso pueden conducirnos a estropearlo~—, o hemos su-
frido la letra pequefia de un contrato o nos hemos extra-
viado en alguna subordinada de una carta comercial.

Mais alla de discusiones estériles sobre si el redactor
«niace» o «se hace», sobre si la escritura tiene mas «técni-
ca» o «arte», necesitamos respuestas eficaces al reto de en-
sefiar a escribir a las personas que necesitamos escribir en
el mundo alfabetizado en el que vivimos. Debemos pre-
guntarnos: ;cémo podemos cambiar esas concepciones
tan esquematicas y erréneas sobre la escritura?, ¢no debe-
ria extenderse hasta la universidad, y en todas las licencia-




turas, la ensefianza de la composicién especializada (arti-
culos cientificos, leyes, informes, divulgacién cientifica)?,
¢no deberian formarse en redaccién los profesionales en
ejercicio?, ¢no deberian incorporarse inmediatamente a la
ensefianza de la composicién las nuevas tecnologias (orde-
nadores, industrias de la lengua, Internet), puesto que ca-
rece de sentido escribir hoy sin ellas?, y tantas oiras.

Este libro pretende reflexionar modestamente sobre
estas cuestiones y ofrecer una propuesta prictica, fun-
damentada tedricamente, para acometer el objetivo de
ensefiar a escribir. Parte de la conviccién de que la es-
critura tiene un importante componente técnico que
puede ser ensefiado con instruccion eficaz; y que puede
aprender, con mas 0 menos pericia, cualquier persona
que tenga interés en utilizarla —y asume que el interés
individual surge de la necesidad de integrarse en una
comunidad alfabetizada.

También considera que la mejor propuesta didactica
no es la que dicta la corriente ley de ordenacion educati-
va, sino la que se basa en los conocimientos cientificos
mas actuales, de las disciplinas correspondientes. La
ciencia avanza dia a dia y las leyes de ensefianza enmo-
hecen poco a poco y sélo se actualizan de vez en cuando
-—segun la voluntad de los gobiernos—. Lo que hoy es la
mejor respuesta didéctica a un reto puede quedar supe-
rada pasado mafiana. Y los docentes —que creo que as-
piramos a merecer el mismo reconocimiento que atri-
buimos, por ejemplo, a médicos y arquitectos— tenemos
que poder ofrecer a nuestros alumnos los recursos edu-
cativos mas actuales, porque nadie entenderia que un
médico intentara curar hoy una tuberculosis con tisanas
y cama, 0 que un arquitecto disefiara una casa con vigas
de madera. ‘

Una declaracién de principios

" Utilizo a menudo este documernto en seminarios y
charlas para presentar la filosofia y el enfoque con que
hoy debemos plantearnos ensefar a escribir. Tiene la vir-

tud de ser sintético y representativo, ademas de contro-
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vertido, porque se trata de una declaracién de principios
de la Asociacién Nacional de Profesorado de Inglés de
los EE.UU (NCTE), en el que expone sin pelos en la len-
gua su punto de vista sobre la ensefianza de la composi-
cion. También constituye un resumen de este libro:

1. El acto de escribir. Escribir es un poderoso instru-
mento de reflexién. En el acto de escribir, los redactores
aprenden sobre si mismos y sobre su mundo y comunican
sus percepciones a otros. Escribir confiere el poder de cre-
cer como persona y de influir en el mundo.

~ El acto de escritura se materializa a través de un pro-
ceso en el cual el redactor imagina a la audiencia, formu-
la objetivos, desarrolla ideas, produce anotaciones, borra-
dores y un texto elaborado, que corrige para satisfacer las
expectativas de la audiencia. A medida que el proceso se
desarrolla, el redactor realiza cada una de esas tareas en
cualguier momento. Podemaos ensefiar a los alurnnos a es-
cribir con més eficacia animandoles a aprovechar todo ese
conjunto de actividades que comprende el acto de escritu-
ra, no s6lo poniendo énfasis en el producto final y en sus
virtudes y debilidades.

II. Los objetivos de escribir. [...] Los alumnos de re-
daccién deberian tener la oportunidad de usar la escritu-
ra como un instrumento de reflexién y de aprendizaje a
través del curriculum y mas alla del centro educativo, [...]

V. El método de instruccion de la escritura. El alumno
aprende a escribir escribiendo. Guiar el proceso de com-
posicién y dialogar sobre el trabajo de los alumnos debe
ser el método basico de instruccién. Debemos animar a
los alumnos a comentar con sus compaifieros lo que escri-
ben, ademais de recibir la atencién individualizada, fre-
cuente y rdpida del docente. Leer lo que escribieron los
compafieros, explicar las impresiones personales que cau-
samn esos textos, y escuchar las opiniones de otros sobre los,
textos propios son actividades importantes de la clase de
redaccidn. Los libros de texto y otros recursos institucio-
nales deberfan tener una funcién secundaria,

La evaluacién del progreso de los alumnos en la escri-
tura debe comenzar con el propio trabajo de los estudian-
tes {escritos, borradores, proceso seguido, etc.). No se pue- :
de evaluar adecuadamente la habilidad de escribir sélo con’
test de respuesta (inica o con otros procedimientos forma-
les. [...] Debemos animar a los alumnos a desarrollar 1a ha-
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bilidad critica de autoevaluar su trabajo, de manera que
puedan convertirse en redactores eficientes y auténomos
mas alla del centro educativo.

NCTE: National Council of Teachers of English.
Commission on Composition.
Repr vducido en Lindemann (1982, pags. 249-250)

Este documento se sitda en un paradigma pragmati-
co, sociocultural y cognitivo. Desde la lingiifstica prag-
mética, entiende lo escrito como una accién verbal que
el autor pone en marcha para obtener objetivos en la co-
munidad discursiva («confiere el poder de influir sobre
el mundo»), y ent la que debe resolver complejas cuestio-
" nes de variada indole: contextuales, semanticas, grama-
ticales, ortograficas. Desde la psicologfa sociocultural,
subyace una concepcién vygotskyana sobre el desarrollo
del lenguaje y del pensamiento: presupone que el uso es-
crito es una herencia cultural que el individuo adquiere
en sociedad; a través de la interaccion con miembros de
su comunidad lingiifstica. También se menciona implici-
tamente el poder epistémico de la escritura: «Confiere el
poder de crecer como personas. Finalmente, desde la in-
vestigacidén cognitiva, concibe el acto de escribir como
una tarea compleja, en la que el antor debe desplegar va-
rios Procesos de andlisis de la audiencia, generacién y-
‘organizacién de ideas, revisién de borradores, control de
la actividad, etc.

Otros aspectos dldaCUCOS inducen a la polemlca No
hay concesiones ni a los libros de texto ni a los exdAmenes
analfticos tipo test o al dirigismo del docente. Destaca la
importancia otorgada a la practica frecnente de la escritu-
ra en el aula, a <hablar» de lo que se escribe y a compartir
y a ayudarse entre s{ —en definitiva, a no escribir solo.

Organizacién
Este serd mi cuarto libro monografico sobre escritu-
ra y una «voz» interior se levanta y me echa en cara:

«¢ Tienes algo nuevo que decir?, ¢no dijiste ya todo lo que
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llevas dentro?, ¢y tus lectores?, ¢no frunciran el cefio con
esta nueva entrega?, ¢no estian ya algo cansados de tanto
libro sobre escritura?». Pero las ganas de aprender no
tienen freno y las necesidades del aula y los alumnos de
cada dia empujan para buscar soluciones nuevas e in-
tentar experiencias nunca ensayadas. Del mismo modo,
los escritos nacen y crecen de las circunstancias puntua-
les, muchas veces sin calcular la utilidad posterior que
llegardn a tener. Uno empieza con un ejercicio para
aquella clase, con un esquema para una charla, con un
resumen de un articulo, con un texto para una revista... y
al cabo de los afios una infinidad de documentos duer-
men desparramados por el disco duro del ordenador.

La primera idea de este libro surgié de la voluntad de
ordenar y difundir este material. Pero los ordenadores tam-
bién facilitan la posibilidad perpetua de reconvertir la ma-
teria primera, bruta y natural, en productos més refinados.
Si escribir es reescribir, como afirma el poeta, el texto se
reinventa en cada contexto y, después de varias generacio-
nes perdidas de ensayos ¥ fallos, nace una propuesta nueva,
alejada de los primeros borradores. Construir la escrifura se
presenta como un libro nuevo, aunque surja de la expe-
riencia de cinco afios de docencia en composicién y de
formacién del profesorado, que incorpore algunos docu-
mentos publicados en esta época y que explore mas a fon-
do y més lejos los caminos tomados en otros libros.

Se dirige fundamentalmente al docente de Lengua de
todos los niveles, pero sobre todo al de medias: ESO, Ba-
chillerato. También puede tener interés para docentes de
otras disciplinas (Naturales, Experimentales), que pre-
tendan usar la escritura como instrumento de aprendizaje. -
Los primeros cuatro capitulos exponen los fundamentos:
de la ensefianza de la composicién: objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacién. ¢Qué es escribir? sintetiza las
aportaciones de las ciencias del lenguaje y de la psicolo-
gia sobre la practica de la escritura. ¢Cdmo se escribe en
el centro escolar? analiza las préacticas de composicion
que realizan actualmente los alumnos de secundaria y
diagnostica los defectos y las limitaciones que presentan,
segtin los principios tedricos del capitulo anterior. ;Cdmo
ensefiar? describe una propuesta didactica alternativa a

18
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estos resultados, con modelos de programacién de activi-
dades y orientaciones para preparar gjercicios. Final-
mente, ;Cénio evaluar? entiende la evaluacién de mane-
ra muy amplia, como uno de los momentos esenciales del
aprendizaje, e incorpora variadas técnicas que permiten
desarrollar un auténtico objetivo formativo.

Actividades consta de treinta actividades que ejempli-
fican la fundamentacién anterior y ofrecen un muestrario
heterogéneo de recursos. Pero la dicotomia teoria/préc-
tica resulta relativa, puesto que en los primeros capitu-
los numerosos ejemplos concretan las afirmaciones ted-
ricas, y en este Gltimo el comentario particular de cada
propuesta incluye ocasionalmente referencias a investi-
gaciones y a principios tedricos.

Por homnestidad quiero mencionar los articulos ya pu-
blicados que he utilizado en este libro. La tecnologia in-
formdtica genera clones, disfraces y parafrasis de un
mismo texto que circulan andrquicamente por el espacio
editorial, a veces sin previo aviso. Muchos de los textos
ya publicados que se han diluido en este libro aparecie-
ron en contextos locales, lejanos o de acceso limitado:
artfculos publicados en catalan,? gallego,’ en el extranje-

2. ¢Actituds, emocions i consciéncia en 'escripturas, en Camps,
A. {comp.), Context | aprenentatge de la llenpgua escrita, Barcelona, Bar-
capova, 1994, pags, 91-11; «Trio de tests», Articles, 53, pags. 69-78, ju-
" lio de 1995; Intervencid en la comunicacic escrita de les organitzacions.
Experiéncies de formacié en redaccid d'informes tecnics en empreses
privades i organitzacions ptibligues, Barcelona, Universitat de Barce-
lona (tesis doctoral, edicidn en microficha), 1996; «La correccid entre
aprenents», Escola Catalana, 335, pags. 22-29, diciembre de 1996;
«Idees per aprendre escrivints, Articles, 13, pags. 91-100, julio de
1997; «L'escriptura extensiva. Com desenvolupar hibits de redaccids,
en Pujals, G.; Sanahuja, B, (comps.), Saber de lletra V. Recursos i ma-
terials de suport per a la Reforma a l'Area de Llenguatge, Departament
de Didactica de la Llengua'i la Literatura, Universitat de Barcelona,
pags. 21-45, 1997; «Representacions socials sobre la composicié es-
critar, Lare. Quadern informatiu de 'Institut de Ciéncles de U'Educacid
de ln Universitat de les Illes Balears, 7, pags. 35-45, diciembre de 1998.
3. Desenvolvemento curricular de técnicas de expresidn escrita.
Materia optativa del curriculum de la Ensefianza Secundaria Obliga-
toria (12-16 afios) de Galicia, Santiago de Compostela, Conselleria de
Educacién e Ordenacidn Universitaria, Xunta de Galicia, -1995.
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ro,* en actas de congresos y jornadas,® o en colaboracién
con otros autores.®

Cabe hacer también algunas precisiones terminolégi-
cas. Prefiero la denominacién composicién a otras co-
rrientes (escritura, expresion escrita y redaccion), porque
la primera acepcidn de la misma es ¢accién y efecto de -
componer» (DRAE), por lo que incluye tanto el proceso

4. «EEEE: Expresidn escrita exiensiva en espanol lengua extran-
jeran, Puente, Boletin de la S.B.P.E. Ficha pedagégica, 2, pags. 20-24,
Bruselas, 1997; «La composicién escrita en E/LE», en Miquel, L. y
Sans, N. (comps.), Diddetica del espaiiol coino lengua extranjerda, Ma-
drid, Cuadernos del tiempao libre, Coleccidn Expolingua, pags. 47-66,
1999, versién bilingiie espafiola y japonesa, revisia del Centro de Es-
tudios Hispénicos de la Universidad de Sofia, Spain Bunka Series, 53,
pigs. 7-45 —espafiola— y pags. 47-80 —japonesa—, 1998); «Los enfo-
ques comunicativos: origen, fundamentos y caracteristicas», en De
Gregorio, M. 1. (comp.), Cuando ensefiar lengia es un encuentro co-
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como el producto del uso escrito. Perp la necesidad de
transparencia comercial ha aconsejado usar escritura en
vez de composicidn’ (¢musical, tipografica, pictérica?)
en el titulo del libro. Dentro del texto usamos composi-
cion vy el resto de denominaciones actiian como sindni-
mos estilisticos contextuales, aunque los significados de
las mismas no siempre coincidan.

Del mismo modo, utilizo con frecuencia aprendiz/
aprendices, ademids del colectivo alumnado, en vez de
discente o aprendiente/s. En los ultimos afios algunos
textos y autores (sobre todo en el campo de la didéctica
de E/LE, espaiiol como lengua extranjera) prefieren ese
altimo término para referirse a alumno, porque designa
a hombres y mujeres y porque se refiere especificamen-
te a la tarea de aprender sin connotaciones de otro tipo,
como es el caso de aprendiz (¢ carpintero, mecénico?). El
DRAE recoge aprendiz como-«persona que aprende al-

-gun arte u oficio» y «persona que, a efectos laborales, se
halla en el primer grado de una profesién manual»; e in-
cluye aprendiente como  participio activo antiguo de
aprender, con el significado de «que aprende». No obs-
tante, he preferido la opcion aprendiz/aprendices por ser
més comun entre el profesorado —jprefiero que las dis-
crepancias surjan por cuestiones mis profundas!
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o ¢QUE ES ESCRIBIR?

La escritura es el sistema de signos mds importanie
jamds inventado en nuestro planeta.

Florian Coulmas (1989, pag. 3)

Asi inicia Coulmas el capitulo «Qué es escribir», en
su manual sobre los sistermnas de escritura en el mundo.
Partiendo de la base de que la oralidad —al contrario
que la escritura— es universal porque se encuentra en
todas las civilizaciones y que, en consecuencia, puede te-
ner alguna base natural o genética, nadie duda que lo es-
crito es un hecho claramente cultural, un artefacto in-
ventado por las personas para mejorar su organizacién
social: para comunicarse a distancia, establecer formas
de control grupal o acumular los saberes e inaugurar la
historia en el sentido actual.

Lo que hoy sabemos que significa un acto de compo-
sicidn escrita dista mucho de lo que pensdbamos que era
escribir, ln escritura o la expresidn escrita hace sélo dos dé-
cadas —el mismo cambio de denominacién, en cursiva,
ya resulta significativo—. En este breve lapso de tiempo,
disciplinas tan variadas como las denominadas ciencias
del lenguaje (pragmatica, anélisis del discurso, sociolin-
giifstica), la psicologia cognitiva o incluso la critica lite-
raria han realizado aportaciones teéricas y aplicadas de
gran interés, que han modificado nuestra percepcion de la
composicidn, y que tienen consecuencias importantes en
el planteamiento de su ensefianza/aprendizaje.
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Este capitulo recoge esas aportaciones y traza un pa-
norama global, forzosamente sintético, de los conoci-
mientos, las destrezas e incluso los valores que hoy sa-
bemos gue requiere la composicién. Prescindimos de
algunas matizaciones que cabria apuntar desde la éptica
de la investigacidn. Por ejemplo, la distincién de los con-
tenidos de la composicidn en tres apartados excluyentes
(Procesos cognitivos, Caracteristicas textuales y Represen-
taciones sociales) remite a la conocida organizacidn cur-
ricular de conceptos (informacién, conocimientos, da-
tas), procedimientos (habilidades, destrezas) y valores
(creencias, opiniones, habitos) y simplifica la cuestién al
omitir las conexiones entre los tres planos.

 Asi, el conocimiento de una regla gramatical (concor-
dancia entre sujeto y verbo) exige la destreza de saber apli-
carla en la fase de textualizacion y/o revision del apartado
de procedimientos. Del mismo modo, el subproceso de re-
visién estd relacionado con unos determinados valores y
hébitos de escritura {(quien se represente la composicién
como una actividad esponténea e inmediata, parecida al
didlogo oral, raramente producira borradores de su escri-
to o los revisard). También resulta obvio que las actitudes
y las opiniones que se puedan tener descansan, en parte,
sobre un poso de conocimientos y de destrezas.

1.1. Concepcién bisica

La escritura es una manifestacién de la actividad lin-
giifstica humana, como la conversacién, el mondlogo o,
a otro nivel, los cédigos de gestos o el alfabeto Morse.
Los escritos comparten los rasgos fundamentales de la
comunicacidn verbal, que resumimos a continuacién:

1.1.1, Actividad lingilistica e intencidn |

Escribir es una de las variadas formaé de actividad
humana dirigidas hacia la consecucion de objetivos (Aus-
tin, 1962; Schmidt, 1973). Escribimos para pedir y dar in-

formacién, expresar nuestros conocimientos, influir en
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otros, pedir dinero, organizar una actividad, buscar apro-
bacidn, etc. Para expresar nuestro amor a un ser querido
podemos invitarlo 4 cenar; regalarle un ramo de rosas;
abrazarlo o darle un beso; decirle, en una conversacion, te
quiero, 110 podria vivir sin #i, me vielves loco, o escribirle
una nota secreta con las mismas palabras. Escribir es una
forma de usar el lenguaje que, a su vez, es una forma de
realizar acciones para conseguir objetivos. Al ser la vida
humana tan extremadamente social, una gran parte de
nuestras acciones son verbales, de modo que somos mas
palabras que hechos —o estarnos hechos de palabras.
Hasta cierto punio, las intenciones comunicativas
llegan a ser mds importantes que las mismas palabras. Si
tenemos que explicar a una tercera persona el contenido
-de una nota recibida, basta con aclarar su objetivo: me
dice que me guiere, aunque ninguna de esas palabras
aparezca en el original. En algunas situaciones, la inten-
cién puede incluso modificar el significado convencio-
nal de las expresiones: en la misma nota, un autor puede
escribir me descompones, me trastorias, me estds destro-
zando, o incluse un te odio entrecomillado, siempre con el
mismo sentido de te guiero. En la misma linea, una pala-
bra tan inocua como gracias puede significar agradeci-
miento por algo realizado, pero también otras muchas
cosas: tira aquf los restos de comida, si figura en el cubo
de basura de un restaurante de comida rapida; recibi el
regalo, anotado en una tarjeia de acuse de recibo, o dame
dinero si la escribe en un cartelito un mendigo sentado
en la calle.
' La fuerza que tienen las intenciones cuando se aso-
cian a los contextos comunicativos es tan fuerte que pue-
den modificar el significado de las palabras:

1. Cristina, Daniel, Joan y Montserrai trabajan en un mismo
centro y preparan las clases conjuntamente. En una oca-
sién, Joan fotocopi6 para los compafieros una actividad
que habfa preparado y dej6 una copia en el buzén de cada
uno, con una nola que decia: «Ejercicio de registro. Es
una gentileza de Joan». La expresion «es una gentilezan
agradé tanto a Cristina que, cuando era ella la que dejaba
una fotocopia a sus compafieros, escribié sélo: «Gentile-
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zar y firmé. El resto de compaifieros pronto empezé tam-
bién a denominar «gentileza» a cada actividad que se in-
tercambiaban, hasta que llegé un momento en que los
cuatra hablaban asi:

—OQye, jme fue fatal la gentileza del otro dia!

—Probé tu gentileza con el 1°D y fantéstico, ti.
—Escucha, Montserrat, afiadi mas frases a tu gentileza de
pronombres. Te la paso mafiana.

Y un dia que otro profesor estaba escuchando pre-

gunts:
—¢Qué es una cre:ntlleza3

Segtn el diccionario, gentileza significa «gallardia,
garbo, bizarria» (DRAE) y de ningtin modo «actividad
didactica de lengua preparada para los alumnos». Este |
significado lo ha creado este grupo de docentes a partir
de su experiencia comunicativa, al asociar dicha palabra
a una situacién y a un propdsite, y sélo forma parte de
su idiolecto particular '

Saber lengua no consiste sélo en saber las palabras
que se usan para cada funcién lingiifstica en cada gé-
nero o tipo de texto, sino que también es necesario sa-
ber interpretar acertadamente la intencién con que se
utilizan. No basta saber descodificar gracias, me des-
compones o te odio segin el valor seméantico que les
- atribuye el diccionario, porque no dice nada de las in-
tenciones con que las usan las personas. Para poder inter-
pretar el sentido de cada «actuacidn verbal» es impres-
cindible relacionar las expresiones enunciadas con su
contexto extralingiiistico (emisor, destinatario, lugar y
tiempo, situacién): el significado se construye a partir -
de esta asociacién a tres bandas entre propdsito comu-
nicativo, contexto social y palabra. Entre otras conse-
cuencias, esto implica que la didactica de la lengua no
puede prescindir de los contextos reales o verosimiles
en que se utiliza la lengua, que debe incluirlos en las
actividades practicas como elemento esencial del pro-
ceso comunicativo.

En definitiva, escribir es un procedlrmento de conse-
guir objetivos en las comunidades alfabetizadas. Apren-
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der a escribir sélo tiene sentido si sirve para acometer
propdsitos que no se pueden conseguir con la oralidad.
Entre otras cosas, escribir consiste en aprender a utilizar
las palabras para que signifiquen lo que uno pretende
que signifiquen en cada contexto. (Véase Actos de escri-
tura, pag. 305, y Coches abandonados, pag. 309.)

1.1.2. Contextualizacion

Cada uso lingiiistico, cada actividad de composicién,
es un acto contextualizado que tiene lugar en unas cir-
cunstancias temporales y espaciales y con unos interlo-
cutores concretos, que comparten un cédigo comun y
gue pertenecen probablemente a una misma comunidad
lingiiistica. El lenguaje no es un cédigo abstracto ni des-
vinculado de sus usuarios, sino que surge y se utiliza en
una comunidad de hablantes que comparte una misma
concepcién del mundo, unos conocimientos enciclopédi-
cos, unas rutinas comunicativas, en definitiva: una mis-
ma base cultural.

Como consecuencia de esa contextualizacién, tende-
mos a economizar todo lo posible: con el menor niimero
de palabras intentamos conseguir los mayores efectos
posibles. Asi, el mendigo puede pedir limosna con un
cartel como 2a, sin tener que aclarar 2b:

2a Gracias
2b No tengo dinero, ni casa, ni trabajo, ni familiares que se
cuiden de mi, les agradeceré cualquier ayuda que puedan

darme.

Del mismo modo, un moderador puede pedir at con-
ferenciante parlanchin que acabe con una notita como
3a, sin tener que especificar 3b:

3a 5 minutos =

3b Sefor Matias,
Quiero informarle de que, en este momento, ya se ha pa-
sado usted media hora de lo acordado y que deberfa aca-
bar inmediatamente para que quede tlempo para las pre-
guntas posteriores.
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Ja transmite el inico dato que desconoce el destina-
tario, que es el propésito del moderador de pasar al co-
loquio. Los datos de 3b pueden recuperarse facilmente a
partir del contexto. Incluso sin compartir lugar y tiem-
po, el conocimiento enciclopédico permite relacionar
datos y realizar inferencias. Fijémonos en este escrito:

4a Entrd en el lavabo, subid a [a laza, escondid el paquete en
el depdsito, tird de la cadena y salis,

Relacionanios lavabo con taza, depdsito del agua y ca-
dena de éste, aunque esta informacién no sea de orden
semantico y no se incluya en un diccionario. También in-
ferimos que el protagonista debe subirse a la taza del re-
trete para alcanzar la cisterna elevada, o que al tirar de
la cadena del agua el protagonista simula que ha usado
el bafio. Al no haber otras interpretaciones plau51b]es, es
innecesario detallar: .

4b Enird en el lavabo, subié a la taza del retrete que habia en
éste para poder alcanzar el depdsito del agua (que tiene
todo retrete, y que en este caso estaba elevade), donde es-
condié el paquete que llevaba; bajé de la taza; tiré de la
cadena del depésito del agua para simular que habia usa-
do el retrete y salit del lavabo,

Ademds de redundante resulta confuso, puesto que lo
relevante se mezcla con lo superfluo. Aunque no es me-
nos cierto gue una version demasiado eliptica como 4c
pierde datos relevantes: :

4c  Enird en el lavabo, escondié el paquete en el depésito y
salid,

No podemos inferir que el protagonista tird de la ca-
dena o que se subid al retrete, e incluso es posible que
dudemos sobre el referente depdsito: ;cisterna del retre-
te, dep6sito general del agua, calentador?

En definitiva, al escribir decimos sélo una parte de Io
que comunicamos, porque dejamos que el contexto mues-
tre el resto. La dificultad radica en saber elegir lo impres- -
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cindible, para que el menor nimero de palabras pueda
transmitir todo lo necesario. Véase Instancia redundante,
pag. 309.

1.1.3. Proceso dindmico y abierto

El uso lingliistico —y también el acto de composi-
cién— es un proceso dinamico y abierto de construccién
de significado (Berndrdez, 1995). El mensaje no esti al-
macenado en el texto, sino que se elabora a partir de la
interaccién entre los conocimientos previos de los inter-
locutores y los signos escritos. Los usuarios no pretenden
conseguir textos coherentes o gramaticales, sino comuni-
car sus intenciones e informaciones a otros. Veamoslo en
este titular de El Pais (29-5-1995, edicién catalana), la
mafiana siguiente de las elecciones municipales:

5  El PP triunfa en las grandes ciudades

Maragall derrota a Roca en Barcelona

Cualquier hispanochablante entenderfa, en principio,
que el candidato Maragall pertenece al PP (Partido Popu-
lar’} del mismo modo que Barcelona es una gran ciudad. As{
lo indica ese doble paralelismo, reforzado por el trata-
miento tipografico, que sugiere que la segunda oracién del
subtitulo expande la primera ¢ es un ejemplo de ella. Pero, -
puesto que la interpretacion es falsa (ni Maragall ni Roca
pertenecen al PP), ¢cabe concluir que el texto es inco-
herente? De ningiin modo: en la mafiana siguiente a las
elecciones, los lectores sabian con certeza a qué partido
pertenecia cada politico y sélo esperaban del periédico
respuestas a las principales incertidumbres: quién habia
ganado las elecciones en Espaiia y en la alcaldia de Barce-
lona (recordemos gue se trata de la edicidn catalana). Des-
de esta perspectiva, el titular resulta modélico por adecua-
do y econdmico; pero sdlo adquiere significado coherente
con la aportacién del conocimiento de los lectores.

Ejemplos de este tipo muestran cémo el acto comuni-
cativo no es estitico o cerrado. El significado no es un
mensaje completo ni inmutable, fisicamente encerrado en
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las letras, que se ofrezca a los lectores para que lo descodi-
figuen como quien abre un paquete. Al contrario, sélo exis-
te en las mentes del autor y del lector v se construye durante
los actos de composicién y lectura, a partir de la interac-
cién entre el conocimiento previo v lo enunciado por el tex-
to. Como consecuencia de este hecho, el contenido de un
escrito nunca serd el mismo para todos los lectores, puesto
que cada persona posee diferentes conocimientos previos.
Incluso un mismo lector puede interpretar de manera dife-
rente un mismo texto leido en distintas fechas, ya que sus
conocimientos varian con el tiempo: se incrementa su poso
cultural con lecturas y experiencias de todo tipo, pero tam-
bién se olvidan hechos circunstanciales (el mismo ejemplo
anterior muestra cémo el paso del tiempo modifica la «co-
herencia» de un titular). '

Linda Flower represernta con este esquema el proceso
de construccién del significado:

Meodelo de construccion del discurso (Flower, 1994, pag. 53)

Convenciones discursivas

Contexto social Lenguaje

Propésito y objetivos § Conocimiento activado

1

] Escritor E —%Con:iunciul

del escritor

Representacién mental —\,
‘Texto

S

o v 3 Batfy o
Representacion mental
del lector Lector - @

Propasito y c;bjetivos

Conocimiento activado

Contexto social Lenguaje

Convenciones discursivas
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Los aspectos més relevantes del esquema son:

¢ Tanto autor como lector elaboran el significado tex-
tual a partir de un entorno variado de conocimientos y he-
chos, formado por el eontexto social, las convenciones dis-
cursivas y el lenguaje —un trio, segln la autora, mds
sugerente que excluyente—. Estos tres elementos confor-
man un primer circulo de influencia sobre la construccién
de significados, que se especifica en un segundo circulo
mds inmediato y relacionado con la situacién particular
de comunicacién, formado por el propdsito general y los
objetivos concretos del acto de escritura, y el conocimien-
to activado. Aunque el significado que se construye estd
moldeado por el conocimiento social compartido, autory
lector lo procesan de manera individual.

» Las cajas gris y negra son la representacion interna
que autor y lector elaboran tanto de la situacién comu-
nicativa como del texto. Constituyen la mediacién o la
conexién entre los contextos publicos de comunicacién
de la comunidad y los significados privados que elabora
cada persona. La diferencia de color de las cajas muestra
la variacién de conceptualizaciones que realizan los inter-
locutores de un mismo contexto y texto. Flower {1994,
pdg. 53) se refiere a ellas asi:

Las representaciones mentales —las redes de signifi-
cado que construyen los redactores— desarrollan funcio-
nes mucho méas complejas que la representacién del texto,
porque incluyen también la presencia de las distintas fuer-
zas que entran en conflicto y de los caminos que no se han
seguido, '

* La conciencia, representada por la pequefia caja de
la izquierda, tiene un papel variable en todo el esquema,
puesto que los interlocutores pueden tener grados muy
variados de conciencia sobre sus procesos constructivos.

El esquema muestra que los procesos de composi-
cion y de interpretacidn textual son activos y paralelos.
Destaca la importancia que tienen los elementos con-
textuales en la construccién del significado de la comu-
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nicacion, asi como las diferencias que inevitablemente
tienen autor y lector en la interpretacidon de un mismo
contexto compartido y de una tinica forma grafica tex-
tual. Por lo tanto, carece de sentido considerar que los
textos tienen propiedacdes inmanentes de coherencia, co-
hesidn o adecuacidn, cuando estos hechos se manifies-
tan a través de procesos dindmicos y abiertos de (des)co-
dificacion. Si la coherencia se construye a partir del
contexto, la ensefanza de los procesos de construccién
de coherencia también debe basarse en actividades que
pongan al aprendilz en situaciones equivalentes.

1.1.4. Discurso organizado

Los usos lingiiisticos son unidades identificables y
estructuradas, aunque se apoyen €n situaciones no ver-
bales concretas, dependan del conocimiento enciclopé-
dico de los hablantes, y se vehiculen a través de procesos
dindmicos y abiertos. Denominamos fexto o discurso
—escrito u oral— a dicha unidad y, si bien es cierto que
cada término remite a referentes distintos (fexfo: escrito,
abstraccion, competencia, lingiifstica del texto; discurso:
oral, uso concreto, actuacién del discurso), aqui vamos a
utilizar las dos expresiones como sinénimos.

Como sabemos, los textos son sistemas complejos de
unidades lingiiisticas de diferentes niveles (pdrrafos,
oraciones, sintagmas, palabras) y de reglas o criterios de
organizacién de las mismas (introduccidn-desarrollo-
conclusion, tesis-argumento, causa-consecuencia, coordi-
nacion sujeto-verbo). Son ejemplos de textos el cédigo
civil, un triptico informativo, una conversacién de as-
censor, una exposicién, un aviso, una nota, etc. Para
analizar y clasificar esta intrincada organizacién inter-
na, utilizamos las conocidas denominacicnes de cohe-
rencia, cohesion, correccién y adecuacion (véase pag. 77).

Cabe destacar que la escritura utiliza dichas unida-
des y reglas-con cierta especificidad respecto a la ora-
lidad, debido en parte a las caracteristicas pragmadticas
del canal escrito. Ademads, la popularizacién de los re-
cursos informaticos (procesadores de texto, maqueta-

32




cién, edicién) ha facilitado que los escritos actuales in-
corporen formas variadas de expresion icénica (dibujos,
fotografias) o paraverbal no lineal (esquemas, gréficos,
diagramas de flujo). Algunos autores han incorporado
este elemento en los modelos teomcos de explicacién de
la comunicacién escrita.

1.1.5. Géneros y polifonia

Los textos que produce un hablante no son ni homogé-
- neos ni singulares, porque se insertan en la tradicién dis-
cursiva que ha desarrollado su comunidad lingiiistica a lo
largo de su existencia. La acumulacién historica de textos,
elaborados por distintos hablantes en los mismos contex-
tos y con las mismas intenciones, ha favorecido el desa-
rrollo de rituales; estereotipos, férmulas, clichés, citacio-
nes y ecos textuales de todo tipo, que garantizan la eficacia
.de la comunicacién al ser reconocidos por los hablantes.
Respecto a la heterogeneidad, los textos generados
por una comunidad se reparten entre distintos contextos
sociales o esferas comunicativas: la administracion pii-
blica, los medios de comunicacién, la Iglesia, la escuela,
las relaciones familiares, etc. Cada una de estas esferas
‘dispone de su propia tradicién discursiva, que contiene
convenciones aceptadas por la comunidad de hablantes)
- mas o menos explicitas v conscientes, que afectan al con-
-tenido (temas, estructura) v a la forma (registro, tono, fra-
seologia) de los discursos. Denominamos género a cada
una de estas esferas sociales de comunicacion, que pue-
de contener tipos de texto mds concretos; algunos de
ellos incluso poseen denominacion verbal especifica:
serm6mn, mitin politico, clase magistral, circular comer-
cial (Alvarez, 1993 y 1994).

Respecto a la ausencia de singularidad, a un hablan-
te le resulta imposible prescindir de los textos que le han
precedido y que, aunque sean antiguos, pueden seguir
estando vivos en la comunidad, sea en la memoria colec-
tiva o como textos editados. Cada cultura acumula sus
discursos y la lengua almacena inevitablemente los sig-
nificados vy las connotaciones creados a través del uso,
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que se asoman en cada nuevo texto usado por el hablan-
te, incluso sin pedir permiso:

6

Es imposible escribir en Espafia «puedo prometer y pro-
metor» o «por el cambio» sin que los interlocutores perci-
ban los ecos de usos pasados de las mismas frases, reali-
zados por otras personas con sus propias intenciones. La
primera fue la muletilla favorita de los discursos del pri-
mer presidente de la transiciéon, Adolfo Sudrez; y la se-
gunda fue el eslogan politico de la campafia del Partido
Socialista Espafiol {(PSOE) en las elecciones de 1983.
Cuando en una cpnversacion informal, un chileno —un la-
tinoamericano o incluso un hispanista culto— dice a al-
guien me «gustas cuando callas» bromeando, o con la in-
tencién de que guarde silencio, inevitablemente resuenan
los conocidos versos del Capitdn de Pablo Neruda: «Me
gustas cuando callas porque estds como ausente, y me oyes
desde lejos, y mi voz no te toca...» {20 poemas de amor y
una cancion desesperada).

«Desaparecido» nunca méis podré tener en Argentma el
significado primitivo que tiene en otros pafses, después de
que miles de personas «desaparecieran» —fueran asesina-
das— por los sucesivos gobiernos militares, desde 1976
hasta principios de los ochenta. La palabra «se ha borra-
do» —como diria un argentino— de libros, periddicos y
conversaciones, Incluso las nuevas generaciones, para las
que el vocablo quizd tenga menos connotaciones, han
aprendido inconscientemente a evitar la palabra, En cam-
bio, en Espafia se dice sin problemas «ha desaparecido;
estd trabajando en un nuevo proyecton,

A veces un autor usa premeditadamente ese recurso para
crear efectos variados; Payraté (1996, pag. 11) empieza su "
repaso a las definiciones de lingiiistica aplicada con: «Un
famoso lingiiista, cuyo nombre no hace falta recordar...»,
que todo hispanohablante culto relaciona con el inicio de
El Quijote.

En definitiva, raramente un texto es o fue el prime-

ro. Al tomar la palabra, todos tenemos deudas con nues-
tros predecesores, que se han encargado de afilar la he-
rramienta que utilizamos. Todo lo gque decimos es, de
algtin modo, polifénico (incluye voces previas a la nues-

tra) o intertextual (conecta con ideas de otros textos y
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autores). Y es que, en palabras de Reyes (1990), somos
prisioneros de una lengua que heredamos cargada de
voces, connotaciones y puntos de vista, que estamos
obligados a repetir incesantemente. No hablamos a tra-
vés de la lengua, sino que la lengua habla a través de no-
sotros, como dijo M. Heidegger y retoman estas pala-
bras de Emilio Lledé:

No es simple retdrica la brillante expresién de gque el
lergiiaje nos habla. El blogue entero del sujeto se hace ha-
bla en el habla, Nosotros mismos somos cauces por donde
habla la lengua, gue seleccionamos y utilizamos (Lledd,
1992, pig. 41).

Es curioso constatar que mientras las teorfas lingiifs-
ticas mas formales (generativismo) destacan el caracter
creativo (oraciones sin fin, formacién de palabras) y sis-
temaético (reglas finitas y generales) del lenguaje, la prag-
matica y el andlisis del discurso pone el énfasis en lo
contrario: la notable reiteracién en el uso (rituales co-
municativos fosilizados, estructuras estereotipadas, po-
lifonia enunciativa) y en la perpetuacién de las voces y
de las ideas de una generacién a otra.

En resumen, aprender a escribir significa aprender a
dominar cada uno de los géneros verbales para conseguir
los objetivos deseados. Parece mds sensato enseriar a esc¥i-
bir como verbo transitivo {o sea, ensefiar a escribir narra-
ciones, descripciones, cartas, etc.), que como verbo intran-
sitivo {Dolz y Pasquier, 1996, pdg. 36). Ademds, también
resulta fundamental tener conocimientos culturales sobre
los principales usos lingiifsticos que ha tenido una lengua,
para poder manejar el significado que adquieren las pala-
bras cuando se usan en contextos nuevos (Bakhtin, 1979).

1.1.6. Variacion

Lo escrito también varia respecto al dialecto y al re-
gistro. Si bien la oralidad presenta evidentes y aceptadas
muestras de variacién dialectal (geografica, generacio-

nal, social) y funcional (registros vulgares/formales, ge-
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nerales/especificos, subjetivos/objetivos), parece menos
difuindida la idea de que la escritura también contiene
variaciones sisternéaticas. Al reducir los textos escritos a
la modalidad estandar y a los registros formales, espe-
cializados y objetivos, se destacan sélo los géneros escri-
tos mas conocidos o prestigiosos, que sor sélo una parte
de la produccién gréfica.

Lo escrito incluye textos dialectales (cartas privadas,
literatura) y estdndar, con variado grado de formalidad
(invitaciones formales, cartas privadas), especificidad (ar-
ticulo cientifico, noticia de divulgacidn cientifica, publi-
cidad) y objetividad (columnas de opinién, instrucciones
de un aparato). Aprender a escribir significa aquf apren-
der a elegir para cada contexto la variedad y el registro
mAas idéneo entre el amplio repertorio que se nos ofrece.
(Véase Cartas de recomendacion, pag. 343.)

1.1.7. La perspectiva critica

La lengua no refleja la realidad —tal como habiamos
podido creer ingenuamente—. Si hay texto es porque al-
guien lo dijo o escribid y, en consecuencia, refleja su pun-
ta de vista de la realidad. Una descripcién aparentemente
objetiva de un paisaje no reproduce de manera empirica
los arboles, las montafias o los rios, sino la imagen mental
que se ha representado el autor de las mismas; y puesto que
todos vemos las cosas con matices diferentes, las imdge-
nes mentales de que hablamos o escribimos son distintas.
Comparemos estas descripciones de un mismo hecho:

9a Unos africanos hacen estallar un pequefio artefacto qui-
mico en la estacién para protestar por los tltimos actos
racistas.

9b Una banda terrorista mora causa panico en el centro de la-
ciudad, al hacer explotar una bomba.

9c¢ Unos desconacidos provocan una explosion en la estacidon
de ferrocarril.

La version a) pone énfasis en la reivindicacién de los
autores y minimiza el acto con la eleccién de palabras
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como africanos, estallar, pequeiio o artefacto. En cambio,
b) orienta el hecho hacia una interpretacién totalmente
diferente, con denominaciones mucho mas marcadas
como banda terrorista, explotar una bomba, centro de la
ciudad, el adjetivo mora (muy connotado) o la mencién
al pdnico causado. En apariencia, ¢) puede ser la mas
objetiva con las formas unos desconocidos o estacidn de
ferrocairil, pero incluso la eleccién de palabras como
provocan (en vez de producen o causan) o explosion (en
vez de estallido, estrépito o ruido) esconde un determina-
do punto de vista. En definitiva, cualquier eleccién de
una palabra incluye dosis sutiles de subjetividad, aungue
s6lo sea por haber prescindido de otras opciones posi-
bles para la misma posicién del discurso.

Ademas, tanto autores como lectores asociamos las
ideas y los conceptos a los vocablos elegidos, de acuerdo
con nuestro conocimiento del mundo (16picos, prejui-
cios, estereotipos culturales):

10a Inmigrante agrede a adolescente
10b Suiza agrede a cabeza rapada

Los dos titulares transmiten significados muy dife-
rentes, aungue puedan referirse a un mismo hecho: sui-
za immigrante agrede a adolescente cabeza rapada. En 10a
asociamos inmigrante a «adulto», «extranj ero», «llegado
de fuera de nuestra comunidad» (y probablemente tam-
bién: «arabe» o «africano», «sin papeles», «sin trabajon»,
«sin recursos», asospechoso»), y adolescente a «persona
indefensa», «miembro de derecho de nuestra comuni-
dad» (y también «victima», «necesitado de proteccidn»).
En cambio, en 10b relacionamos suiza con «ciudadana
de derecho», «persona indefensa», «victima habituals,
aunque también sea «inmigrante» y pueda encontrarse
en situacién ilegal; y cabeza rapada, con «joven», «miem-
bro de tribu urbana» (y probablemente «violento»,
cagresivor, «peligroso»). La eleccién de una opcién (in-
migrante o adolescente) niega implicitamente las otras
(respectivamente, mujer, civdadano de derecho; y cabeza -
rapada, agresivo). En los dos casos, el conocimiento en-
ciclopédico y los estereotipos culturales orientan las
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simpatias del lector hacia el adolescente (10a) y la mujer
(10b), aungue desconozcamos lo que realmente pasd.

Una vez elaborados, los textos se convierten en ve-
hiculos transmisores de puntos de vista; forman las opi-
niones sociales, modelan «cogniciones» o «conceptuali-
zaciones» de grupos numerosos de la sociedad. Si no
tenemos acceso directo a los hechos, nos formamos opi-
niones de lo que no vimos con los discursos que dicen o
escriben personas que si vieron lo sucedido —o que tie-
nen acceso a mds datos—. De manera que todos los que
o estuvieron en la estacion de ferrocarril (9), o gue no
vieron el incidente de 10, se forrnardn una opinidn de los
hechos a partir de los discursos correspondientes (a, by
c), que no son de ningtn modo cbjetivos, como vimos. Si
estos discursos se repiten masivamente a través de los
medios de comunicacién, la opinién de buena parte de
la comunidad se uniformiza y orienta con premedita-
cién, segiin los intereses de los autores —y de los gesto-
res de los medios.

En una época en la que la mo]encm es —ideberia
ser!'— poco o nada til para influir en las comunidades
democriticas, se impone otro tipo de herramientas de
manipulacién: las denominadas «armas invisibles». El
discurso se convierte asi en el fusil contemporineo para
persuadir: para crear opinién ptblica a favor o en contra
de los intereses de personas y grupos, Los discursos cir-
culan por los espacios piiblicos de la comunidad (medios
de comunicacién, parlamentos politicos, encuentros),
controlados por grupos dominantes que no pueden ~—ni
gquieren— actuar de manera objetiva, y que construyen
interesadamente las opiniones de la ciudadania. As{ con-
siguen elaborar opiniones favorables o desfavorables ha-
cia determinados hechos (entrar en la OTAN, defender el
bombardeo de Irak, justificar la situacién del Kurdis-
tén), se legitiman algunas practicas (expulsar inmigran-
tes, prohibir fumar, consumir) o se criminalizan otras
(aborto, eutanasia, dopaje, okupacidn, difusidén de pro-
paganda nazi).

En definitiva, escribir también puede adquirir una
dimensién politica. La educacion del escrito y de la com-
posicién debe adoptar también una perspectiva critica
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{Kanpol, 1994). Debe formar cindadanos cifticos, que no
sean meros engullidores y reproductores de discursos
ajenos, sino que estén preparados tanto para interpretar
los hechos, como para desconstruir las interpretaciones
oficiales y para elaborar las suyas propias (Fairclough,
1995; Van Dijk, 1997; Martin Rojo y Whittaker {comps.],
1998).

1.1.8. Habilidades lingiifsticas y composicidn

Componer un escrito no sélo requiere el uso de la
habilidad de redactar, sino también la lectura y la com-
prensidén y expresion oral. Escribir es quizé la habili-
dad lingiifstica més compleja, porque exige el uso ins-
trumental del resto de destrezas durante el proceso de
composicién: leemos los borradores que vamos elabo-
rando para verificar que expresen lo que deseamos (a
veces incluso los oralizamos para «escuchar» el sonido
de la prosa), y dialogamos con coautores y lectores in-
termedios sobre el texto, para planificarlo o revisarlo.
Por todos estos motivos, el éxito final de un acto de
composicién depende en parte de las destrezas de com-
prensién lectora, oralizacién y conversacidn que posea
el autor. , .

La organizacién tradicional de las cuatro habilidades
lingtifsticas bdsicas en criterios dicotémicos (receptivas
fproductivas y orales / escritas) transmite la falsa idea de
que se trata de destrezas discretas e independientes. En
el uso real, dichas habilidades no s6lo se integran en
cada situacién comumnicativa, sino que presentan varia-
dos grados de implicacién: el habla espontianea incluye
el subproceso de «escucha interior» o autocorreccion
(Levelt, 1987), ademas del intercambio constante de ro-
les entre emisor-receptor; y las habilidades escritas im-

"plican las orales, puesto que la inmensa mayoria de los
alfabetizados usa la oralidad para adquirir la grafia. Re-
sulta mds fel entender la expresién escrita como una
destreza compuesta que incluye entre sus procesos com-
positivos el resto de habilidades verbales, como muestra
el esquema de la pdgina siguiente:
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Clasificacion de habilidades Interrelacion de habilidades

Escuchar Leer Escuchar

Hablar

1

Hablar  Escribir N
e Escribir

Por otra parte, la composicién es la tinica habilidad
gue permite que un colectivo coopere en la produccién
de un escrito, con grados diversos de participacién, de
principio a fin, y que el producto final esconda cualquier
rastro compositivo, de manera que el lector debe atribuir
corresponsabilidad completa a los distintos firmantes del
texto. En cambio, la oralidad exige que una persona ac-
tiie de portavoz o comunicador «en representacién» de
otros (que pueden haber participado o no en la gestacién
del discurso), de manera que la audiencia siempre tiene
una «voz» y una «cara» asociadas a la enunciacién del
texto, que inevitablemente asumen responsabilidades su-
periores a las del resto de autores, que permanecen en la
penumbra. En las habilidades receptivas, la comprension
oral y lectora son siempre y forzosamente individuales.

El cuadro de la pagina siguiente muetra a titulo de
ejemplo las diversas actividades de lectura y conversa-

cién que emprende el escritor cuando compone y tiene -

coautores o colaboradores externos.

En conjunto, el escrito se presenta con toda la com-
plejidad del lenguaje humano, como una herramienta in-
dividual de supervivencia, como un organizador de la so-
ciedad moderna y como una poderosa y peligrosa arma
de elaboracién de opiniones colectivas. Su dindmica es
dgil y sutil: transmite mucho miés de lo que dice, clava
sus raices en el contexto y deja que los usuarios proyec-
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La lectura y 1a conversacién en la composicion

Comprensidn de instrucciones escritas
Lectura de modelos de texto '

Comprensién de instrucciones orales
Interaccidn con coautores ¥y colaboradores externos

Bisqueda de datos en fuentes escritas

Biisqueda de datos en fuentes orales
Interaccidn en brainstorniing con colaboradores y
coautores

Lectura y comprensién de listas y esquemas
Leclura de modelos de texlo

Interaccidn con coaulores y colaboradores -
externos '

Leclura de objetivos propios y externos

Negociacidn con coautores, compayracion
con colaboradores externas

Lectura de planes y esquemas

Leclura de borradores para conectar y
linearizar :

Lectura de borradores de coautores y
colaboradores externos

Negociar léxico y proposiciones con coautores

Ovalizar lo ya.escrito y lo que se esld
escribiendo i

Negociar con autores v colaboradores

Lectura atenta de borraderes

Lectura de pautas de revision

Lectura de anotaciones de coautores,
colaboradores y docentes

Lectura de fuentes (diccionarios,

gramiticas) de solucidn de erroves

Negociacion con coautores
Didlogo con parejas vevisoras
Interaccion con equipos de revision




ten en su cuerpo todo tipo de significados, hasta el punto
de llegar a conseguir que las palabras se amoclden a los in-
tereses de las personas. Es resbaladizo y variado, estruc-
turado, explicito pero ambiguo, y a la vez creativo y tra-
dicional en cada nueva manifestacién. Algunos manuales
que desarrollan aspectos de esta concepcion son Brown y
Yule (1983), Calsamiglia v Tusén (1999), de Beaugrandey
Dressler (1972) v Escandell (1996). También disponemos
de algunas muestras de comentarios de texto: Cuenca
(1996) y Bordons, Castella y Costa (1998).

1.2. Escritura y desarrollo

Varios estudios' sobre el impacto que ha causado la
invencién y el desarrolio de la escritura en la historia de
la humanidad sugieren que no se puede explicar nuestra
civilizacién actual sin la aportacién de la tecnologia es-
crita. Lo escrito (literacy, en inglés, que recibe varias de-
nominaciones segiin los autores: alfabetizacion, literidad,
escrituralidad) parece estar directamente relacionado
con la formacién de organizaciones sociales complejas
(cindades, Estados, escuelas, democracias), y con el de-
sarrollo de disciplinas vertebradoras de la civilizacién
actual, como el derecho y el sistema judicial, la historia
v la memoria colectiva, o las formas de pensamiento em-
pirico y razonado, que son la base de la ciencia.

1.2.1. Oralidad y escritura

En principio, dichos estudios comparan comunidades -
orales primarias (que tienen la oralidad como forma
exclusiva de interaccién) con las actuales civilizaciones
alfabetizadas (que han integrado la escritura entre su re-
pertorio comunicativo),? y presentan contrastes algo exa-

1. Enire otros, Goody y Wait (1968), Goedy (1977 y 1986) Ong
(1982}, Coulmas (1989) y Olson (1991).

2. Ong (1982) usa la denominacién primaria aphcacla a la culiura
oral para distinguir las culturas con nula o escasa alfabetizacién, y que,
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gerados y etnocéniricos entre pequefias tribus primitivas
de conversadores, con formas culturales tradicionales,
transmitidas de genéracién a generacién por via oral, y
las sofisticadas ciudades occidentales de hoy, asentadas
sobre un sistema politico democrético y una concepcién
cientifica de la realidad, materializada en la acumulacion
incesante de documentos escritos (leyes, revistas, ma-
nuales, etc.). Un buen ejemplo de esta concepcién sim-
plista es la siguiente dicotomia, citada por Nieves Para-
dela en la presentacién de su traduccidén de un cuento
drabe (Al-Jadim, 1997), con la que varios arabistas han
caracterizado las diferencias culturales entre Occidente y
Oriente: «Occidente es el mundo de la razén, la cienciay
la materia; Oriente es el mundo del sentimiento, la fe y el
espiritu». Siguiendo el mismo esquema, Occidente repre-
sentaria la cultura escrita, y Oriente la oral.

Dicho contraste también tiene correlacioén en el pla-
no psicolégico, donde las formas de pensamiento de unas
y otras difieren a causa de la alfabetizacidon. Si acepta-
mos que lenguaje y pensamiento comparten origen so-
cial, y que el primero es el motor del segundo, parece 16-
gico aceptar que los tipos de comunicacién oral o escrita
puedan incidir en las dindmicas de pensamiento indivi-
dual y social. Dicho de otro modo: la experiencia comuni-
cativa del individuo influye en su estilo de pensamiento y
en sus capacidades cognitivas. As{, un miembro de una
cultura oral primaria posee diferentes formas de comuni-
cacién y pensamiento que un ciudadano alfabetizado.

El primero ha desarroliado sus destrezas comunicati-
vas y cognitivas en situaciones de intercambio oral con-
textualizado, lo cual comporta estos hechos —sin preten-
sion de exhaustividad:

* Asocia el habla a un contexto espacio-temporal
. concreto, a un interlocutor presente, a la actividad coti-
diana, de manera que lo verbal se inserta en acciones no

en consecuencia, se han construido a partir del didloge y la conversacion
oral, de las culturas alfabetizadas que han recuperado la oralidad con la
expansion tecnolagica (teléfono, medios de comunicacién de masas: ra-
dio, television), que obviamente no serfan culturas orales primarias.
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verbales: trabajar, resolver problemas domésticos, ritos
religiosos.

o Asocia el habla a la subjetividad de un «yo» enun-
ciador (y, por oposicion, al «ti» del interlocutor), a las
rutinas comunicativas del didlogo o la conversacién, o a
la redundancia caracteristica de estos discursos. Ya que
habitualmente no hablamos solos, el uso del lenguaje se
restringe a las situaciones en que hay presencia fisica de
interlocutores.

s Al no poder «guardai» o «grabar» la informacién
iransmitida, el hablante desarrolla notables capacidades
mnemotécnicas (loc¢i o lugares comunes, usos formula-
rios: ritmos métricos, proverbios, frases hechas, refrane-
ro), para facilitar al interlocutor la retencién del conte-
nido.

e La volatilidad del habla favorece también la tenden-
cia a acumular datos. En una cultura oral primaria, «uno
sabe lo que puede recordar» (Ong, 1982, pag. 40). Cobran
importancia el saber popular, las tradiciones y los habitos
adquiridos por transmisién generacional, asf como el ra-
zonamiento basado en lo cotidiano, en el acervo del refra-
nero o en la fuerza de las costumbres ancestrales.

En cambio, el ciudadano miembro de una cultura es-
crita, que ha sido altamente alfabetizado y que lee y escri-
be con frecuencia, ha desarrollado también otras destre-
zas comunicativas y ha reorganizado sus capacidades.
cognitivas:

® Ha aprendido a desvincular la comunicacién del
contexto en el que se produce, lo cual le permite generar -
formas de pensarniento sostenido, més abstracto:

¢ Puede usar el lenguaje en soledad, de manera mo-
nologada, sin necesidad de réplicas o respuestas de
interlocutores. . _

o Puede usar el lenguaje al margen del contexto fisi--
co en que se genera (situacidn, circunstancias tem-
porales y espacm]es) para referirse a todo tlpo de
temas y situaciones.
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* Ha aprendido a desvincular el discurso del «yo»
enunciativo (y del «ti=usted» del destinatario). El dis-
curso adopta una formulacién més despersonalizada y
objetiva. En numerosos usos escritos (leyes, periodismo,
ciencia, etc.) el discurso:

e esconde la enunciacion del autor: -

s esconde las referencias al destinatario:

= busca denominaciones empiricas y neutras;

o discrimina datos objetivos de interpretaciones per-
sonales (Hornberger, 1994, pag. 425, considera que
es una de las habilidades relacionadas con la alfa-
betizacién).

e La escritura le permite almacenar conocimiento y
libera su mente de la obligacién de memorizar. Puede
concentrarse en el anélisis y el razonamiento.

Esos cambios psicosociales fomentan la emergencia
de valores culturales nuevos, como la originalidad, la re-
flexién, la objetividad o el razonamiento légico, por en-
cima de valores tradicionales asociados a la oralidad,
como la acumulacion de saberes, la repeticion o la iden-
tificacién de tépicos conocidos.

No obstante, es obvio que una visién tan esquematica
de la relacion oralidad/escritura/pensamiento prescinde de
matices. En los 1iltimos afios se han aportado pruebas en
contra de esta dicotomia, que quizd no nieguen la in-
fluencia de la escritura en el desarrollo de individuos y
comunidades, pero si critican su determinismo implicito:
esta idea de que sin escritura no hay desarrollo —jcomo
minimo en su forma occidental! Entre otros:

» Desde el andlisis del discurso, podemos establecer
una distincién eficaz entre lo fonico y lo grdfico, referido al
medio de transmision de un mensaje; y lo hablado y lo es-
crito, referido al modo o estilo de elaboracion del texto
(Oesterreicher, 1996, pag. 318). Mientras que la primera es
claramente dicotdmica (los textos sélo pueden ser dichos o
redactados), la segunda es escalar y presenta un conii-
nuum heterogéneo y detallado de géneros semihablados,
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parcialmente elaborados o mixtos, al margen del medio £6-
nico o grafico en el que se representen. Ni es oral todo lo
que percibimos y decimos de modo aciistico, ni tampoco
es escrito todo lo que transmitimos de forma grafica. Ora-
lidad y escritura se interrelacionan por varios motivos:

* Las condiciones sofisticadas de produccién y re-
cepcidn del discurso (Payraté, 1998, pag. 29), que
generan situaciones en las que se escribe para de-
cir y ser escuchado (noticias, discursos en radio y
televisién), o se dice algo que después serd trans-
crito y leido {entrevistas, debates reproducidos en
prensa y libros).

e El repertorio verbal del autor, sus limitaciones en
los registros escritos formales y las interferencias
entre usos orales y escritos (Tusdn, 1991, pag. 14),
que provocan que el escrito incluya rastros no pre-
meditados de oralidad (expresiones coloquiales).

» Las citaciones de enunciaciones orales previas en
escritos (didlogos, citas textuales).

e Varios estudios etnogréficos (Olson y Torrance
[comps.], 1991; Hornberger, 1994, pdg. 425) muestran
que distintas comunidades utilizan la oralidad vy la escri-
tura de modos diferentes, segiin propdsitos, contextos y
grupos sociales particulares, de manera que es imposible
fundamentar una relacién determinante y exclusiva entre
modalidad comunicativa {(oral/escrita) y grado de desarro-
llo. Varios factores culturales no lingiiisticos, como la
religién, el comercio, la educacion, las necesidades co-
municativas, etc. (Raible, 1994, pig. 14) inciden en las
~ précticas sociales de escritura y favorecen o impiden su

desarrollo como forma de pensamiento superior. Como
resultado de este hecho, algunas comunidades orales po-
seen formas de pensamiento tipicas de la alfabetizacidn,
vy algunas sociedades conocedoras de la escritura la usan
de manera tan restrictiva y reducida que no han explora-
do todas sus potencialidades. «Los analfabetos no son ne-
cesariamente gente no instruida» recuerda Teberosky
(1987, pag. 13), del mismo modo que muchos buenos
musicos «tocan de oido» sin conocer la notacién musical.
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En definitiva, quizd la escritura no se pueda conside-
rar como la causa tinica de la civilizacién moderna, pero
es indudable que ha desempefiado y desempeifia un pa-
pel de primer orden en ella. En palabras de Lledd (1992,
pag. 29): «El escrito es un remedio para conservar la sa-
bidurfa. El tiempo de los hombres se hace mas largo y
estable en el tiempo de la escritura». Y en las de Coul-
mas (1989, pag. 4): «Es tanto el resultado como la condi-
cién de civilizacién, es un producto moldeado por la ci-
vilizacidn y una herramienta para moldearla».

1.2.2. Rasgos y habilidades

Visto desde esta perspectiva, aprender a escribir adop-
ta una dimensién muy superior a la idea simplista de co-
nocer la correspondencia entre alfabeto y sistema fonols-

-gico, e incluso de las mas recientes de aprender géneros
escritos particulares (carta, narracién), o tomar concien-
cia de las diferencias pragmaticas, discursivas y gramati-
cales existentes entre los tipos mas corrientes de oralidad
{conversacion, didlogo) y escritura cientifica o académica
(Cassany, 1987, pags. 34-48; Payrato, 1988, pags. 71-74).

En pocas palabras: aprender a escribir transforma la
mente del sujeto; el uso escrito tiene algunas propiedades
que facilitan el desarrollo de nuevas capacidades intelec-
tuales, tales como el andlisis, el razonamiento légico, la
distincién entre datos e interpretacién o la adquisicidn
del metalenguaje. Cabe destacar que estas propiedades
no son hoy exclusivas de la escritura, a causa de la tecno-

" logia electrénica, que ha cosificado la oralidad creando
nuevos productos (grabaciones audio y video) y contex-
tos (televisidén, radio, contestador). Pero si que —como
minimo hasta hoy— el nifio y el adolescente las encuen-
tra por primera vez en la alfabetizacién, de manera que,
esencialmente a través de ella, el sujeto desarrolla esas
formas de pensamiento.

La siguiente lista explora algunos de los rasgos més
relevantes de la escritura, que posibilitan el desarrollo
intelectual. La frontera y las mterrelacmnes entre rasgos
no siempre son nitidas:
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a) Descontextualizacion

En la mayoria de comunicaciones escritas, los tres
elementos fundamentales de la misma (emisor/produc-
cion, texto y destinatario/recepcidon) no coinciden en lu-
gar y tlempo. Esto provoca que el escrito deba especificar
estos datos, a diferencia de la comunicacién contextuali-
zada (cara a cara, teléfono, notas durante una reunién o
charla), en la que son implicitos o se transmiten por c6-
digos no verbales (cara, mirada, gestos, proxémica) o pa-
raverbales (entonacién, pausas, ritmo), Comparemos:

1la Puedes llevartelo.

11b Soy Antonio a las cuatro de la tarde del lunes y quiero de-
jar un mensaje para Isabel. Isabel, estoy en casa y puedes
pasar a recoger el libro de Los trovadores cuando quieras.
Hasta luego.

1ie Isabel,
Puedes pasar a buscar el libro de Los trovadores cuando
quieras. Estaré en casa, Antonio. Barcelona, lunes 22, de
febrero.

En 1la emisory destinatario comparten lugar y tiem-
po, por lo que basta pronunciar estas dos palabras, acom-
pafiadas de una mirada y una indicacién manual hacia
un objeto, para aclarar la intencién del intercambio. Pero
en 11b (mensaje en un contestador) y 11c (nota), los da-
tos que se transmitian no verbalmente en a) deben espe-
cificarse con palabras (identidad de emisor y destinata-
rio; tipo de libro, lugar), de modo que el discurso elabora
de forma més completa el contenido, sin elipsis ni de-
pendencias de otros codigos,

El contexto espacio-temporal también facilita que los
propésitos puedan comunicarse con procedimientos si-
tiles, a través de actos de habla indirectos. Supongamos,
por gjemplo, que Antonio quiere que Isabel le preste un
jersey. Diciendo sélo jestoy helado! o jhard mucho frio!
puede dar a entender facilmente su intencién, aunque el *
significado de las palabras tenga escasa relacién con la
misma. En cambio, en una situacion escrita, sin contex-
to compartido, resulta mucho mis dificil poder transmi-
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tir dicha intencién de medo tan indirecto. El propdsito
debe aclararse vmbalmente para conseguir el mismo
grado de eficacia..

La desconte\tuahzamon exige que, hasta cierto pun-
to, el texto se independice de sus usuarios v de las situa-
ciones de produccion y recepcién. Dejamos de pensar
en términos de ¢gué pretende el emisor al dirigirme estas
palabras a mi?, para pasar a preguntarnos ¢qué signifi-
can las palabras del escrito? El texto se convierte en un
instrumento mucho mas fino y completo para referirse a
la realidad, para representarla o etiguetarla.

Respecto a la importancia de este elemento en el de-
sarrollo de la cultura y las sociedades escritas, Denny
(1991) sostiene que este rasgo es la inica diferencia fun-
damental entre el llamado pensamiento occidental (es-
crito) y el de las sociedades de agricultores y cazadores-
recolectores. Segtn el autor, otros rasgos supuestamente
relevantes, como la abstraccion, la complejidad o la re-
flexividad de pensamiento, no presentan diferencias re-
levantes.

b) Interaccién diferida

La descontextualizacion anula la posibilidad de inte-
raccidén simulidnea entre emisor y destinatario, lo cual
imposibilita que ambos negocien significados. En situa-
ciones contextualizadas, lo habitual es que emisor y re-
ceptor intercambien sus roles y construyan cooperativa-
mente el texto. Incluso en exposiciones aparentemente
monologadas, la audiencia ofrece «feedbacks» o res-
puestas no verbales (asentimientos, contacto ocular) que
el orador sensible sabe aprovechar. El malentendido en
didlogos ofrece ejemplos obvios de negociacion:

12 Marfa: {Me compré un maévill
Juan: ¢Otro teléfono?
Maria: No, me refiero a un juego movil para colgar en el
techo, tipo Calder.

En la comunicacién descontextualizada no hay res-
puesta del destinatario, o ésta llega al emisor bastante
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después de que acabe su texto, por lo que éste no pue-
de utilizarla para mejorarlo. Por esta razon, el autor
no sélo debe aprender a elaborar discursos sostenidos,
absolutamente monologados, sino también a calcular
las posibles reacciones del lector para evitar los erro-
res antes de que ocurran. Siguiendo con 12, si Maria
quiere transmitir por escrito el mismo mensaje, debe
poder «anticipars o «calcular» la acepcién seméntica
que Juan otorgara a mdvil y, en consecuencia, elegir
otra expresién madas acertada (juego, colgante, etc.),
puesto que la escritura no ofrece una segunda oportu-
nidad para corregir errores. El emisor aprende asi a
imaginar a su lector, a dialogar mentalmente con él, lo.
cual también favorece la capacidad de plamflcac:lon
del texto.

c) Cosificacién

La escritura da corporeidad a la oralidad evanescen-
te, la convierte en un objeto visible a los ojos humanos y
tangible a las manos. Coulmas (1989, pag. 13) denomina
este rasgo con el término reificacion (del latin res: cosa;
con la misma acepcién que cosificacidn) y sugiere que
tiene importantes consecuencias en el desarrollo poste-
rior de los usos lingiiisticos y las capacidades cognitivas.
Cuando las acciones verbales —los discursos— se con-
vierten en objetos auténomos de sus usuarios y de la rea-
lidad, el mismo lenguaje se convierte en campo de ob-
servacion y estudio:

» Se desarrollan géneros mis despersonalizados y
objetivos: leyes, periodismo, ciencia.

e Se incrementa el control sobre los usos hngms’u—
cos. Los usuarios los empiezan a observar, a analizary a
manipular comeo cualquier otro objeto. '

e Se desarrollan formas de cenciencia sobre el len-
guaje.

La cosificacién también facilita el nacimiento de los
estudios sobre el lenguaje.
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d) Bidireccionalidad

La escritura permite que redactor y lector se muevan
libremente por el escrito, avanzando y retrocediendo a
su antojo, mientras que la oralidad exige que orador y
audiencia hablen y escuchen de manera secuencial, <ha-
cia adelante», procesando cada palabra en el momento de
su emisioén. Para Raible (1994, pags. 9-10) ésta es otra
de las grandes ventajas de la escritura, ademas de una de
las prestaciones que permitié desarrollar histéricamente
sistemas alternativos de representacién del conocimien-
to, como los signos mateméticos® o los recursos infogra-
ficos: tablas, esquemas, graficos, cuadros, diagramas de
flujo. Este rasgo posibilita que el redactor-lector supere
las limitaciones impuestas por la linealidad y la unidi-
reccionalidad del lenguaje y pueda crear los actuales for-
matos jerarquicos del escrito (titulares, apartados, capf-
tulos), o las formas semidticas (iconos, disefios de pagina)
y ortotipogrificas {simbolos, abreviaturas) que se pue-
den procesar de manera paralela.

La bidireccionalidad se relaciona también con otra
caracteristica fundamental de la escritura, aunque no
exclusiva, como es la planificacién. Al poder avanzar y
retroceder por el discurso, el redactor-lector puede com-
poner su texto indefinidamente, como un escultor que
trabaja sobre el marmol. Teberosky (1992, pag. 65) des-
taca como un rasgo tipico de la escritura la ausencia de
las vacilaciones (ahhhh, siiii, ejenn1), autocorrecciones o
formulaciones que genera el orador en una situacién im-
provisada: el chico... el chico malaguerio... el chico mala-
gueiio joven... el joven malaguesio que te dije me contd...

En resumen, la complejidad que presenta la adquisi-
cioén de la escritura supera con creces el ambito estricta-
mente lingtifstico, para penetraren lo cognitivo. El nifio,
el adolescente o el adulto deben aprender a procesar el
lenguaje en soledad, aprender a planificar objetos lin-

3. Raible (1994, pag. 10) argumenta que los sistemas de simbolos
matemdticos se desarrollaron lentamente entre los sigios xu1y xvir y
que son producto de la eseritura.
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giifsticos gue representan empiricamente la realidad.
Esto exige incrementar la conciencia y el control sobre el
lenguaje, aprender a razonar de manera logica, desarro-
llar una actitud analitica. Esta amplia dimension cogni-
tiva gque presenta lo escrito puede hacer comprensible,
sin duda, el esfuerzo, el tiempo y los recursos gue re-
quiere su aprendizaje, asi como los resultados no siem-
pre positivos que consigue.

1.3. Funciones ‘

Los rasgos caracteristicos de la escritura se relacio-
nan directamente con las funciones que desarrolla esta
técnica en la vida cotidiana. Del mismo modo que se han
formulado inventarios de actos de habla o funciones lin-
" glifsticas generales, también encontramos clasificacio-
nes de usos escritos. Desde la psicologia, Wells (1987)
explora el concepto de lo escrito (literacy) e identifica
cuatro niveles de uso, que no se deben considerar exac-
tamente funciones en el sentido lingiiistico: ejecutivo,
funcional, instrumental y epistémico.

El nivel mas béasico ejecutivo se refiere al control del
cédigo escrito, a la capacidad de codificar y descodificar
signos graficos, de poder «traducirlos» al canal oral (por
ejemplo, dictar textos, copiar fragmentos). El funcional
incluye la comunicacidn interpersonal y exige el conoci-
miento de los diferentes contextos, géneros y registros
en que se usa la escritura (cartas, instancias, discursos).
El instrumental corresponde al uso de la lectoescritura
como vehiculo para acceder al conocimiento cientifico y
disciplinario (libros de texto, manuales). Y el epistémico
se refiere al uso mas desarrollado cognitivamente, en el
que el autor, al escribir, transforma el conocimiento des-
de su experiencia personal y crea ideas, opiniones o pun-
tos de vista que desconocia previamente.

Otros autores matizan esta clasificacion:

» Lataxonomia de funciones lingiiisticas de M. A. K.

Halliday (1973) distingue dos categorias en el nivel epis-
témico: el uso heuristico, referido especificamente a la:
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construccién de conocimiento nuevo, y el imaginativo,
relativo a los usos més creativos y/o artisticos de la es-
critura, que incluyen los géneros literarios.

* Coulmas (1989, pags. 13-14) se refiere a esta tlti-
ma funcién como estética, ademas de incluir otra con la
denominacién de control social, que incluiria todos los
textos organizativos (administracién, leyes, instruccio-
nes) de las comunidades lingiiisticas.

Siguiendo estas distinciones y adoptando una pers-
pectiva lingliistica, podemos distinguir y clasificar los si-
guientes tipos de funcicones:

Funciones de la escritura

Intfapersona}es Interpersonales

Aunque el conjunto de los usos escritos sea social por
origen y desarrollo, podemos establecer una primera dis-
tincién entre usos individuales (intrapersonales) o socia-
les (zrzterpersonales)

» Intrapersonales. El autor del escrito y su destina-
tario son la misma persona. La escritura constituye una
herramienta de trabajo para desarrollar actividades per-
sonales, académicas o profesionales. Las principales fun-
ciones somn:

e Registrativa. La escritura supera la volatilidad de la
oralidad, la evanescencia del pensamiento interior
o las limitaciones de la memoria humana, y permi-
te guardar informacién sin limite de cantidad o
duracién. Se trata de la funcién mnemotécnica
mas bésica que utilizamos corrientemente cuando
anotamos direcciones y teléfonos, compromisos en
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agendas, o ideas que se Nos OcurTen en un momern-
to imprevisto. Requiere dominio del cédigo escrito
(correspondencia sonido/grafia, aspectos grafico-
motrices, caligraficos) y su correspondencia con
los sonidos. Cualquier uso escrito que desempertie
otras funciones, intra e interpersonales, es tam-
bién registrativo.

Manipulativa. Al ser bidireccional y planificada, la
escritura facilita la reformulacién de los enuncia-
dos, segiin las necesidades y las circunstancias. No
siempre reproduc:lmos literalmente lo escuchado,
leido, visto o pensado Escribir permite elaborar la
informacién, como si se tratara de barro o yeso: re-
surnimos, ampliamos, modificamos los datos para
conseguir nuestro proposito. Asi, preparamos el
guién de una charla, refundiendo guiones viejos
de otras ocasiones, o resumimos un texto segn lo
que tengamos que hacer con la informacién selec-
cionada (aprenderla, incluirla en otro texto). Tam-
bién escribimos para organizar actividades.de todo
tipo, verbales o no: preparamos la-compra con lis--
tas de productos, planificamos el recorrido de un
viaje después de leer varias guias; u organizamos la
expansion de una empresa, elaborando un proyec-
to escrito de la misma.

Epistémica. Subiendo otro peldafio de desarrollo
cognitivo, la manipulacién de datos permite al autor
generar opiniones e ideas que no existian antes de
iniciar la actividad escritora. El objeto textual pue-
de ser observado, analizado y expandido: escribir se
convierte en una potente herramienta de creacion y -
aprendizaje de conocimientos nuevos. Entendemos
por conocimiento nuevo un amplio abanico de posi-
bilidades de transformacién de datos: ampliar la
conciencia sobre aspectos desconocidos de 1a perso-
nalidad o del entorno (reacciones, sentimientos,
opiniones); relacionar ideas ya conocidas pero inco-
nexas; enriquecer o concretar ideas vagas o genera-
les; formulacidn de una idea nueva a partir.de otras
viejas; explicitar datos encapsulados, presupuestos
o insinuados, etc.
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Todos hemos experimentado el poder epistémi-
co de la escritura en situaciones cotidianas. Al te-
ner que explicar por carta a un amigo una situa-
cién embarullada o comprometida, descubrimos
que el hecho de haber depositado nuestras ideas
encima del papel nos ha hecho més conscientes de
todos los aspectos. También, al tener que escribir
una exposicién o una argumentacién sobre un
tema que al principio nos parecia complejo, nos
damos cuenta de que poco a poco se aclara y orde-
na, a medida que encontramos las palabras para

“ formularlo por escrito.

e Interpersonales. El autor escribe para otros: un
lector conocido o no, un grupo, una asociacién, una co-
munidad lingiifstica, etc. La escritura se convierte en un
instrumento de actuacién social para informar, influir,
ordenar, etc. También distinguimos varias funciones:

* Comunicativa. Como canal comunicativo, la escri-
tura permite interactuar con el préjimo en cir-
cunstancias nuevas: en diferentes lugares (textos
de autores lejancs) y tiempos (textos antiguos de
autores difuntos), cuando lo eserito resulta maéas
preciso (articulo cientifico, informe) o cortésmen-
te adecuado (correo electrénico, invitacién postal).
Esta funcién interactiva exige dominar los rasgos
discursivos y gramaticales propios de cada género
y tipo de texto (carta, nota, instancia, curriculum
vitae, narracién, argumentacion).

e Organizativa. Por su cardcter permanente, la escri-
tura también desarrolla importantes funciones or-
denadoras, certificadoras o administradoras en las
comunidades alfabetizadas. Lo escrito garantiza
derechos y deberes de la ciudadania, informa al
puiblico lector, garantiza derechos al trabajador, es-
tablece el funcionamiento de la justicia o de los go-
biernos, facilita la utilizacién de la tecnologia (ma-
nuales de instrucciones), etc. En muchos casos,
s6lo un escrito «oficial» de instancia, noticia, invi-
tacidén o sentencia legitiman un hecho o un dato
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transmitidos, que en su versién oral sélo serian un
«rumor» o un comentario sin valor. Por ejemplo, se
expiden certificados de asistencia y participacién
en cursillos, aunque tanto el emisor como el recep-
tor de los mismos conozcan perfectamente el con-
tenido del escrito, sélo para que el segundo pueda
poseer un documento gue dé fe de la actividad rea-
lizada.

s Finalmentie, una iltima funcién que participa tanto
de los usos intra como interpersonales es la estética o Ii-
dica. En cualquier situacion, la escritura posee también
una dimensién placentera o de diversién, que puede con-
seguir a través de varios procedimientos (humor, belleza,
ironia, sarcasma, parodia). No sélo lo estrictamente lite-
rario formaria parte de esta funcidn; también deben in-
cluirse muchas formas de periodismo, correspondencia,
publicidad, etc. Incluso textos més aridos (informes téc-
nicos, ciencia) pueden contener chispas ladicas.

La clasificacién anterior tiene valor sumativo. Aparte
de que las fronteras entre funciones no son didfanas, un
acto de composicién utiliza la escritura con distintas fi-
nalidades en diferentes momentos del proceso de produc-
cién. Por ejemplo, un informe final de evaluacién de
un curso, realizado por el docente para el jefe de estudios
del centro, tiene una funcién claramente comunicativa, si
el destinatario desconoce el contenido del mismo, y orga-
nizativa, para dar crédito a las opiniones del profesorado
y archivarlas (planificar nuevos cursos, prever errores).
Pero es muy probable que su autor use en algtin momen-
to otras funciones como la registrativa (para copiar o .
transcribir las opiniones de los aprendices), manipulativa
(parar resumir o reorganizar datos de encuestas, entrevis-
tas), epistéimica (para elaborar sus propias opiniones y
conclusiones) y estética (para redactar de una forma ele-
gante e incluso para afiadir chispas de simpatia).

Si analizamos nuestra actividad escritora cotidiana,
podemos constatar que utilizamos el escrito con todas las
funciones, segtin el contexto: escribimos algo divertido
en una tarjeta de regalo (estética), firmamos las califica-
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ciones del alumnado (organizativa), redactarmos avisos
para el consejo escolar. (comunicativa), anotamos en un
cuaderno las ocurrencias personales para preparar una
clase (epistémica}, resumimeos un tema del curso en una fo-
tocopia para el alumnado (manipulativa), anotamos fe-
chas y autores relevantes en la pizarra (registrativa), etc.
Pero paradéjicamente pocas personas son conscientes de
esa gran variedad de funciones. La creencia més enraiza-
da es la de considerar que escribir sirve sobre todo para
comunicarse cuando no es posible hacerlo de modo oral.

1.4. Procesos cognitivos

Son las distintas actividades de pensamiento supe-
rior que realiza un autor para componer un escrito, en el
periodo de tiempo que abarca desde que se crea una cir-
cunstancia social que exige producir un texto hasta que
éste se da por acabado. En los Gltimos treinta afios, la in-
vestigacién psicolingiiistica .sobre la composicién ha
analizado de modo etnografico la conducta cognitiva
que realizan escritores variados (expertos/aprendices,
adultos/adolescentes/nifios, escolares/profesionales), ha
identificado las principales tareas que debe resolver el
autor mientras escribe, y ha formulado modelos teéricos
para explicar estas conductas (Cassany, 1987; Camps,
1990 y 1994a). Dada la notable difusién que han tenido
estas investigaciones y sus propuestas didécticas, resu-
miremos someramente fos puntos esenciales, ademads de
presentar uno de los tltimos modelos. .

El modelo més divulgado es quiza el de J. Hayes y L.
Flower (1980; o Flower y Hayes, 1981, en una versién
posterlor) que concibe la composicién como una ac-
cién dirigida a la consecucién de objetivos retéricos, e
identifica tres procesos basicos, la planificacidn, la tra-
duccién vy la revisidn, que incluyen otros subprocesos
mas especificos como la generacion de ideas, la formu-
lacién de objetivos, la evaluacién de producciones in-
termedias, etc. Aungque estas denominaciones remitan
inevitablemente a la concepcién secuencial de pre-escri-
tura, escrifura v re-escritura, el modelo se presenta como
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recursivo y no lineal, de manera que el orden de los pro-
cesos y sU interaccidn es rico, variado e indeterminado.
(Actualmente existe bastante consenso terminolégico
para referirnos a estos procesos comoeo planificacidn, tex-
tualizacion y revision.)

También son relevantes las aportaciones de C. Bereiter
y M. Scardamalia (1987, pags. 8-11), centrados en el estu-
dio de la elaboracidn del conocimiento en el didlogo y en
la composicién, y que han fundamentado las practicas es-
critoras generadoras de aprendizaje. En pocas palabras,
estos autores identifican dos modelos diferentes de com-
posicion, decir el conocimiento (krnowledge telling) y trans-
formarlo (knowledge transforming), segtin haya o no fun-
cién epistémica en la composicién. En el modelo de decir
el conocimiento, el autor elabora su texto a partir de la
reproduccion mas o menos literal de los datos que recu-
pera de su memoria, con «sondas» que elabora mental-
mente, segiin el contexto de escritura. Dichas «sondas» o
anzuelos buscadores de informacién pueden referirse al
tema del escrito (gué hice el domingo, miisica que me giis-
ta, qué recuerdo del surrealismo) o al tipo discursivo (re-
daccidn, instancia, examen, estructura y partes de que se
componen, fraseologia).

En cambio, en el modelo de transformar el conoci-
miento, el autor toma conciencia de las diferencias que
surgen entre sus ideas recuperadas (el denominado es-

-pacio conceptual) y los requerimientos discursivos del

contexto concreto en el que escribe (destinatario, pro-
. posito, etc.; el espacio retérico). La blisqueda de adecua- .
cién entre estos dos planos provoca que el autor reela-
bore sus ideas y su texto, lo que genera conocimientos
nuevos. Ambos procesos no son excluyentes ni se asocian
con textos de buena o mala calidad, puesto que ésta de-
pende de otros factores como el conocimiento lingiiisti-
co y el tema en cuestién. Un mismo autor puede usar
uno u otro segtin la situacién de escritura que se le plan-
tee. El modelo de transformar el conocimiento incorpo-
ra como componente funcional el modelo de dec1r el co-
nocimiento. :
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1.4.1. Modelo general

La propuesta de John R. Hayes (1996, pags. 4-25) ac-
tualiza el modelo de Hayes-Flower (1980) v ofrece funda-
mento tedrico para nuestra propuesta didéctica, porque
incorpora un importante componente actitudinal. A partir
de investigaciones en campos virgenes como las actitudes
v la motivacién o el medio de composicién (ordenadores,
e-mail), este modelo ofrece un marco mas amplio gue in-

Modelo cognitivo de la composicién escrita (Hayes, 1996)
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tegra aspectos socioculturales, cognitivos y emocionales.
Segiin el autor, las principales novedades son la incorpo-
racién de la memoria de trabajo en un lugar central del
modelo, la inclusién de elementos motivacionales y de
formas visoespaciales de escritura, ademaés de la reformu-
lacion de los procesos cognitivos basicos.

El modelo distingue el componente individual (emo-
cional v cognitiva) del contexto sociocultural (audiencia,
coautores). BEn este tltimo, el autor destaca hechos como
la influencia relevante gue ejercen las tecnologias sobre
los procesos de compaosicidén, o que en la actualidad mu-
chos textos de la esfera social {administracién, comercio,
politica) son resultado de la cooperacién entre varios au-
tores, de modo que la interaccién entre colaboradores
juega un papel tan importante como el andlisis de la an-
diencia final del texto o el texto que se va produciendo.
La denominacién medio de composicién (composing nie-
ditm, en el original) incluye tanto el contexto de produc-
cién (entorno fisico, dmbito laboral, personal) como los
instrumentos compositivos (ordenador, programas).

En el componente individual, destaca el triangulo inte-
rrelacionado que forman los componentes afectivos, cogni-
tivos y conceptuales (almacenados en la memoria a largo
plazo), que mantienen un notable paralelismo con los pla-
nos o ejes del aprendizaje: valores, destrezas y conceptos.
Dichos componentes confluyen en la memoria de trabajo,
que actiia como el lugar o «espacio» (una especie de «mesa
de trabajo») donde el autor vierte los datos que recupera de
su memoria a largo plazo, y donde los procesa temporal-
mente con la aplicacién de distintas tareas no automatiza-
das (Kellogg, 1996, pag. 59). Dichas tareas pueden ser cog-
nitivas (razonamiento l6gico, verificacién seméntica) o de
control (recuperar datos de la memoria a largo plazo, ges-
tionar el conjunto de tareas no automatizadas).

Hayes describe la memoria de trabajo como un recur-
so limitado, que consta de memorias especificas: fonold-
gica (una «voz interior» que va repitiendo los datos que
deben retenerse), semdntica, y visoespacial (una «libreta de
representaciones bidimensionales»). Esta memoria es
también el lugar donde se produce el conocido fenémeno
denominado «sobrecarga cognitiva» (cognitive overload;
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Camps, 1994a, pdg. 48), _por el cual las altas y variadas
exigencias de la con1p051c1on desbordan la limitada ca-
pac1dad de esta memoria y producen «errores» o «desa-
justes» en el escrito. El autor no tiene suficiente memoria
de trabajo para atender todos los requerimientos que le
impone la composicién (por ejemplo: ordenar datos,
mantener vinculos sintdcticos enire referentes y pronom-
bres, fijarse en la puntuacién), lo cual provoca que el es-
crito presente defectos relacionados con las cuestiones
desatendidas. '

La memoria a largo plazo es el almacén ilimitado don-
de el individuo guarda los datos lingiiisticos (gramaética y
diccionario personal) y extralingiiisticos (enciclopedia
personal) que utiliza para la cormposicién. Respecto a mo-
delos anteriores, éste especifica algunos tipos de conoci-
mientos implicados en la composicién: géneros discursi-
vos, tipos de audiencias, etc. En concreto, los esquermnas de
tareas corresponden a «paquetes de informacién» proce-
dimental (instrucciones) para realizar actividades como
lectura de graficos, revision, linearizacion, etc. Hayes des-
taca el papel importante que desernpefia la experiencia
escritora en la acumulacién de informacién en dicha me-

‘moria, de manera que la habilidad escritora experta pare-

ce estar relacionada con una experiencia dilatada y varia-
da en escritura.

La inclusién del componente motivador y emocional se
justifica por varias investigaciones que demuestran algo
presentido: 1a influencia que tienen los valores o las creen-
cias sobre la escritura en el acto de composicién. Hayes
distingue las predisposiciones (motivacién, interés, emo-
ciones —placer, angustia— que siente €] autor al escribir)
de las creencias o las actitudes (por ejemplo, «escribir es
una habilidad innata», «no se puede mejorar con el apren-
dizaje o el trabajo») y cita varios estudios que muestran
cémo los valores positivos {confianza en el aprendizaje,
emociones positivas) estan relacionados con la conducta
experta. También incluye en este bloque la formulacidn de
objetivos, que modelos anteriores situaban dentro del pro-
ceso de planificacion, y el cdlcutlo o estimacicn enire coste
v beneficio, también denominado eleccidn del método, por
el que el autor, segiin el grado de beneficio (propésito, in-
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terés) que estima obtener del texto, decide qué grado de
coste (esfuerzo, dedicacidn) estd dispuesto a emplear, en
el supuesto de que pueda elegir entre conducias mAas o
menos laboriosas para componer.

Finalmente, el modelo reorganiza los procesos cogni-
tivos segin sean receptivos o productivos y trabajen con
formas lingtifsticas (o graficas) o con representaciones
mentales. También les atribuye denominaciones y mar-
cos conceptuales méas amplios, con el fin de relacionar
los procesos especificos de la composicién con los de
otras actividades intelectuales (lectura de novelas, com-
prensién de mapas, problemas aritméticos, dibujo). En
lineas generales:

* La interpretacion textual se encarga de elaborar re-
presentaciones internas de inputs verbales o no. Algunas
tareas que desarrollan esta funcién son la lectura, la
comprensién oral o el examen de graficos («barrido» o
scanning). También se incluyen aqui algunos de los pro-
cesos implicados en la revisidn (lectura de borradores).

» La reflexidn se encarga de construir representacio-
nes internas nuevas. Analiza, descompone, transforma,
refunde o reelabora las representaciones basadas en in-
puls eXternos para crear nuevas versiones que puedan ge-
nerar productos de salida (outputs: planes de acciones,
proyectos de texto). Incluye tareas como la solucién de
problemas, la toma de decisiones o la elaboracién de in-
ferencias. La planificacidn forma parte de este proceso.

» La textualizacidn genera productos escritos, féni-
cos o graficos, a partir de las representaciones internas,
elaboradas con la reflexion.

Hayes justifica la inclusién de lenguaje oral en estos
procesos por la importancia que tiene durante el proce-
so de composicién, como vehiculo de transmisién de da-
tos sobre el contenido o la forma discursiva del texto que
se redacta. Por ejemplo, buena parte de los datos sobre
el contexto de una tarea de escritura se puede vehicular
oralmente, por lo que el autor ha de comprender y re-
presentarse mentalmente la tarea a partir de informa-
ciones orales. Del mismo modo, dos o mas aprendices en
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situacidén de composicién cooperativa pueden vocalizar
lo que estdn escribiendo antes de anotarlo, como estra-
tegia de evaluacidén compartida; incluso un autor sélo
puede subvocalizar la prosa mientras la redacta, como
técnica para percibir su modulacion.

Ejemplificamos a continuacién este modelo con la si-
tuacion académica de una estudiante de 14 aflos que ela-
bora una monografia sobre historia, geografia o literatu-
ra. Dicho sujeto aporta a la composicién las actitudes,
motivaciones y valores personales, resultado de su expe-
riencia previa de escritura: imaginemos que siente cier-
to placer por escribir textos lidicos, pero que tiene me-
nos motivacién ante tipos textuales académicos; que
valora la elaboracién de borradores como un instrumen-
to para elaborar el texto, asf como la consulta del diccio-
nario para aclarar dudas. También los conocimientos
lingiifsticos y enciclopédicos que usa durante la compo-
sicién estdn almacenados en su memoria a largo plazo y
son fruto de la acumulacién de experiencia comunicati-
va previa, verbal o no: supongamos que domina a gran-
des rasgos la variedad estandar, con ciertos conocimien-
tos de registros especializados de Sociales y Literatura.

Dicha aprendiz utilizara los procesos de interpreta-
cidn textual para construir representaciones mentales de
cualquier informacion o input. Interpretara la consigna
de composicion que le dé su docente, los distintos dis-
cursos (manuales de texto, libros, conferencias, conver-
saciones) que lea o escuche para recoger datos para su
trabajo. A partir de esas interpretaciones mentales, y con
la ayuda de los datos que recupere de su memoria a lar-
go plazo (monografias previas de temas cercanos, traba-
jos con el mismo docente), la aprendiz utilizara los pro-
cesos reflexivos de inferencia, solucién de problemas y
toma de decisiones para elaborar representaciones nue-
vas sobre lo que va a realizar (nuevos esquemas, planes
de trabajo). También utilizard el proceso de textualiza-
cién para generar productos fisicos: borradores de texto,
mapas de ideas, preguntas orales para al docente, etc.

'~ Supongamos que la estudiante ya haya elaborado un
primer borrador de la monografia y que la revise con
atencion. El primer proceso que utilizara serd la inter-
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pretacién textual del borrador para elaborar una repre-
sentacién mental del mismo. A continuacion, usari la re-
flexién para hacer inferencias de la primera represen-
tacién, para identificar desajustes entre ésta y la que
habia imaginado que le gustaria tener (almacenada en
la memoria), para tomar decisiones sobre si reformula
o no el texto (segtin su estimacidn de beneficio-coste), o
para resolver el problema de cémo hacerlo. Los cam-
bios que produzca en el borrador seran realizados por el
proceso de textualizacién. Ademds, la nueva formula-
cidn revisada serd interpretada de nuevo por el proceso
de construccién de representaciones mentales. Y asi su-
cesivamente.

En resumen, el modelo de Hayes (1996) ofrece una
descripcién mas completa y organizada de la composi-
cién, al incorporar componentes relevantes como la me-
moria de trabajo o la motivacién y las emociones. Ade-
més, la organizacion de los procesos cognitivos en tareas
de interpretacién, reflexién y produccién rompe defini-
tivamente la concepcién secuencial de les modelos pre-
vios, que sugerfan linealidad y unidireccionalidad. Deta-
llamos a continuacién estos procesos, haciendo referencia
a otros autores y modelos.

1.4.2. Interpretacion textual

Consiste en la construccién de representaciones in-
ternas de los diversos inputs que recibe el autor, que pue-
den ser orales (instrucciones del docente, orientaciones de
compaiieros, didlogo con coautores), escritos (textos que
son fuentes de informacién, consignas de manuales, pro-
ducciones intermedias), graficos {mapas, diagramas) e
incluso no verbales (observacién de la realidad). Hayes
da a entender gue, en el marco de la produccién escrita,
los mds relevantes son los escritos, tanto desde un punto
de vista cuantitativo como cualitativo. Leer se convierte
asi en un proceso central de la composicién: el autor re-
aliza variadas tareas de lectura de consignas, borradores
y versiones finales, que tienen trascendencia para la con-
secucién del producto final. El autor distingue tres tipos
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de lectura: leer para comprender textos (diferentes al de la
composicidn), leer para comprender la tarea y leer para
evalum' el texto (que estd elaborando el autor):

e Leer para comprender textos. Se refiere estrictamen-
te a la lectura e interpretacién de textos que el autor pue-
da utilizar como fuente informativa, modelo discursivo u
orientacién general para la composicién. Aparte del he-
cho obvio de que el codigo escrito (prosa, estructuras dis-
cursivas) se adquiere leyendo, muchas tareas académicas
tienen un marcado cardcter intertextual y exigen resumir,
relacionar o reorganizar datos procedentes de textos pre-
vios/de manera que la pobreza de un determinado escri-
to puede tener origen en la interpretacién limitada o de-
senfocada que el autor realice de aquellas fuentes, al
margen de las cuestiones estrictas de composicién. Ade-
mas, Hayes sugiere que los autores no sélo construyen
representaciones del contenido del texto, sino también de
su forma, de sus autores y de su formato no verbal, que
inciden en el acto de composicién.

» Leer para comprender la tarea. Se reﬁere a la inter-
pretacién de las instrucciones escritas que, en contextos
escolares o laborales, definen las tareas de composicién.
Hayes constata que el éxito de la composicién depende
en muchos casos de la habilidad para interpretar térmi-
nos como «describe», «comenta» o «argumenta». Algu-
nas investigaciones sobre las representaciones de con-
signas escolares muestran que aprendices y profesorado
pueden dlscrepar notablemente en sus conceptuahzacm-
nes de un mismo enunciado de una consigna.

Dicho proceso es equivalente al que otros autores
denominan representacion de la tarea, sin restringir el
tipo de inputs a lo escrito. Flower (1987) caracteriza
este proceso como la transformacién de un contexto
empirico y ptblico de escritura (el «problema retéri-
co») en una representacién mental y privada de la mis-
ma. Flower y Hayes (1981) muestran que la conducta
experta estd asociada con la capacidad para elaborar
representaciones concretas y precisas de este proble-
ma. Por otra parte, parece ldgico que para elaborar di-
chas representaciones el autor utilice experiencias pre-
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vias de comunicacién que pueda recuperar de su me-
moria a largo plazo, ademas de los datos empiricos del
nuevo contexto. ’

s Leer para evaluar el texto. Se refiere a la interpreta-
cién del texto que va generando el autor. Constituye una
forma sustancialmente particular de leer. Hayes argu-
menta que, en la lectura més corriente de comprensién, el
lector se concentra en la construccion del significado y
presta escasa atencidén a los problemas que pueda tener
un escrito; sélo se percata de aspectos superficiales como
faltas ortotipogrificas y gramaticales o datos equivocos, y,
en el hipotético cako de que dichos errores constituyan
una dificultad para comprender el texto, el lector busca
alternativas coherentes para interpretar el escrito y poco
después los olvida. En cambio, en la lectura para revisar
el autor lee no sélo para construir un significado del texto
sino para compararlo con el que querria que tuviera y, lue-
go, para detectar desajustes; se fija en cuestiones como las
necesidades del lector, el punto de vista que ofrece el tex-
to, la estructura y el género, etc. El diagrama de la pdgina
siguiente representa este tipo de lectura.

Este diagrama muestra que leer es un proceso activo
de construccién de representaciones del texto, en el que
el lector utiliza variados tipos de conocimientos alimace-
nados en su memoria. En el caso particular de la lectura
para evaluar textos, el objetivo del autor no sélo va di-
rigido a la elaboracién del significado (caja gris) sino
también a la deteccidn de posibles problemas en el texto
(columna derecha) y al descubrimiento de alternativas
mejorables (columna izquierda).

Algunos autores (Boiarsky, 1993; Long, 1990) del 4m- -
bito de la comunicacidn técnico-cientifica atribuyen rele-
vancia a un subproceso de la interpretacion textual: el and-
- lisis de la audiencia. Consiste en elaborar representaciones
del destinatario del texto (identidad, rasgos personales e
intelectuales, intereses, habilidades de lectura). Puesto que
éste puede ser individual/colectivo, homogéneo/heterogé-
neo, conocido/desconocido, el andalisis permite identificar
varios tipos de lector (principal, secundario, periférico, fil-
tro, etc.) y precisar el horizonte de recepcidn del texto (ex-
pectativas, conocimientos previos) para tomar decisiones
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Procesos cognitivos en la lectura
para evaluar-él texto (Hayes, 1996)
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retdricas sobre su forma (género, estilo, registro) y conte-
nido (datos, estructura). Se distinguen tres tipos de andli-
sis: el sociodemogrdfico, dirigido a un destinatario colecti-
vo y heterogéneo, el organizativo, para lectores del &mbito
laboral o administrativo, y el psicoldgico, para lectores in-
dividuales y cercanos (Warren, 1993).

1.4.3. Reflexion

La reflexién trabaja sélo con representaciones inter-
nas y consisie en el desarrollo de nuevas representacio-
nes a partir de las existentes. Con esta funcién, Hayes
distingue tres procesos bisicos: la solucidn de problemas,
la toma de decisiones y la inferencia:
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e Solucidn de problemas. Consiste en elaborar mental-
mente una secuencia de pasos o etapas (un «método») con
el fin de conseguir un objetive. Los autores utilizan este
proceso cuando no disponen en su memoria a largo plazo
de un esquema de tarea que puedan aplicar a una situa-
cién, o sea, cuando deben resolver situaciones no rutina-
rias o automatizadas. En la composicién, deben solucio-
narse problemas de diverso tipo: ¢qué pasos debo seguir
para elaborar este escrito?, ccoémo serd el esquema del tex-
to?, cchmo expreso esta idea en un fragmento de prosa?

e Toma de decisiones. Consiste en evaluar las distin-
tas opciones posibles para un hecho y elegir una. Como
con la solucién de problemas, los autores la utilizan para
los aspectos menos rutinarios: ¢qué punto de vista adop-
taré?, ¢qué argumentos incluiré?, ¢qué tono elijo para el
texto? (Véase Hacer un proyecto de texto, pag. 307.)

» [nferencia. Consiste en elaborar informacion nueva
a partir de la vieja, o sea, en expandir o desarrollar datos
ya conocidos que puedan esconder implicaturas, presu-
posiciones o puntos de vista encapsulados. Se trata de
un proceso (itil tanto para la produccion de texto (¢qué
quiere saber el lector?, ¢cémo espera que sea el texto?)
como para la lectura (¢qué quiso decir el autor?, ¢qué se
deduce de este fragmento?).

Los procesos de reflexién se desarrollan en la mente
del autor, pero es frecuente que se combinen estrecha-
mente con la interpretacién y la produccién textual. Asi,
en la bisqueda bibliogrifica es frecuente que un indivi-
duo lea indices o sumarios de articulos (interpretacién)
y que infiera el tema o el interés del mismo (reflexion) y
que tome decisiones sobre dénde continuar la basqueda
(reflexién); del mismo modo, en un torbellino de ideas,
la generacién de ideas de la memoria a largo plazo (re-
flexién) alterna con su anotacién {(produccién).

Nos referirnos ahora a la planificacién por la importan-
cia que tiene en los estudios de composicién. Hayes (1996,
pag. 21) aclara que debe incluirse en los procesos de refle-
xién y que, en el campo de la ciencia cognitiva, suele tra-

tarse como un tipo de solucién de problemas. En general,

se incluyen en la planificacién las operaciones para elabo-
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rar una configuracién del texto, que puede ser una repre-
sentacion exclusivamente mental situada en la memoria de
trabajo (ideas, intenciones) o tener forma gréfica pre-lineal
(esquemas, listas, etc.; o sea, sin elaboracién gramatical).

Hayes y Nash (1996 _Dags. 43-45) chstmcruen cuatro
objetos de plamﬁcamon

Clasificacion de tipos de planes' (Hayes v Nash, 1996)

Planificacidn en la escritural

El procesol . lE] text@
AN
| Planificacién conceptual | \‘\

]E] pfocesol [La formﬂ @conteuidcﬂ [El lenguaje]

La planificacién del proceso se refiere a la manera de
trabajar del autor (técnicas que usard, orden en que las
usard); la del fexto, en la estructura del escrito que se va
a realizar (organizacidn, ideas). La distincién enire una
forma conceptial de planificar el texto y otra dirigida ha-
cia el lenguaje obedece a dos tipos de actuacién: uno més
abstracto y general, basado en la analogia, que produce
planes sobre la forma o el contenido del texto, como «ha-
bla del tema X», «muéstrate cordial», «orgamzalo en
pros y contras»; y otro mucho més detallado y dirigido
hacia la elaboracmn de discurso (parrafo, grupo de ora-
ciores). Este Gltimo tipo se situaria en la frontera enire
planificacién y textualizacion.

Los procesos que tradicionalmente forman parte de
la planificacién son:

4, La traduccién al espafiol de los términos del esquema se per-
mite algunas licencias para facilitar la lectura del texto: planiticacidn
de la forma corresponde a non-content planning, en el original, y pla-
nificacién conceptual a abstract planning (la denominacidon concep-
tual aparece después en el interior del texto original).
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e Formular objetivos. Consiste en definir los propési-
tos del texto (finalidades, fuerza ilocutiva y perlocutiva).
Permite formular varios tipos de objetivos (generales, es-
pecificos, informativos y actitudinales) e incluso formarse
imagenes méis o menos claras de lo que se pretende con-
seguir. (Véase Coches abandonados, pag. 309.)

o Generar ideas. Consiste en actualizar o recuperar de
la memoria a largo plazo todo tipo de datos gue puedan
ser relevantes para una determinada situacién de comu-
nicacién. Los datos recuperados son variados: ideas para
incorporar al contenido del texto, esquemas discursivos
para copiar, técnicas de trabajo para utilizar, rasgos sobre
el lector del texto para tomar decisiones retdricas, etc. No
se trata de un proceso automatico ni exento de compleji-
dad (Torrance, Thomas y Robinson, 1996). Por ejemplo,
muchos autores han experimentado hechos como blo-
queos: no poder recuperar en el momento idéneo (exa-
men, redaccién de una instancia) ideas que afloran a la
mente cuando ya no son necesarias; o valorar de modo
negativo las ideas que se van generando, con lo que se eli-
mina la posibilidad de desarrollarlas méas adelante. (Véa-
se La naranja exprimida, pag. 315.)

e Orpanizarideas. Consiste en organizar los datos re-
cuperados, que se han generado de manera cadtica, en
una estructura organizada seglin principios y criterios
acordes con los objetivos. (Véase Descripcidn de mi-vi-
vienda, pag. 325.)

Finalmente, la investigacién sobre la plamflcacmn
que desarrollan lectores adultos y aprendices ha permi-
tide identificar varias estrategias. Flower et al. (1989,
péags. 6-7) distinguen tres tipos basicos de planificacién:
la dirigida por el contenido o tema —knowledge-dri-
vern—, la dirigida por el esquema —schema-driven— y la
constructiva —constrictive—. En las dos primeras, el
autor sigue de modo bastante literal las estructuras y los
contenidos que tiene almacenados en la memoria sobre,
respectivamente, el tema del escrito o su estructura pro-
totipica (instancia, narracién, etc.), de manera que no
se produce construcciéon del conocimiento, sino repeti-
cidn de datos ya conocidos. En cambio, en la tercera, el
autor adapta y reelabora sus conocimientos a la situa-
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cién discursiva especifica que se le plantea y crea conte-
nido nuevo. Este iltimo tipo se relacionaria con el mo-
delo de transformar el conocimiento de Bereiter y Scar-
damalia.

1.4.4. Textualizacicn

Consiste en la elaboracién de productos (outputs)
lingiiisticos a partir de representaciones internas. Hayes
propone el siguiente proceso «provisional» de genera-
cién de prosa:

1. El autor utiliza elementos (pistas, indicios; cues,
en el original) del plan del escrito y de la prosa elabora-
da hasta entonces para recuperar paquetes de contenido
semdantico, almacenados en la memoria a largo plazo.

2, Vierte dichos paquetes en la memoria de trabajo.

3. Elabora una posible forma verbal para expresar
dicho contenido y la almacena en una memoria articula-
toria temporal (un buffer, articulatory buffer). Repite esta
operacién hasta agotar el contenido seméntico guardado
en la memoria de trabajo o la capacidad de almacenaje

del buffer.
4, Articula la forma verbal elaborada de manera vo-
cal o subvocal. ' -

5. Evaltia dicha forma: si obtiene resultado positivo,
la redacta; si es negativo, repite los pasos 3 y 4.

Dicho modelo se basa en los resultados de investiga-
ciones sobre el proceso de produccién de prosa, que ofre-
cen datos empiricos sobre el comportamiento de los auto-
res en la textualizacién. Kaufer, Hayes y Flower (1986)
resumen sus hallazgos en los puntos siguientes:

» El autor redacta la prosa por partes o fragmentos
de oracidn.

» Se identifica cada parte o unidad de redaccién por
una pausa de 2 o més segundos, o por una discontinui-
dad gramatical (la prosa producida supone una refor-
mulacién de prosa previa).

71.



» La extensidn de la parte o unidad redactada es va-
riable. El promedio es de tres partes o unidades de re-
daccién por cada oracidén completa de la version final,
pero algunas partes pueden contener sélo una palabra y
otras varias cldusulas o incluso una oracién completa.

» Un tercio de los finales de parte coincide con limi-
tes gramaticales de frase, lo cual supera las probabilida-
des del azar. .

¢ El autor redacta de izquierda a derecha y mas del
90 % de las partes se afiaden al final de la parte anterior.

» E] proceso de redaccién de una oracién sigue este
curso:

1. Una vez redactada una primera parte, el autor la
evaliia y puede ser descartada por problemas sin-
ticticos o seménticos.

. Si la parte redactada es aceptada, en algunas oca-
siones el autor parece buscar un significado apro-
piado para la parte siguiente. Esto significa que, en
algunas ocasiones, el autor empieza a redactar par-
tes de oracién sintdcticamente completas sin haber
determinado totalmente el significado de ]la misma.

3. El autor relee frecuentemente la oracién que estd

produciendo, antes de completarla con las unida-
des finales.

i8]

Tanto los datos empiricos como el modelo tedrico
aportan datos sugerentes, como por ejemplo gue la pro-
duccién de prosa se realiza por partes o episodios delimi-
tables; que la elaboracién del significado es independien- °
te de la sintaxis, puesto que se redactan frases sin haber
determinado su valor seméntico; que la vocalizacién o la
subvocalizacién desempefian funciones importantes en la
redaccién de prosa silenciosa, o que la produccién de
cada parte redactada requiere la convocatoria de datos
procedentes de la memoria a largo plazo, el procesamien-
to de los misrnos en la memoria de trabajo o la evaluacién
continuada de cada posible forma de verbalizacién del
contenido. En resumen, estos datos muestran la comple-
jidad de la tarea de textualizacidn y el uso funcional de
habilidades particulares de lectura y oralizacién.

72




Otros autores han estudiado el proceso de textuali-
zacidén y sugieren conceptos Utiles que aparecen en ma-
nuales de redaccidn y diddctica. J. P. Bronckart er al.
(1985) utiliza el término linearizacién para referirse al
procesd, incluida la textualizacién, de transformar los
planes y las ideas del contenido textual en una secuen-
cia lineal de prosa. La dificuliad de este proceso radica
en la distinta naturaleza de los planes (representaciones
mentales imbricadas y pluridimensionales) y del escrito
(secuencia unidireccional de signos verbales, sujeta a
altas restricciones sintdcticas, semanticas, estilisticas).
De Beaugrande (1984, pdg. 153) analiza con detalle las
propiedades de la linealidad del lenguaje humano. Po-
demos representar esta transformacién con el siguiente
diagrama:

Proceso de linearizacién

Abcsle — abode »3 dbcde
wede — —sabcde — shede—
abizie — tbcde ebeile
R Abcde =+ abede =4 wdede —
' - le = —hbole = aicdest
I - shede — aictie abcde
. . e. - Abctle — abcde = Bhcde —
Linearizacidn thede — —nbode — thede—t
shrde — abcde ehode
Abcde w9 abede — abede —
iede — abede Facds

Planes del texta

Escriio

- En el dibujo en forma de d4tomo, cada punto gris re-
presenta un dato sobre el escrito (contenido, estilo, es-
tructura) y la composicién (técnicas, proceso), que estd
simultdneamente conectado con otros y que puede tener
escasa formulacién verbal: palabras clave o llenas, fra-
ses. En cambio, el escrito prescinde de una parte impor-
tante de los datos planificados (los referidos a 1a compo-
sicién o las presuposiciones), ordena la informacién en
una secuencia unidireccional (que obliga a ordenar los
datos y a repetirlos para poder explicar sus conexiones),
y verbaliza cada punto de forma completa, en un regis-
tro compartido con el lector.

En la linearizacién, Bronckart et al. (1985) distingue:
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» Referenciacidn o creacién de estructuras proposi-
cionales. Consiste en encontrar formas linglifsticas para
denominar las realidades extralingiiisticas (objetos, con-
ceptos, relaciones entre conceptos) que.se van a mencio-
nar en el texto. Por ejemplo, ¢cudl es la denominacién
mas clara, en un manual de instrucciones de uso, para
aquella parte del aparato de reproduccién de CD donde
se deposita el disco?, ¢bandeja, portadiscos, plataforma,
etc.?

o Textualizacicn o conversion en texto (imise en tex-
te). Consiste en organizar las proposiciones anteriores
de acuerdo con las restricciones que impone la lineali-
dad del discurso. La textualizacidn incluye tres opera-
ciones: la conexidn, con la que las distintas proposicio-
nes se interrelacionan en una dnica secuencia con la
ayuda de conectores no siempre explicitos en la superfi-
cie textual (conjunciones, marcadores, puntuacién); la
cohesidn, con la que las proposiciones se organizan en
una progresion temadtica, garantizando «la continuidad
dentro del cambio» (aniforas, articulacién de tema y
rema); y la modalizacidn, con la que se establece un an-
claje del texto en la situacién comunicativa (deicticos,
referencias temporales y espaciales).

Muchos de los términos anteriores proceden de los
estudios sobre andlisis del discurso y delatan el caracter
marcadamente lingiifstico que tienen estos modelos so-
bre la textualizacién.

1.4.5. Revision

Muchos autores consideran que la revisién es el pro-
ceso mas importante de la composicién, ademas de ser
uno de los rasgos particulares o diferenciadores de lo es-
crito respecto a lo oral (Camps, 1994a, pag. 81). Por esta
razén, le dedicamos un apartado especifico. Una de las
teorias que describe con méas precisidn este proceso es el
modelo CDO (Comparar—diagnosticar operar) de C, Be-
reiter y M. Scardamalia (1987, pigs. 265- 769) represen-
tado en el siguiente diagrama:
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Modelo Comparar - Diagnosticar — Operar
(Berener y Scardamalia)

Re resentacién Represeutacmn del|_

y

del texto actual texto inientade
i a —
Retorno al o sm — -
principio o —r COMPARAR ]
’ mste .

desajw;te . o0

_ verrcn —{ DIAGNDSTICAR:]

: amerm

¥ ._Planes

FLEGIR LA
TACVTICA

GENERAR EL
TEXTO CAMBIADO

acierto
i

Los autores conciben el modelo CDO como un proce-
so que sucede durante toda la composicion, que acttia
sobre cualquier produccién intermedia o final y que, de
hecho, interrumpe otros procesos. Por esta razén, el pro-
ceso CDO se puede iniciar en cualquier momento y aca-
ba, sea con o §in éxito, con el retorno al proceso que fue
. interrumpido (retorno al principio).

Siguiendo las flechas de arriba a abajo, el modelo
trabaja con dos representaciones mentales: la del texto
intentado (el texto que el autor ha planificado, la meta
que quiere conseguir) y la del texto actual (planes o bo-
rrador realizado); mientras que el texto actual, el borra-
dor en su estado actual, puede contener sélo las partes
fisicamente elaboradas del mismo (en prosa, en esque-
ma, etc.), el texto intentado es una representacién global
de la unidad discursiva, que incluye aquellas partes que
el autor todavia no ha elaborado.
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1* etapa: comparar. El autor contrasta estas dos re-
presentaciones en busca de desajustes. El concepto desa-
juste (mismatch, en el original) es mucho mas amplio que
falta, ya que incluye la posibilidad de revisar aspectos
«correctos» que discrepan con el texto intentado o que no
gustan al autor. Con la deteccidn de un desajuste entre re-
presentaciones, el modelo salta a la etapa siguiente.

2° etapa: diagnosticar. El autor busca en el texto ac-
tual la causa del desajuste, con la ayuda de sus conoci-
mientos retéricos (lingiiisticos, enciclopédicos, etc.), ac-
tualizados desde la memoria a largo plazo. Si el autor
acierta a identificar la causa, salta al signiente paso; si
no lo consigue, puede regresar a comparar o salir del
CDO. La distincidén comparar y diagnosticar explica la
sensacion que tiene el autor, en algunas ocasiones, cuan-
do percibe que «algo no funciona en el borrador» (hay
un «desajuste»), pero es incapaz de hallar la causa (no
acierta con el diagndstico).

Con la causa del desajuste identificada, el autor tiene
dos posibilidades: cambiar el plan, y la representacién
del texto intentado, o modificar el texto actual, lo que su-
pone saltar al tercer paso: operar. La modificacién del
texto intentado supone que el autor acepta el estado
del texto actual, con el desajuste incluido, sea porque no
lo valora negativamente o porque modificar el texto re-
sultaria complejo (mala relacién coste-beneficia); tam-
bién significa que a partir de este momento el autor usa-
réd la nueva representacion del texto intentado.

3% etapa: operar. Consta de dos pasos:

 Elegir la tdctica consiste en escoger el método (re-
escribir el fragmento, eliminar palabras, sustituir- -
las) mas adecuado para modificar el texto actual,
segin la causa diagnosticada. ‘

» Generar el cambio consiste en realizar el cambio ch-
seflado.

La distincidn entre estos dos pasos responde a las di-
ferentes conductas que muestran expertos y aprendices
en este punto. Los expertos se comportan de manera
mas estratégica y disponen de diversos métodos para
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realizar cambios en el texto, que aplican inteligentemen-
te segtn el tipo de cambio o desajuste. En cambio, los
aprendlces tienden a-usar indiscriminadamente un tni-
co procedimiento de cambio: tachar palabras (Flower,
1981, pédg. 214).

En conjunto, los autores reconocen que la revisiom
utiliza procesos cognitivos variados que abarcan desde
la produccidn textual hasta la evaluacién, pasando por la
toma. de decisiones o la interpretacion. Hayes (1996)
coincide y distingue tres planos bésicos en la actividad
revisora, que interactiian estrechamente durante todo el
proceso: '

» El control estructural, que dirige todo el proceso y
que viene a ser un esquema de tarea (como un paquete
de instrucciones para seguir), aprendido con la expe-
riencia y almacenado en la memoria.

e Los procesos fundamentales, donde encontramos
los procesos basicos estudiados de interpretacion, refle-
xi6n y produccidn.

o Losrecursos, que consisten bésicamente en las me-
morias de trabajo v a largo plazo, con toda la fuente de
- conocimientos que aporta.

Este autor propone un esqueina para representar.es-
tos tres planos (véase en pig. sig.).

Las investigaciones y las teorias sobre los procesos
de composicién han tenido —y seguirdn teniendo— no-
table influencia en la didédctica de la escritura y de 1a len-
gua. No resulta exagerado afirmar que han modificado
de manera profunda tanto la concepcién de la escritura
como la forma de ensefarla’en las aulas.

1.5. Caracteristicas textuales
El hecho de que el aprendizaje de la oralidad sea na-
tural y rapido v que el de la escritura sea formal y lento

provoca que muchos conceptos generales del lenguaje se
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Modelo de revision (Hayes, 1996, pag. 17)

Estructura
de control

Esquema
de revision

Procesos
basicos

Interpretar
\

Recurso

Memoria a
largo plazo

Memoria
de trabajo

ensefien y aprendan asociados a la composicién de escri-
tos, cuando, de hecho, se refieren a todo tipo de usos ver-
bales. Se suele creer erréneamente que conceptos como
coherencia, cohesion o correccion son exclusivos —o més
propios— de los géneros escritos. Refuerzan esta situa-
cién factores como el escaso tiempo dedicado en los cen-
tros escolares al aprendizaje del oral formal, o el carédcter
planificado de la composicion (y la creencia de que toda
la oralidad es espontdnea), que favorecen el estudio de di-
chos conceptos desde lo gréfico.

Por otra parte, es cierto que la coherencia, la cohe-
sién o la adecuacién se manifiestan de modo notable-
mente diferente en lo escrito y en lo oral. Sin duda los
escritos académicos, laborales, sociales o cientificos dis-
tan mucho de la oralidad mas corriente. Sin agotar el
tema, lo escrito suele presentar mensajes monoteméti-
cos y explicitos, con menos redundancia; una prosa més
" cohesionada por procedimientos gramaticales, con me-
nos elipsis y mayor densidad léxica; oraciones normal-
mente conclusas, con ordenacién ortodoxa y mayor gra-




do de gramaticalidad (concordancia, subordinacién, for-
mas verbales sostenidas, etc.), o un registro mds formal,
especifico y despersonalizado.

En cambio, la oralidad muestra mayor variacién te-
matica, informacién menos precisa, mas redundante y
cargada de implicitos contextuales (deicticos, elipsis);
pronunciacion relajada; actos de habla modulados con
entonacion, signos no verbales (gestos, miradas) o para-
- verbales (pausas, ritmos, etc.), y enunciados variados, no
siempre oracionales, que ordenan las palabras con mu-
cha libertad. Un didlogo corriente puede consistir en el
intercambio de unas pocas palabras, sin verbos ni con-
cordancias:

13 —Buenos dias.
—Buenos dias.
—7Un abono, por favor.
—¢De autobis?
—No, de metro.
—750.
—Gracias.
—MHasta luego.

En muchas conversaciones corrientes usamos uni-
dades lingiifsticas inferiores a la oracién, como en 13.
Luis Cortés, citado por Portolés (1998, pag. 45), aporta
la siguiente estadistica en conversaciones espontdneas
y coloquiales: sobre 3.508 enunciados, el 24,25% no
son enunciados oracionales tipicos. Pero esto no signi-
fica, de ninglin modo, que la conversacién oral no sea
coherente, cohesionada o correcta, sino que, sencilla-
mente, dichas cualidades se manifiestan de otro modo.
El objetivo inmediato de los hablantes no es ser «cohe-
rentes» o0 «cohesionados», sino ser eficaces —relevan-
tes—, por lo que estas propiedades son un resultado de
la comunicacién, no su fin.

Teniendo en cuenta este hecho, vamos a comentar
brevemente algunas de las caracteristicas lingiiisticas de
lo escrito. Se trata de los rasgos o cualidades —renun-
ciamos al término propiedades, pig. 32— que tiene un
escrito cuando actila eficazmente como mensaje real en
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una situacidén comunicativa real. Dicho de otro modo,
son las caracteristicas que diferencian un texto signifi-
cativo (un escrito que los miembros de la comunidad
identifican como tal), de un no texto (un pufiado de ora-
ciones, un fragmento inconexo}, no reconocido por la
comunidad. Aunque todos los conceptos tienen una in-
discutible dimensién descriptiva, porque analizan y ex-
plican el funcionamiento de algiin aspecto lingiiistico
(coherencia, cohesion o adecuiacidn), algunos como la co-
rreccién o la variacién incorporan una fuerte carga pres-
criptiva, ya que detgrminan normas de uso: reglas de or-
tografia, necesidad de no repetir las mismas palabras en
un fragmento breve.

1.5.1. Coherencia

Es uno de los conceptos discursivos mads relevantes.
A grandes rasgos, equivale al concepto de gramaticalidad
en el Ambito textual. Si en el marco oracional diferen-
ciamos, por ejemplo, Los manifestanies invadieron la ca-
lle (gramatical) de El manifestantes invadiste la calle
(agramatical), segtin la intnicién lingiiistica de los ha-
blantes, en el marco textual la coherencia establece pa-
ralelamente la frontera entre los textos que el hablante
percibe como bien formados, significativos y adaptados
a la situacién, y los que presentan confusiones, incon-
gruencias o limitaciones de algiin tipo. Pero, al ser la co-
herencia dindmica, dependiente del contexto y escalar
(hay un continuum entre lo coherente y lo incoherente),
resulta todavia mas dificil identificar los criterios o las re-
glas que determinan su funcionamiento. Los siguientes
gjemplos muestran diversos grados de incoherencia:

14 Juan, _
Cada dia, y una semana tiene siete dias, doy comida a mi
galo. Nunca vi un gato que fuviera tres patas. Patas es
una palabra bonita y natural y a nuestro taxista Jazmin, -
que adora a los animales, le gusta especialmente, jesta’
palabral '
Maya




15 Marisa, :
Te llamars, por ese artEfacLD conductor que transmite soni-
dos a distancia, un hermano mio que quiere consultarte qué
papeles necesita para pedir exencidn fiscal. No lo he visto en
mi vida, aunque es posible que pueda facilitarte trabajo.
Jesiis

16a Marta,

El zambiano sube a las 7 con el hala. Lo mejor, welcome
mi nifio. El dinesaurio, en el armario y sin rollo. No llega-
rdn a 40 y te encargas del bollo. Te odio, guapea.

Jorge

14 tiene cierta cohesion (continuidad de la 1* per-
sona, anafora le, conectores pero e y, cadena nominati-
va: gato, patas, animales) pero ningan propésito (¢qué
pretende decir o conseguir Maya?) ni contenido (¢cuél
es el tema?); es un buen ejemplo de frases cohesiona-
das sin coherencia. En cambio, 15 presenta errores en
la seleccién de datos (¢por.qué explicar qué es un telé-
fono?), de congruencia (¢puede ser hermano alguien
que nunca se ha visto?) o de falta de conexién entre ide-
-as (¢cudl es la relacic’)n"entre «no haberlo visto» y «po-
der facilitar trabajo»?). :

Pero, como dijimos, determmar el grado de coheren-
cia de un texto resulta dificil por el dinamismo del signi-
ficado y por su dependencia del contexto (pdg. 27). Asi,
16a no parece mejor que 14 o015, pero podemos imagi-
nar una situacién hipotética que le diera sentido:

16b En la preparacién de bienvenida a un amigo de Zambia,
Jorge avisa a Marta: el homenajeado llega a las 7 con el
tren bala (un tren muy rdpido); la mejor cancidn de bien-
venida es Welconie, nii nivio; su regalo {una escultura gran- -
de y rara que llaman dinosaurio) estd guardado en el ar-
mario y falta redactar la tarjeta de felicitacion (sin rollo);
han calculado unos 40 invitados y Marta (la guapa de la
que Jorge estd tan enamorado que la odia —y ella lo
sabe—) tiene que preparar un pastel (bollo).

Si aceptamos esta interpretacidn, 16 serfa un buen ejem-
plo de texto coherente con escasos procedimientos de
cohesion gramatical y semaéntica.
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El concepto de coherencia procede de la lingiiistica
del texto (Bernardez, 1982 y 1995) y tiene caracter fun-
damentalmeénte pragmaéatico y seméntico (e incluso gra-
matical, en las acepciones mds amplias, que incluyen la
cohesion y la formacién de oraciones complejas). Algu-
nos de los aspectos que incluye son:

» Fuerza ilocutiva y perlocutiva. Correlacién entre el
propésito del autor del texto, su contenido seméntico y .
la situacién comunicativa (interlocutor, género discursi-
vo, canal).

« Construccion del significado. Eleccién del contenido
informativo segiin el contexto y el conocimiento enciclo-
pédico del interlocutor. Atencién al grado de explicita-
ci6én, a la recuperabilidad pragmaética de implicitos, a la
macroestructura del contenido. . _

o Estructura y progresion de la informacidn. Ordena-
cién I6gica de los datos segtin el interlocutor y el género.
Uso de las superestructuras particulares de cada género
o tipo discursivo y embalaje informativo (tema/rema)
adaptado a la progresién textual. _

* Pdrrafos y apartados. Organizacién del contenido
en unidades compactas, jerarquicas y graficas. Organi-
zacidn de las oraciones en el interior del parrafo. -

1.5.2. Cohesidn

Se refiere al conjunto de relaciones o vinculos de
significado que se establecen entre distintos elementos -
o partes (palabras, oraciones, apartados) del texto y
que permiten al lector interpretarlo con eficacia (Halli-
day y Hasan, 1976; Mederos, 1988). Por ejemplo, son
recursos cohesivos locuciones comeo en cambio, en pri-
mey lugcu, por otra parte, que conectan elementos ante-
riores y posteriores; palabras como aquél, esta condi-
cién o considerarla, o elipsis de sujeto (Maria se levantd;
@ se acercd...) o de clausula (yo, también), que sélo pue-
den interpretarse recurriendo al contexto verbal previo,
0 las relaciones semdnticas que se puedan establecer
entre el 1éxico de un texto (asi, en una multa de trafico:
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auto, vehiculo, estacionar, conducir, etc.). Veamos algu-
nos ejemplos:

17 El principe dejé el caballo muy cerca del sapo. El sol bri-
llaba detrds de una montafia. Una luz especial emanaba
de sus ojos. Algo le empujaba a besarlo... Pero entonces
crod el anfibio por sorpresa y el animal se asustd, mien-
tras el joven se partia de risa.

18a Valoro positivamente el trabajo. Tendré que comprarme
coche. E] horario es libre. Y ya puedo olvidarme de vaca-
ciones. Pero también hay dificultades. Pagan bien. Se va-
lora mucho profesionalmente. Esperan que empiece este
mes. Dispondré de seguridad social [ejemplo inspirado en
Vallduvi, 1991, pag. 33].

En 17, la debilidad de formas cohesivas genera ambi-
gitedad. En principio, el lector puede considerar que e
empujaba se refiere a principe, puesto que besar exige su-
jeto humano (conocimiento seméntico); esta suposicién .
habilita también la interpretacién de que sus ojos se refie-
re al principe, de modo que el discurso mantiene un mis-
mo agente eliptico en las primeras oraciones. Ademas,
muy probablemente el lector recuerde (conocimiento en-
ciclopédico, dato pragmatico) el esquema «principe de-
sencanta con un beso a princesa transformada en sapo»,
por el cual puede suponer que besarlo se refiere a sapo.
Pero el resto del discurso, después de los puntos suspensi-
vos, no confirma necesariamente esta hipdtesis y permite -
inferir, entre otras interpretaciones, que era el caballo el
que intentaba besar al sapo, puesto que ellos son los suje-
tos de la tltima coordinacién y que el principe (el jover;
conocimiento semAntico) no participa en la accién.

En 18a, la ordenacidn de las oraciones destruye la es--
tructura del texto (aspectos positivos y negativos), asi
como su orientacidén discursiva, si lo comparamos con
18b: '

18b Valoro positivamente el trabajo. Pagan bien. El horario es
libre. Se valora mucho profesionalmente. Dispondré de se-
guridad social. Pero también hay dificultades. Tendré que
—comprarme coche. Esperan que empiece este mes. Y ya
puedo olvidarme de vacaciones.
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Este ultimo ejernplo también muestra la dificultad de
frazar una frontera entre cohesién y coherencia. Muchos
autores consideran que la primera constituye sélo la par-
te mds superficial o visible de la segunda, de manera que
resulta mas claro hablar sélo de coherencia y considerar
que los procedimientos cohesivos son marcas linglifsti-
cas de aquélla. Si comparamos un escrito con una expo-
sicidn pictdrica, la coherencia corresponderia a la selec-
cion de la obra, a su ordenacién légica por temas o épocas,
a su adecuacion al espacio del museo o sala, asi como a
los criterios subyacentes que haya utilizado el comisario

"de la exposicién, ‘'mientras que la cohesidn incluirfa el
montaje real de la misma, el recorrido exacto que harfa
cada espectador de cada obra expuesta, los carteles indi-
cativos, etc. ’

Desde un punto de vista didactico, la distincién entre
coherencia y cohesién permite distinguir los aspectos -
globales o macro del texto (construccién del contenido,

. estructura 16gica, adaptacién a los gérieros) de los as-

pectos mas locales o micro (anédforas gramaticales, se-
méanticas y pragmadticas, marcadores discursivos). Algu-
nos procedimientos cohesivos son:

e Mecanismos de repeticidn. Uso de procedimientos
sintdcticos, semanticos y pragmaticos para relacionar
distintas menciones de un mismo elemento: anaforas,
catédforas, elipsis, definicién de sustantivos, etc. _

s Marcadores discursivos. Uso de procedimientos de
conexidn intra y extraoracional que gufan las inferencias
que realiza el lector, de acuerdo con distintas propieda-
des morfosinticticas, semanticas y pragmatlcas (Porto-
1és, 1998, pag. 25)

e Cade_nas nominativas. Seleccién de 1éxico de cam-
pos semadnticos afines o que mantiene variados tipos de
relaciones semanticas, de acuerdo con el conocimiento
enciclopédico de los interlocutores. '

e Sucesidn de tiempos verbales. Eleccién y coordina-
- cién del tiempo, el modo y el aspecto verbal de acuerdo
con el tipo de texto (descripeidn, narracién, etc.), el pro-
pésito y el contenido. ’
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1.5.3. Adecuacion

Es un concepto pragmatico que designa el grado de
adaptacién del discurso a su situacién comunicativa
(interlocutor, género, propdsito). La dicotomia adecita-
do/inadecuado se distingue de la de correcto/incorrecto
porque esta tltima no incluye la dimensién contextual del
uso lingiiistico. Por ejemplo, el bar es cutre pero cojonudo
es una oracidn correcta en espafiol, adecuada para una
conversacién informal entre amigos, e inadecuada para fi-
gurar en una guia turistica. Ademds de desajustes entre
texto y contexto, también podemos hallar incongruencias
dentro de un mismo discurso: interferencias dialectales,
cafdas o subidas de registro, etc. Por e]emplo.

19 Olvidé la campera en un.taxi yno apunté la placa.
20 Muy ilustre sefior:
En nombre de este con51stor10 me complace darle la bien-
venida efusiva y agracerle su estadia en esta villa que le ad-
mira profundamente por la pelica que tiene usted sobre la
cosa biolégica del posible efecto cancerigeno de la ciclos-
porina.

19 presenta escasa adecuacién dialectal puesto que
la campera argentina (cazadora en espafiol peninsular y
casaca en peruano) no se ajusta a la placa peruana (pa;
tente argentina y matricula-espafiola). En 20 las incon-
gruencias son de registro: el elevado nivel general de
formalidad (muy ilustre sefior, consistorio, complace) con-
trasta con el vulgarismo espaniol pelica (locuacidad, ha-
bilidad de expresion), del mismo modo gue sorprenden
los tecnicismos (cancerigeno, ciclosporina) entre el 1éxico
general (admira, nombre, efecto)' con matices d_e vulgari-
dad {(cosa bioldgica)., :

Para evitar solapamientos con el concepto de cohe-
rencia, sélo vamos a incluir dentro de la adecuacién la
eleccion y el mantenimiento del dialecto y del registro

apropmdos al contexto: .

s Dialecto. Uso sostenido y congruente de la varie-
dad dialectal apropiada a la situacidn comunicativa, sea
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interdialectal (estdndar) o intradialectal genera) (dialec-
to regional) o local (dialecto local de pueblo, familia,
idiclecto).

* Registro. Uso sostenido del registro apropiado al
contexto y al género discursivo escrito. Eleccién de un
grado de especificidad apropiado segiin el tema del dis-
cursa, del nivel de formalidad apropiado al interlocutor
(conocido/desconocido, estatus), y del tipo funcional ne-
cesario segtin el propdsito comunicative (objetividad/
subjetividad).

e Inscripcidndel enunciador. Eleccién de las formas
nominales (nombres personales, cargos y atributos) y
gramaticales (formas pronominales) con que el enuncia-
dor se presenta en el texto. Formas de modalizacion.

1.5.4. Coirreccion

Se refiere a la norma explicita de uso en una comuni-
dad de hablantes. Decimos que un texto es correcto cuan-
do sigue unas determinadas convenciones lingiiisticas, es-
tablecidas por el uso general de la lengua que hace una
comunidad, y legitimadas por las autoridades lingiiisticas
de la misma (academias de la lengua, autores literarios de
prestigio, profesorado), en forma de publicaciones varia-
das (diccionarios, graméticas, manuales de estilo, formu-
larios). Por ejemplo, son incorrectas expresiones como
havia (por habia), clibs (por clubes), decia de que (por de-
cia que} o mouse (por ratdn). Pero dentro de la correccién
también se incluyen aspectos estilisticos diversos (pun-
tuacién, construcciones sintdcticas, seleccidn 1éxica) rela-
cionados con la elaboracién de la prosa y alejados de los
«problemas» més corrientes de normativa (véase Micro-
rredacciones, pag. 338).

Aungue en principio la norma y su correccién afec-
* tan porigual a todos los niveles discursivos (seleccion de
informacidn, estructura, parrafos, caligraffa, formas de
cohesién), en la construccidn de la oracién es donde se
ha desarrollado de manera mas detallada y explicita,
como muestran los ejemplos anteriores de los planos or-
tografico, morfolégico, sintictico y léxico. Este hecho
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justifica que este concepto se aplique sobre todo a este
nivel y que alguna§ «incorrecciones» supraoracionales
(pérdida de referente de un pronombre, incongruencia
entre dos ideas de parrafos consecutivos) se cla51f1quen en
los conceptos anteriores.

1.5.5. Repertorio

También denominado variacion, se refiere a la cali-
dad de los rasgos estilisticos y expresivos de un escrito,
de acuerdo con determinados valores y actitudes socia-

les sobre la prosa: no repetir una misma palabra en un

fragmento breve, usar [éxico diverso o preciso, preferir
oraciones complejas (madurez sintdctica) a simples, va-
lorar positivamente los efectos poéticos y los recursos
retéricos, etc. Se trata de un concepto amplio, poco pre-
ciso y mas subjetivo que los anteriores, que adquiere un
cierto valor residual de «cajon de sastre»: incluye las con-
sideraciones sobre el escrito que no pueden situarse den-
tro de los conceptos anteriores. '

También tiene un ambito de aplicacién mucho mds
restringido: el campo de la educaciény, espec1f1c:amente

el de la evaluacién de escritos, donde se utiliza como cri-

terio para valorar el grado de complejldad de un texto, el
esfuerzo realizado por su autor, asf como el riesgo que
ha tomado al redactarlo (con el objetivo de que no se pe-
nalicen excesivamente los errores causados por el inten-
to de usar lenguaje complejo o nuevo). Incluye, entre
otros aspectos: '

. Leuco Riqueza, preusmn y poetlzacmn en la se-
leccidn 1éxica.
* Sintaxis. Variacién y grado de complejidad: grado

de yuxtaposicidn, coordinacién y subordinacién; varia-

cién en el uso de conjunciones, uso de incisos largos, etc.

* Puntuacicn y otros signos tipogrdficos. Variacién y
precisién en los usos. Uso de signos de puntuacién me-
nos habituales: punto y coma, guién largo, paréntesis,
corchetes, etc. Congruencia en el uso de los recursos ti-
pograficos: cursiva, negrita, sangrados, etc.
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o Retdrica. Figuras retéricas (preguntas retdricas,
metéaforas, hlperboles etc.) y otros recursos expresivos
usados en el texto.

Estos conceptos, aunque no sea necesariamente con
las mismas denominaciones, se utilizan habitualmente
en diddctica de la composicion como fuente para de-
terminar curriculums de ensefianza, para preparar pro-
gramaciones particulares, para corregir textos o para di-
sefiar sistemas de valoracién objetiva de escritos en
exdmenes formales.

1.6. Representaciones sociales

Denominamos representaciones sociales al conjunto
de puntos de vista y creencias que comparten los miem-
bros de una comunidad sobre cualquier aspecto de la
realidad; por ejemplo, todos tenemos concepciones u
melones sobre el deporte, los inmigrantes o la comida
japonesa. Nuestro punto de vista sobre un determinado
hecho esta esirechamente relacionado con los valores y
las actitudes que mostramos ante el mismo hecho, o he-
chos parecidos, y con nuestras normas de conducta. Por
ejemplo, una representacién determinada («la comida
japonesa es muy rara») se relacigna con unos determi-
nados valores 0 modelos ideales y abstractos («me gusta
la comida cocida, es la mejor»), con las correspondientes
actitudes o predisposiciones a las acciones («me da asco
el pescado crudo»), y con las normas o habitos de con-
ducta que mostramos («nunca probaré pescado crudo»).
En algunos casos, como en este ejemplo, el entramado
de representaciones, valores y actitudes es prejuicioso y
provoca conductas no necesariamente positivas —que |
en este caso 1mped1ran descubrir la deliciosa sutlhdad
de los sushis j japoneses. .

Como seres alfabetizados, leemos y escrlblmos con
mas o mienoes frecuencia y, conscientemente o no, cons—
truimos representaciones mentales sobre este hecho: nos
formamos valores y actitudes y desarrollamos normas de.
comportamiento que, en conjunto, determinan nuesira
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forma de escribir. Ademads, ya que lenguaje y cultura son
fendmenos sociales, no actuamos individualmente, sino
gue nuestras percepciones influyen en las de otros y vi-
ceversa, hasta el punto de que toda una comunidad o im-
portantes sectores sociales comparten unas mismas acti-
tudes y normas.

En este apartado esbozaremos algunas de las repre-
sentaciones sobre la escritura que tiene la comunidad
espaiiola, con el objetivo de mostrar que, en algunos ca-
sos, no favorecen el aprendizaje o la practica de la com-
posicién. Argumentaremos que desarrollar la capacidad
de escribir exige abandonar estas representaciones, que
confunden a los usuarios y transmiten visiones desenfo-
cadas o reduccionistas, y elaborar representaciones mas
positivas y cercanas a los usos reales del escrito. La ausen-
cia de investigaciones sobre este campo y su relacidén
con cada comunidad particular son la causa de que los
siguientes apartados tengan algo de opinién.

~1.6.1. Prdctica humanistica mistificada .

‘En la reconocida escisién que vive nuestra cultura
entre letras (humanidades, arte,:literatura; intuicidn,
subjetividad) y ciencias (biologia, quimica; empirismo,
objetividad), escribir se asocia esencialmente con las
primeras. En nuestra tradicion, literatura y lengua estu-
vieron y estdn fntimamente ligadas: las materias escola-
‘res, los departamentos universitarios, las plazas de pro-
fesorado, las asociaciones gremiales, los libros de texto
son de Lengua y Literatura (o de Filologia). De este modo,
la lengua se separa de la ciencia y escribir se convierte
en una cuestion literaria. Lo revela algo tan bésico como
el significado que atribuimos al vocablo escritor/a, que
en su acepcidn més corriente se refiere a novelistas, poe-
tas e incluso dramaturgos, pero pocas veces a una bidlo-
ga que escriba articulos de investigacién, a un auditor
que elabore informes o a una informatica que redacte un
manual de uso de un ordenador.

Nuestra tradicién cultural ha confundido demasiado
~a menudo la educacién escrita de la ciudadania con la
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formacién de autores de literatura. No ha sido practica
extrafia en muchas aulas que el nifio y el joven se tuvie-
ran que mirar en el espejo del autor de alta literatura.
Las antologias de excelencias literarias nacionales cons-
tituian los hipotéticos modelos textuales que los apren-
dices de redactores debian seguir, de modo que para
aprender a redactar exdmenes, apuntes, instancias o in-
formes econémicos, se leian e interpretaban cuentos, po-
emas y fragmentos de novela, normalmente de épocas
pasadas y redactados en registros y dialectos alejados del
uso corriente del aprendiz (véase Pageés, 1998, para una
defensa actual de este punto de vista). De esta manera,
se ha forjado y diseminado esta representacion literaria
dela escritura que, a nuestro entender, es causa de nota-
bles prejuicios y perjuicios:

» Escribir ciencia. La ciencia es también una repre-
sentacién verbal —y fundamentalmente escrita— del co-
nocimiento. Las explicaciones, teorias, investigaciones y
especulaciones sobre la realidad se elaboran y transmi-
ten a través de discursos verbales, de modo que aprender
una determinada disciplina cientifica significa adquirir
su lenguaje (géneros discursivos, terminologia, fraseolo-
gia): aprender fisica o biclogfa significa poder hablar y
escribir de fisica y biologia. Los estudios actuales sobre
el discurso cientifico destacan estos puntos, entre otros:

s Ciencia y lenguaje. El conocimiento cientifico no es

independiente de la formulacién verbal con que se
representa. El método cientifico se basa en parte
en la regulacién de los recursos verbales y no ver-
bales con que se elaboran y transmiten datos cien-
tificos: definicién de conceptos, formulacién de
objetivos e hipétesis, andlisis de resultados, estruc-
tura de los articulos, etc. El estilo (sintaxis, termino-
logia, etc.) con que se elaboran los textos cientifi- -
cos incide en su contenido (Calsamlgha y Cassany,
en prensa). ‘
» Método cientifico. La escritura es una hemamlenta
fundamental de trabajo para los cientificos, que
- planifican sus investigaciones con proyectos escri-




tos, que recogen-datos de la observacién con la
toma de notas,-qle especulan y sugieren teorias
con criticas escritas (Sutton, 1996, pag. 14), o que
transmiten los resultados a través de escritos cana-
lizados de forma gréfica (articulos en journals dis-
ciplinarios) o fénica (papers en congresos).

» El origen escrito. Los sistemas formales de repre-
sentacién de datos (I6gica, matemaética, formula-
ciones quimicas y fisicas) derivan histéricamente
de la escritura (Raible, 1994, pag. 10) y se relacionan
con ella tanto desde la perspectiva de los sistemas
gréficos (simbolos, reglas) como de las capacidades
cognitivas de procesamiento (comprensién y pro-
duccion).

s El registro especializado. Los tecnolectos de cada
disciplina cientifica tienen notables particularida-
des lingtiisticas y se alejan de la lengua general.
Aprender el discurso especializade de un 4rea de
conocimiento significa aprender un registro verbal
(léxico, estructura, géneros) y unas formas de co-
municacién (redaccién de articulos, presentacio-
nes en congresos) sustancmlmente diferentes de
los usos corrientes.

Por este ‘motivo, los profesionales del Ambito de la

ciencia necesitan una formacién en escritura tan sofisti-
cada como los de letras. Muchas universidades norteame-
ricanas incluyen asignaturas de redaccién en las licen-
ciaturas técnicas o cientificas: los estudiantes de derecho
aprenden redaccién juridica; los de fisica y quimica,
comunicacién cientifica; los de informéatica, redaccién
técnica, etc. (Fulwiler v Young, 1990). Recientemente
también se estdn desarrollando en EE.UU. y Canada pro-
gramas para integrar la ensefianza de la comunicacién
técnica y cientifica en niveles preuniversitarios de bachi-
Herato y secundaria (Patterson y Kanakis, 1995).

En Espaiia, la formacién lingiifstica que reciben los
estudiantes de ciencias acaba con la Lengua de COU o
bachillerato, que no satisfacen las exigentes necesidades

que imponen los d&mbitos cientifico y laboral. Aunque ya
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ra como herramienta de aprendizaje a través del curri-
culum (Jorba, Gémez y Prat [comps.], 1998) o para tra-
bajarla desde las Ciencias puras (monogréficos de la re-
vista Alambique: «Lenguaje y comumcacmn» 1997, y
«Terminologia cientifica», 1998).

e El desinterés por la escritura. Varias profesiones
que usan lo escrito como instrumento fundamental o
complementario de trabajo en su actividad reciben esca-
so reconocimiento social: abogadas y juezas gue escriben
leyes, demandas y septencias; economistas, quimicos y fi-
sicos que redactan proyectos y manuales; administrati-
vos, o relaciones piiblicas y comerciales que componen:
cartas, publicidad, prospectos. Ni se suele considerar que
escribir se relacione con estas profesiones, ni se le atri-
buye a este tipo de escritura demasiado interés (atencién,
formacion, etc.). Se suele creer ingenuamente que los po-
sibles errores u oscuridades de la forma de un texto no
tienen incidencia en el mensaje, porque éste es indepen-
diente y, en consecuencia, carece de interés considerar la
calidad lingiiistica de los documentos.

» Escritura y literatura. Dentro de las letras, la re-
lacidén entre escritura y literatura es tan intensa y estre-
cha que se convierte casi en solapamiento, con los pro-
blemas que conlleva:

s La escritura romdntica. La escritura se impregna de
buena parte de la mitologia roméntica de la litera-
tura, de manera que solemos concebirla como una
actividad artistica, con su pertinente aureola de
misterio: el acto insondable de creacién a través de
la «inspiracién» y las musas, la excentricidad del
artista escritor, la magia de la palabra escrita que
perdura a través de los tiempos, etc. La expresién
més radical de este punto de vista es la creencia de
que no se puede ensefiar ni-aprender a escribir. .
puesto que es una destreza innata, un arte magico:
el escritor nace, no se hace. Con ello, confundimos al
artista escritor con el ciudadano alfabetizado, o el
talento del creador con la tecmca del profesmnal li-
beral. ' : "
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» La literatura escrita. Bl binomio escritura y litera-
tura también reduce el ambito de accion de la se-
gunda a las Bellas Letras: a la literatura de elite y a
los productos impresos, al libro. Quedan fuera del
territorio literario formas tan significativas y cons-
titutivas de la misma como la tradicién oral o el re-
franero, y también géneros mas populares y actuales
como la cancién, el rock, los cuentos infantiles o
los culebrones televisivos, que desempefan funcio-
nes parecidas a las novelas decimondnicas de fo-
lletin. Olvidamos que lo literario tiene origenes
orales y que hoy, después de una larga hibernacién
escrita e impresa, se estd expresando en nuevos -
formatos graficos (c6mic, cuentos dibujados) y au-
diovisuales (peliculas, dibujos animados, televi-

- siém: comedias, seriales, sitcoms, thrillers), con va-
riados grados de interés y calidad.

En definitiva, la representacién de lo escrito como
humanistico o literario ofrece un panorama sesgado de
. la realidad, al negar la naturaleza verbal de las ciencias:
Al reducir la ensefianza de la composicién al 4drea de
Lengua y a las disciplinas de letras, la ciudadania con-
ceptualiza lo escrito como un arte subjetivo, médgico y
acientifico, y desarrolla opiniones como las de muchos

chavales de ciencias, que aspiran a estudiar oftalmologia
o telecomunicaciones y dicen: «Profesora, profesora, ¢por
qué tengo que estudiar lengua, si soy de ciencias, si tengo
buen promedio para entrar en Medicina, si lo que mus me
gusta es realizar experiencias en el labomrm io, si 110 ten-
dré gue escrzbu 2n,

1.6.2. Tecﬁologfa decadente

El desarrollo y la expansién de nuevas tecnologias
orales de la comunicacion (television, telefonia movil,
computacién) induce a creer que lo escrito estd perdien-
do terreno, que poco a poco se estd convirtiendo en una
herramienta anciana, obsoleta o devaluada. Muchos opi-
nan que la lectura y la escritura tradicionales (libros, pe-
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riédicos, correspondencia) estd siendo sustituida por
nuevas formas de comunicacion (conversacidn teleféni-
ca) y de consumo cultural (cine, TV, video, discoteca), de
manera que —apropidndonos de una vieja voz— hoy se
escribe menos que ayer y méas que mafana. Los adoles-
centes y los jovenes se muestran especialmente sensibles
ante estos hechos, hasta el punto de interesarse muchao
mas por estos nuevos formatos audiovisuales que por la
escritura: aprender a escribir se convierte en algo pesa-
do, aburrido e inntil,

Pero esta representacién simplista tiene escasa co-
rrespondencia con la realidad. No es que hoy escribamos
menos, sino que lo hacemos de modo diferente:

s Textos académicos. Shih (1986) estudia las nece-
sidades lingiifsticas escritas de estudiantes universitarios
norteamericanos y muestra que producen menos textos
para el A&mbito familiar {cartas, diarios intimos, notas, in-
vitaciones) que para el académico (restimenes, exdme-
nes, comentarios, apuntes). En Espaiia, esta tendencia se
acenttia con la extensién de la escolarizacion obligatoria
a 16 afios, con el desarrollo de la educacién continuada -
de posgrado y con las altas exigencias formativas que im-
pone un ambito laboral limitado, tecnificado y competi-
tivo. Por otra parte, los rasgos lingiifsticos de este tipo de
textos (temas, léxico y gramatica, registro, intertextuali-
dad, condiciones pragmaticas de produccién) difieren en
gran medida de los de los escritos familiares, por lo que
chflcﬂmente se puede hipotetizar una transferencia del
aprendizaje de unos a otros.

Esta consideracién deberia tener notable mﬂuencm‘
en la elaboracién de curriculums y programas de com-
posicién para nivelés secundarios y superiores, porque
sugiere que los tipos textuales que debe escribir el alum-
nado —y que deberian ser objeto de ensefianza— son so-
bre todo los académicos. Aprender a redactarun telegra-
ma o una carta tiene menos interés para el aprendiz que -
elaborar esquemas, comentarios de texto o resimenes.:
En los tiltimos afios se estd desarrollando una fecunda li-
nea de estudio de los textos académicos («Textos acade--
mics», 1997) y su didéctica (Brookes y Grundy, 1990}. -
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» La escritura organizadora. La escritura es un ins-
trumento fundamental de organizacién de la comunidad
en lo politico y juridico (leyes, c6digos, normas, dere-
chos y deberes), cientifico (articulos, manuales), acadé-
mico (curriculums, programas), informativo (periodis-
mo), histérico (manuales, registros de hechos), etc. Con
el desarrollo sociopolitico, crece paulatinamente el uso
escrito en los 4mbitos laborales y civiles, en la adminis-
tracién piblica y en las organizaciones privadas, como
instrumento regulador. Hoy cualquier gestién requiere
rellenar un formulario, firmar un documento, abrir un
expediente o presentar una carta; los proyectos y las ac-
tividades de cualquier organismo estén regulados por in-
formes y propuestas escritas, ademads de quedar archiva-
dos en memorias y bases de datos. Lo escrito también es
un instrumento de control llamado «burocracia» que ga-
rantiza derechos y deberes de la ciudadania.

* La escritura escondida. El incremento del soporte
acustico (radio, televisién, CD) no implica forzosamente
la proliferacién de lo oral. Muchos productos actisticos
tienen génesis escrita e incluso presentan tantos o més
rasgos de escritura que de oralidad: practicamente todo lo
audiovisual dispone de variadas formas escritas de guidn
(script, storyboard, proyecto, etc.), que determinan no sélo
los compomnentes verbales, orales o escritos, del producto
final (didlogos, carteles), sino también la configuracién dé
los elementos no verbales (decoracion, actitudes de los ac-
tores, vestuario). Muchos intercambios orales cara a cara,
aparentemente espontdneos, han tenido algiin tipo de pla-
nificacién previa, con la herramienta de la escritura: en-
trevistas, conferencias, intervenciones en reuniones for-
males y asambleas.

La apanmon de las ‘Lecnologlas audio no arrincona lo
escrito, sino que opera una especie de redistribucién co-
municativa. El usuario no usa la oralidad o la escritura
seglin las restricciones situacionales (espacio y tiempo
compartido, grado de urgencia) sino segtin las faculta-
des de cada modo. La escritura se utiliza para construir
mensajes, para elaborar significados, a causa de su na-
turaleza planificada y reflexiva, que permite la reelabo-
racién y el analisis; mientras gue la oralidad se utiliza
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para transmitir mensajes, por su mayor interactividad,
frescura o emotividad, que permiten conectar con la au-
diencia con mas facilidad e intensidad.

* La escritura digital. El desarrollo de la tecnologia
informatica estd comportando la transformacién de la
escritura analdgica (1apiz, goma de borrar, papel, correo
postal, bibliotecas) en la digital (teclado, procesadores
de textos, correo electrénico, Internet) a un ritmo acele-
rado. Este cambio estd provocando transformaciones
profundas en el uso escrito que estan generando nuevas
prdcticas (viajar por Internet en busca de datos, utilizar

programas de edicién de textos) y productos (e-mails es-
pontédneos y relajados en cuanto a correccidn, didlogos y
conversaciones anénimas y espontdneas en chats —pro-
gramas de conversacidn on line, en tiempo real). Pero,
en conjunto, la escritura contintia siendo una forma co-
municativa relevante en la comunidad. ‘

Conviene destacar que la escuela dificilmente puede
seguir el ritmo [renético con que se estd operando esta
transformacién. Aunque queden ya pocas personas y
menos instituciones gue todavia escriban a mano o con
mAquina mecdanica o eléctrica, la escuela todavia sigue

“enseflando a escribir de modo analdgico, con ldpiz y sa-
capuntas, con todas las implicaciones que tiene: énfasis
en cuestiones caligraficas y ortogréficas, menos posibili-
dad de reformulacidn, etc. Indudablemente, este hecho
debe resultar desmotivador para el aprendiz que —tenga
o no ordenador en su casa— ve que en el centro escolar
le siguen ensefiando a escribir de una manera que ya na-
die usa en su comunidad.

En resumen, resulta objetivamente falso que la es-
critura esté perdiendo importancia en la actualidad,
aunque muchas personas mantengan opiniones y con-
ceptualizaciones contrarias, sea de forma consciente o
no. Esta falsa creencia entorpece el aprendizaje y el de-
sarrollo de la composicién, porque desmotiva al alum-
nado y presenta el objeto de ensefianza, la escrltura
como una antigualla. j
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1.6.3. Producto estdtica y finito

La escritura se conceptualiza a menudo como un
producto fisico, finito y estatico: un libro, un documen-
to impreso, una carta, un informe. Hasta hace escasas
décadas —y prescindiendoe del ilusire precedente de la
retérica cldsica— la investigacién sobre lo escrito, la cri-
tica literaria o los manuales de redaccién y didactica
adoptaban exclusivamente esta orientacion, y se centra-
‘ban en el estudio de versiones finales y en la estandari-
zacién de prototipos textuales. Dicha concepcidn sélo
responde a una parte de la actividad escritora: el pro-
ducto final. Esta es una accién que se desarrolla a través
del tiempo y que ocurre bisicamente en la mente del au-
tor, donde se desarrollan los procesos compositivos. Las
marcas graficas que surgen de este proceso son sélo ras- .
tros o signos visibles de esta actividad febril, igual que.
un iceberg sélo muestra-un porcentaje pequefio de todo
- el volumen de hielo. Consideramos estos aspectos:

» Las versiones finales. Los redactores sélo difun-"
den versiones finaleés de sus textos y los lectores también
se interesan sélo por éstas. Se- -destruye el material inter-
medio de la composicién: listas, esquemas, bormdores,
notas, apuntes, correcciones:

Incluso se conservan pocos borradores de obras lite-

- rarias y carece de interés conocerlos o estudiarlos; no

deben confundirse los manuscritos o las distintas versio-

nes finales de una obra, con sus borradores intermedios.

Resulta paraddéjico que esto no ocurra en otras areas cul- -
turales como la arquitectura, la pintura, la escultura, el

teatro, en las que el proceso de realizacién de la obra

merece atencién, por lo que se conservan las produccio-

nes intermedias: planos, maquetas, dibujos, esbozos,

grabaciones de ensayos. Por ejemplo, las exposiciones

pldsticas pueden incluir esbozos, dibujos y todo tipo de
pruebas previas a las obras acabadas —y tanto el pabli-

co como los expertos muestran interés por conocer]os.

*» La fealdad de los borradores. La consideracién
social del material intermedio escrito es negativa. Los tex-
tos con tachaduras, correcciones o manchas se conside-
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ran sucios, feos, torpes e incluso vergonzosos para su au-
tor. La (inica imagen aceptada de un escrito es la de una
hoja pulcra, con lineas y margenes rectos, con parrafos en
formato de caja. De hecho, la escuela entendid que una de
las ensefianzas primordiales de la escritura es Ia de exigir
presentar los escritos de manera impecable, sin discrimi-
nar el escrito interno e intrapersonal del comunicativo, di-
rigido a una audiencia que espera que se respeten las con-
venciones mas corrientes de presentacidn.

Los puntos anteriores fomentan la idea de que los tex-
tos publicados no tienen —no tuvieron— versiones provi-
sionales intermedias y que sus autores los generaron de
manera espontdnea, sin esfuerzo, directamente en su ver-
sién final y piiblica, como si fueran enunciaciones de una
conversacién espontinea. El alumnadoe raramente tiene
la oportunidad de observar a un autor en accién (produ-
ciendo borradores, equivocdndose, rectificando), ni de
leer las producciones provisionales-de un escrito. Al ca-
recer de modelos reales o verosimiles y al asociar la es-
critura con versiones finales, pulidas y sin rastros de
error o esfuerzo, el aprendiz tiende a creer que escribir es
una actividad parecida al habla y desarrolla prejuicios
como los de creer que corregir es malo, que planificar o
elaborar el texto es una pérdida de tiempo, que la revi-
sién sélo sirve para enmendar «despistes» y, en definiti-
va, que uno debe conseguir su escrito en una sola textua-
lizacién, en un acto tinico de enunciacién de prosa.

1.6.4. Turea individual y privada

Varios factores confluyen en la representacién de la
composicién como una actividad fundamentalmente indivi-
dual y privada, aunque sea la habilidad lingﬁistica que per-
mite mveles més amplios de cooperacmn (véase pag 39)

. Autona colectiva e md_lvldual Cada cha es ‘mas
habitual, en la sociedad sofisticada de finales del siglo xx,
- que los escritos sean resultado de la cooperamon entre va-
. rios colaboradores : : '
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o Sector industrial. La edicidn impresa o virtual de
un escrito requieré la participacién de tipografos,
impresores, correctores, chsenadores comerciales,
informaéticos.

e Componente creativo. También —y cada dia con mas
fuerza— la elaboracién del contehido de muchos tex-
tos es responsabilidad de un colectivo. En dmbitos
como la publicidad, la economia, el derecho, los li-
bros de texto o la investigacidn cientifica, es habitual
que los textos sean producto de la cooperacién entre
varios especialistas: copys y creativos colaboran re-
dactando espots, los magistrados discuten y negocian
una sentencia, un equipo de investigacién presenta
sus descubrimientos. Por ejemplo, en un banco, para
redactar un contrato hipotecario se necesita un abo-
gado para las cuestiones legales, un contable para las
monetarias, un técnico en ordenadores para el proce-
samiento informético o un comercial. En definitiva,
los textos sociales de estos dmbitos reflejan la reali-
dad evidente de que los humanos vivimos organiza-
dos en unidades sociales colectivas: escuelas, hospi-
tales, asociaciones, empresas, instituciones.

Pero en el dmbito literario, casi todas las obras tie-
nen autoria individual, e incluso las que no lo son, fir-
madas por dos o mas autores, suelen considerarse una
rara avis. También en otros géneros paraliterarios (pe-
riodismo, ensayo) la mayoria de los escritos que especi-
fican la autoria ——que sélo constituyen un subconjunto
del total-— son individuales. Ademads, la difusién y el
prestigio sociales que adquieren estos textos literarios
individuales es muy superior a los que obtiene la docu-
mentacién colectiva, que merece escaso o nulo interés
«literario» y que, por esta razon esconde su autoria y se
presenta como andénima.

Probablemente ésta es una de las razones por las que
a menudo se representa la escritura como una préactica
individual, prescindiendo de la evidencia de que la coo-
peracién es una modalidad socialmente extendida. In-
cluso se suele creer que coescribir con varias personas
un escrito es una tarea lenta, dificil e incluso «latosan,
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porque se debe negociar todo, mientras que la redaccion
individual parece maés libre y facil. También se cree que
la redaccién individual permite desarrollar mejor la cre-
atividad que la cooperativa, o que el escrito de un solo
autor tiene mas mérito y prestigio que el de un colectivo.

« La escritura silenciosa. La concepcidn solitaria de
la escritura fomenta también el silencio alrededor de la
composicién. Autores y lectores muestran reticencias a
intercambiar opiniones sobre sus escritos. Cuando, como
lectores, tenemos que explicar a un autor qué nos ha pa-
recido su texto, sentimos que nuestras opiniones son
amenazadoras y agresivas, que pueden molestarle, y pre-
ferimos callar o sortear la situacién con un opaco «es in-
teresante». Cuando, como autores, tenemos la posibilidad
de escuchar opiniones de otros sobre nuestro texto, nos
sentimos heridos o castigados, como si el escrito fuera un
apéndice vivo de nuestro cuerpo, y nos resistimos a las
criticas, que consideramos injustas y que atribuimos a
errores de comprensién —jporque nuestro texto dice per-
fectamente lo que nosotros queriamos que dijeral—, Para
evitar estas situaciones tensas, preferimos que nuestros
escritos vivan en silencio y que sus lectores callen.

Como resultado de esta representacién, alumnado y
profesorado conciben la composicién como una tarea in-
dividual, que debe realizarse en privado y en silencio.
Incluso llegan a creer que hablar con compaiieros mien-
tras se escribe es malo, que la escritura se opone a la con-
versacién y que, si se escribe en el aula, cada uno debe fi-
jarse s6lo en su texto. En conjunto, el silencio en la

composicion y la destruccién de las producciones inter- -

medias impide acceder a la actividad mental del autor.

1.6.5. Sobrevaloracion de la ortografia. - .

Aunque la ortografia, situada en el concepto de co-
rreccidn, es en teoria un aspecto superficial y relativa-
mente relevante dentro del sistema global de comunica-
cidn escrita, en la practica constituye uno de los rasgos
lingiiisticos mas valorados. La atencién —jy la obse-
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sién!— por el cuidado ortogrifico tiene origen escolar y
es la causa de algunas representaciones ingenuas sobre
" la escritura, como la de creer que escribir consiste 1ini-
camente en «traducir» los sonidos a letras, o la de atri-
buir mas importancia a las reglas ortograficas que a la
elaboracién de un significado claro. Identificamos dos
causas bésicas de esta sobrevaloracién:

.« La simplicidad del saber ortografico. Las emocio-
nes que indudablemente despierta el componente ortogra-
fico de la escritura (vergiienza, ridiculo o miedo ante el
error; orgullo, satisfaccidn o seguridad ante el acierto) de-
rivan del fuerte valor sociolingiiistico que tiene la ortogra-
fia en nuesira cultura; al ser un conocimiento transmitido
de manera sistematica a toda la comunidad y al haberse
convertido en una especie de termémetro del dominio lin-
glifstico: asi se cree ingenuamente que saber ortografia sig-
nifica dominar la lengua y viceversa. Cabe destacar que di-
cha representacién se fundamenta en presuposiciones
muy discutibles. Se asume que el saber ortografico es sen-

cillo (un conjunto limitado de reglas basicas y excepcio--

nes), estatico (las palabras no cambian), mecénico (carece

de dificultades de aplicacién) y esencial para la composi-.

cién (no se puede escribir bien sin ortografia y viceversa);
o que se adquiere con facilidad en unos pocos cursos (en
primaria). Pero la realidad desmiente estos hechos:

» No es sencillo. Ejemplos: escribo hispanoamerica-
1o pero anglo-egipcio; ¢debo escribir giiisgui o
whisky?; scarné o carnet? Ya dentro del ambito 1é-
xico, ¢red, malla o web?; ¢y el o la [nternet? -

* No es estdiico. Antes era balompié y ahora filibol.
Antes escribiamos Sindrome de Inmunodeficiencia
Adquirida, después SIDA y ahora sida. Antes tenia-
mos handouts y ahora gjemplarios. Cada dia apare-
cen nuevos conceptos y objetos que tenemos que
poder denominar y que no siempre tienen solucio-
nes consensuadas.

T

* No es mecdnico. Todas las reglas o regularldades :

tienen excepciones. No siempre es facil ni rdpido
distinguir entre aiin y aiun o sino y §i no o porgue y
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por qué, por ejemplo. Los préstamos de otras len-
suas afiaden variacién y dificultad al sistema orto-
grafico espaiiol.

* No es esencial. Muchos escritores reputados pue-
den tener lagunas ortograficas relevantes, mien-
tras que el dominio excelente del sistema ortogra-
fico no garantiza una expresion clara y eficaz.

» No se adquiere facilmente. S6lo debemos fijarnos
en el entorno inmediato {(ments de restaurantes,
publicidad, cartas comerciales) para comprobar
que la calidadortografica general no es, desgracia-
damente, tan alta como nuestras presuposiciones
podrian hacer pensar. No s6lo los adolescentes,
sino también los adultos, padecen lagunas impor-
tantes en este apartado.

Aunque en algunos de los ejemplos anteriores la difi-
cultad ortografica se interrelaciona con aspectos morfo-
l6gicos, sintdcticos o léxicos, podemos concluir que mu-
chas presuposiciones undnimemente aceptadas sobre la
ortografia son bastante discutibles. Ni es tan simple, ni
se aprende con facilidad ni —nos guste o no— es el ele-
mento méas importante de la composicidn.

* La novedad de otros aspectos. Algunos de los con-
ceptos lingiiisticos mencionados en el apartado anterior
(como coherencia, cohesion o adecuacion) han sido for-
- mulados y explorados recientemente, de manera que hoy
en dia tenemos todavia un conocimiento muy limitado de
ellos, en comparacién con los componentes lingiifsticos
mds gramaticales (fonologia, morfosintaxis, 1éxico) que

cuentan con una tradicién de estudios de varios siglos. Di-

chos conceptos acaban de entrar en los currfculums re-
glados y son escasamente conocidos por el profesorado
que, légicamente, ha tenido pocas oportunidades para
aprenderlos y se siente inseguro para utilizarlos en clase.

Milian (1997, pag. 110) propone una interesante com-
paracion entre el punto de vista con que un ciudadano se
acerca a un texto, visto como objeto social, y el que
adoptan docentes y alumnado al observar sus textos es-
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colares, que son objeto de ensefianza y aprendizaje. La
autora sostiene que en el entorno social el lector se fija
en primer lugar en lo discursivo (adecuacién, género, re-
lacién con el contexto), a continuacién en el contenido
(tema, intencién del autor, estructura) y sélo al final en
lo formal (correccién, tipografia). En cambio, en el con-
texto escolar la aproximacién es absolutamente inversa:
lo primero que se valora es lo formal, después el conte-
nido y al final lo discursivo, Para la autora, una de las ra-
zones de este hecho es que los aspectos formales son los
mas generalizables vy los que cuentan con una norma de
referencia maés difundida y compartida.

En resumen, nuesira comunidad concibe la ortogra-
fia como un saber basico, simple y facil que todo alum-
no debe aprender durante la educacién obligatoria. El
profesorado domina mucho mejor esta parcela lingiiisti-
ca que otras (coherencia, cohesién), por razén de su for-
macidén gramatical y prescriptiva, y se aplica a ensefiarla
a sus alumnos con énfasis y constancia. El alumnado de-
sarrolla pronto la representacién de que la ortografia es
el componente méas relevante del escrito, al comprobar
que el docente pone énfasis en estos aspectos (insiste en
ellos en clase, los corrige en los textos). La atencidn es-
pecial y continuada al componente ortografico compor-
ta la negligencia del resto de fenémenos lingiiisticos.

1.6.6. Lo llanoy lo oscuro

_ La mistificacién de la escritura —al relacionarla con

la Jiteratura— y la historia politica y sociocultural de mu-
chas comunidades hispanas —con importantes periodos
de dictadura— son posiblemente dos de las causas de que
nuestra comunidad valore con prestigio y admiracion los
~escritos dificiles u oscuros, mientras que considera que
lo lano o lo ficil no es s6lo corriente, sino pobre:

* La oscuridad prestigiada. Nuestra comunidad
otorga prestigio a muchos y variados escritos que desta-
can por las notables dificultades de comprension que
presentan: :
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o Literatura de elite. Muchas de las obras literarias
consideradas hitos en la historia cultural son sofis-
ticadas y sélo llegan a grupos reducidos de la so-
ciedad. Ademas, las obras comerciales o més po-
pulares no siempre consiguen buenas criticas. No
es extrafio que exista un divorcio efectivo entre el
uso o consumo popular de literatura y las obras
més prestigiadas por la critica, de manera que mu-
chos grupos perciben que lo prestigiado es lo com-
plejo.

o Documentacion y complejidad. Muchos de los textos
vertebradores de la comunidad (leyes, sentencias
judiciales, contratos, seguros, instrucciones) son
incomprensibles para la mayoria de la ciudadania.
Se trata de documentacidén fundamentalmente le-
gal y administrativa, que utiliza un registro buro-
cratico alejado de los usos corrientes del lenguaje:
sintaxis compleja, terminologia especializada, im-
personalidad, alto grado de abstraccién, etc. La ac-
titud que tienen los distintos grupos ante esta do-
cumentacion es de aceptacién implicita: muestran
una abnegada resignacién ante lo incomprensible,
que llega a considerar «normal» dada la reconocida
complejidad del contenido de los textos. Ademas,
muchos profesionales liberales (abogados, procura-
dores, administrativos, gestores) se ganan la vida
facilitando a la ciudadania el acceso a los textos
que gobiernan sus vidas, los cuales deberian ser
transparentes para todos por derecho.

Wason (1980, pag. 352) se refiere a este hecho
con estas palabras:

Existe la oscuridad del poder que denominaré oscu-
rantismo. Creo que se trata de un obstaculo particular-
mente importante para la redaccién efectiva. Esta repre-.
sentado por el lenguaje de algunas instituciones sociales,
cuyo propdsito es ser objetivo e impersonal. Tiene el efec-
to de delimitar un 4rea de informacién de manera que los
no iniciados no puedan comprenderla pero queden conve-
nientemente impresionados por lo que consideren que es
erudicidn.
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« La tradicién comunicativa. El abuso del discurso
eriptico o vacio, sufrido durante épocas de dictadura con
opacidad comunicativa, también tiene que haber contri-
buido a que las personas se representen lo ininteligible
como mejor que lo accesible. La transparencia comuni-
cativa y el desarrollo de sus capacidades estan asociados
a la organizacién democratica, porque es la que crea
contextos de comunicacién y la que favorece que las per-
sonas tengan la oportunidad de expresarse y la necesi-
dad de hacerlo bien para hacerse comprender.

Si rniramos atras en la historia, comprobaremos que
las sociedades democraticas son las que han conseguido
desarrollar mis y mejores practicas y estudios sobre co-
municacién. Por ejemplo, la retérica clasica arrancé con
el desarrollo de la institucién democritica en Grecia, e
incluso el motivo del primer manual de retérica esta mi-
ticamente ligado a un hecho politico: -

Los tiranos de Siracusa, Gelén y su sucesor Gerdn I, en
los primeros decenios del siglo v a C., llevaron a cabo ex-
propiaciones masivas de terrenos en favor de los soldados
mercenarios. Tras los alzamientos de Agrigento y de Sira-
cusa, se desposeyd del poder al tirano Trasibulo, se esta-
blecié una forma de democracia y se iniciaron multiples
procesos para devolver las propiedades confiscadas duran-
te el régimen desp6tico. Aunque la mayoria de los litigantes
sabia atacar y defenderse con eficacia y con precisién ins-
tintivas, pronto se advirtié. la necesidad de un «manual»
que ofreciera, de forma clara y sistematizada, unas técnicas
sencillas de argumentacién y unos métodos practicos de de-
bate. (Heynandez Guerrero y Garcia Tejera, 1994, pag. 17.)

Podemos encontrar ejemplos més modernos: la tradi-
cion francesa de la composition relacionada con el desa-
rrollo de la repiblica, o las recientes investigaciones sobre
los procesos de composicién en EE.UU. Al contrario, los
sistermnas autoritarios se caracterizan por la ausencia de
oportunidades de expresién y por la necesidad de camu-
flar y ocultar datos. En definitiva, la habilidad comunica-
tiva, la retérica en sentido completo, «como expresion de
la libertad de palabra, se opone al ejercicio autoritario del
poder» (Mortara Garavelli, 1988, pdg. 19).
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La consecuencia inmediata de estos hechos es que
buena parte de la comunidad elabore la representacién
de que los textos dificiles que no comprende esconden
mensajes importantes, mientras que los textos compren-
sibles transmiten contenidos menos valiosos. Dicho de
un modo maés técnico, el conocimiento representado en un
discurso complejo, con mucha terminologia, sintaxis
compleja y un alto nivel de abstraccién —en la linea de
un discurso cientifico altamente especializado—, mere-
ce miés prestigio y mejor valoracién que el representado
en un lenguaje mis comun, de manera més concreta y
sin tecnicismos ni excesiva subordinacién, aungue los
destinatarios de ambos escritos sean ciudadanos co-
rrientes sin conocimientos técnicos de la materia.

En el aula, los aprendices pronto interiorizan esta va-
loracidn de la dificultad y tienden a escribir con palabras
y construcciones dificiles, buscando un estilo supuesta-
mente prestigioso. De esta forma, el autor no sélo se com-
plica la tarea de redaccién, sino que también la complica
al lector, que debera hacer mas esfuerzos para compren-
der un contenido que p051blemente habria pOdldO SEr ex-
presado de manera llana.

Terminamos con una anécdota que nos brindé una
profesora de secundaria refiriéndose a su hija, alumna de
ESO, que pretendia participar en el concurso de redac-
cién de una marca de bebidas. Con buen criterio, la chica
leyé los trabajos ganadores de la tltima edicién, con la in-
tencién de tomar ejemplo, e hizo el siguiente comentario
sobre el ganador: «Es perfecto: no se entiende nada». Sus
palabras revelan tanto la representacion de «buena redac-
cién» o «texto ideal» que tenia la chica como los criterios
con los que pudo resultar ganador del citado concurso un
texto que no podia comprender una alumna corriente de
ESO, de la misma edad que la autora.

En conjunto, podemos concluir que las representa-
ciones mentales que nuestra comunidad ha desarrollado
sobre la composicién difieren en parte de las practicas
reales. El aprendiz de redactor tiende a creer que la es--
critura es un arte obsoleto, desvinculado de las ciencias,
que se elabora individualmente y en privado, que se ma-
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nifiesta en forma de producto acabado, con un estilo
complejo y una ortografia impecable. Al contrario, la in-
vestigacién muestra la escritura como una técnica diver-
sa, util y moderna; relacionada con todas las disciplinas
del saber humano; con componentes cognitivos y lin-
giifsticos que superan con creces las estrechas preocupa-
ciones por la normativa, y con formas cooperativas de
procesamiento, que de ningiin modo pueden reducirse
ni a la simple consideracion de «encontrar letras para las
ideas gue se te ocurren», ni tampoco al atractivo mito 1i-
terario del escritor, artista de las letras, que se aisla del
mundo a la bisqueda de la inspiracién para crear su
obra. )

Creemos que este intrincado sistema de representa-
ciones, tan alejado de la realidad, constituye un freno
importante para el desarrollo de la composicion. El de-
sinterés, la apatia y la ausencia de progreso que tienen
hoy muchos aprendices pueden tener sus raices en re-
presentaciones de este tipo. En los capitulos siguientes
abordaremos ideas y recursos para modificar estos pun-
tos de vista.
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2

;COMO SE ESCRIBE
EN EL CENTRO ESCOLAR?

Escribir es la materia bédsica de educacidn. La he-
mos descuidado gravemente. Hemos cambiado Ja expre-
sion activa de hechos, ideas y sentimientos por la recep-
cién pasiva de informacidn. Ahora necesitamos ajustar

- el equilibrio entre dar y recibir. Necesitamos dejarles es-
cribir.

Dornald Graves (citado por Fulwiler, 1987, pag. 1)

La ensefianza y el uso de la composicion en los cen-
tros educativos tienen una larga historia, una metodolo-
gia mas o menos explicita y unos habitos implantados
entre profesorado y alumnado, conscientes o no, que
condicionan cualquier intento de renovacién didactica.
Las habilidades y las limitaciones que tenemos los adul-
tos al componer derivan de nuestra experiencia escrito-
ra personal, que en buena parte se ha desarrollado en el
entorno escolar. En este capitulo analizaremos algunos
1508 escritos que tienen lugar en la escuela, sea en la cla-
se de Lengua o en el resto de materias, para comprender
las virtudes y los defectos que tienen los graduados al fi-
nal de sus estudios y para justificar las alternativas di-
dicticas que presentaremos en capitulos posteriores.
Nuestro andlisis parte de algunas investigaciones etno-
graficas para adentrarse en consideraciones de orden
lingiiistico y psicopedagégico.

109



2.1. Investigaciones extranjeras

Las siguientes investigaciones extranjeras analizan
desde distintos puntos de vista la actividad compositiva
que realizan los aprendices en los centros. Aunque los
contextos educativos britdnice y norteamericano no coin-
cidan con el espafiol o hispano, los estudios aportan inte-
resantes sugerencias:

1. El equipo de James Britton (1975) estudio los tipos
de escrito que producian en la escuela britdnica los jovenes
de 11 a 18 afos y concluyd que habia una ausencia rele-
vante de 1o que denominaban escritura expresiva (escribir
los pensamientos personales para uno mismo, que co-
rresponde a las funciones intrapersonales). Este autor
distingue tres tipos de escritura: la transaccional (eseribir
para comunicar informacién a otros; funciones interper-
sonales), la poética (escribir creativamente con finalida-
des artisticas; funcién lidica) y la mencionada expresiva.
El an4lisis de las pricticas escolares daba los siguientes
resultados: el 649% del total de escritos era transaccional;
el 189%, poético (realizado sélo en clase de lengua), y sélo
el 6%, expresivo (el 12% restante incluia practicas como
la copia o los apuntes, de caracterfsticas diferentes).

La interpretacién que hizo el equipo de Britton de estos
datos concluye que la escuela britanica ensefia la escritura
solamente como un medio para comumnicar informacién y
neglige la ensefianza del resto de funciones que ejerce lo es-
crito: desarrollo de ideas personales, solucién de problemas,
incremento del espiritu critico, etc. Para estos autores, la es-
critura expresiva es la mas préxima al habla corriente, es la
préctica escrita més basica, a partir de la cual pueden surgir
otros tipos de escritura, y es un instrumento fundamental
para que se produzca el desarrollo cognitivo,

2. En la misma linea, Fulwiler (1987) cita varios es-
tudios sobre la escritura practicada en los centros norte-
americanos, con datos extremadamente preocupames
—segin el autor:

o Aunque el 44% del tiempo de clase lo dedica el
alumnado a escribir, s6lo el 3% de los ejercicios de
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expresidn escrita que se solicitan en secundaria exi-
ge redactar algin fragmento mas extenso gue una
oracién. Muchas de las pricticas denominadas de
escritura resultan ser actividades «mecdnicas» de re-
lenar vacios, copiar fragmentos o manipular es-
tructuras sintdcticas de oraciones. Por otro lado,
muchos de los escritos que se producen en las clases
(exdmenes de tema, ensayos, protocolos de labora-
torio) tienen el objetivo de evaluar el conocimiento
en vez de promover el aprendizaje (Fulwiler, 1981,
pag. 15,y 1987, pag. 2).

Muchas escuelas tienen una especie de «curricu-
lum oculto» que excluye la practica continuada de
habilidades de orden superior como la lectura, la
redaccién y la reflexidn, asi como la ensefianza de
destrezas superiores de solucién de problemas,
pensamiento critico o andlisis empirico de datos.
En general, los centros educativos:

¢ conciben la composicién como un fin, no como
un instrumento de aprendizaje;

¢ limitan la préictica de la redaccién a la asignatu-
ra de lengua;

* limitan las tareas de composicidn a textos breves;

*° no favorecen el uso de la oralidad para reﬂemo—
nar sobre la composicién;

o prefieren los sistemas de evaluacién analiticos
(test de eleccién muiltiple, verdadero/falso) a los
globales (redaccién de un tema, comentario de

texto).
(Amerlcan Association for the Advancement of the Humanities,
1982, citado por Fulwiler, 1987, pag. 3)

Fulwiler concluye que los estudiantes norteamerica-

nos apenas tienen que escribir en su centro, que lo que es-
criben es escasamente reflexivo y que, en definitiva, este
tipo de educacién lingiiistica fomenta la pasividad, la

-inercia y la falta de espiritu critico. Ademas, los datos
también demuestran que el profesorado tiene una percep-
cién equivalente, pobre y limitada, de lo que es la compo-
sicién y sus procesos de aprendizaje.
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En comparacién con estos datos, cabe destacar que el
mundo hispano posee peculiaridades diferenciales. En con-
creto no es frecuente que los centros educativos espafioles
o sudamericanos dispongan de lectores dpticos de test de
eleccion muiltiple, lo cual facilita que el alumnado escriba
como minimo més exdmenes de tipo tema o preguntas cor-
tas; ademas, el entornoe educativo quizis sea menos com-
petitivo que en EE.UU., por lo que las formas de evaluacién
pueden ser mds cualitativas, globales y humanistas.

3. Jennie Skerl (1991) desenmascara algunos de los
prejuicios del profesorado especialista de secundaria en
relacién con la composicién. Segtin esta autora, muchos
docentes de este nivel creen que:

» Enseiiar composicion en secundaria es sélo una recii-
peracion, porque el aprendizaje del escrito acaba con
la educacién bésica y en secundaria deberian tratar-
se contenidos no instrumentales mas especializados.
Sélo las lagunas en escritura que padece el alumna-
do, causadas por una deficiente educacién primaria,
obligan a renunciar a aquellos contenidos y a refor-
zar la ensefianza de la expresion escrita.

Contra este planteamiento la autora manifiesta
que los estudios longitudinales sobre madurez sin-
tactica (usos sintdcticos, complejidad en la redac-
cién) realizados con ninos, jévenes y adultos exper-
tos muestran que la diferencia de dominio sintdctico
gue puede existir entre un nifio y un joven de 17 afios
es igual o inferior a la que existe entre el joven y un
profesional de la redaccién. En definitiva, el apren-
dizaje de la composicién no tiene fin 0 meta ni en
primaria ni en secundaria. Aungue los jévenes estu-
diantes de secundaria no presenten limitaciones de
expresién, todavia carecen del dominio lingiiistico
alcanzado por un adulto profesional.

» Escribir es una herramienta de evaluacion y no un
proceso de aprendizaje. Asi la composicion se asocia
con los exdmenes formales de las lecciones, con la
busqueda de medidas objetivas y sumativas de eva-
luacién y con la correccion de errores. Contra esta




vision, la autora argumenta que la actividad escri-
tora se inicia mucho antes que la consecucion del
producto final, que el docente de composicién debe
guiar el aprendiz durante todo el proceso y que las
secuencias de los procesos de composicién (escri-
bir — revisar — reescribir) y de aprendizaje (hacer
una actividad — valorarla — reformularla) tienen
un fuerte para]elismo.

La escritura estd mds relacionada con la forma que
con el contenido. Lo que debe ensefiarse de la tec-
nologia escrita son las reglas de normativa y las su-
tilezas estilisticas [sic], antes que los aspectos de
organizacion y desarrollo de ideas.

La autora discrepa aqui de quienes desvinculan la
forma del escrito (rasgos gramaticales y estilisticos)
del contenido (s1gn1ﬁcados estructuras) y que tien-
den a considerar la escritura como una tecnologia
externa al conocimiento y a valorar las ideas en abs-
tracto. Al contrario, defiende que escribir es la forma
particular de pensamiento gue requiere el 4mbi-
to académico y que el docente que rehiisa ensefiar al
aprendiz a buscar, ordenar y expresar ideas de modo
analitico se niega a enseflarle los procesos cognitivos
superiores. La autora concluye que cualquier tipo de

~ escrito, aparte de la materia, implica la persona del

autor en cada momento, de manera que escribir gs
una actividad humanistica y no sélo tecnoldgica.

En conjunto, estos autores apuntan que los aprendi-
ces escriben poco en los centros educativos, que lo que
escriben (sobre todo textos con funcién comunicativa)
no siempre es lo més apropiado para desarrollar las ca-
pacidades del sitjeto, y que la ensefianza y la practica de
la composicidon no pueden reducirse a un solo ciclo edu-
cativo, puesto que se trata de una habilidad que se desa-
rrolla durante toda la vida.

2.2. Una aproximacién a nuestro entorno

No conocemos estudios parecidos que se refieran a
los centros educativos espafioles, porlo que las reflexio-
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nes que siguen se basan en nuestros conocimientos de la
realidad educativa (contactos con profesorado, activida-
des de formacidn, visitas a centros) v en los resultados de
una pequefia exploracidn etnogréfica realizada para el
presente libro, que resumimos a continuacién.

Durante las tiltimas semanas de 1998, visitamos tres
centros de secundaria de la provincia de Barcelona (en
Sant Boi, Cornella y Vic) para explorar las practicas es-
critoras de los alumnos de 14-17 afios. Durante 15-25
minutos entrevistamos a parejas de alumnos de un mis-
mo grupo, que nos informaron de las tareas de composi-
cién que realizaban en las distintas asignaturas del cu-
rriculum. Hablamos con representantes de 2° (1 grupo),
3° (11 grupos) y 4° (9 grupos) de ESO; de 2° de BUP (3
grupos), v de 1° de Bachillerato (10 grupos), que suman
unos 930 escolares. Los puntos de la entrevista fueron
los siguientes:!

1. ¢Cudntas actividades de composicién de un texto’

completo (redaccién, resumen) has realizado durante este
trimestre? [Descartamos ejercicios de respuesta tinica:

1. Aclaramos varias cuestiones técnicas. Cada entrevista se basa-
ba en un cuestionario detallado que fue revisado por profesorado en
ejercicio y validado con entrevistas piloto. Entrevistamos conjunta-
mente a dos alumnos «habladoress {extravertidos) de cada grupo para
corroborar las respuestas y facilitar la comunicacidn (incrementar Ia
confianza, ayudarse uno a otro); la informacian aportada se registré
en el cuestionario y se contrastd en algunas ocasiones con los docen-
tes correspondientes. Hablamos con representantes de grupos del
nuevo curriculum LOGSE: 2°, 3°y 4° de ESQ (Ensefianza Secundaria
Obligatoria), de 13 a 16 afios, y 1° de Bachillerato postobligatorio (17
afios). En un centro habia todavia grupos de 2° de BUP (Bachillerato
Unificado Polivalente) del plan antiguo, equivalentes al 4° de ESO,
que también entrevistarmos y cuyos datos se integran con los de 4° de

ESQ. La entrevista exploré las practicas de composicién realizadas
durante el primer trimestre del curso 1998-1999 (del 17-9-1998 al 21- .

12-1998) y tuvo en cuenta las particularidades de centro y grupo (va-
riedad de asignaturas, calendario y horario, nlimerc de créditos, des-
doblamiento de grupos). Los resultados son mas variados (abarcan
distintas asignaturas y practicas), analiticos (tienen cardcter cuanti-
tativo y cualitative) y globales {eshozan el conjunto de practicas del
alumnado) que representativos (Ja muestra es pequefia y aleatoria) o
muy precisos (los informadores pueden tener desviaciones: olvidos,
imprecisiones). .
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combinacién de parrafos o frases, correccidon de textos,
etc. ]

2. ¢Qué exiensmn temnian estos textos (en caras de fo-
lios o DIN A4)?

3. ¢Qué tipo de textos era: cartas, clentos, comenta-
rios, etc.? ¢Qué temas trataban?

4, ¢Qué procedencia tenian: libro de texto, sugerencia
del profesor, eleccién del alumno?

5. ¢Doénde se realizaron: en clase, en el centro, en casa?
¢Cémo se escribia en clase: se hablaba, se cooperaha?

6. ¢(Fueron realizados individualmente?

7. ¢Se corrigieron? ¢Cémo? ¢Correccién individual
del profesor, correccién oral en clase, etc.?

8. ¢(En qué asignaturas escribiste mds? Elige tres:
¢qué escribes en cada una?

9. ¢Tomas apuntes? ¢Cémo? ;Qué cantidad tomas en
una clase (en caras de folios/DIN A4)?

10 ¢Cuéntos trabajos monogrificos has realizado?
¢Cuales son?

11 ¢Como son los exdmenes: tipo test (preguntas cor-
tas, eleccidén multiple) o tipo tema?

Las cuestiones 1-7 se refieren sélo a las asignaturas
de Lengua y los entrevistados las respondieron dos ve-
ces (Lengua catalana y castellana). En cambio, las tres
tltimas afectan a todo el curriculum (excluidas las len-
guas) y los entrevistados las respondieron sélo en rela-”
cién con las tres materias en las que escrlblan m4ds {pre-
gunta 8).

2.2.1. Laclase de lengua

Los datos se refieren a las actividades especificas de
ensefianza o practica de la composicién en las asignatu-
ras de Lengua (catalana y castellana). Prescindimos de
la Lengua extranjera, a causa de su componente bésica-
mente oral, como también de las literaturas y las optati-
vas mas o menos lingiiisticas (Narracién, Exposicién
oral, Conocimiento del medio), que varian en cada cen-
tro v nivel, También dejamos para el siguiente apartado
el andlisis de las tareas de escritura que no son objeto de
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ensefianza (toma de apuntes, trabajos, exdmenes). Agru-
pamos los resultados en temas.

" a) Cantidad de actividades de composicién

Tomando como base un curso de tres horas semanales
y un trimestre de 13 semanas hébiles (unas 39 horas lecti-
vas), el siguiente cuadro muestra la cantidad de textos
completos producidos en cada asignatura (la cifra entra-
mada indica el nimero de grupos):

Cantidad de actividades de composicién

Textos Lengua catalana Lengua castellana’
2°ESD 3"ES0 4°ESO 1°Bach.| |2“ESO 3“ES0 4°ESO 1°Bach.

ninguno
entre 1y3
enitre 4y 6
entre 7y 10
mais de 10
Total grupos: 1 11 13 10 1 11 10 10

Destacamos los siguientes comentarios:

e La tendencia general es la de realizar pocas activi-
dades de composicién. Sumando los datos de las dos len-

guas:

* 22 grupos (32,8%) no escriben ningin texto com-
pleto, '

» 18 escriben sélo entre 1 y 3 (26,8%),

* 14 entre 4y 6(20,8%),y

* so6lo 13 grupos (19,490) componen 7 o més textos a
lo largo del trimestre.

Pero debemos tener en cuenta que un mismo grupo
tiene clases de cataldn y castellano, de manera que de-
ben sumarse las pricticas de las dos lenguas (datos que
no figuran en el cuadro): durante un trimestre de 6 horas -
semanales de lengua (78 horas de clase efectiva) 4 gru-
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pos no escribieron nada; 7 escribieron s6lo entre 1y 3
textos; 10 entre 4 y 6; 3 entre 7y 10, y 10 grupos mas de
10 textos.

Entre los grupos que componen pocos textos o nin-
guno, la redaccién queda relegada a los exdmenes for-
males (respuesta a preguntas tipo tema) o a alguna tarea
esporadica y mas bien anecdética, ya que las clases se
centran en el estudio de la gramética (ortografia, sinta-
xis) o la literatura (autores, obras, corrientes) y las acti-
vidades practicas consisten fundamentalmente en ejer-
cicios de respuesta Unica del cuaderno o libro de texto
(rellenar vacios, analizar frases, etc.) o en dictados tra-
dicionales (algunos grupos realizan hasta uno semanal).
Al contrario, algunos grupos prestan bastante atencién a
la ensefianza de la composicidn: realizan muchas activi-
dades de composicion (una por semana, méas de 15y 20
a lo largo del trimestre; resiimenes de cada capitulo del
libro de texto, etc.) y dedican tiempo en clase a su elabo-
racién (pautas iniciales, correccién). Los entrevistados
atribuyeron la orientacién didactica de las clases a sus
respectivos docentes. -

» La comparacién entre lenguas muestra gue en ca-
taldn se presta mdas interés a la practica de la composi-
cién que en castellano. Este'hecho puede tener varias ex-
plicaciones: tradiciones didacticas diferentes, situacién
precaria del uso de la lengua catalana e interés en fo-
mentarlo, etc. Al contrario, el contraste entre niveles edu-
catives no presenta datos relevantes.

b) Tipos textuales

Las entrevistas aportan datos sobre el tema y, en al-
gunas ocasiones, el tipo o género discursivo, pero no
describen con detalle los rasgos lingtlifsticos de los escri-
tos. Se pueden extraer los puntos siguientes —que resul-
ta imposible cuantificar:

» Un porcentaje importante de actividades son redac-
ciones de tema conereto (comida, futuro, derechos huma-
nos, pena de muerte) gue carecen de contexto comunica-
tivo explicito (destinatario, prop6sito), de manera que el
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aprendiz expresa sus opiniones para el docente, que actia
de receptor.

» Podemos agrupar las practicas en cuatro grupos
béasicos de géneros:

* sociales: carta, instancia, postal, triptico informativo;

e académicos: comentario de texto, esquema, resu-
men; '

= [iterarios: cuento, narracion, poesia, y

. penodlstwos.‘repona]e, noticia.

Con notable diferencia los més practicados son los dos
primeros. Por ejemplo, la carta es mencionada por mu-
chos informantes, asi como varios tipos de resumen: de
lecturas literarias, de fragmentos del libro de texto o de te-
mas complementarios.

c)} Extensidn de los textos producidos

La casi totalidad de las practicas producen textos
breves. El 29% de los informantes afirma redactar escri-
tos de media hoja {0 200 palabras, 10 o 15 frases, o entre
7y 20 lineas); el 40% sittia el limite de extensién en una
cara de folio, v s6lo un 27% escribe eventualmente algtin
texto de mds de una cara (1,5 o 2 pags.). Las practicas
que: exceden estas cantidades son escasas y concretas:
examenes (3-6 pags.), trabajos monogréficos (muy varia-
bles) y comentarios de texto (2-3 pags.).

d) Aspectos de la composicion

Es un habito extendido que los aprendices escriban -
solos en casa y, cuando estdn en clase, que lo hagan tam-
bién en silencio y por su cuenta:

e Casiel 100% de las tareas mencionadas por los en-
trevistados son individuales. La tinica excepcién a esta
norma es un trabajo monografico relativamente extéenso
(4-5 pags.}, que un curso de 3° de ESO debia reahzar en
trios.
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» Entre los grupos que realizan practicas de compo-
sicidn, el 57,4% las realiza fuera del aula, sobre todo en
sus casas; el 14,8% en clase, y el 27,6% combina ambos
entornos. Entre este tltimo sector; el 23,4% dice empezar
la composicién del texto en clase (con una dedicacién de
15-20 minutos, produciendo un esquema o un borrador)
y terminarla en casa (generando la versién final); mien-
tras que el 4,2% restante realiza la practica integramente
en clase (méas o menos el 30% de las actividades) o fuera
de ella (70%).

« En los grupos que escriben en clase con mas o me-
nos frecuencia, la pauta de comportamiento parece ser
la de escribir de modo individual y, sélo ocasionalmente,
solicitar la ayuda de comparfieros para resolver dudas
gramaticales. Varias razones favorecen este habito: algunas
de las practicas son examenes formales que miden cono-
cimientos o habilidades individuales y que deben rea-
lizarse de modo individual; el disefio de las tareas de
composicién no incluye etapas de colaboracidn entre
aprendices; el docente, el libro de texto o la tradicién di-
dActica no animan al aprendiz a buscar la cooperacién
del compaiiero.

» El hecho de que un porcentaje muy elevado de las
tareas de composicién se realice integramente fuera de
clase confiere a las mismas la categoria de «deberes»,
con las connotaciones correspondientes de actividad pe-
sada, aburrida y complementaria de lo que es relevante
en la asignatura, que es lo que se realiza en clase.

* La aportacién del docente a las practicas composi-
tivas se reduce principalmente a describir el producto fi-
nal (las pautas) que debe realizar el alumnado: presenta
en clase la actividad que el aprendiz realizard por su
cuenta en su casa. S6lo 3 de los grupos entrevistados
mencionaron explicitamente que realizaban en clase de
manera oral y con su docente. algunas tareas (resumen,
comentario), a modo de modelo o pauta para seguir.
Pero en ningtin caso el docente escribe en el aula, ante el
grupo clase o en pequefios grupos.
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e} Gestion de las tareas: consignas y correcciones

. Podemos mencionar dos aspectos que destacan el pa-
pel directivo que ejerce el docente en la tarea:

» Entre los grupos que redactan, el 48% afirma que el
docente decide qué actividades se realizan, mientras que
para el 33,3% el libro de texto es la fuente principal de
propuestas. Sélo unos pocos grupos mencionan explici-
tamente practicas de «texto libre», en las que cada apren-
diz toma decisiones sobre el texto. Estos datos sugieren
que el docente gestiona directamente (consignas orales,
fotocopias) o a través del libro de texto la actividad com-
positiva del alumnado, y que éste asume poca responsa-
bilidad.

* El 10,8% de los grupos que componen no realizan
actividades formales de correccién. Entre los que si las
realizan, se distinguen dos procedimientos:

o Correccion escrita individual. El docente recoge los
escritos del alumnado, los corrige individualmente y
los devuelve al autor. Las variaciones afectan sobre
todo al tipo de correccidn (dar solucién al error o no,
con o sin calificacién, con o sin comentarios genera-
les) y a lo que hace después el autor (leer la correc-
cién, hacer una lista de faltas, reformular el texto). El
68,2% de los grupos sigue este modelo.

* Correccion oral en grupo clase. Presenta variacio-
nes sobre la base de que los escritos se corrigen en
clase hablando. En la mayorfa de casos, algunos
aprendices oralizan su escrito ante el grupo y el do-
cente improvisa algunos comentarios que intentan
ofrecer pautas tanto a los autores del texto oraliza-
do como al resto de compaifieros. También es posi-
ble que el docente corrija oralmente «pasando por
las mesas» de clase y hablando con cada autor, -
pero un entrevistado informé de la opcién contra-
ria: que eran los aprendices los que «se acercaban»
a la mesa del docente a recibir la correccién. Un
26,8% utiliza este sistema de correccién y un 4,8%
lo compagina con el anterior.
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Algunos grupos mencionan una tercera opcién com-
plementaria, denominan-la libreta, que corresponde a la
carpeta (véase pag. 264). En ninglin momento se men-
cionan otras alternativas a la correccién, como la coope-
racion entre iguales, los grupos de revision, las tutorias
o el uso de pautas de autocorreccién.

En resumen, los datos muestran este perfil en las
asignaturas de Lengua: se realizan pocas précticas de
composicién, que gestiona directamente el docente, que
el aprendiz resuelve sélo y en silencio, y que generan tex-
tos breves.

2.2.2. El curriculum

Los datos sobre la escritura a través del curriculum
son mas cualitativos que cuantitativos, puesto que la di-
versidad de niveles, ceniros y asignaturas dificulta la
comparacion. Se refieren sobre todo a tres practicas:
la toma de apuntes, los trabajos monograficos sobre un
punto de una materia (biisqueda de mformacmn, co-
mentario de texto, restimenes) y los exdmenes. Las asig-
naturas de lengua no presentan especificidades respecto
a otras materias, por lo que sus datos se 1ntegran en es-
tos apartados:

a) Toma de apuntes

Presenta una notable heterogeneidad, a causa de la
diversidad de materias (letras y ciencias, con sistemas
formales de representacién del conocimiento: cifras, for-
mulas, dibujos), de los recursos didécticos del docente y
del comportamiento del alumnado:

¢ Tipos

Cabe distinguir las asignaturas que siguen el libro de
texto —un porcentaje elevado— o un dossier de materia-
les preestablecido, de las que recurren a exposiciones del
docente, sea porque carecen de manual o porque el do-
cente se aparta de él. En las primeras, el alumnado se
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muestra satisfecho con el contenido que aporta el ma-
nual o el cuaderno —«estd todo en el libros, decia un en-
trevistado— vy sélo anota datos sueltos en las margenes,
por lo que inferimos que el aprendiz dedica una parte im-
portante de la clase a «escuchar». En las segundas, se
presentan como minimo tres situaciones:

1) Dictado. El docente «dicta» los conocimientos y el
alumnado los anota de forma bastante literal. No se
trata de un «dictado» clasico, sino que el docente for-
mula los datos de una determinada manera (lentitud
de pronunciacién, repetlcmn pausas) para facilitar
su anotacién, pero sin ningun tipo de control. Las en-
trevistas no permitieron descubrir si el discurso origi-
nal del docente es mds oral (con improvisacién) o es-
crito (ejecucién oral de un escrito), lo cual hubiera
permitido determinar si la situacién comunicativa es
una transferencia oral-escrito o, al contrario, una
transmisién escrito-escrito a través de oralizacidn.
Cinco entrevistas atribuyeron este estilo de apuntes a
materias variadas (Sociales, Tecnologia, Economia) y
dos a Lengua (4° ESO y Bachillerato). .

2} Copia de la pizarra. El docente usa ld pizarra
como medio para transmitir contenidos que el alum-
nado copia literalmente. Se dan distintas situaciones
segiin la materia: '

» En Ciencias es habitual que la exposicién del do-
cente se apoye en formulaciones no verbales (Fisi-
ca, Quimica, MatemaAticas) que anota en la pizarra’
y que llenan la mayor parte de los apuntes del
alumnado. Este hecho explica que Matematicas o
Experimentales, por ejemplo, sean materias citadas
por los entrevistados como aquellas en que toman
mas apuntes.

» Otras asignaturas (Tecnologia, Sociales, Naturales)
también usan la pizarra para hacer representacio-
nes (dlbuJOS planos, diagramas) que pueden ad-
quirir relevancia en los apuntes, aunque no agoten
la necesidad de tomar notas del discurso verba] del
docente.
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* Tampoco es extrafio que algunos docentes usen la
pizarra como canal para transmitir esquemas pre-
elaborados (guién, mapa concepiual) de temas o
lecciones, que el alumnado copia de forma meca-
nica, al margen de que el docente los explique o no
oralmente. En estos casos, los aprendices tienden
a valorar como mas importante el discurso escrito
que el oral. Muchos entrevistados mencionaron
que debian copiar numerosos esquemas en Tecno-
logia, Miisica, Sociales, Latin (con contenido so-
ciocultural).

Sea cual sea el grado de cacompafiamiento» oral del
escrito, la toma de apuntes de estas situaciones con-
siste en una transmisién escrito-escrito. Los datos
muestran que es mas frecuente en ESO que en Ba-
chillerato: una alumna de 2° mencioné que se «pasa-
ba el dfa copiando». Cinco grupos (2 de 3°y 3 de 4°
de ESO) destacaron que ésta era la practica habitual
en Lengua.

3) Transferencia oral-escrito. El docente expone el co-
nocimiento de forma oral, aunque use la pizarra
como apoyo ocasional para anotar palabras, datos,
etc., y el alumnado basa sus apuntes en dicho discur-
-so. Este método exige una transferencia real del dis-
curso oral al escrito, la cual exige comprensién oral,
diferenciacién de datos relevantes, redaccién de los
mismos, etc. Las entrevistas muestran que ésta es la
forma mas extendida de toma de apuntes, sobre todo
en Bachillerato.

s Materias

Las materias en que el alumnado dice tomar mas

apuntes son basicamente de letras. Algunos entrevista-
dos dudaron al citar materias cientificas por el elevado
namero de formulaciones no verbales que contienen, lo
cual es indicio de que la escritura se conceptualiza aso-
ciada a las letras. En ESO las asignaturas mas citadas
son Sociales, Tecnologia y, a algo de distancia, Mate-
méticas y Experimentales; en Bachillerato, Filosofia,
Bioclogia e Historia.
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¢ Cantidad

La cantidad de apuntes tomados es el criterio casi ex-
clusivo que utilizaron los entrevistados para elegir las
tres asignaturas en que escribieron mads durante el tri-
mestre (pregunta 8). Este hecho indica que —como mi-
nimo en la concepcién del alumnado— los apuntes son
la practica escrita mas significativa y utilizada en el cen-
tro escolar, en oposicién a los exdmenes o los trabajos.
En la mayoria de las materias mencionadas, los entre-
vistados afirmaron producir entre una y dos péaginas por
cada hora de clase (45 minutos reales). Con las légicas
variaciones personales (tamafio de la letra, tipo de selec-
cion de datos), algunos podian quedarse en media pagi-
na por sesién o llegar incluso a 4 o 5. Asi, la cantidad de
apuntes que se acumula en un trimestre alcanza niveles
altos: una alumna de 3° de ESO tenia 20 péginas de Ma-
teméticas, y uno de Bachillerato, 70 de Filosoffa. La
comparacién entre niveles educativos o centros no ofre-
ce datos relevantes. '

En resumen, los datos muestran que el alumnado de-
dica esfuerzo y tiempo a la toma de apuntes, que dicha
préactica se expande por todo el curriculum, con especial
incidencia en las asignaturas de letras, y que la actividad
esconde operaciones lingiifsticas variadas que van desde
la copia mecdnica a la elaboracidn escrita de datos ora-
les. Estos datos son coherentes con apreciaciones proce--
dentes de otras fuentes:

* Monereo et al. (1997, pags. 57-60) estudiaron el pro-
ceso de toma de apuntes que seguian universitarios de
primer curso de Psicopedagogia, comparando el discurso .
magistral del docente, la primera versién de los apuntes’
que producian los estudiantes y su posterior reformula-
cién «a limpio», que también hacian algunos alumnos.
Aunqgue su hipdétesis inicial era que los sujetos elabora-
ban los apuntes siguiendo un principio de «personaliza-
cién» o vadaptacién» de los datos externos aportados por
el docente a su conocimiento previo, concluyeron que el
criterio fundamental que usaban los estudiantes era la -
«literalizacién»: intentar reproducir el discurso del do-
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cente con la mayor fidelidad posible. Ademas, entrevistas
realizadas a los sujetos mostraron que los apuntes eran
considerados un instrumento clave para estudiar y apro-
bar la asignatura, como una espeme de «materia priman»
del contenido.

» Los correctores de pruebas de acceso a la universi-
dad (selectividad) informan que es una practica corrien-
te en los ejercicios de redaccién de textos que los exami-
nantes incorporen en el escrito abreviaciones como g
por gque, pg por porgie o0 completa_ por completamente
(marcando el sufijo -mente con una linea horizontal).
Estas formas son propias de la toma de apuntes intra-
personal, pero no son adecuadas para una redaccién in-
terpersonal de un examen. Este hecho sugiere que el
alumnado estd mucho mds acostumbrado a generar
apuntes en clase gue a componer textos.

b) Trabajos

Bajo una denominacién tan ambigua como corriente
se esconde una gran variedad de tareas, con diversos re-
querimientos lingiiisticos y cognitivos. Prescindiendo de
las tareas que.exigen componer poco mas que frases
(ejercicios de libros de texto y cuadernos, visitas a mu-
seos con cuestionarios), las entrevistas mostraron los si-
guientes tipos:

1) Pasar a limpio producciones previas. Consiste en
elaborar una versién pulida (sin faltas ni tachaduras)
de gjercicios o apuntes realizados en clase. Varios en-
trevistados atribuyeron esta practica a algunas asig-
naturas (Sociales, Lengua) y la valoraron positiva-
mente. En algunos casos, el material se recogia en un
dossier o libreta que era periédicamente inspecciona-
do por el docente. También puede asociarse «pasar a
limpio» a mecanografiar o «pasar al ordenador» los
textos.

2) Confeccidn de sintesis. Consiste en reducir docu-
mentos con contenido (libro de texto, lecturas) en re-
siimenes o esquemas gue puedan ser ttiles para estu-
diar en los exdmenes correspondlentes
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3} Comentarios y recensiones. Consiste en la descrip-
cién, caracterizacion e interpretacién de algin docu-
menio escrito de extension variable. En Lengua es
muy habitual Ia recension o el comentario (2-3 pags.)
de comprobacion de lectura extensiva. En otras mate-
rias (Filosofia, Sociales, Arte) también es habitual la
elaboracidn de breves comentarios interpretativos
(0,5-1 pégs.) de textos (poemas, fragmentos filosofi-
cos o histéricos) u otros productos {pinturas, esque-
mas). En ambos casos, la composicion y la correccién
de los mismos sigue pautas parecidas a las de las ta-
reas compositivas.

4) Bisqueda y elaboracidn de informacion. Consiste
en recoger datos sobre un tema monogrifico (Con-
fucio, Dali, diabetes, globo aerostitico, gas natural,
modernismo) a partir de la confeccién de un texto
relativamente extenso (5-12 pags.). Segtin los entre-
vistados, consta de tres operaciones basicas: biis-
queda de informacién en enciclopedias, manuales y
libros; elaboracién de la misma en apartados y es-
quemas, y presentacién. A la pregunta de si «elabo-
rar» la informacion significa «copiarla literalmen-
ten», «resumirla» o «reorganizarlas, hubo respuestas
de todo tipo: algunos informantes reconocieron que
el procedimiento méas habitual que usaban era la co-
pia; otros, el resumen o la reelaboracién. Las areas
en las que se practica esta modalidad son tan varia-
das como los temas: Historia, Biologia, Tecnologia,
Religién, Bioquimica. ‘

Los datos revelan una mayor presencia de este tipo de

trabajos en Bachillerato, asi como una preferencia por
las modalidades més extensas y menos «mecanicass,
como la 3 y 4, En ESO se usan mas frabajos de pasar a
limpio apuntes y ejercicios. Para terminar, la mayor par-
te de los trabajos pertenece a los géneros académicos (no
se elaboran proyectos de investigacién, correspondencia,
periodicos), tiene funciones de comprobacién del cono-
cimiento adquirido, y es disciplinario y carece de compo-
nentes epistémicos.
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¢) Examenes

La diversidad de los examenes en el curriculum es
también alta y deriva tanto de las opciones. didacticas del
docente como del tipo de asignatura (tedrica/prictica,
letras/ciencias). En letras (Sociales, Lengua, Filosofia) se
tiende a usar la escritura como instrumento de compro-
bacién o demeostracién de aprendizaje (funcién organi-
zativa). Aparte de las pruebas de respuesta anica, que
son poco frecuentes, las entrevistas muestran dos tipos:

e Preguntas cortas. El examen incluye entre 4 y 10
preguntas de respuesta muy breve (5-6 lineas). Es
corriente que la hoja de examen paute la extensién
de la respuesta limitando el espacio para escribir.

* Pregunta tema. El examen consiste en una o dos
preguntas de breve formulacién que exigen desa-
rrollar un tema («enrollarse» en palabras de los en-
trevistados) en varias paginas (en algunos casos
hasta 6y 7).

En Lengua, las pruebas maés objetivas (dictado, cloze,
analizar oraciones) coexisten con el resto de modalida-
des. Una variante particular es la comprobacion de lec-
tura, que suele pedir un breve resumen del argumento
del libro leido, habitualmente una novela, ademads de
preguntar detalles puntuales del mismo. La mayor parte
de los entrevistados realizaron dos examenes de cada
materia durante el trimestre.

El conjunto de los datos muestra que el aprendiz pro-
duce una gran cantidad de escritos en las diversas dreas
del curriculum, aunque estas producciones no siempre
reciban una ensefianza explicita y provechosa.

2.3. Diagndstico

Después de una primera valoracién general, identifi-
camos el modelo general de actividad de composicién
que se practica en el centro escolar y analizamos las im-
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plicaciones que tiene la extensién de los escritos que ge-
nera el aprendiz. De la interpretacién de los datos ante-
riores pasamos a la propuesta de alternativas y sugeren-
cias para renovar las practicas, pero plantearemos el
modelo global de ensefianza en el siguiente capitulo.

2.3.1. Prdcticas escritoras

En conjunto, los resultados anteriores dibujan estas
conclusiones: ‘
1) Se escribe nuicho pero se ensefia poco a escribir. El
alumnado produce gran cantidad de escritos en clase
y fuera de ella, como «deberes» de las distintas asig-
- naturas. Con diferencia, la toma de apuntes constitu-
ve la actividad que ocupa mads tiempo, que genera
maés cantidad de producto y que merece la valoracién
més importante del aprendiz, porque la relaciona con
la posibilidad de obtener el aprobado de la materia. Es
impresionante la cantidad de pAginas escritas (apun-
tes, trabajos, exdmenes) que puede llegar 2 acumular
un aprendiz de secundaria durante un trimestre, si te-
nemos en cuenta estos datos.

No obstante, las pricticas explicitas de escritura,
cuyo objetivo es incrementar las capacidades compo-
sitivas del alumnado, son escasas, breves y discipli-
narias de Lengua. El alumnado dedica poco tiempo a
escribir, carece de modelos reales y orientaciones
procesuales de lo que debe hacer {cémo debe planifi-
car, cémo debe revisar) y recibe escasas correcciones.
Segtin los datos anteriores, la mayoria de aprendices
produce menos de 6 escritos durante un trimestre, lo
cual significa —en el mejor de los casos— un escrito
de media pagina (15 lineas) cada dos semanas.

Es obvio que esa cantidad de practicas resulta to-
talmente desproporcionada en comparacién con las

~ cifras globales de produccién escrita, e insuficiente
para fundamentar un aprendizaje sélido de la compo-
sicién. Por una parte, en Lengua deberia haber més
‘tareas de produccién de textos, con modelos y orien-
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taciones del docente. Por otra, en el resto de materias
deberia reconvertirse mucha de la produccién mecé-
nica de apuntes y trabajos en tareas més reflexivas de
escritura; la escritura tendria que utilizarse no sélo
como registro de datos, sino como instrumento activo
de generacién de pensamiento. En resumen, debe in-
crementarse el cémputo global de actividades especi-
ficas de ensefianza de la composicién.

2} No se ensefia a escribir lo que necesita escribir el

alumnado. Los tipos textuales producidos son casi ex-

clusivamente académicos (apuntes, exdmenes, traba-
jos, restimenes, comentarios), pero la ensenanza de la
escritura no pone énfasis en estos tipos. Aunque los da-
tos anteriores apuntan a que se realiza alguna forma de
instruccién sobre el comentario de texto o la reduccién
(esquema, resumen), los tipos mas trascendentes para
el progreso académico (apuntes, eximenes) no son ob-
jeto de enseflanza ni préctica explicita. Coincidimos
con Monereo et al. (1997, pdg. 58) al referirse a la toma
de apuntes: «Se inicia durante e] bachillerato, aunque
de forma intuitiva y personal, ya que no se ensefla de
forma expresa». Al ser las necesidades del alumnado
fundamentalmente académicas, la ensefianza de la

composicion deberia concentrarse en estos géneros, y

mucho menos enlos sociales o literarios.

" 3) No se enseria a escribir para pensar y aprender. La~
mayor parte de las producciones escritas que genera
el aprendiz tiene funcién registrativa (toma. de apun-
tes, trabajos) u organizativa (certificativa: exdmenes).
La préctica reiterada de esas funciones transfiere al
alumnado la idea de que la composicién es una tarea
mecanica, memoristica y poco creativa. También im-
pide que éste desarrolle los procesos cognitivos supe-
riores asociados con la composicién (elaborar planes
futuros de accién y proyectos, valorar las produccio-
nes de acuerdo con los planes y los ideales), puesto

- que esas funciones fomentan sobre todo la copia y la
memorizacién de datos. La falta de calidad de las
practicas de composicién, que hemos denunciado en
el primer punto, esti estrechamente relacionada con
esta cuestion..
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Al contrario, las practicas de escritura deberian po-

ner énfasis en las funciones superiores intra e inter-
personales (comunicativa, manipulativa y epistémica),
porgue integran a las mas basicas y porque facilitan
el desarrollo de los procesos mencionados: escribir
deja de ser una forma de evaluacién final de conoci-
mientos, para convertirse en una herramienta de.
aprendizaje, en un procedimiento para elaborar el
pensamiento interior del autor.
4) Se enseria a escribir en soledad, Los datos corrobo-
ran que el instituto ensefia a escribir en soledad, en si-
lencio y que iricluso proscribe la conversacién. Las
actividades son individuales y las realiza el aprendiz
en su casa; en clase, cada uno escribe por su cuenta.
Algunos docentes valoran negativamente el trabajo
cooperativo; piensan: «No hay manera de saber quién
hizo qué», «uno se aprovecha de] trabajo del otro»,
«escribir es un acto individual». También pueden de-
sacreditar el uso de la oralidad durante la composi-
cién: «Distrae al aprendiz de su trabajo escrito», «ha-
blar no forma parte de escribir», «es una pérdida de
tiempon», etc.

Al contrario, hemos visto que escrlblr es un acto
social, que muchos textos cotidianos tienen autoria
colectiva y veremos mds adelante que la mejor forma -
de aprender a usar el lenguaje y la escritura es con la
interaccidn con otras personas. Por otra parte, una
vieja critica humanista a la escuela (Johnson y John-
son, citados en Barnett, 1995, pag. 67) sostiene que
educa individualidades, ciudadanos con mejores o
peores destrezas personales, pero con escasas capa-
cidades para trabajar en equipo, para negociar con
interlocutores y cooperar con colegas; este hecho re-
sulta chocante en nuestras comunidades humanas,
basadas en organizaciones grupales y en el trabajo
cooperativo —que se parecen mucho mas a hormi-
gas que a lobos.

5) Se transmiten valores y actlmdes permc:osos. Las
tareas escritoras que se realizan en los centros trans-
miten valores, actitudes y hébitos no necesariamente
positivos, porque se alejan de los usos reales y perju-
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dican el desarrollo de la composicién. Nos referimos

sélo a tres aspectos;

¢ La composicidn se ensefia de modo explicito en las
letras (Lengua, Literatura, Filosofia, Sociales) has-
ta el punto de que lo que se redacta en asignaturas
cientificas (Experimentales, Naturales) no parece
escritura. De este modo el alumnado confirma y de-
sarrolla la representacién de que la ciencia «no se
ESCI'ibE».

o Las pricticas compositivas ponen mas énfasis en
la correccién gramatical del texto que en el resto
de rasgos lingiiisticos (elaboracién del contenido,
estructura, adecuacién). Lo demuestra la préctica
frecuente de ejercicios como el dictado o el relleno
de vacios, asf como las formas de correccién del
escrito que, segan los entrevistados, se centraban
en marcar todas las faltas cometidas. Dicho enfo-
que destaca los aspectos mds superficiales y mecéa-
nicos por encima de los profundos (contenido, es-
tructura) y estratégicos (planificacidn, estilo).

e Se ensefia a escribir de forma analdgica, con lapiz y
goma de borrar, aunque el uso mas corriente en la
actualidad sea el digital, con ordenador. Que el
aprendiz disponga de ordenador personal en su
casa —hecho bastante frecuente en Espafia— no
significa que el docente ensefie a usar esta tecnolo-
gia. Las aulas informaéticas de los centros pocas ve-
ces se utilizan para aprender a escribir.

En conjunto, las practicas compositivas deberian
adaptarse a la rapida evolucidn social y tecnolégica que
esta experimentando la escritura. Sélo de esta manera el
alumnado tendrd la sensacién de que estd usando y
aprendiendo un instrumento actual, vivo y 1til.

Estos cinco puntos coinciden en la necesidad de con-
siderar la composicién como un instrumento esencial
del progreso académico del alumnado, que debe desa-
rrollarse en todas las materias del curriculum y sobre los
mismos géneros o tipos textuales académicos que gene-
ra el aprendiz, ademaés de enfocarse de modo epistémico
y cooperativo entre autor, docente y compaifieros. Quizd
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no sea necesario que el alumno escriba méas, pero si que
lo haga de forma mds auténoma, creativa, con mas im-
plicacién personal, con otro tipo de tareas,

2.3.2. Modelo de tarea

Los datos esbozan un estereotipo bastante claro de
actividad de ensefianza de la composicién, que comenta-
mos a continuacién, a partir del siguiente esquema:

t
Modelo mas usual de tarea compositiva

Docente Aprendiz

Consigna

Nota

De arriba a abajo, el docente suele decidir por su
cuenta las practicas de composicién que se realizaran en
clase, utilizando el libro de texto como referencia pero .
prescindiendo de la opinién del alumnado. A partir de
unos objetivos y contenidos relacionados con el curricu-
lum (gramética, tipos de texto, temas), disefia una tarea
de escritura que se manifiesta en una consigna o instruc-
cién directiva para el aprendiz, la cual suele describir con
cierto detalle el producto final que éste debe realizar
(tipo, tema, propésito, destinatario, extensién). Ej.: escri-
be una reclamacion a una compafiia aérea, una postal para
un amigo, una descripcion de un paisaje de 250 palabras.
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El aprendiz trabaja generalmente solo y fuera de cla-
se, por lo que carecemps-de informacion sobre el proce-
so de composicién que sigue. El escrito que presenta en
clases posteriores no permite conocer los procesos cog-
nitivos que utilizé para producirlo, las decisiones lin-
giifsticas que tomé o las correcciones y reformulaciones
que hizo en borradores que tampoco podemos ver. Nos
enconiramos, como muestra el esquema, con una caja
negra que esconde los datos de la composicion —como la
caja negra de un avidn con los datos de vuelo.

A causa de esta opacidad, la evaluacién del docente
se concentra en el producto final y analiza su calidad lin-
giifstica, seglin criterios derivados de la consigna o de
una norma estdndar general. Resulta imposible considerar
otros aspectos: procesos usados en la composicién, re-
formulaciones producidas, etc. Ademas, la respuesta del
docente se transmite con notas manuscritas en el mismo
escrito (marcas sobre las faltas con posible reformula-
cién, comentarios valorativos, calificacién numérica es-
calar), y es unidireccional, ya que el aprendiz raramente
reacciona a la respuesta del docente. De hecho, la con-
ducta del aprendiz respecto a la correccién constituye
una segunda caja negra.

A continuacién comentamos las limitaciones didacti-
cas que presenta este modelo: .

s Ausencia de planificacién y revision. En un contex-
to real, el autor toma decisiones sobre lo que va a escri-
bir (tipo textual, extensién, destinatario, propésito,
tema), escribe seglin esas decisiones y revisa su escrito
por su cuenta; en otras palabras, planifica, textualiza y re-
visa. Pero en el modelo anterior la actividad del apren-
diz se limita sobre todo a la textualizacién. La consigna
de escritura suple la planificacién y la correccién del
docente, la autorrevisién. Reducir la composicién a la
textualizacidn significa eliminar sus componentes es-
tratégicos —planificar y revisar, que ademds estdn es-
trechamente relacionados— y poner énfasis en los mas
lingtiisticos.

s Objetivos conceptuales. Centrando la actividad es-
critora en la confeccién lingiiistica del producto final,
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los objetivos de aprendizaje de la tarea son sobre todo cop.
ceptuales: tipo de texto, estructura, cohesién, gramatica,
Se desatienden los aspectos procedimentales y cogniti.
vos (técnicas de generacién de ideas, organizacion de
datos, revisién) y los actitudinales (valores, normas de
conducta).

* Heterodireccién. Al elegir la consigna de escritura y

al gestionar directamente la planificacién y la revisién
del texto, el docente dirige, conscientemente o no, la
conducta del alumnado. El aprendiz pierde protagonis-
mo y asume la funcién de ejecutor de lo que otros han
predeterminado, se convierte en un «escriba» obediente
y sin iniciativa. Este hecho incide en las actitudes yen la
motivacién del alumnado, que siente poco interés por ta-
reas tan pautadas.
e Limitacion de interactividad. La tarea utiliza el ca-
nal grafico como via tnica de interaccién entre docente
v alumnado. La ausencia de oralidad impone restriccio-
nes importantes a ambos interlocutores: ¢en caso de
duda en una correccién, cémo puede pedir aclaraciones
el aprendiz?, ;como puede explicar por escrito el docen-
te que hay un error de estructura, péarrafos desordenados
o ideas poco claras?, ¢como puede controlar uno y otro
que el interlocutor comprende lo que redactd?, ﬁcomo
pueden autorregular sus discursos escritos?

e Falta de negociacion de la tarea. Una de las conse-
cuencias de la limitacién anterior es gue docente y apren-

“diz tienen menos recursos para negociar el significado de
la consigna. Se incrementa la posibilidad de malentendi-
dos sobre la instruccidn inicial (el contexto de escritura),
que determina las caracteristicas lingiiisticas del escri-
to que debe realizar el aprendiz, asi como los criterios de
correccién que usara el docente.

Por ejemplo, un aprendiz puede entender que hacer un
comentario de texto significa resumirlo y aportar datos his-
téricos del aurtor; mientras que su docente quiza espera pa-
rafrasis de las ideas basicas més una opinién personal; al
no descubrirse esa discrepancia, el aprendiz redacta el re-
sumen y la biografia breve —convencido de que eso €s lo
correcto—, que el docente valora negativamente, al no
adecuarse a sus criterios. Equivocos de este tipo sugieren
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que no existen criterios ob]etwos de correccidn sino «ma-
nias» del docente.

* Ausencia de desiumrarws reales. El receptor tinico
de los textos del aprendiz es el docente. Aunque las con-
signas de composicion propongan situaciones verosimi-
les (noticia para un periédico, carta al municipio, ins-
tancia), el contexto académico real («un escrito para el
profesor con el objetivo de evaluar mis conocimientos de
lenguan) se impone al ficticio. La ausencia de lectores
reales extraescolares o de lectores intermedios limita el
interés por la compaosicién. Escribir deja de ser una acti-
vidad comunicativa para convertirse en un ejercicio de
laboratorio, con unos mismos protagonistas. Crece la
desmotivacién de los aprendices.

En resumen, estas disputas son restricciones impor-
tantes a la situacién de escritura, que reducen dréstica-
mente su valor pedagdgico. Los «deberes» de escritura
de las dreas de Lengua no son estrictamente actividades
para desarrollar la composicién. Quizds provocan la
composicién o obligan a escribir, pero no ensefian a ha-
cerlo. Parafraseando a D. Graves en la cita inicial, «ne-
cesitamos dejarles escribir» para que puedan aprender a
hacerlo.

2.3.3. La extensidn del texto

Una constante de las tareas compositivas es que el
alumnado produce escritos de extensién breve (una pa-
gina, 2 o 3 parrafos, 200-250 palabras). Varios factores
fomentan esta situacién:

1. Las clases acostumbran a durar menos de 60 mi-
nutos y, en el caso de que la actividad se realice en el
aula, se espera que el aprendiz entregue su trabajo al fi-
nalizar la sesién, con lo que la limitacién temporal afec-
ta a la extensién —como también a la calidad del pro-
ducto final y al proceso de elaboracién.

2. El habito de que el docente corrija todo lo que es-
cribe el alumnado y la existencia de ratios elevadas de
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estudiantes por clase, obligan a que las practicas de com-
posicién sean cortas, para que el docente pueda corre-
girlas.

3. Muchos de los tipos o s clases de texto incluidos en
curriculums educativos y en libros de texto tienen exten-
sién breve (cartas, postales) o se ejemplifican de forma
breve (narracién, descripcion).

4. Las tareas de redaccién en exdmenes estandar (se-
lectividad, certificados de lenguas extranjeras) suelen re-
querir la confeccién de escritos breves: de 150 o 200 pa-
labras. ,

A nuestro entender, estos hechos determinan que la
mayoria de los escritos del alumnado sean breves, y que
éste desarrolle hdabitos que entorpecen su aprendizaje de
la composicién, Podemos distinguir dos aspectos funda-
mentales:

» Una dnica sesion de composicién

45 0 60 minutos de composicién es poco tiempo. En la
vida real necesitamos mucho maés para escribir; incluso
un texto breve puede requerir varios periodos de trabajo,
con espacios «en blanco» para la reflexién. Al tener que
resolver en tan poco tiempo sus tareas de cornposicién, el
aprendiz se acostumbra a limitar sus procesos de planifi-
cacién y revisidn. No puede «perder tiempo» planifican-
do, eligiendo entre varios esquemas posibles. Debe termi-
nar su texto «en caliente», en el mismo momento en que
lo produce; no existe la posibilidad de dejario «reposar»
para revisarlo «en frio», mas adelante, desde la perspecti-
va que aporta el paso del tiempo, el olvido y una «nuevas
relectura. De este modo, el aprendiz se acostumbra a pro-
ducir escritos breves en una tinica sesién completa, cerra-
da y breve de composicidn.

* Escaso esfuerzo cognitivo y lingiiistico

Los textos breves exigen menos esfuerzo cognitivo y

lingitistico. Un escrito de 200 o 300 palabras presenta las
siguientes caracteristicas:

= Contenido. Requiere escasa informacién. Basta

con sdlo tres o cuatro ideas, si incluye una intro-
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duccién y una conclusién que presente y recuer-
de los mismos datos, aunque sea con palabras di-
ferentes. Incluso los temas mds desconocidos
presentan poca dificultad, porque el autor en-
cuentra con facilidad unas pocas ideas para «re-
llenar» el escrito. Pocas veces el aprendiz experi-
menta la carencia de ideas o la necesidad de
aplicar técnicas para encontrarlas; o tiene dudas
sobre el orden en que debe presentarlas y necesi-
‘dades de conocer recursos de organizacién de las
mismas.

e Estructura textual. Cuestiones como la distribu-
cién del contenido en capftulos o apartados —jo

“incluso en pdrrafosl—, la progresién tematica, el
uso de marcadores discursivos para organizar el tex-
to o los procedimientos de citacién, suelen tener
escasa presencia en los textos breves, que pueden
constar de un tnico parrafo extenso.

o Gramdtica y léxico. Otras cuestiones como las rela-
ciones anaféricas entre correferentes lejanos (pro-
nombres, elipsis, tiempos verbales, etc.), la capaci-
dad de diversificar la sintaxis o la seleccién de

1éxico preciso, homogéneo y variado en el conjun-
to textual (usar la terminologfa apropiada, elimi-
nar comodines) tienen menos incidencia en un es-
crito breve que en otro de cinco péginas.

Por otra parte, los escritos breves esconden mejor las
limitaciones que pueda padecer el autor. Una redaccién
de media pagina, con pocas ideas y repetidas mds de una
vez, ofrece pocas dificultades de comprension para un
lector experto en este tipo de escritos, como un docente,
incluso en el caso de que contenga ideas poco claras,
poco desarrolladas o desordenadas. El docente entiende
facilmente «lo que el aprendiz queria decir», casi sin
darse cuenta, de manera que la lectura experta del lector
suple los defectos de produccion del autor y la composi-
cion torpe puede pasar inadvertida.

Al contrario, los escritos extensos ofrecen al alumna-
do situaciones de escritura de un nivel mas aito:
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* Varias sesiones de redaccion

El escrito extenso provoca que los autares necesiten va-
rias sesiones de trabajo para desarrollar la composicidn.
El simple el hecho de tener que interrumpir el trabajo en
varias ocasiones y tener que reemprenderlo nuevamente -
después de periodos de descanso favorece la reflexién so-
bre la situacién comunicativa:

1.

El aprendiz tiene que releer en varias ocasiones lo
producido hasta el momento (como minimo, al
inicio de cada sesién) y debe evaluarlo para conti-
nuar trabajando.

El aprendiz se enfrenta a la tarea de composicién en
diferentes circunstancias temporales, espaciales, ani-
micas, etc. Es posible que las distintas sesiones de
trabajo se desarrollen en diferentes dfas, momentos,
horarios, e incluso bajo varios estados de 4nimo. La
diversidad de aproximaciones a la tarea permite
evaluar el texto con mds objetividad. El pasc del
tiempo aporta una perspectiva mas serena.

. La existencia de periodos de «descanso» durante la

actividad escritora favorece la intervencién pedagd-
gica intracompositiva (antes de que el autor concluya
su escrito) de colaboradores: docente, comparieros.

Tl

* Requerimientos cognitivos y lingiiisticos com-
plejos _

Los escritos extensos {m#4s de dos paginas) incorpo-
ran los elementos mencionados y ofrecen mas dificultad:

1.

Es mas probable que el aprendiz carezca de toda
la informacidn necesaria y que deba utilizar cons-

 cientemente procedimientos variados de biisque-

2.

da, estructuracién y ordenacién de datos.

La mayor cantidad de datos incluidos en el texto
exige una seleccidén y una ordenacién muy cuida-
dosas, de acuerdo con la audiencia y la situacién.

Por otro lado, un escrito extenso muestra los errores
con mas transparencia y honestidad, y delata las capaci-
dades y las limitaciones de su autor (Weir, 1993, pdg. 135).
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En resumen, los textos extensos permiten que el
aprendiz experimente la necesidad de usar y de aprender
a usar los distintos procesos de planificacién y revisién.
Al repartir el proceso de composicidn en varias sesiones,
el autor reexamina su texto varias veces desde distintas
perspectivas. Por estas razones, resulta diddctica y lin-
gliisticamente mds rentable que el aprendiz escriba un
solo texto de 3 o 4 paginas de extensién en dos o mas se-
manas, realizando varias actividades para conseguirlo,

que no que produzca 3 o 4 redacciones de una pagina
durante el mismo periodo.
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3
¢COMO ENSENAR?

La escritura es importante en la escuela porque es
importante fuera de la escuela, y no al revés.

E. Ferreiro (1999, pdg. 45)

Escribir es primero y antes que nada una actividad
comunicativa. En segundo lugar es con frecuencia una
actividad motivada internamente; o sea, fuera del mun-
do escolar, las personas a menudo escriben porque cre-
en que tienen cosas que decir. La ensefianza de la com-
posicién en la escuela viola, por definicién, estas dos
fuerzas. [...] .

* Aunque no estemos de acuerdo con estas artificiali-
dades [...] reconocemos que las necesidades instructi-
vas pueden tener mds peso que otras consideraciones,

W. Grabe y R. B, Kaplan (1996, pag. 266) -

La propuesta metodoldgica que presentamos se fun-
damenta en la concepcién pragmatica v discursiva del
escrito, expuesta en el primer capitulo, e intenta dar
respuesta a las carencias detectadas por la practica es-
critora en los centros escolares, segtin las investigacio-
nes expuestas en el segundo. Se inicia con la exposicién
breve de los principios psicopedagégicos en que se basa,
prescindiendo de las aportaciones que ha hecho la psi-
cologia cognitiva al estudio y la ensefianza de la compo-
sicién, que ya expusimos (véase pag. 55). A continua-
cion presenta modelos tedricos y orientaciones para dos
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tipos diferentes de situaciones: la ensefianza explicita
de la composicién, sobre todo en las dreas de Lengua, y
el aprovechamiento de la escritura como instrumento
de aprendizaje en las diversas dreas del curriculum,

3.1. Fundamentos metodolégicos

Nuestro punto de partida es la concepeidn sociocultu-
ral del lenguaje —derivada de las tesis de Vygotsky—, se-
gun la cual lenguaje y pensamiento tienen origen social y
se transmiten y desarrollan a partir de la interaccién con-
textualizada entre hablantes. Formulado de manera es-
gquemdatica, antes de nada existe la comunicacién entre los
seres humanos, con la que el individuo desarrolla €l len-
guaje y, a través del lenguaje, se despliega el pensamiento
v el conocimiento. Al contrario, otras concepciones del
aprendizaje postulan que primero debe haber conoci-
miento general y dominio gramatical para que, como con-
" secuencia, se produzca un uso comunicativo del lenguaje.

Dos aspectos esenciales de esta concepcidn que tie-
nen relevancia para nuestra propuesta son el papel cen-
tral que tiene la interaccion en el aprendizaje y €l papel
que desarrolla el didlogo oral en la adquisicién de lo es-
crito. Un tercer aspecto que también consideramos es la
propuesta metodolégica del aprendizaje cooperativo,
porque se basa en los dos puntos anteriores y se centra
especificamente en la ensefianza secundaria.

3.1.1. La interaccién como motor del aprendizaje’

La interaccién constituye el medio fundamental de de-
sarrollo de los procesos cognitivos superiores que se utili-
zan en la composicidn. Segun este planteamiento (Vy-
gotsky, 1934 y 1988; Wertsch, 1985; Vila, 1987; Kozulin,
1990), el aprendiz adquiere un determinado uso verbal al
relacionarse con hablantes expertos que ya dominan el uso
en cuestién y que lo utilizan de forma real, en contextos
compartidos con el aprendiz y significativos para él, hasta
el momento en que éste empiece a utilizarlo auténoma-
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mente en otros contextos parecidos. La adquisicidn de
procesos mentales de pensamiento estd ligada estrecha-
mente al uso de los mgnos lingiiisticos y 51gue secuencias
parecidas.

Formulado de manera general, el aprendizaje lingiiis-
tico se activa en contextos auténticos de comunicacién,
durante la interaccién verbal, y avanza desde el intercam-
bio interpsiquico e interdependiente hacia la conducta in-
trapsiquica y auténoma. En este marco, dos conceptos
psicolégicos fundamentales que adquieren relevancia di-
déctica son la zona de desarrollo préximo, o el conjunto de
usos verbales que el aprendiz estd en condiciones de po-
der aprender a realizar auténomamente con la ayuda de
un experto, y el andamiaje lingiiistico, o el comportamien-
to interactivo que tiene que mantener el interlocutor (ha-
blante, docente, terapeuta) para facilitar el aprendizaje.

Algunas investigaciones (Rué, 1991) apuntan a que
no es imprescindible que la interaccién sea con un «ex-
perto» para que se produzca aprendizaje. Forman y Caz-
den (1984) sugieren que algunos trabajos de grupo entre
aprendices de un mismo nivel de conocimientos y habi-
lidades pueden generar procesos de desarrollo cognitivo
—siguiendo el modelo vygotskyano—. La tinica condi-
cién que deben cumplir estas actividades es la de conte-
ner roles o funciones diferentes y complementarias para
cada miembro del grupo, para poder regularse o ayudar-
se entre si. Algunas de las situaciones de colaboracién
que puede crear un trabajo de composicién (revisién de
borradores, biisqueda de ideas) cumplen esta caracteris-
tica, ya que distribuyen roles complementarios entre los
miembros de un equipo de composicién (autor, lector,
corrector de aspectos gramaticales).

3.1.2. Eldidlogo oral como instrumento de mediacicn

El lenguaje oral es el medio o canal fundamental de
transmisién y desarrollo del objeto de aprendizaje, tanto
si es el uso escrito del lenguaje como los procesos cogni-
tivos superiores que despliega la composicién. Se deben
considerar estas dos perspectivas:
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« Desde la éptica del desarrollo individual de la per-
sona, el uso escrito constituye una extension de los con-
textos, las situaciones y las funciones en que se utiliza el
- lenguaje oral (Halliday, 1978, pédg. 57), que el individuo
ha adquirido previamente de manera natural. Asimismo,
el aprendizaje del escrito es también una ampliacién o
una continuacion del proceso de adquisicién de lo oral,
que se convierte en un instrumento mediador para al-
canzar estos nuevos usos, para ampliar las posibilidades
comunicativas. La adquisicién de lo escrito reorganiza
toda la competencia lingiiistica previa del individuo.

¢ Desde la 6ptica del desarrollo histérico de la co-
munidad a que pertenece el individuo, la oralidad cons-
tituye también el principal medio de elaboracién de sus
formas culturales y de la transmisién de éstas de una ge-
neracién a otra. El didlogo y la conversacién constituyen
también un medio de transmisién de los usos lingiiisti-
cos, de las convenciones discursivas, de las rutinas co-
municativas o de las opiniones y los procesos de pensa-
miento que se asocian a lo escrito en cada contexto.

Siguiendo las tesis de Vygotsky y Luria y basandose en
estudios empiricos, Scinto (1986, pig. 45) defiende que la
mediacién de la oralidad es imprescindible para adquirir
el codigo escrito, pero que cuando la escritura alcanza un
estadio consolidado de funcionamiento, consigue autono-
mia parcial de aquélla. El nifio y el adolescente acceden al -
escrito a través de la mediacién del didlogo y, en concreto,

Modelo diacrémnico de la relacién enire
ora.l@dad y escritura (Scinto, 1986, pag. 43)

Lenguaje A Lenguaje B

# “a o
Oral «—z— Escrito - Oral<———1—Escrito

"Mediacion | { Mediacién |
necesaria opcional
Reglas de Reglas de

translferencia transferencia

Realidad extralingiiistica ] Realidad extralingiijstica -
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de las reglas de transferencia de discursos actisticos a gra-
ficos y viceversa. En este estadio (figura A en el siguiente
esquema) la escritura conecta sélo con la oralidad, aun-
que ya mantiene un vinculo potencial con el lenguaje.
Sélo cuando el escrito ha adquiride un buen nivel de uso
funcional (figura B), la transferencia oral-escrito pasa a
ser opcional y la escritura conecta directamente con la es-
tructura comuin basica del lenguaje y con los referentes de
la realidad extralingiiistica.

En definitiva, la oralidad constituye la base comunica-
tiva previa desde la que el aprendiz desarrolla lo escrito.
El didlogo es el instrumento mas eficaz para regular los
procesos de composicion del aprendiz y para desplegar
los procesos de analisis, reflexién y valoracién que re-
quiere. Cuando el alumno habla de lo que estd escribien-
do, verbaliza su pensamiento interno y permite que otras
personas, compaiieros y docentes, le ayuden a confor-
marlo, que le hagan preguntas que le animen a ampliarlo,
o que le muestren formas alternativas de pensamiento
que no conocia.

En el ambito de la composicién cooperativa entre com-
pafieros, Camps (1998, pdg. 77) sostiene que el didlogo
aporta estos beneficios:

e Permite verbalizar los problemas de la composicién,

hacerlos conscientes y resolverlos cooperativamente,
~ » Favorece la capacidad de hablar «sebre la lenguas
y favorece, por tanto, la actividad metalingiiistica. .

o Permite distribuir entre compaiieros la carga cog-
nitiva de la gestion textual. Sélo el escritor experto es ca-
paz de gestionar anténomamente los diversos aspectos
de la composicién; los aprendices atin no tienen capaci-
dad suficiente para hacerlo y el trabajo cooperativo per-
mite que cada persona asuma una parte de esta carga, al
adoptar roles diferentes y complementarios. Asi, uno lee
el borrador, otro lo escucha desde la 6ptica del supuesto
destinatario, un tercero se fija en la prosa, etc.

Incluso en el marco de la escritura en segundas len-
guas (L2), la oralidad favorece la tarea compositiva y la
adquisicién lingtifstica. Ademads de los argumentos ante-
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riores, estudios especificos (Guasch, 1995, pag. 20 y
1997, pag. 47) sugieren que, cuando se compone en L2,
el didlogo en L2 o L1 tiene diversos beneficios:

° Permite distinguir las cuestiones de contenido del
escrito (que se pueden elaborar en L1) de las de forma
{que s6lo se pueden elaborar en L2).

¢ Facilita distinguir el contexto de interaccién entre
aprendices coautores, que se puede desarrollar en L1,
del de la produccién escrita, en L2,

» Permite identificar y resolver con agilidad las defi-
ciencias en el dominio del cédigo escrito de L2. Permite
hablar de los usos y las formas de la L2.

o Evita que estas deficiencias interrumpan constan-
temente-el proceso de composicidn.

En resumen, razones psicopedagoégicas tanto genera-
les como especificas aconsejan usar la oralidad como
instrumento de mediacién de lo escrito en las activida-
des de composicién.

3.1.3. Elirabajo cooperativo aplica con eficacia
estos principios en el aula de secundaria

Las propuestas de trabajo o aprendizaje cooperativo
entre iguales (cooperative learning, peer teaching; Rué,
- 1991; Grabe y Kaplan, 1996, pag. 306) se desarrollan en
los EE.UU. en los tltimos veinticinco afios, tienen mucha
influencia de la psicologia humanista, que quiere luchar
contra la competitividad imperante en la educacién se-
cundaria, y coinciden con muchos de los principios pe-
dagégicos que hemos expuesto. Constituyen una aplica-
cién préctica sofisticada de estos planteamientos para
secundaria o para los denominados niveles intermedios
de composicidn. Estos niveles se refieren al alumnado
que ya ha alcanzado un grado basico de escritura (capa-
cidad de expresién personal a través del escrito, dominio
minimo de las convenciones escritas: ortografia, grama-
tica, etc.) y que inicia el aprendizaje de la escritura para
los contextos académicos (leer y. escribir sobre temas
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cientificos en las distintas dreas curriculares), pensando
en una futura entrada en la universidad.

En general, la investigacién sobre estas propuestas
didacticas destaca que, en comparacion con el trabajo
competitivo y con el individual, el cooperativo resulta
mucho mas beneficioso: genera motivacién intrinseca,
fomenta actitudes positivas (autoestima, colaboracion,
apreciacion de las funciones del docente) e incluso con-

sigue un mejor rendimiento de aprendizaje. En cambio,

es menos util para integrar los distintos colectivos de
aprendices que podemos encontrar hoy en un aula (gi-
tanos, drabes, asidticos, europeos, etc.), cosa que tam-
bién se proponia conseguir esta metodologia. Aunque
esta diversidad de alumnado aprendan a trabajar juntos
de manera cooperativa, y obtengan mejor rendimiento
académico, al acabar la clase cada uno regresa a su co-
lectivo natural.

En este marco, Whitman (1988) analiza las implica-
ciones cognitivas y afectivas de la ensefianza entre igua-
les. En el plano cognitivo, tener que explicar algo que se
ha leido/escrito a otra persona exige una actividad cog-
nitiva superior a la de hacer solo las mismas tareas es-
critas, sin poder explicarlo a nadie. Requiere una com-
prensién més profunda del texto, asi como también la
capacidad de saber reestructurar las ideas propias sobre
el texto a partir del punto de vista del otro. En el plano
afectivo, la relacién entre iguales es més personalizada e
individualizada que en un gran grupo, lo cual también
favorece el aprendizaje.

Muchos de los planteamientos didédcticos del apren-

- dizaje cooperativo (Kagan, 1990) asumen buena parte de

los principios psicopedagdgicos de los dos puntos ante-
riores:

= Todas las actividades de aprendizaje se hacen en
clase en equipos de pocos aprendices.

o Se parte de la base de que el alumnado no sabe tra-
bajar en equipo y que se le debe formar. Por este motivo,
se ensefian las destrezas sociales necesarias para poder
trabajar en equipo: dialogar, escuchar al otro, leer, nego-
ciar acuerdos, etc. Se diferencia el equipo de colabora-
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dores, formados para cooperar, del grupo improvisado
de aprendices, que no se conoce ni ha recibido forma-
cién especifica para cooperar.

e Las tareas de aprendizaje tienen las siguientes ca-

racteristicas:

¢ Cada miembro del equipo asume responsabilidades
diferentes y complementarias, referidas a la activi-
dad de todo el colectivo. Cada aprendiz puede, en
consecuencia, actuar como «expertos para el resto
del equipo y construir «andamiajes».

e Las actividades tienen interdependencia positiva,
por la que cada individuo estd motivado a ayudar a
los compafieros. A diferencia de la redaccién indi-
vidual, en la que lo que escribe un aprendiz no tie-
ne incidencia en el aprendizaje de sus compafieros
(interdependencia neutra), y de la redaccién compe-
titiva, en la que ayudar al compafiero puede signifi-
car que su texto sea mas valorado que el propio (in-
terdependencia negativa), las tareas de escritura
colectiva, con interdependencia positiva, intentan
animar al alumno a cooperar con sus compaiieros.
Algunos procedimientos de interdependencia positi-
va Som:

» Calificaciones colectivas. La nota final de cada
aprendiz es el promedio de las calificaciones de
todos los miembros de un equipo, por lo que
cada individuo tiene interés en ayudar a mejorar
las notas de sus compaiieros.

» Valorar positivamente las «ayudas» que cada
aprendiz ofrece a sus compafieros, en forma de
aportacién de contenido para un texto, revisién de -
aspectos formales, lectura e intercambio de opi--
niones, etc.

» Tareas de rompecabezas o puzzles, en las que
cada miembro debe realizar una parte (un frag-
mento) de un todo (un texto), que se valorara de
manera global. :

¢ Tienen evaluacidén sumativa (calificaciones fina-
les) y formativa (cuestionarios de autorregulacién |
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individual y grupal). La evaluacién formativa so-
bre el proceso de irabajo del equipo, a partir de
encuestas y formularios de auto y heteroexploracion,
permite incrementar la conciencia y la responsa-
bilidad del grupo y de cada uno de sus miembros,
ademas de mejorar sus destrezas sociales de co-
municacion.

Hay que considerar que las actividades de composi-
cién grupal y oral son formas de trabajo cooperativo.
Cuando dos aprendices coautores planifican un mismo
texto, colaboran como iguales, se ayudan entre si y apren-
den el uno del otro; asimismo, al leer y expresar su opi-
nién sobre un texto, un aprendiz lector «ensefia» (expo-
ne, explica, argumenta, justifica) al autor-aprendiz una
visién diferente del texto. Buena parte de los recursos
empleados en las actividades del quinto capitulo proce-
den de esta propuesta metodolégica.

3.2. Ensefiar a escribir

El marco metodolégico en que se sitGa nuestra pro-
puesta es el denominado enfoque comunicativo de la en-
sefianza de la lengua, que prioriza el aprendizaje del uso
verbal en contextos significativos para el aprendiz (Lomds
[comp.], 1996 y 1999; Lomas, Osoro y Tusén, 1993). Tam-
bién tenemos en cuenta los componentes que han priori-
zado otras propuestas metodoldgicas, como la gramatica,
los procesos de composicion o el contenido académico de
los textos (Cassany, 1990). Ofrecemos primero un modelo
general de actividad de aula, que concretamos a conti-
nuacién con dos propuestas de secuenciacién o progra-
macién en unidades didacticas.

3.2.1. Modelo
Este modelo es la propuesta alternativa al que es més
usual en los centros de'secundaria, que hemos presenta-

do mds arriba (véase pag. 132):
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Modelo para ensefiar a escribir

Docente Aprendiz A Aprendiz 8B
| Objetivos §. -| Motivacién || |, | Motivacién |
didécticos e intereses |- || eintereses
Negociacidn
de tareas
Coniexto
de la tarea
i 2
H Evaluacion Esq.

L fT‘

;

Producto

Este modelo intenta superar las limitaciones del ante-
rior. Tiene el objetivo de abrir 1as cajas negras, con el fin de
que el aprendiz pueda desarrollar sus procesos de compo-
sicién. De arriba a abajo, el docente negocia con el alum-
nado las tareas de-composicién que se realizan, para elegir
las propuestas méas motivadoras; éstas las hacen coopera-
tivamente parejas o pequefios grupos de aprendices con la
ayuda del docente, por lo que se compone en el aula. La -
evaluacién abarca toda la tarea y tiene en cuenta tanto la
version final como los borradores o el didlogo entre los dis-
tintos sujetos. Comparando las dos secuencias observamos
las siguientes particularidades, que agrupamos y comenta-
mos en los apartados de diserio, interaccidn y organizacicn.

3.2.1.1. Disefio de las actividades
Pestacamos cuairo puntos: la importancia de esco-
ger tareas significativas —tal como recuerda la citacién

inicial de este capitulo—; los distintos tipos de objetivos
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especificos que se pueden plantear en la tarea; la impor-
tancia que pueden tener los borradores como elemento
fisico regulador del proceso, y la evaluacién formativa:

* Docente y aprendices negocian las tareas de
composicion

La participacién del alumnado en las decisiones curri-
culares sobre qué y cémo se ensefia/aprende y, en concre-
to, sobre qué actividades de composiciéon se hace, consti-
tuye un principio didactico basico para fomentar la
autonomia del aprendiz, para responsabilizarlo de lo que
hace v para incrementar la motivacién. También es un
axioma decisivo en la composicién, porque tomar deci-
siones sobre qué y como se escribe en cada contexto for-
ma parte tanto del mismo proceso de composicién como
de las capacidades del redactor experto. Ademas, negociar
las tareas directamente con el alumnado permite explorar
las representaciones que se ha hecho de ellas; corregirlas,
si viene al caso, y explicitar criterios de revisién del escri-
to y de evaluacion de la tarea, que se podrin usar durante
la composicién. Las tareas que ofrecen contextos de escri-
tura cerrados, previamente definidos, impiden que el
aprendiz despliegue estas habilidades (véase pag. 133).

No hay duda de que las mejores tareas de composi-
cién son las auténticas: las que salen fuera del aula, tie-
nen interlocutores y procesos comunicativos reales y ob-
tienen respuesta. Por ejemplo, publicar una carta en un
periddico, emitir un programa de radio por una emisora
local, mantener correspondencia con otros grupos de
aprendices, etc. Pero también es cierto que no siempre
es facil encontrar contextos auténticos que cumplan to-
dos los requisitos necesarios para la explotacion didacti-
ca: que se ajusten a los contenidos de la programacién,
que interesen al alumnado, o que el docente conozca su-
ficientemente. Refiriéndose a esta cuestién y en el mar-
co de los proyectos, Dolz (1994, pdg. 28) distingue tres ti-
pos de situaciones de comunicacién:

» Situaciones auténticas. Son contextos extraescola-
res verdaderos: correspondencia, anuncios, encues-
tas a la poblacién, etc.
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o Situaciones de discurso del dmbito escolar. Son si-
tuaciones auténticas dentro del Ambito escolar: dia-
rio del centro, escritos entre grupos y niveles diferen-
tes, murales, etc.

» Situaciones de «ficcionalizacién». Son contextos in-
ventados que mantienen similitudes con la realidad:
simulaciones, juegos de rol, etc. Por ejemplo, simular
ser un abogado y argumentar a favor o en contra de
las leyes de extranjerfa; simular ser un ecologista o
un torerc y escribir a favor o en'contra de las corri-
das de toros. '

Desde el Ambito de segundas lenguas, Martin Peris
(1999) sugiere que las tareas del aula no deben ser for-
zosamente auténticas, pero si representativas de los con-
textos y los usos reales de la comunidad: han de crear en
el aula situaciones y circunstancias que permitan a los
aprendices desarrollar los procesos y los usos lingiiisti-
cos relacionados con el contexto real extraescolar.

e Objetivos especificos de ensefianza

El procedimiento fundamental de aprendizaje de la
composicién es participar activamente en contextos sig-
nificativos de comunicacién escrita. En este marco, po-
demos distinguir varios tipos de objetivos especificos:

1) Adquirir informacidn. Algunas actividades van di-
rigidas a incrementar los conocimientos del aprendiz
sobre la lengua escrita (correccién, gramaética, ade-
cuacién, cohesion), los procesos de composicién o
“las actitudes y los valores de la escritura. Sobre los
dos (ltimos puntos, que son los menos conocidos, vé-
anse actividades n™ 2, 3 y 5 (pégs. 279-296).
2) Incrementar la conciencia sobre la composicién.
La investigacién sobre composicién coincide en que
la conducta madura muestra niveles mds altos de
conciencia y autorregulacién de los procesos impli-
cados en la produccién escrita, de manera que un ob-
jetivo especifico de ensefianza es que el aprendiz in-
cremente e] grado de conciencia sobre su actividad
compositiva: que analice los distintos pasos que si-
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gue, que se dé cuenta de los bloqueos que acontecen,
que identifique y verbalice las emociones y las sensa-
ciones que tiene, que las contraste con las de los
compafieros y del docente, etc. Las actividades de las
paginas 276,279, 289, 315, 346 y 349 desarrollan este
punto, entre otros.

3) Desarrollar procesos eSpeczﬁcos La investiga-

cién también ha mostrado que la conducta madura

de composicidn se caracteriza por la capacidad de
concentrarse selectivamente en diferentes subtare-
as de la composicién en diferentes momentos. Es
decir, ya que componer un escrito requiere solucio-
nar problemas complejos y diversos, los redactores
expertos adoptan la estrategia de resolver cada uno
de estos aspectos por separado, en lugar de intentar
abordarlos todos a la vez. Por este motivo, otro ob-
jetivo especifico de ensefianza consiste en desarro-
llar de manera intensiva cada uno de los subproce-
sos de la composicién. Tienen este objetivo las
actividades de modelacidn de técnicas de composi-
cién (torbellino de ideas, explorar temas, esque-

mas, revisién por parejas, etc.; véase pags. 307,

309, 315, 325, 343-353). La tarea de composicion de

pdrrafos (pag. 354) muestra una secuencia casi com-

pleta de modelacién.

El trabajo especifico en cada uno de estos objetivos
incrementa el aprendizaje si se relaciona con el resto de
aspectos de la composicién. Conviene no perder de vista
que ésta es una unica actividad que se produce en un
contexto significativo, de manera que su ensefianza debe
ser mas global que atomistica. La investigacion ha mos-
trado que los diversos subprocesos o componentes de la
composicién interaccionan estrechamente durante toda
la actividad escritora, de manera que se alimentan mu-
tuamente; por ejemplo, la revisién que realiza el autor
puede ser més profunda y exhaustiva si planifica con de-
talle el escrito y la composmlon porque planificar aporta
criterios y expectativas que sirven de referencia para re-
visar.
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e Los borradores son instrumentos didacticos
para la composicién
Las producciones intermedias (listas, esquemas, bo-
rradores, autocorrecciones, etc.; marcadas en el modelo
con las iniciales Esq. y Bor.: esquema y borrador) consti-
tuyen otra clave para abrir las cajas negras. Tienen estas
utilidades:

s Permiten «segmentar» el proceso completo de com-
posicién en distintas fases o etapas, centradas enla
elaboracién sucesiva de productos intermedios:
una lista de ideas se relaciona con la generacién de
contenido; un esquema, con la organizacién de
ideas; un primer borrador con la textualizacién; un
‘borrador final con la revisién ortotipografica, etc.
Esta «segmentacién» de los requisitos de la com-
posicién facilita tanto la tarea de produccién del
autor como la intervencién de eolaboradores.

e Permiten analizar los procesos que despliega el
aprendiz, mds alld de la versién final. Muestran el
camino, los rodeos y los atajos que sigue. Quiza
ofrezcan menos datos que el didlogo o la oraliza-
cién simultdnea (decir lo que se piensa en cada
momento) o retroactiva (decir lo que se pensé) del
pensamiento, pero al ser escritas pueden guardar-
se y utilizarse tiempo después de la composicién.

* Son materiales de apoyo para las actividades de revi-
sién por parejas y tutoria entre docente y aprendiz.

* Son fuente deideas y sugerencias para otros tex-
tos. En la elaboracién de borradores, el autor ex-
plora subtemas y caminos que al final pueden
abandonarse; la conservacion de este material per-
mite reaprovechar esios ensayos en situaciones
posteriores.

Ademds, el interés por estas producciones fo-
menta actitudes positivas hacia la escritura; pone
énfasis en el proceso, descarga el valor excesivoy a
veces tremendo que llegan a tener las versiones fi-
nales, anima a la lectura y a la autorrevisién. En re-
sumen, conviene guardar todo el material escrito
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que se genera en cada tarea, en una especie de re-
gistro o «expediente»:la carpeta es un excelente en-
torno para archivarlo.

¢ La evaluacidn tiene caracter formativo
y se integra en la tarea _

La evaluacion de la composicidon no es un ejercicio se-
parado (una prueba), sino que la componen las diferentes
actividades de intercambio de informacion que se produ-
cen desde el inicio hasta el final de la tarea: el didlogo
entre compafieros, la tutoria docente-aprendiz o la auto-
rrevision de borradores. Adopta una perspectiva decidida-

" mente formativa: pretende recoger datos para que el

aprendiz pueda mejorar tanto su proceso de composicién
v su dominio de la lengua como la calidad del escrito. Por
esta razon, el docente prepara y gestiona distintos instru-
mentos (pautas, cuestionarios) y actividades (didlogos, tra-
bajo en grupos) de evaluacién, con dos objetivos:

e Fomentar que el aprendiz autorregule el proceso
de composicién y de aprendizaje; ensefiarle a ha-
cerlo: a usar los procedimientos auto y heteroeva-
luativos, a interpretar los datos recogidos, a modi-
ficar su conducta.

o Recoger informacién sobre las actividades didacti-
cas realizadas (aprendizajes realizados, utilidad,
punios fuertes y débiles) para actualizar el curri-
culum y planificar las practicas futuras:

Por este motivo, la evaluacién no se centra tnica-
mente en la calidad lingiiistica del escrito producido,
sino que abarca toda la actividad escritora realizada
(productos generados, procesos seguidos, actitudes y va-
lores implicados) y la dimensidn didactica de la tarea
(actividades realizadas, «andamiaje» ofrecido por el do-
cente, significacion de la tarea, etc.).

3.2.1.2. Ihteraccic’)n

Exponemos sucintamente las distintas posibilidades y

funciones que pueden darse en las dos modalidades de do-
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cente-aprendiz y aprendiz-aprendiz. En el capitulo si-
guiente se tratan los modos de interactuar y su enseflanza.

» El docente colabora con el autor:
escribe en el aula y para el aula

La funcién del docente en la composicién cooperati-
va va mucho mas alld del asesoramiento en la tarea: se
puede —se debel— empezar a escribir con los aprendi-
ces y ofrecerles modelos «expertos» del proceso de com-
posicién. De hecho, ésta es una de las reivindicaciones
. didécticas de los proyectos norteamericanos de redac-

cién (NWP, 1992; Golberg, 1989, pag. 67), formulada de
manera contundente con el principio: «Los docentes de
composicién tienen que escribir» (véase pag. 199).

Una de las limitaciones de los ejercicios de redaccion en
secundaria es que el aprendiz carece de modelos de com-
posicidn, porque suele escribir solo en casa —o en el aula
en situacion de examen—. En el mejor de los casos tiene
modelos de escrifos acabados, que se leen y comentan en
clase, y que le indican lo que se espera que sea capaz de
conseguir; pero no de procesos: raramente ve a un autor en
accion, experto o no, que le muestre los caminos por los
que se llega al texto final. El docente es el autor més expe-
rimentado que hay en clase y el que puede dar ejemplo:

¢ Lleva a clase sus escritos en los distintos estadios
de elaboracién (lista de ideas, borradores, refor-
mulaciones), con el fin de mostrar el proceso que
sipue y los diversos productos que va generando.

* «Modela» los procesos de composicién del aprendiz
haciendo demostraciones précticas de técnicas par-

~ticulares (mapas conceptuales, torbellino de ideas, .
escritura automatica, etc.). Ante la clase o en tuto-
rias con individuos o grupos reducidos de aprendi-
ces, puede escribir «en ptiblico» en la pizarra o en
un retroproyector, oralizando el flujo de su pensa-
miento. Los aprendices pueden preguntar, pedir
aclaraciones v, a continuacidén, «ensayar» o «adap— '
tar» la experiencia demostrada.

o Ayuda a aprendices concretos a superar bloqueos y
limitaciones. Puede ponerse a escribir con ellos su
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texto, mostrando cémo intentaria superar los pro-
blemas que se han presentade, buscando ideas, en-
contrando palabras para formular ideas, revisando.

Ademas, el docente también actiia como gestor de la
actividad: negocia y plantea la tarea, explora las represen-
taciones que cada aprendiz se ha hecho de ella, tutoriza el
trabajo de cada grupo, atiende las dudas que se planteen,
actiia como lector experto en la revision, etc. En resumen,
guia el trabajo del grupo, interviene tinicamente cuando
es necesario y fomenta la autonomia de cada aprendiz de
autor. En cualquier caso, hay que evitar el fenémeno de-
nominado «apropiacién del texto» (Reid, 1994) por el que,
conscientemente o no, docente y aprendiz permiten que
éste tienda a escribir lo que el primero querria que escri-
biera, desentendiéndose de sus intereses personales; al
contrario, el aprendiz ha de encontrar su propia voz, su
estilo personal y sus técnicas para la composicién.

‘Acabamos con una anécdota ilustrativa. En un curso
de composicién para docentes en ejercicio, fotocopia-
mos un borrador nuestro para comentar en clase. Sin sa-
ber quién era su autor, el alumnado se lanzé a criticarlo
con la crueldad habitual con que los humanos nos refe-
rimos a los escritos ajenos. Al final de la critica exhaus-
tiva, confesamos que el texto era nuestro y, en el silencio
que causd la noticia, salté una maestra: «Profesor, esto.
me da una esperanza. Porque si usted escribio esto... sig-
nifica que yo no estoy perdida, que todavia puedo apren-
der». Esta anécdota es ejemplificadora de los efectos que
puede tener para la clase que los docentes mostremos en
publico nuestras producciones intermedias imperfectas,
que mostremos todo el trabajo improbo que hay detras de
un escrito, y que generemos en el aula una atmdsfera de
tolerancia y aceptacién de la critica. El aprendiz puede
descubrir que los escritos que ahora son perfectos pasa-
ron por fases previas de proyectos llenos de errores, que el
docente —su modelo mds inmediato— también debe revi-
sar y reformular sus escritos y también sufre como el
aprendiz. En palabras de Trimmer (1980, pag. 78):

Sélo somos escritores que intentamos ayudar a los
otros a mejorar su compoesicién. Como prueba de buena
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confianza, podemos ponernos-a escribir con los alum
—a la vez y bajo idénticas condiciones—, para que se g
cuenta de que a nosotros también nos humillan ¥ nos L
manizan nuestras propias consignas de escritura. Les
demos mostrar no sélo nuestros esfuerzos animosos gi;.
también los borradores superficiales, los inicios deSCui]én
dos o las revisiones tediosas, para que se den Cuents -
que también sentimos lo que ellos sienten.

¢ Los aprendices cooperan durante la tarea
compositiva

El hecho de que las tareas sean cooperativas y ng jy,_
dividuales permite que se creen contextos de interaccigy
entre compafieros y que haya conversacién sobre sy g4
tividad compositiva. Més arriba hemos mencionadg los:
beneficios de esta conducta. Ahora vamos a detallar ale
gunas de sus formas:

* Diversos aprendices trabajan juntos durante tods
la composicién y elaboran un escrito completo 3
cuatro o mas manos. En esta opcidn el aprendiz
negocia todos los aspectos del texto y de la compo-
sicién con coautores.

e El aprendiz trabaja solo, en principio, y la respon-
sabilidad —la autoria— del texto es individual,
pero cuenta ocasionalmente con la ayuda de com-
pafieros para resolver tareas especificas:

¢ un grupo le ofrece ideas para el texto durante Ia
planificacién; )

¢ un compafiero le ayuda a organizarlas en un es-
quema; :

s otro lee un borrador y le da una visién de lector
intermedio;

e un equipo de «correctores» preparado con dic-
cionarios y gramaticas revisa la ortografia de la
version final, etc.

En esta opcioén es interesante relacionar el tipo dé in-
teraccién (pareja, grupo pequefio, equipo prepara-
do) con el objetivo de la tarea. Por ejemplo, para ge-
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nerar ideas es til un grupo de 4 o més personas,
pero para explorar las'percepciones de un lector pue-
de ser mas util una interaccién cara a cara por pare-
jas. En cambio, tener que componer un escrito de
arriba abajo entre 6 u 8 manos puede resultar extre-
madamente costoso, si todos los coautores deben
trabajar siempre juntos.

e Los aprendices pueden actuar como destinatarios
finales de los textos —y no sélo como lectores o co-
autores intermedios—. En el aula, se pueden diri-
gir escritos auténticos los unos a los otros, al mar-
gen de que utilicen a terceros para elaborarlos.

Conviene no confundir este tipo de practicas composi-
tivas con la denominada escritura colectiva, en la que un
grupo aleatorio de alumnos crea un texto de tipo creativo
(cuento, historia fantéstica o de disparates) a partir de jue-
gos de azar e imaginacién. Nuestra propuesta pretende fo-
mentar aprendizajes cognitivos y lingiiisticos que van bas-
tante més all4 de la creatividad y el juego —sin discutir su
importancia—, y también organiza las diversas tareas y
subtareas compositivas de forma mas controlada. No es
necesario aclarar que estas propuestas cooperativas se
pueden compaginar con tareas total o parcialmente indivi-
duales. :

Algunos docentes objetan como inconveniente a este
tipo de préactica cooperativa que la autoria final de los
escritos se diluye en las diversas interacciones que se re-
alizan durante la produccién y, en consecuencia, que es
bastante discutible determinar quién es el autor de un
escrito y a quién se debe atribuir la calificacién global
que haya merecido. Mas arriba (véase pégs. 33 y 98) he-
mos resaltado la concepcién social y polifénica de la
composicién, por lo cual no consideramos que este he-
cho sea un inconveniente: todas las palabras que utili-
zamos son prestadas por otros, por nuestra comunidad,
yllega a ser 16gico que el mejor redactor sea el que sabe
apropiarse mejor de las palabras y las ideas de los de-
més —y en ningdn caso hay que confundir esto con el
plagio.
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Otra objecién que plantean algunos docentes respec-
to al uso de la conversacién entre aprendices mientrag
escriben es que puede generar interferencias ling{ifsti.
cas entre oralidad y escritura: lo que dialogan los alum.
nos coautores, con un registro coloquial, eliptico e jm-
provisado (con los rasgos agramaticales tipicos de la
oralidad informal), puede infiltrarse en el texto escrito
que estdn produciendo, el cual debe previsiblemente
mantenerse en un registro mas formal y gramatical;
esta mezcla de registros puede llevar a la confusién de]
aprendiz. Al contrario, creemos que el alumnado distin-
gue perfectamente los dos contextos comunicativos que
se solapan en una secuencia de escritura cooperativa: lo
que se escribe a un destinatario (normalmente ajeno a
la clase) para conseguir un objetivo, y lo que se dialoga
con los compaferos, con el propésito de mejorar el es-
crito. De acuerdo con Halliday (1985, pag. 15), si «escri-
bir y hablar no son dos maneras de realizar lo mismo,
sino dos formas de realizar cosas diferentes», en las se-
cuencias de escritura cooperativa podemos ver un buen
ejemplo de como hablar y escribir se utilizan simulta-
neamente con diferentes destinatarios para conseguir
distintas finalidades.

3.2.1.3. Aspectos organizativos

-Las cuestiones organizativas (infraestructura, recur-
sos, horario) tienen influencia determinante en la activi-
dad del aula. Destacamos:

¢ Niimero de horas de dedicacién. Se debe dedicar
buena parte del tiempo de instruccién a escribir, no sélo
en areas de Lengua, sino también en todo el curriculum.
Para Grabe y Kaplan (1996, pag. 270), «si concebimos
escribir como un instrumento basico de aprendizaje
[...], de exploracién del mundo y de interaccién con los
demas, tiene que ser una practica corriente; tiene que ser
una préactica diaria en el aula». También es relevante te-
ner en cuenta que la composicién escrita es la habilidad
lingtifstica mas compleja, en el sentido de que engloba a
resto de destrezas (véase pag. 39). ‘
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« Ratios de clase y dedicacién del docente. La de-
dicacién que cada docente puede ofrecer a los aprendices
est4 limitada por la cantidad de alumnado y de horas lec-
tivas que debe atender. En este sentido, es bastante orien-
tativa la declaracion de principios sobre calidad educati-
va en la ensefianza postsecundaria de la composicién, de
la asociacién de profesores de inglés de los EE.UU.
(NCTE, 1998, pag. 6), que sugiere, entre otros puntos, que
«no se admitan més de 20 aprendices en una clase de
composicién» o que ningtin docente «tenga queensefiar a
mas de 60 estudiantes en un mismo periodo», con el fin
de que pueda dedicarse a corregirles y a atenderles indivi-
dualmente.

¢ Tecnologias. Tampoco hay que olvidar que —nos
guste o no— hoy en dia la escritura se usa basicamente
con tecnologia digital (véase pdg. 96), de manera que los
centros también deberian estar equipados con los recur-
sos necesarios para poder usarla y aprenderla de esta -
manera, sobre todo a partir de secundaria.

Estos aspectos puedern determinar que los aprendices
tengan oportunidades frecuentes de escribir en el aula y
que el docente pueda cooperar personalmente con ellos,
ademads de poder disponer de los recursos tecnolégicos
mas corrientes hoy en dia. Asi no sélo se incrementa la
calidad de la ensefianza de la composicién, sino también
la motivacién que unos y otros pueden tener en ella.

En resumen, esta secuencia concibe la ensefianza de la
composicién de manera cercana al uso escrito corriente.
Entre otros aspectos, exige que el aprendiz escriba en el
aula, que se socialicen los procesos de composicién (que
se hable de lo que se escribe, que se trabaje por parejas y
en pequeios grupos), y que se cree en el aula una atmaos-
fera desinhibida de colaboracién entre compaiieros. Plan-
tea la necesidad de que las tareas de composicién se ne-
gocien con los aprendices, y de que se estructuren en fases
o partes que permitan trabajar selectivamente diferentes
procesos de composicién. Lo que queda pendiente es de-
terminar de qué manera se planifica y sistematiza secuen-
cialmente (tiempo, unidades y fases) en el aula este mo-
delo. '
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3.2.2. Progresion comunicativa

Ya en las primeras etapas del desarrollo del enfoque
comunicativo, sobre todo en la ensefianza de lenguas ex:
tranjeras, se propusieron distintos modelos de programa.
cién de las actividades del aula (entre otros: Gower y Wal-
ter, 1983; Finocchiaro y Brumfit, 1983, pags. 111-134, y

Matthews et al. 1985, pags. 1-17). Estos modelos identifi. »

can las diversas fases de ensefianza-aprendizaje de ung
funcién comunicativa, determinan la progresién o el paso
de la una a la otra, y proponen recursos didacticos varia-
dos para realizar cada fase en clase. Pero tienen claras
deudas de la metodologia audiolingual y estructuroglobai

_anterior, que atomizan los aprendizajes y los programan
con una mecéanica todavia conductista.

A partir de las primeras criticas hacia el enfoque co--

municativo (Swan, 1985) y de la constatacién de que, en
la prictica, estas programaciones podian tener escasos
momentos o tareas auténticamente comunicativas, se
inici6 el analisis de las actividades del aula para determi-
nar cudles son las caracteristicas lingtiisticas y did4cticas
que determinan que en una tarea se produzca intercam-
bio real de informacién y no una repeticién mecanica de
estructuras lingtiisticas. Estas investigaciones abrieron el
camino hacia desarrollos posteriores del enfoque comu-
nicativo, como el trabajo por tareas o proyectos.

A pesar de que estos modelos de programacién se cen-
tran sobre todo en las habilidades orales y en los niveles
iniciales de aprendizaje de una lengua extranjera, pueden
aplicarse perfectamente a la ensefianza de la composicién
en lengua materna. Tienen la ventaja de que ofrecen un

esquema claro y minucioso de organizacion de las activi-

dades en el aula, que no se apartan radicalmente de mu-
chas de las practicas actuales y que permiten aprovechar
los materiales que aporta el libro de texto. Son una buena
propuesta cuando no es posible trabajar, por el motivo
que sea, con modelos didacticos més ambiciosos y globa-
les como los proyectos.
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3.2.2.1. El triéngulo

- Este esquema de McDowell (1983, pagina siguien-
te) —denominado coloquialmente tridngulo— recoge
las aportaciones de la bibliografia anterior sobre pla-
nificacién de actividades en el marco del enfoque co-
municativo.

El modelo- corresponde a una unidad completa de
aprendizaje, que podria equivaler a una unidad temporal
cerrada (una clase, las clases de una semana, etc.), para
evitar la dilacién de la unidad y la consiguiente desmotiva-
cién del alumnado por olvido o dispersién. Cada unidad se
propone enseflar un determinado tipo de uso lingtiistico,
formulado en términos funcional (informar, argumentar,
saludar, etc.) o textual (carta, resumen, etc.). El tridngulo
se debe leer de arriba a abajo, desde que el aprendiz es ex-
puesto por primera vez al uso objeto de aprendizaje hasta
que lo domina con destreza y autonomia en tareas comu-
nicativas. Distinguimos estos componentes o fases, que
ejemplificamos en una secuencia destinada a aprender a
redactar biografias de personajes:

* Contexto real. Tiene el objetivo de poner en con-
tacto al aprendiz por primera vez —como minimo de

aprendera. Es importante que el alumnado tome con-
ciencia de lo que tiene que aprender, de lo que tendra
que saber hacer al final de la secuencia, que aporta tam-
bién los criterios de evaluacién que se pueden usar al fi-
nal del proceso; y también presentar la muestra de ma-
nera contextualizada (fotografias, informacién sobre los
autores, formato escrito real) y dirigir la atencién del
aprendiz hacia la comprension del significado- del uso;
aqui la forma tiene menos importancia.

Por ejemplo, se pueden llevar a clase diversas biogra-
fias méas o menos breves de personajes interesantes para
los aprendices (cantantes, deportistas, actores), con fo-
tografias, extraidas de la prensa. Primero con formato
real, el grupo puede identificar el género textual (prensa
escrita, articulo, biografia) y comentar los aspectos gra-
ficos (fotografias, tipografia, etc.). Después, con fotoco-

163

manera formal en clase— con el uso lingiiistico que:

k)



El tridangulo: organizacion de las tareas

CONTROL DE LA ACTIVIDAD : PRIORIDADES

Contexto real

Modelo contextualizado

Aprendiz del uso que s.e‘quiere aprender-
Atencidn al contenido ¥
auserncia de correccién,

T

Calentamiento

Docente
.. Presentacion de {tem
¥ on I :
Pr aseeﬁggl Atencidn a modelos y

P ormas. ( ]

Docente précticas f as Enti ena;_me(l{o
hecAnicas mecdnico. Correccién
: total y directa.
Précticas controladas: Ejemplos en contextos
X individual, parejas, distintos, atencidn a

Docente y aprendiz grupo, supervisién la forma y al fondo.

relativa del docente. Correccion selectiva.

Précticas abiertas: ‘
Aprendiz parejas, equipos. . Tarea comumnicativa.
Tareas finales comunicativas.

T - Respuesta T

pias para todos, se puede hacer una primera lectura para
identificar a los personajes, relacionarlos con las fotos,
determinar sus rasgos personales, la actividad que les
hizo famosos, etc. "‘
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e Calentamiento. Es una fase optativa, inicial e in-
troductoria de la actividad. Tiene el objetivo de preparar
psmologlcamente al aprendiz para la secuencia. Equiva-

lealos eJerc1c1os gimnésticos que realizan los futbolistas
antes de iniciar un partido. Se suele llevar a cabo con ac-
tividades motivadoras, participativas y breves, verbales o
no verbales, con un importante componente liidico. Pue-
den o no estar relacionadas con el item objeto de apren-
dizaje y coincidir o no con la fase anterior. En nuestro
ejemplo, se puede hacer un juego para relacionar fotos y
textos: se reparten las fotos de los personajes a un grupo
de aprendices y los escritos correspondientes, con las
biografias, al otro, para que los emparejen.

¢ Presentacidén de item. Tiene el objetivo de ofrecer
al alumnado el material lingiiistico necesario para pro-
ducir el uso que se esta aprendiendo. Consta de activida-
des receptivas y analiticas centradas en los aspectos lin-
glifsticos mas relevantes del uso correspondiente. En las
primeras, los aprendices leen con atencién modelos de
textos (que pueden o no coincidir con los de fases ante-
riores) para detectar su estructura, sus partes, su orga-
nizacién de la informacién y de los parrafos. En las se-
gundas, los aprendices analizan algunas de las formas
gramaticales méas caracteristicas de los textos: identi-
fican los tiempos verbales usados, los conectores que
marcan las relaciones entre las ideas, etc. Se realizan ac-
tividades cerradas (de respuesta convergente o tnica) y
mas 0 menos mecanicas (copiar, hacer listas, completar
paradigmas verbales) sobre elementos gramaticales ais-
lados para entrenar al aprendiz en el dominio de la pro-
duccién. La supervision del docente es directa, se centra
en los aspectos formales y busca correccién y precisién.

En nuestro ejemplo, los aprendices pueden identificar
los tiempos verbales (pretérito indefinido o imperfecto,
presente histérico; aspecto perfectivo)y buscar formas
equivalentes con otros verbos; verificar la organizacién
cronolégica de las biografias (desde el nacimiento hasta
la actualidad); hacer listas de marcadores discursivos de
progresién cronolégica (de joven, mds adelante, a los 25
anios); identificar y clasificar los incisos sinticticos; res-
taurar todas las elipsis de sujeto o cualquier otro aspec-
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to gramatical que tenga presencia relevante en las big.
grafias. :

 Practicas controladas. Tienen el objetivo de facj.
litar contextos variados pre o cuasicomumicativos, en los
que el aprendiz ejercita las formas lingtiisticas adquiri-
das en la fase anterior, de manera contextualizada y cop
un mayor margen de autonomia. Los ejercicios tienen
respuesta mds abierta, trabajan con textos completos g
fragmentos extensos, reproducen usos verosimiles, etc.;
pero ain ofrecen bastante ayuda al aprendiz: gufan 1a
respuesta con modelos, incorporan gufas y pautas lin-
gliisticas, etc. El docente hace ahora una correccién se-
lectiva sobre las dificultades mas relevantes de forma o
significado. ,

Son précticas controladas los ejercicios de completar
biograffas empezadas; generar y organizar ideas, siguien-
do las pautas del docente; reparar escritos no cohesiona-
dos (véase Autobiografia, pag. 331); linearizar cronogra-
mas; transformar el registro de una biografia de ma4s
coloquial a més formal, u ordenar frases y fragmentos de
‘una biografia, etc.

o Practicas abiertas o comunicativas. Son las tareas
comunicativas finales, de respuesta totalmente abierta,
nada o poco pautadas, en las que el alumnado ejercita li-
bremente los aprendizajes lingiiisticos realizados. El do-
cente supervisa los aspectos organizativos de la actividad
y atiende s6lo a los errores que inciden en la comunica-
cién. En nuestro ejemplo, el alumnado podria hacer una
recopilacién de biograffas de los personajes preferidos de
la clase para publicar en el periédico del centro, o un con-
curso de biografias sin nombre que hay que adivinar, para
los compafieros de otra clase, etc.

Cada una de las tareas que componen este proceso
deberia contener los mecanismos particulares de evalua-
cién formativa. La valoracién de los textos producidos en
las tareas finales ha de tener en cuenta los aspectos lin-
giifsticos negociados entre docente y alumnado en la fase
- primera de contexto real. Ademas, la progresiéon mantie-
ne estos criterios: '
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e De las habilidades receptivas a las productivas.

La secuencia se inicia con tareas variadas de compren-
sion lectora (comprensmn de ideas generales, de deta-
lles, inferencia de implicitos) y avanza hacia la produc-
cién del aprendiz. Los textos que se comprenden actiian
de input o de modelo lingiifstico y tienen una importan-
cia notable para la adquisicién de cada género escrito.
Conviene destacar que el alumnado debe adquirir los
usos escritos de su comunidad lingii{stica, de manera
que conozca los textos previos al que producira, que son
los que conoce su interlocutor.

» De la maestria conductual al uso flexible. La se-
cuencia también sigue otro eje que avanza desde el en-
trenamiento pautado y progresivo de conductas lingiiis-
ticas relativamente mecénicas e inflexibles (ortografia,
identificacién de modelos, técnicas de composicion,
etc.) hasta las tareas finales, de carédcter plenamente co-
municativo, en las que el alumnado puede experimentar
los usos lingtifsticos con libertad, creatividad y flexibili-
dad. Si las primeras fases son mas atomizadas y total-
mente predictibles, las actividades finales resultan mas
globales, abiertas e imprevisibles.

e El control de la actividad y el tridngulo. El control
de las actividades varia durante la secuencia segtin los fac-
tores anteriores. En las etapas iniciales y receptivas de en-
trenamiento pautado, el docente dirige la actividad y tiene
mas protagonismo en el aula; mientras que en las etapas
comunicativas finales, el alumnado asume toda la respon-
sabilidad de los usos lingiiisticos. El reparto del control se
indica en el esquema con la forma geométrica triangular
de la secuencia: los puntos estrechos corresponden al con-
trol del docente y los anchos, al del alumnado.

Este modelo se debe entender como un esquema gene-
ral de organizacién de actividades y de progresién de
aprendizaje, que puede variar segiin las particularidades
de cada objetivo o secuencia. As{, las unidades que conten-
gan un bagaje gramatical relevante otorgardn mas rele-
vancia a la presentacién de ftem, mientras que las que ejer-
citen las técnicas de composicién tendran mas practicas
controladas.
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3.2.2.2. Caracteristicas

Como ya se mencioné en la presentacién, propuestas
posteriores del enfoque comunicativo han dedicado es-
fuerzos a identificar los rasgos que deben tener las ta-
reas, con el fin de garantizar su carécter comunicativo,
Estas investigaciones constituyen un complemento al
modelo anterior;, porque especifican cémo debe usar e]
escrito el aprendiz al final de la secuencia y, por tanto, en
qué condiciones hay que evaluar si realmente ha apren-
dido el objetivo previsto. A partir de McDowell (1983),

Caracteristicas de las tareas comunicativas

¢ Contexto. ¢La tarea se inserta en un contexto comunicativo
{enunciador, destinatario, propésita)? ;Tiene propdsito co-
municativo? ¢Trata de algo que guerra hacer el aprendiz con
la lengua? ¢El aprendiz sabe para qué estd realizando la ac-
tividad? , &

o Respuesta (feedback). ¢;La tarea tiene respuesta? ¢El apren-
diz puede saber si ha conseguido su propdsito?

¢ Discurso. ;Trabaja con textos completos? ;Mantiene la es-
tructura y el registro propios del género y tipo textual?

s Autenticidad. ¢ Utiliza lenguaje real en situaciones reales? ;Es
lenguaje auténtico? ¢Es el que usarfa un nativo fuera del aula
en la misma situacion?

* Vacio de informacidn {informacién gap). ¢;La tarea plantea
un vacio de informacidn intelectual (datos, opiniones) o
afectiva (emociones, actitudes)? ;Es necesario informar o re-
cibir algiin dato?

¢ Habilidades comunicativas. ¢El' aprendiz practica la produc-
cién y la recepeidn de textos? ¢El aprendiz procesa el discur-
50 en tiempo real?

¢ Eleccién. El aprendiz puede elegir lo que quiere decir? ;Piie-
de elegir cdmo lo quiere decir, con qué palabras? ¢La tarea
tiene un grado de incertidumbre?

* Dindmica de grupos y funcidén del aprendiz. ¢El aprendiz tra-
baja en pareja o en grupo? ;Qué grado de control tiene el
aprendiz sobre la actividad y sobre el material? ;Tiene posi-
bilidades de tomar la iniciativa?

e Importancia de los errores. ¢Los errores tienen una impor-
tancia segiin el objetivo de la actividad? ¢Se usan criterios
evaluativos de comunicabilidad y adecuacién al contexto?
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proponemos esta lista de criterios, en forma de preguntas
de analisis (véase cuadro en pagina anterior).

Como minimo tendrian que cumplir estos criterios
las tareas finales del modelo anterior.

3.2.3. Proyectos y lareas

El trabajo por proyectos es seguramente la propuesta
didéctica que merece mas interés en los tiltimos afios en-
tre el profesorado de lengua. Ambitos bastante diversos
como la educacidn bésica en lengua materna o la ense-
hanza de idiomas extranjeros a adultos confluyen en esta
propuesta, aunque presenten matices concretos, manten-
gan tradiciones a veces diferentes y no siempre coincidan
en la terminologia.

a) Tradiciones y grupos

. En la ensefianza de una primera lengua, el trabajo
por proyectos (Zabala, 1995, pag. 90; Dolz, 1994, pag.
25) clava sus raices en las ideas del filésofo norteameri-
cano John Dewey, que tuvieron mucha influencia en la
educacion de finales del siglo pasado: en la conviccién
de que la experiencia deja una fuerte huella en el pensa-
miento y en el énfasis en promover las iniciativas pérso-
nales del aprendiz. Seguidores de Dewey que desarrolla-
ron estas ideas son Kilpatrick, que delimité formalmente
el Método de proyectos (The Project Method) en 1918; el
belga O. Decroly, que propuso el centro de interés como
nticleo de actividad que conecta la ensefianza con las ne-
cesidades sociales del nifio, y el francés C. Freinet, que
propuso numerosas técnicas de trabajo para llevar a
cabo proyectos concretos en el aula.

En nuestro pafs y sobre todo en Catalunya, las técni-
cas Freinet (1968 y 1969} han sido las mas difundidas y
utilizadas entre los maestros de primaria. El texto libre,
el diario escolar o la correspondencia interescolar se pro-
ponen despertar la motivacién de los alumnos a partir
de la experiencia personal y libre de la expresién escrita.
Los chicos y chicas realizan actividades colectivamente
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en el aula, en forma de proyectos de trabajo, en los que
es mas relevante la motivacién y la iniciativa personal
que la técnica en si. Ademas, la propuesta de guardar las
producciones que realiza el aprendiz en los famosos Li-
bros de vida o Libros de clase constituye un claro prece-
dente de las propuestas actuales de la carpeta.

Las propuestas y referencias bibliograficas que de-
sarrollan el trabajo por proyectos son hoy en dia nume-
rosas v diversas: «Proyectos para aprender lenguas,
1994: «Ensefiar a escribir», 1996. Entre otros, cabe des-
tacar el grupo de la Universidad de Ginebra (Dolz y Sch-
neuwly, 1996) v, en nuestro pafs, el de la Universitat
Autdnoma de Barcelona (Camps y Colomer [comp.],
1998), pero las revistas de didactica espafiolas (Articles,
Signos, Textos, etc.) publican muy a menudo comenta-
rios y ejemplos de experiencias en esta linea, bajo el ti-
tulo de proyectos o también de secuencias diddcticas.
También Herndndez Aguilar y Sepiilveda Barrios (1993)
fundamentan y ejemplifican propuestas para secunda-
ria, entroncadas con la tradicién de las tareas comuni-
cativas de idiomas extranjeros. g

En la ensefianza de lenguas extranjeras, el trabajo
por proyectos (project work) o por tareas (communivative
task) tiene un desarrollo importante tanto en inglés
(Candlin y Murphy [comps.], 1987; Nunan, 1989; Ribé y
Vidal, 1993) como en castellano («Enfoque por tareas»,
1990; Giovannini et al., 1996) y afecta tanto al disefio de
curriculos o materiales didédcticos como a la planifica-
cién de la actividad en el aula. Tiene su origen en las ca-
rencias de los primeros modelos nocional-funcionales y
en el an4lisis de los criterios que se han formulado en el
apartado anterior —sin olvidar los origenes pedagégicos
y filoséficos de Dewey—. Pone énfasis en ensefiar la len-
gua a través de la comunicacion, en lugar de hacerlo para
la comunicacidn, de manera que los contextos comuni-
cativos no son la meta de llegada del proceso de apren-
dizaje, sino la motivacién inicial, el arranque de toda la
actividad didactica.

En este ambito, la denominacién maéas general es la de
tarea, que se refiere a cualquier actividad (Zanén, 1990,
pag. 22) que:
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a) sea representativa de los procesos de comunica-
cién de la vida real;

b) sea identificable como unidad de act1V1dad en el
aula;

c) se dirija intencionalmente hac1a el aprendizaje de
la lengua, y

d) esté disefiada con un objetivo, una estructura y
una secuencia de trabajo.

Asi, son tareas tanto la redaccién de una nota para
informar al conserje del colegio de que un grupo llegara
tarde a clase (una dnica actividad, en principio), como
una investigacion sobre los habitos deportivos de los
alumnos del centro (una tarea compleja que incluiria
subtareas de elaboracién de una encuesta escrita, admi-
nistracién a una muestra real de personas, vaciado, dis-
cusién de resultados, etc.; y que, por tanto, abarcaria ha-
bilidades y ejercicios muy diversos). Para clasificar esta
heterogeneidad, Ribé (1994, pag. 48) distingue tareas de
1° 2%0p 3" generacidn, segin sean simples o compuestas
de entramados de otras tareas, y reserva la denomma—
cién proyecto para las ltimas.

b) Caracteristicas |

Aparte de dmbitos, origenes y autores, el trabajo pér
proyectos comparte estas cualidades:

 Enfasis en la actividad comunicativa. En los pro-
yectos de lengua, la idea pedagégica de que la experien-
cia personal determina el aprendizaje coincide con la vi-
sién pragmatica de la lengua y con la importancia que
tiene el contexto en la elaboracién de los significados co-
municativos.

Aprender lengua no consiste sélo en conocer los sig-
nificados de las palabras que se usan habitualmente en
cada contexto, sino que requiere saber comprender la in-
tencién con que se usan en cada situacidén concreta. Por
ejemplo, desayuno a las 10 tiene un tinico significado ge-
neral, segtin el diccionario, pero sugiere intenciones dife-
rentes segiin los contextos (1o puedo ir a la cita, tienes que
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llegar a esta hora, estoy en ayunas hasta esa hora, a las 2 ya
tengo hambre, etc.}, de manera que aprender lengua no
quiere decir sélo conocer el significado semantico de es-
tas cuatro palabras, sino adivinar el valor que adquieren
en cada situacién. En consecuencia, el aprendizaje de la
lengua ha de partir de la experiencia comunicativa au-
téntica, de actividades reales de comunicacién en las que
participen los aprendices, con el fin de que éstos puedan
relacionar formas lingfifsticas con contexto, propésito y
significado.

* Atencidén a los intereses y las necesidades del
alumnado. Los dprendices se apoderan de las activida-
des y de los conocimientos que les interesan, segin sus
necesidades sociales. Por tanto, los proyectos del aula
tienen que conectar con lo que el aprendiz quiere poder
hacer fuera del aula, con sus intenciones comunicativas,
con los temas sobre los que guiere leer y escribir, y con
los contextos en los que quiere participar. En la medida
en que este hecho se cumpla, el alumnado estard moti-
vado para el aprendizaje. _

e Lengua como instrumento de trabajo. Al mar-
gen de que el objetivo de la tarea sea el aprendizaje lin-
gliistico o de que el producto final también sea un obje-
to verbal, la lengua es el instrumento fundamental con
que se plantean, se desarrollan y se revisan los proyectos
en clase. Buena parte del potencial de aprendizaje radi-
ca en este hecho.

* Integracion de las cuatro habilidades. El uso de
la lengua en contextos reales es global; los papeles de emi-
sor y receptor se intercambian habitualmente en la con-
versacion y también es corriente que saltemos de discur-
s0s orales a escritos. Los proyectos tratan la lengua de
esta manera y ejercitan de manera paralela e integrada
todas las habilidades lingiiisticas, aunque el producto fi-
nal se vehicule sélo de forma oral o escrita. _

» Interdisciplinariedad y globalizacién. Al realizar
experiencias de comunicacién real, los proyectos tratan
todo tipo de temas culturales y plantean la ensefianza lin-
giiistica de manera global. Esto permite desarrollar pro-
yectos interdisciplinarios entre distintas dreas del curri-
culum escolar.
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* Secuenciacién de actividades. Todos los proyec-
tos constan de un nimero variable de tareas, ordenadas
segiin una progresién determinada, que permiten con-
seguir el propésito establecido y generar los apr endizajes
previstos. El nimero y el tipo de tareas (bésicas, capaci-
tadoras, abiertas/cerradas) varian segdn la complejidad
del proyecto. Esta diversidad permite atender a objeti-
vos diversos de orden lingiiistico: desarrollar habilidades
orales y escritas, profundizar en la reflexién y el conoci-
miento gramatical, etc. En los proyectos de escritura, la
concepcién de la composicidn como un conjunto de ta-
reas o subprocesos remata todavia mds esta estructura
secuenciada.

Destacamos también algunos de los inconvenientes
gque presenta esta propuesta:

» La negociacién entre docente y alumnado. Aten-
der a los intereses del aprendiz exige aceptar las suge-
rencias que vaya haciendo y darles respuesta didactica
(materiales adecuados, conocimientos lingiifsticos, acti-
vidades). Dado que los intereses evolucionan a lo largo
del curso y a medida que se aprende, se exige que el do-
cente trabaje sobrela marcha. No siempre es facil com-
paginar la inmediatez de los intereses del aprendiz con
el tiempo de preparacién que necesita la educacién; pero _
también es evidente que un proyecto «sugerido» —o im-
puesto— por el docente, con la mejor voluntad, tendra
menos interés que otro que surja del alumnado. Por otra
parte, las necesidades y los intereses del alumnado tam-
poco son espontdneos o independientes del docente; éste
" debe intervenir en clase para descubrirlos, animarlos y
Uevarlos a la practica del aprendizaje.

e Objetivos y contenidos de aprendizaje y curri-
culum. La globalidad y la interdisciplinariedad de los
proyectos ofrece resistencias a la segmentacién en obje-
tivos y contenidos especificos de aprendizaje, programa-
dos en un curriculum escolar. E]l objetivo deseable de ar-
ticular proyectos o grupos de proyectos que desplieguen
de manera completa los objetivos de un curso presenta
dificultades no desdefiables.
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* Materiales didacticos. La oferta didactica (libros
de texto, material complementario) de las editoriales eg
bastante exigua, a causa de las caracteristicas mismasg
del enfoque. Esto obliga a muchos docentes a elaborar
sus propios materiales, con todo el esfuerzo y la dedica-
cién gue esto conlleva, ademais de las limitaciones va-
rias: calidad escasa de las fotocopias, falta de derechos
legales de reproduccidn, dispersion de materiales en ho-
jas sueltas, etc.

En definitiva, las cualidades relevantes que conlleva
el trabajo por proyectos son, al mismo tiempo, algunos
de sus inconvenientes. Pero conviene destacar que los
proyectos no son incompatibles con otras formas de es-
tructuracion de la actividad didéctica en el aula, como
por ejemplo las unidades en forma de tridngulo.

¢) Estructura

Podemos distinguir dos elementos fundamentales en
los proyectos: los componentes y la secuenciacién. E. Mar-
tin Peris (1999) ofrece esta lista de elementos hay que tener
en cuenta, usando el término tarea en lugar de proyecto (ver
pag. sig.).

En cuanto a la secuenciacidn, todos los modelos dis-
tinguen las fases basicas de negociacién o eleccidn de te-
mas y propuestas, planificacién de la actividad, realiza-
cién y evaluacién. Camps (1994b, pag. 14) propone el

esquema de la pégina 176 para las secuencias o proyec- .
tos de composicién. ‘

La fase de preparacién incluye la eleccién y la nego—
ciacién del proyecto. En cuanto a la eleccién, si no hay ini-
ciativas de los aprendices, el docente sugerira diversas
opciones, que se pueden discutir y votar. Algunos aspec-
tos del proyecto (tema, tipo de texto, orlentacmn) pue-
den ser abiertos. En lo relativo a la negociacion, hay que
responder dos tipos de preguntas, referidas al proyecto
(tarea compositiva) y al aprendizaje (tarea didactica).
En el primer grupo, conviene que el alumnado tome con-
ciencia del contexto comunicativo en que actuara: ¢qué
hay qiie escribir?, ¢a quién?, ¢por qué?, ¢de gué manera?
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Componentes de una tarea

1. Los objetivos de aprendizaje. Distingue cuatro campos: la
comunicacién lingaistica, la forma lingiiistica, los conteni-
dos temadticos y socioculturales, y el aprendizaje de la len-
gua (aprender a aprender lengua).

La estructura, Engloba todo lo que se hard. Consta de:

1

= Producto: resultado del proyecto; suele ser un documen-
to duradero (texto escrito, mural, video), pero también
puede ser un intercambio lingfiistico oral.

* Fuentes: materiales diversos que propercionan datos, es-
timulos e ideas para realizar el proyecto.

» Tema o ambito: asunto o materia de que trata el produc-
o final.

¢ Actividades: distinios componentes del proyecto.

¢ Contenidos: necesidades lingiiisticas para realizar el pro-
vecto,

« Agentes: sujetos que participan en el proyecto: aprendi-
ces, parejas, grupaos.

3. La secuencia. Agrupa las actividades en tres fases, ademds
de la evaluacion continuada:

* Planteamiento: se decide el tema, el producto, la organi-
zacién del trabajo.

* Preparacién: los aprendices se forman en el dominio de
los contenidos lingiiisticos necesarios y en el entrena-
miento de las destrezas comumcatlvas (acrzvtdad'es capa-
citadoras o posibilitadoras). -

» Realizacién: se elabora el producto; incluye actividades
de uso de la lengua.

* Evaluacién: durante todo el proceso se realizan activida-
des de autoevaluacidén para valorar el seguimiento de los
aprendices; si se descubren carencias o nuevos intereses,
se pueden incluir actividades o tareas nuevas {derivadas,
postareas).

La respuesta detallada a estos puntos explicita el segun-
do grupo de preguntas: los contenidos lingiiisticos que
se usaran en la tarea y que counstituyen los objetivos de
aprendizaje. Esta fase es crucial para la motivacién y el
establecimiento de los criterios de evaluacién. ‘
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Elementos de una secuencia diddctica para
la ensefianza de la composicién escrita

PREPARACION REALIZACION EVALUACION
Representacion de la tarea - Al final
Escritura del texto
Proceso: planificacién, contentidos, De la
situacién discursiva (intencion, destinatarios, tarea o De log
p " : enunciadares, etc.) textualizacidn, revision, proyeclo aprendizajes
Formulacién  Formulacién O_.mmnmwmn_.mi de la tarea: individual, por
del proyecto de los grupos, mixia. -
objetivos de N
aprendizaje a h
Actividades de sistematizacidn .
— Sobre los conlenidos temalticos: explicitar la —— —
informacion que se liene, buscar informacion, ﬁnO:m _nOEw
organizarla (esguemas, mapas conceptuales, 11105 1EMOS
Y ; ) hecho? apren-
- Oué Qué guiones, etc.). tdad
ten u L gdue - Sobie los contenidos de ensefianza y 1d0:
nemos Eneimos aprendizaje; andlisis de texios de referencia :Coémo
ue hacer? ue PGl : c
q B:.m: der? ejercicios especificos, eic. es el
? cio?
; 3 , texto?
4 h 4
v ¥ Evaluacién durante el proceso:
Criterios de realizacion m Observacion de los procesos que siguen [os alumnos: abierla, con ayuda
y de evaluacion € pautas.

~ Interaccién con el profesor, entre compafieros,
—Revizion de los textos con ayuda del docente, pautas de andlisis, en grupo.
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La fase de realizacién consta de dos tipos de tareas:
las bdsicas, que se centran directamente en la elabora-
cion del producto (buscar informacién, hacer un es-
quema, redactar un borrador) y las capacitadoras o po-
sibilitadoras (Jeer modelos del tipo de texto que hay que
escribir, analizar su estructura discursiva, aprender regu-
laridades gramaticales), que ensefian al aprendiz aque-~
llos aspectos lingiiisticos que no domina y que son ne-
cesarios para la realizacién del primer tipo de tareas.
Cabe destacar que la relacion entre estos dos tipos de
tareas es dindmica e inmediata; cuando el aprendiz se
da cuenta de que no es capaz de hacer algo necesario
para elaborar el producto final, hay que introducir ta-
reas capacitadoras sobre este aspecto.

La fase de evaluacién abarca todo el ciclo del proyec-
to, como muestira el anterior esquema. Durante la reali-
zacion, distintas actividades (cooperacion entre iguales,
tutorias, pautas) dan informacién al aprendiz sobre el
. proceso que estd siguiendo. Al final del proyecto, los cri-
terios identificados en la negociacién inicial (¢qué he-
mos de hacer y qué hemos de aprender?) permiten valorar
el producto escrito final (¢cémo es el escrito?, ¢coirecto?,
¢coherente?) y los aprendizajes alcanzados (¢qué hemos
aprendido?, ¢qué nos falta por aprender?). El ejemplo de
la tarea de composicién de parrafos (véase pag. 354) in-
corpora dos cuestionarios que diferencian estos tipos de
evaluacion.

Acabamos con algunos EJE:mplOS de proyectos en los
gue la composicién tiene una presencia importante:
mantener correspondencia con grupos de alumnos del
mismo nivel pero de zonas muy alejadas de la comuni-
dad; redactar periddicos de clase y de centro, programas
de radio; escribir y editar un libro personal del aprendiz
sobre un tema; elaborar un proyecto de fin de curso; pre-
parar el examen de la asignatura para otro grupo; pre-
sentarse a un concurso piblico para conseguir algo; re-
dactar una carta para un periédico; redactar una guia
turistica de la zona, etc.
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3.2.4, La reflexion lingiiistica

El aprendizaje de conocimientos sobre la lengua y
el desarrollo de la capacidad de reflexion sobre 1a es.
tructura que tiene y la forma como se usa, tienen in-
discutiblemente muchos puntos de contacto con la en-
seflanza de la composicién. Por esta razén creemos
conveniente referirnos a estos puntos, aunque sea bre-
vemente. Preferimos la denominacién reflexicn lin-
giifstica a la més corriente de ensefiar o aprender gra-
mdtica, porque describe con méas precisién tanto el
alcance de los conocimientos que son objeto de apren-
dizaje como el tipo de capacidades que tiene que poder
utilizar el alumnadao. ' '

La composicién es la habilidad lingiiistica que se ha
relacionado més estrechamente con el saber gramatical,
Por un lado, la cosificacién de la lengua con la escritura
abre la puerta al anélisis gramatical; por otro, el cardcter
planificado y monogestionado de la composicién genera
numerosas situaciones de reflexién sobre el objeto que
se estd manipulando. Pero ya sea por estos motivos o por
confusién, también ha sido habitual que el instrumento
de evaluacién mads corriente del conocimiento gramati-
cal haya sido la escritura (test gramaticales, redaccién,
preguntas de respuesta breve) y que la ensefianza de la
composicién haya sufrido a menudo una fuerte sobre-
carga gramatical.

“Al margen de esta tradicién, debemos preguntarnos
por qué, qué, dénde y cémo:

* ¢Por qué tiene utilidad la reflexién lingiitistica
para la composicién y viceversa? ,

Algunos de los objetivos del desarrollo de la reflexién
lingiifstica afectan a la ensefianza de la composicién. En-
tre otros (a partir de Zayas, 1997): :

1) Dominar las convenciones escritas. Lo escrito es
mucho mas exigente que lo oral en lo que se refiere
a convenciones sociolingiifsticas (seleccién del dia-
lecto, mantenimiento del registro), discursivas (gé-
nero textual, estructura, rigor en la seleccion del”
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contenido) y gramaticales (alto nivel de cohesién
endofdrica, normativa). El conocimiento de estas
convenciones y la tapacidad de aplicarlas es im-
prescindible para componer escritos «aceptabless»
de acuerdo con los estandares establemdos por la
comunidad.

2) Controlar el escrito y la composicion. El conoci-
miento lingiifstico incrementa la capacidad y la ca-
lidad de planificacién del objeto escrito. La situa-
cién-de planificacién del escrito es idénea para usar
estos conocimientos para mejorar el producto. El
autor puede adecuar con mds precisién el discurso
construido a los pardmetros comunicativos del con-
texto, porque es mds consciente tanto de las necesi-
dades de su lector como del valor que tienen las op-
ciones lingiiisticas elegidas, y tiene méas capacidad
para contrastarlos, buscar discrepancias y subsa-
narlas.

3) Automatizacion de conocimientos y tareas lingiiis-
ticas. Varias investigaciones (Cassany, 1987, pdgs. 84,
92) muestran que los adultos interiorizan con el
tiempo algunos de los aprendizajes lingiifsticos reali-
zados, de manera que llegan a efectuar automatica-
mente algunas operaciones lingiifsticas que en prin-
cipio habian de operar con atencién consciente. Esta
automatizacién resuelve algunos de los requerimien-
tos mas mecanicos de la composicién (ortografia,
construccion sintactica de algunas oraciones) y per-
mite que los recursos cognitivos del autor (memoria
de trabajo, procesos. de interpretacién y reflexién) se
concentren en aspectos mas estratégicos, que exigen
reflexién consciente.

4) Referirse al escrito. El aprendiz debe conocer y po-
der usar con precisién los conceptos y los términos
técnicos mas habituales de la lengua (adjetivo, com-
plemento del nombre, pdrrafo, pronombre, tesis y ar-
gumento, etc.) para poder referirse a ellos en los in-
tercambios con coautores y lectores —y en cualquier
otra situacién—. Es evidente que cuanto més elevado
sea el dominio de estos conceptos més preciso y ana-
litico podra ser el intercambio.
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5) Flexibilidad en los usos. El conocimiento cons.
ciente de la lengua permite que el autor no sélg re-
pita las conductas lingiiisticas convencionales, he.
redadas de la comunidad, sino que las modifique
para significar, para crear efectos comunicativos eg-
peciales como la ironia, el humor, el juego lingifsti-
co, etc, De la repeticién o actualizacién de las for-
mas mas estereotipadas en cada contexto (en caso
de chaparrén: jestd lloviendo!, jme he mojado, estoy
empapado!), el usuario con capacidad reflexiva pasa
a usos mas flexibles y creativos: jestd relloviendo!,
jsoy una piscinal, jestoy supercalado!, jme estdn sq-
liendo escamas! El usuario reflexivo se inventa pala-
bras, asocia significados nuevos a palabras viejas,
modifica y manipula (acorta, alarga, transforma)
las posibilidades que le ofrece el sistema lingiifstico.
Investigaciones longitudinales sobre la capacidad
metalingiifstica (Karmiloff-Smith, 1992, pag. 236)
muestran que los nifios construyen niveles progresi-
vos de consciencia lingliistica, a partir de conductas
correctas pero mecdnicas vinculadas a cada situa-
cidn, hasta conseguir flexibilidad y creatividad en
los usos.

Estas investigaciones parecen sugerir que la re-
flexién lingiiistica no se debe anteponer a la maes-
tria conductual; o sea, primeroe los individuos apren-
den a usar unos determinados signos verbales en
un contexto y sélo después, cuando han alcanzado
un cierto dominio practico de estas formas, se de-
sarrolla la reflexién sobre los mismos, que habilita
la posibilidad de usar los signos en contextos dife-
rentes o de diferente forma. En el aula, esto signifi- .
ca que las tareas de reflexién lingiiistica y de ad-
quisicién de conceptos gramaticales se deben basar
en los usos verbales que ya realiza el aprendiz, y no
al revés. .

En resumen, un nivel bésico de conocimientos lin-

gliisticos y de capacidad de usarlos reflexivamente pare-
ce imprescindible para el ejercicio de la composicién. Al
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mismo tiempo, el aprendizaje de la composicién ofrece
contextos y objetos lingtiisticos, socialmente necesarios
para desarrollar la reflexi6n gramatical.

* ¢(Qué contenidos lingiiisticos se deben incorporar?

Entendemos el concepto reflexidn lingiiistica de ma-
nera muy amplia, incluyendo las perspectivas pragmati-
ca, discursiva, sociolingiiistica, ete. El tipo de conoci-
mientos que pueden ser ttiles al aprendiz son los que
tienen incidencia directa en los procesos de comunica-
cion, los que se relacionan con la creaciéon de significa-
do en cada contexto. Por eso, la ensefianza de conceptos
tedricos ha de relacionarse con las necesidades comuni-
cativas.

No hay que confundir la gramética pedagégica o
funcional que tiene que desarrollar el aprendiz, como
usuario de la lengua, con las graméticas formales de la
lingiiistica, que pretende elaborar una teoria del len-
guaje. Estd claro que bastantes teorias, conceptos y tér-
minos de las segundas son poco ttiles para la primera.
El problema al que se enfrentan aqui los docentes es
que no disponen de transposiciones didacticas de la
ciencia lingiiistica para el aula. La mayoria de gramati-
cas y de conocimientos lingiiisticos en torno al espafiol
ha sido elaborada no para ensefiar/aprender a usar la”
lengua, sino para otras finalidades igual de importan-
tes: establecer una teorfa, describir cientificamente el
sistema, normativizar el uso estdndar, etc. Véase Matte
Bon, 1992 para un primer intento de gramaética comu-
nicativa del castellano. '

s :Ddnde se inserta la reflexi6n lingiiistica en las
tareas compositivas?

El desarrollo de la capacidad de reflexién lingtifstica
va asociada a la comprensidn y a la produccién de dis-
cursos concretos y contextualizados, de manera que las
actividades gramaticales han de insertarse en secuen-
~ cias didécticas de comprensién y produccién de escri-

tos. Los momentos més idéneos son:
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¢ Enlalectura e interpretacién de textos que pueden
servir de modelo para la produccién.

¢ Enla planificacién del discurso que se producirg, so-
bre todo en lo que se refiere a la reflexion sobre la es-
tructura, la seleccién y la organizacién de los datos,

* BEn las distintas actividades de revision del discur-
so, ya sea en version final o en borrador: revision
del contenido y de la estructura, oralizacién del es-
crito, correccidn ortotipografica, ver1E1ca01on au-
tomaética con ordenador.

o En las distintas actividades de uso de instrumentos
de consulta {diccionarios, gramaticas, programas de
verificacién ortografica, correccién de estilo o tra-
duccidn asistida).

En conjunto, las tareas de reflexién lingiiistica
han de ir estrechamente relacionadas con las caren-
cias que experimente el aprendiz durante las. se-

- cuencias didécticas, en las fases de presentacién de
ftem, précticas controladas o tareas capamtadoras
en proyectos.

» :Cémo se puede facilitar el desarrollo de la ca-
pacidad de reflexién lingtiistica?

Respondemos con un pequeiio ejemplo, extraido de
un hipotético proyecto de redaccién de una carta para
pedir ropa vieja para un centro de personas sin hogar.
El alumnado lee algunos modelos para aprender su es-

tructura, registro y estilo, y los analiza (ver pagina si-
guiente). |

Las preguntas 1 y 2 exploran las formas discursivas
que ha utilizado el emisor para inscribirse en la carta
como enunciador. Hay denominaciones nominales (la
Asociacidn, esta entidad) y pronombres y formas verba-
les en 1° persona del plural (queremos, pasaremos) o en
3* del singular (ha puesto, linea 9). Es interesante ver
que la amplitud del nosotros varfa desde el universal to-
dos sabemos inicial (linea 3), referido a todo el mundo,
hasta el colectivo exclusivo gueremos (linea 8), referido
tinicamente a los miembros de la Asociacién (nosotros
+ @), 0 al colectivo inclusivo nuestro caso particular (li-
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Modelo de carta

linea 1 Asociacidn de vecinos de Valldaura.

1. 2 Apreciado vecino:

1. 3 Todos sabemos gue reciclar es la tinica alternativa vdlida
para superar la crisis ecoldgica que sufre nuestro planeta. En
nuestro caso particular, gl vertedero de Manresa se estd lle-
nando demasiado aprisa de desechos v puede que llegue un
dia en que no dé abasto.

. 8 Desde la Asaciacion gueremos contribuir a mejorar el medio
ambiente. Por eso, esta entidad ha puesto en marcha el ser-
vicio de recogida a domicilio de material para reciclar.

1. 11 A'partir del mes de mayo, cada jueves a las diez de la mania-

na pasaremnos a recoger vidrio, latas y papel.

1. 13 Por este motivo, todos henios de contribuir un poco a reci-

clar materiales.

1, 15 Gracias por tu colaboracidn.

1. 16 Atentamente,

1. Subraya todas las palabras del texto que hagan referencia a
la Asociacién de vecinos que emite Ia carta. Ten en cuenia
los pronombres (nosotros) y los verbos con sujeto eliptico
(creemos).

Clasificalas segtin a quién se refieran:

b

» Sélo se refieren a la Asociacién:

» Ala Asociacién y a la gente de Manresa:

¢ Atodo el mundo: _
3. ¢Cdmo te presentards en'la carta? Elige y adapta alguna de

las formas siguientes:

« Yo pido...

» Nosotros, los alumnos del Centro, pedimos...

» Nosatros, los habitantes de X, tenemos que colaborar,..
s El Centro pide...

» Se pide...

[Carta real adaptada de un alumno de catalin para adultos: JCM,
Manresa, 15 de abril de 1995.]

nea 5), que incluye todos los habitantes de Manresa, in-
cluido el destinatario (nosotros + otros + tii). El si-
guiente esquema organiza todos los significados del no-
sotros:
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Amplitud del nosotros

nosotros

- tii exclusivo

| + Ofros ‘ - DII'OSJ + atros ‘— Olros
colectivo modestia

+ nit inelusive

guerenos
+ resta imundo ~ resto mundo
universal colectiva
todos nuestro caso

A lo largo del texto, el autor varia inteligentemente
la amplitud de este pronombre para comunicar sus in-
tenciones. Al principio del texto usa formas inclusivas,
de mas universales (todos sabemos) a locales (nuestro
caso), para implicar al lector. Pero recurre a las exclusi-
vas (guerenos, ha puesto) para distanciarse de él cuan-
do comenta las actividades de la Asociacién. Y al final
regresa a los usos inclusivos para pedir de modo sutil al
lector que colabore en la campafa; el todos hemos de
contribuir (linea 13) equivale a un t4 también tienes que
contribuir.

Este tipo de andlisis permite incrementar la com-
prension del texto y ver la conexidn estrecha que existe
entre las formas lingtiisticas usadas y la creacidn de sig-
nificado en contextos particulares. Se puede profundi-
zar estudiando el resto de recursos (impersonal, 12 per-
sona del singular) que ofrece la lengua para resolver
esta cuestién de la inscripcién del enunciador, Varias
pautas de autorrevision (véase pags. 243 y 245) y alguna
actividad (Se buscan, véase pag. 351) ofrecen otros -
ejemplos de integracién de tareas de reflexién lingiiisti-
ca en actividades de composicién.

3.3. La escritura extensiva

Incluimos en esta denominacién las actividades de es-
critura continuada, a menudo fuera del aula, equivalentes
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a la lectura extensiva de libros. En la ensefianza de la lec-
tura, distinguimos las actividades intensivas, de compren-
sién lectora, de las externisivas, de fomento de la lectura.
Las primeras tienen objetivos procedimentales (las micro-
habilidades de la comprensién: anticipacion, skinuning,
scanning, inferencia de implicitos, induccién del significa-
do de palabras desconocidas) y consisten en la lectura y el
comentario en clase de textos breves, con la mediacion del
docente. Las segundas, en cambio, se proponen desarro-
lar objetivos actitudinales (generar motivacién, formar
habitos lectores, construir poso cultural, diversificar los
tipos de lectura) y consisten en la lectura auténoma y di-
latada a lo largo del curso de toda clase de libros (literatu-
ra infantil y juvenil, ensayo). La suma de estas actividades
constituye un abanico variado y complementario de expe-
riencias de lectura, que posibilitan que el aprendiz se for-
me como lector completo.

En la ensefianza de la escritura, también podemos es-
tablecer esta distincién y planificar actividades extensi-
vas de composicién para que el aprendiz desarrolle acti-
‘tudes generales positivas respecto a la practica activa de
la escritura. Preferimos hablar de escritura extensiva —en
lugar de composicidn o expresidn escrita extensiva— por-
que la palabra escritura tiene un sentido amplio de accién
imperfectiva, del mismo modo que hablamos de anima-
cion a la lectura o de lectura extensiva y no de «compren-
sién lectora extensivan. '

3.3.1. Objetivbs actitudinales

Tal como vimos, el componente actitudinal tiene una
importancia primordial tanto en la elaboracién de las
concepciones gue el individuo tiene de la escritura como
en la préactica concreta. Por eso es relevante que la ense-
fianza de la composicién no desatienda este factor y que,

- al lado del desarrollo de los procesos cognitivos, o de la
adquisicién del registro propio de cada tipo de texto, se
plantee también fomentar actitudes y valores positivos
hacia la produccién escrita. He aqui algunos de estos ob-
jetivos: -
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» Acostumbrarse a escribir en todo tipo de contex.

tos; sobre todo fuera del aula y del centro escolar.

e Aprender a usar la escritura con toda clase de te-
mas personales, académicos y sociales.

e Aprender a usar la escritura como instrumento aca-
démico en las materias del curriculum escolar, conec-
tando los conocimientos previos y personales con log
contenidos disciplinares de cada drea.

¢ Formar el hdbito de escribir de manera continua-
da, sin necesidad de motivacién externa o de instruccio-
nes del profesorado.

e Desarrollar conductas autorregulativas: tener ini-
ciativa para encontrar temas, para revisar borradores,
para buscar en el diccionario, etc.

* Facilitar la experimentacién de emociones positi-
vas durante la composicién: interés por la tarea, satis-
faccién por la expresién personal o por la comprensién
efectiva del lector.

Entre otras cuestiones, estos objetivos permiten supe-
rar las criticas (véase pag. 110) que Britton et al. (1975)
hace a las practicas compositivas del centro escolar, por-
que ignoran la funcién expresiva de la escritura, en la que
el aprendiz verbaliza y elabora sus conocimientos, ade-
mas de reflexionar sobre ellos. También los podemos re-
lacionar con las propuestas de escritura automadtica de
Peter Elbow (1973 y 1983), que sugiere liberar la capaci-
dad de expresién de los aprendices a partir de la practica
continuada y sistemética de técnicas como la escritura a
chorro o automadtica (freewriting) o el desarrollo de meta-
foras y comparaciones; y con las propuestas de Fulwiler
(1987, pag. 15), que defiende desarrollar el potencial epis-
témico de la escritura a partir de la elaboracién conti-
nuada de diarios y registros personales de opiniones y
pensamientos, realizados en la clase de lengua o de otras
materias, en el centro escolar o fuera.

Hay que hacer algunas consideraciones respecto a la
consecucién de estos objetivos. Por una parte, el desa-
rrollo de valores es un proceso mucho més lento que la
adquisicién de conocimientos y habitos. Si las actitudes
personales son el producto del conjunto de la experien-
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cia escritora previa, compuesta de afios de préactica y de-
cenas de situaciones de escritura, no parece en absolu-
to sensato esperar que los valores del alumnado puedan
cambiar de modo significativo con unas pocas tareas re-
novadoras, realizadas en un trimestre o en un curso. Al
contrario, se deben planificar acciones a largo plazo,
mas alld del trimestre e incluso del curso.

Por otra parte, el tipo de actividades que favorece este
cambio tiene rasgos bastante diferentes de las secuen-
cias didéacticas dirigistas -—ya sean proyecios o progre-
siones en forma de tridngulo—, que se realizan en clase
y que pautan muy de cerca lo que tiene que hacer el
aprendiz. Dado que los valores y las actitudes estdn rela-
cionados con las emociones vividas, con la voluntad per-
sonal, con el gjercicio de la libertad, o con la apropiacién
individual de las técnicas, se necesitan actividades mas
abiertas que las secuencias did4cticas anteriores.

También creemos que en los tltimos cursos de se-
cundaria y en e] Bachillerato es el momento idéneo para
que el aprendiz desarrolle su actividad escritora con au-
tonomia y més alld del aula y del curriculum escolar
Creemos que en esta edad, si no antes, se puede animar
a escribir diarios (personales, de viaje, etc.), 2a mantener
comunicaciones escritas (correspondencia postal o elec-
frénica) o a anotar las experiencias que merezcan inte-
rés. Asf el aprendiz podra experimentar los beneficios
que puede aportarle la técnica de la escritura en su vida
personal o en su futura vida académica y, en el mejor de
los casos, se acostumbrard a concebir y usar el escrito
como un instrumento fundamental para su vida adulta
en el mundo actual.

3.3.2. Actividades intensivas y extensivas

La distincién entre actividad intensiva y extensiva es de
sobra conocida en la ensefianza de la lectura, sobre todo
en L2 (Munby, 1969, White, 1983, o Ribé y Dejuan, 1984).

En resumen, las actividades intensivas se plantean ob-
jetivos de orden actitudinal (fomentar habitos, cambiar ac-
titudes, desarrollar motivacion) a partir del trabajo de tex-
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Actividades intensivas

Actividades extensivag

¢ Tienen objetivos
conceptuales o
procedinentales.

e Son heterodirigidas; el
docente las disefia, gestiona
y evalia.

e Tienen cardcter mas:
extrinseco. El aprendiz
responde a instrucciones
externas. .

s Ponen énfasis en los escrifos,
que son finitos y breves:
fragmentos, parrafos, una
pdgina, un cuento breve.

¢ Duran poco: minutos, una
hora, una sesidn.

o Suelen ser disciplinarias de
lengua.

¢ Se relacionan con el libro de
texto.

Tienen objetivos
actitudinales.

Son mas autodirigidas; el
aprendiz asume mas
autonomia,

Tienen caracter mdés
intrinseco. El aprendiz
responde a impulsos
interiores y personales,
Ponen énfasis en la actividad
escritora. Usan textos sin fin,
mas extensos: libros, diarios
diarios personales,
anotaciones.

Duran maés: un mes, un
trimestre, un curso. Se
componen de episodios o
sesjones dilatados en el ;
tiempo. '
Pueden ser

interdisciplinarias.

Son mads independientes del

libro de textv o de la

programacién de cursa.

3

tos extensos durante un largo periodo de tiempo, dentro y
fuera del centro escolar. Suelen ser actividades que dejan
maés protagonismo al aprendiz, aunque el docente las haya
organizado inicialmente. También pueden integrar conte-
nidos de otras materias, convirtiéndose en actividades.
transcurriculares o transversales, y son mds independien-
tes de la programacién y del libro de texto. A continuacion
vamos a detallar algunos de estos conceptos. '

3.3.3. Grado de autodireccion.

Los términos heterodirigido y autodirigido provienen
de los estudios sobre autonomia y autoaprendizaje en
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ensefianza de lenguas (Holec [comp.], 1988; Bosch,
1996). El primero designa las actividades que dirige o
controla una persond distinta del mismo sujeto gue
aprende, que puede ser un docente en clase, o el peda-
gogo o el lingiiista autores del libro de texto que sigue
un autodidacta en su casa. El segundo término se refie-
re a los materiales didacticos con que el aprendiz asu-
me responsabilidades en su proceso de aprendizaje:
participar en la decisién de qué quiere aprender, elegir
entre distintos tipos de actividad, colaborar activamen-
te en la evaluacién formativa, etc.

Ensefianza heterodirigida no coincide necesaria-
mente con ensefiganza presencial (un docente con un
grupo de aprendices en el aula), ni tampoco aprendiza-
je autodirigido se asocia siempre a ensefianza a distan-
cia o a ensefianza personalizada o individualizada. Por
ejemplo, un aprendiz puede seguir en su casa unos fas-
ciculos de formacién en escritura literaria, con una
programacion hecha por expertos y con ejercicios au-
tocorrectivos (material didéactico heterodirigido en una
situacién de ensefianza a distancia). Al contrario, la au-
todireccién, que incluye la autonomfia en el aprendiza-
je y el autoaprendizaje, es més bien tina actitud y una
conducta que el aprendiz desarrolla respecto a su pro-
pio proceso de aprendizaje, al margen del entorno en
que se produzca. "

El grado de autodireccién de una tarea compositiva
estd relacionado en parte con la conducta autorregulati-
va que despliega o puede desplegar el aprendiz. Las acfi-
vidades que ceden responsabilidades de gestién al apren-
diz ofrecen un marco méas amplio para que éste gestione
su propia conducta. En cambio, los proyectos o las pro-
gresiones pautadas estorban este proceso, porque esta-
blecen de manera muy precisa lo que el docente espera
que haga el aprendiz.

El grado de autodireccién afecta a todos los procesos
de la composicién, desde la planificacién del tipo de es-
crito hasta las revisiones finales:

* «Buscar tema» forma parte del proceso de compo-
sicién y es, por tanto, objetivo de ensefianza-aprendiza-
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je. Decidir qué se quiere escribir (la informacion, el punte
de vista, el tipo de texto, el estilo, el tono, la extensign)
forma parte del proceso de planificacidn. Aprender a en-
contrar temas para escribir es un aspecto importantisimg
del aprendizaje de los valores y la utilidad de la escrity-
ra. Donald H. Graves habla de esta manera, respecto al
abuso de las consignas que determinan estrechamente
las caracteristicas del escrito:

Los nifios acostumbrados a una dieta constante de te-
mas prefijados, inicios de historietas, férmulas, primeros
parrafos, durante tres o cuatro afios, tienen incluso péni-
co cuando tienen que decidir los temas de que se han de
ocupar. La ansiedad que experimentan no es demasiado
diferente de la que siente el nifio cuya madre acaba de
apagar el televisor: «¢Y ahora qué hago?», grita el nifio, De
repente, sus actos dependen de ellos y no estdn acostum-
brados a proporcionarse sus motivaciones y directrices
(Graves, 1983, pag. 33).

» Elegir las técnicas que se usan también pertenece a
la composicién. El autor auténomo decide cémo quiere
resolver cada una de las exigencias que le impone un es-
crito. Por ejemplo, decidir si para generar ideas se usa el
torbellino de ideas, la escritura automatica, un mapa o
una taxonomia de investigacion (las 5 Q, el cubo, etc.) es
potestad del autor.

* Revisar o corregir también forma parte del proceso
de escribir. El autor decide cémo, cudndo y qué revisa du-
rante toda la composicion. Aprender a regular el proceso
cde revisién es también una destreza de la.composicion.

En este marco, la funcién del docente es guiar las de-
cisiones que toman o han de tomar los aprendices de au-
tor. Si ante el tema libre, el aprendiz sufre el conocido
sindrome de la «hoja en blanco», el docente le puede
ofrecer ejemplos de temas escogidos por otros compafie-
ros, orientarle (explorar los intereses personales, narrar
alguna experiencia vivida, centrarse en una persona gue-
rida, expener alguna actividad curiosa) o incluso poner-
se a escribir con él.
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. Un concepto cercano a los anteriores es el de caracter
extrinseco o intrinseco de la actividad, que hace referen-
cia al origen de la motivacién del aprendiz. En las activi-
dades extrinsecas el impulso o la motivacién para escribir
provienen de una circunstancia externa al alumnado:
puede ser una instruccién ordenada por el docente, un
ejercicio del libro de texto, una carta que hay que res-
ponder, un problema cuya solucién requiere la redac-
cién de un documento (ausentarse un dia de clase, pedir
un cambio de matricula). Al revés, en las actividades in-
trinsecas lo que impulsa al aprendiz a escribir es una
causa personal e interna (ganas de escribir, pasarselo
bien, distraerse, desarrollar unas ideas), al margen de las
circunstancias externas.

En definitiva, creemos que los ejercicios autodirigi-
dos, intrinsecos, abiertos y diferidos en el tiempo, en los
que el aprendiz puede tomar responsabilidades de deci-
si6n sobre el mismo hecho de escribir son més coheren-
tes con la finalidad de conseguir aprendices que usen la
escritura por su cuenta y con actitudes positivas, que las
tradicionales précticas heterodirigidas extrinsecas. En
las tareas extensivas, el aprendiz experimenta libremen-
te la escritura, la usa en contextos variados, la relaciona
con sus intereses y la integra en su mundo, como un ins-
trumento corriente —como lo pueden ser la conveyrsa-
cidm, el dibujo o la miisica—.

3.3.4. Tipo de'tareas

Las tareas extrinsecas pretenden que el aprendiz se
apropie de unos determinados contextos o formatos de
escritura (diario, protocolos de experimentos, apuntes),
que proyecte en ellos sus necesidades, que les aporte sus
ideas, o que los utilice con la frecuencia, la extension y el
estilo que crea conveniente. Podemos identificar estos
rasgos Comunes:

* Son instrucciones o consignas genéricas y flexi-
bles, que el aprendiz orienta hacia donde le interesa.

= Exigen que el aprendiz escriba periédicamente,
Ppero no imponen ritmos ni metas.
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* Suelen durar un periodo largo de tiempo: semanas,
meses, un trimestre, un curso.

« Tienen estimulos iniciales (lectura, viaje, observa-
cién de un hecho en el laboratorio), pero el aprendiz es-
coge libremente los temas sobre los que escribe v, en al-
gunos casos, incluso los relaciona con aspectos alejados
del punto de partida.

o Suelen poner énfasis en las funciones intraperso-
nales de la escritura. Se escribe para recoger, sistemati-
zar y elaborar informacidn. _

« No siempre tienen pardmetros comunicativos: no
hay destinatarios, propdsito comunicativo, registro o
tipo de texto determinados. Ponen més énfasis en la expre-
sifn que en la comunicacidn, pero eso no priva que el
material generado pueda servir después para un escrito
comunicative.

He aqui algunas propuestas concretas:

» Diarios. A partir del formato tradicional de diario
(varias entradas con fechas, ordenadas cronolégicamen-
te), el aprendiz escribe periédicamente sobre toda clase
de temas. Distinguimos varios tipos de diario, segiin el
estimulo temético que actiia como punto de partida:
mas libre (diario intimo o personal) o més dirigido (dia-
rio de un viaje, una estancia, una lectura, una experien-
cia, etc.). Véanse las actividades de las piginas 365-370.
Toby Fulwiler presenta asi los diarios escolares:

Hay que animar a los estudiantes autores a experi-

mentar con sus diarics, a escribir a menudo y regular-
merte sobre una gama variada de temas, a arriesgarse con
la forma, el estilo o la voz. Pueden darse cuenta de que es-
cribir a primera hora de la mafiana es diferente de hacer-
lo a altas horas de la noche, o que hacerlo cada dia a'la
misma hora, al margen de la disposicién o del humor, pro-
duce a menudo efectos sorprendentes. A parte de esto, los
diarios son lugares donde los estudiantes pueden experi-
mentar con libertad sus voces, sin miedo a la evaluacién.
Fulwiler (1987, pag. 16).



* Diario de aprendizaje o biticora.! Es un tipo es-
pecifico de diario que secentra en las actividades de en-
sefianza/aprendizaje (dé una materia, de un curso, de un
centro escolar, etc.). El aprendiz —y también el docente,
en su caso— regisira en un cuaderno sus experiencias e
impresiones durante el proceso de aprendizaje. Mas ade-
lante las producciones realizadas se analizan, se comen-
tan y se contrastan entre aprendices y docentes, para
conseguir distintas finalidades formativas (identificar
estilos de aprendizaje, estados emocionales; incrementar
la metacognicidn) o informativas (conocer los gustos de
los aprendices, sus conocimientos, etc.). Véase Caballe-
ro de Rodas (1997), Porlan y Martin (1991) y pdg. 368.

+ Protocolos. A partir del formato de registro, apun-
tes o informe de observacién y analisis (varias entradas
con fecha, descripciones especificas y objetivas de fend-
menos empiricos, formulacién de hipétesis de trabajo,
enumeracion de pasos a seguir, etc.), el aprendiz anota
las incidencias de algtin tipo de experiencia o actividad
{experimento de laboratorio, actividad extraescolar, via-
je, salida). Este tipo de formato permite usar la escritura
como instrumento cientifico de recogida, analisis y estu-
dio de datos, en la linea de la etnograffa de la comunica-
cién. También conecta el uso y la préctica escritora con
el resto de materias del curriculum escolar (Fulwiler y
Young, 1990; diversos articulos en Belanoff y Dickson
fcomps.], 1991). Véase La escritura cientifica, pag. 387.

Un grupo de propuestas que comparten algunos de los
planteamientos de la escritura extensiva son los lamados
talleres literarios. Por una parte, ponen énfasis en la crea-
tividad, la diversién y la motivacién intrinseca y ceden al
aprendiz buena parte de la responsabilidad de la compo-

1. La bibliografia nortearnericana usa el lérmino marinero log
(cast.: bitdcora) para designar el diario de aprendizaje, haciendo una
metdfora con la bitdcora o diario de a bordo de un barco, que recoge
las incidencias de una travesia. Conviene no confundir este concepto,
que corresponde a una actividad especifica de escritura extensiva, con
la carpeta o el poriafolio (véase pag. 264) que es el instrumento de eva-
luacidn que retine varias producciones del aprendiz, entre las que
puede haber una bitdcora.
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sici6én, como si fuera un auténtico autor literario. Por otrg
parte, suelen usar —con excepciones— instrucciones muy
concretas («escribe un cuento con estas palabras», «acabg
esta historia», etc.), que actiian casi como «problemas o
«reto» que hay que resolver, de manera que reducen las al-
ternativas expresivas del aprendiz; ponen énfasis casi ex-
clusivo en la funcién ladica de la escritura, y suelen ser
bastante disciplinarias: trabajan sobre géneros literarios
clasicos: cuento, poema, novela, teatro, etc. Al margen,
usan mas a menudo textos cortos que largos, elaborados
en periodos maés episédicos que dilatados, y relacionan la
ensefianza de la produccién escrita con la literatura, con
todo lo que tiene de bueno y malo (véase pag. 92). En con-
junto, puede que permitan que el aprendiz desarrolle ac-
titudes positivas hacia la escritura, pero también cifien su
uso a un campo tan interesante como particular.

El ndmero y la diversidad de iniciativas en esta linea
es grande (Boniface, 1992; Delmiro, 1994): las propues- -
tas imaginativas de G. Rodari (1973), los talleres de gé-
neros literarios para secundaria de Sanchez Enciso y
Rincén (1985) o los juegos con clasicos literarios (Sa-
moilovich, 1979; Sunyol, 1992; el grupo francés Oulipo,
1973; Bats, 1994, y Camarero, 1996), ademaés de las pro-
puestas de especialistas como Federico Martin, Victor
Moreno, Zulema Moret y tantos otros. En Argentina la
oferta es especialmente fecunda y se inicia cuando, expul-
sados de las universidades publicas por los gobiernos
militares de los setenta, varios profesores dan clases y
forman grupos de produccién literaria en domicilios
particulares. De aqui arrancan las famosas «consignas»
que, a partir de un problema concreto (escribir un texto
sin usar la letra e, que incluya una determinada palabra
cada 50 palabras, etc.) buscan la motivacién del autor y
la originalidad; entre otros: Grafein, 1981; Mahieu, 1981;
Bombini: 1991 y 1994; Alvarado et al. 1994; Pensa, 1995.

La evaluacién de estas propuestas se basa tanto en
criterios cuantitativos (cantidad de texto escrito, ntme-
ro de entradas) como cualitativos (diversidad de temas,
grado de originalidad, reflexién y personalizacién). Pero
tiene en cuenta fundamentalmente los valores y las acti-
tudes que muestra el aprendiz a través del escrito, y no
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los conocimientos lingiiisticos o las habilidades. Véase
una lista de criterios en pag. 272.

3.3.5. Un caso: Mireia

Acabamos con un ejemplo ilustrativo: el caso de Mi-
reia, una universitaria de primer curso, alumna de una
materia de Composicién. La evaluacién de esta asigna-
tura counsistia, entre otras actividades, en una redaccién
de unas quince paginas sobre un tema personal y libre.
Desde el primer dia Mireia conocia la tarea, el sistema
de evaluacién, sus criterios y los recursos que le ofrecia
el centro (tutoria, sala de ordenadores, biblioteca).

A medida que avanzaba el curso, la clase progresaba
en la elaboracién del trabajo: muchos alumnos habian
escogido tema, habian escrito bastantes borradores y ha-
bian hablado con el docente, que les habia orientado vy -
corregido. Mireia, en cambio, no habia empezado; clase
tras clase repetia: Yo no tengo tema, yo todavia no tengo
tema, aterrorizada ante la idea de encontrar «un temas
para poder rellenar tantas paginas. A mediados del curso
y al margen de este trabajo, el grupo escribié una des-
cripcién breve de un personaje. Mireia entregé un traba-
jo titulado Mi abuela Teresita, que decia algo asi: Mi abue-

la Teresita (bueno, la llamdbamos «la abuela» pero en
realidad era nuestra bisabuela) vivia con su hija (mi abuie-
la), su nieta (mi madre) y su bisnieta —una servidora—
bajo un mismo techo. Era fascinante ver juntas a cuatro
generaciones de mujeres: éramos fisicamente muy pareci-
das, pero, jtan diferentes de cardcter y de ideas! Cada una
pertenecia a una época distinta... La redaccién continua-
ba describiendo a la abuela Teresita con dulzura y humor.
El texto se acababa bruscamente y el lector se quedaba
con ganas de saber més cosas sobre aquel personaje.

Pero en la misma clase en que se comenté este traba-
jo, Mireia repetia —jcasi llorando!l—: ;No tengo tema!
iTodavia no tengo tema! Ignoraba que su espléndida des-
cripcién de la abuela Teresita estaba esperando conti-
nuacién, que era un hilo rico que esperaba ser estirado.
Cuando el docente se lo comentd, la chica se sorprendié,
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porgque no consideraba que un hecho personal pudiers
ser tratado en un escrito universitario —que le parecia
que tenia que buscar cuestiones més doctas—, y porque
no sabfa que la escritura pudiera servir para reconstruir
su pasado, para recordar hechos que hoy le podian inte-
resar. A partir de esta conversacién, Mireia no tuvo difi-
cultades para llenar las 15 paginas del trabajo. Presenté
un escrito titulado Mi abuela Teresita, que exploraba los
recuerdos personales de este familiar y, en la evaluacion
final, reconocié que habia aprendido a valorar lo que le
podia aportar la gscritura.

El caso de Mireia es un buen ejemplo de los prejui-
cios sobrela escritura que a menudo tienen nuestros es-
tudiantes. Creen que no se puede escribir sobre temas
personales, que el tema lo ha de dar el docente, que ellos
no pueden tener iniciativa para buscar ideas, que escri-
bir es una actividad académica, alejada de los intereses
personales. También es un buen ejemplo de cémo una
instruccién intensiva (la descripcidon de un personaje) se
puede convertir en un trabajo extensivo.

3.4. Escribir para aprender

La secundaria se caracteriza por un planteamiento
disciplinario, a pesar del convencimiento de que «todo
maestro es maestro de lengua» o de que «la lengua es
una materia instrumental en la ensefianza». Algunas pro-
puestas recientes e interesantes han abierto el camino de
la cooperacién entre Lengua y el resto de disciplinas cu-
rriculares: Sanmart{, 1995; Jorba, Gémez y Prat (comps.), .
1998; «Lenguaje y comunicacién», 1997. Pero en algunos
paises extranjeros, sobre todo anglosajones (Lino Barrio,
1999), hay desde hace unos veinte afios iniciativas impor-
tantes para extender la ensefianza de lo escrito mas alla
del 4rea lingiiistica y para aprovechar su potencial episté-
mico. Con brevedad, presentamos el movimiento nortea-
mericano de escritura transcurricular y ofreceremos algu-
nas ideas te6ricas y préacticas para avanzar en esta linea.
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3.4.1. Experiencias transcurriculares

A pesar de que la tradicién norteamericana de didéac-
tica de la redaccién se inicia a principios de siglo, las
primeras actividades para implicar a docentes de disci-
plinas no lingiiisticas en la utilizacién de la composicién
en clase arrancan en los afios setenta, con anécdotas un
tanto «miticas» (Maimom, 1982, pag. 68; Walvoord; 1996,
pég. 75). Por estas fechas, varios colleges y universidades
organizaron talleres de formacidén continuada para su
profesorado, y constataron que habia diferencias impor-
tantes de concepcidn sobre la escritura entre los docen-
tes de Lengua vy los de las otras materias. Si bien todos
coincidian en que los estudiantes tenian carencias gra-
ves de esta destreza, los docentes de dreas no linglifsticas
concebian la composicién como una actividad superfi-
cial, sobre todo de tipo gramatical, y echaban la culpa
del bajo nivel del alumnado a las clases de sus colegas de
Lengua. Este hecho motivé que los'docentes de Lengua
se justificaran explicando sus opmlones v lo que hacian
en sus aulas —y, por tanto, que revisaran y mejoraran
sus practicas—, pero también que los demads, de otras
disciplinas, buscaran procedimientos para integrar la
composicion en sus clases y para colaborar a mejorar las
capacidades de redaccién de los estudiantes.

Al margen del origen, a principios de los setenta em-
piezan a proliferar en los EE.UU. movimientos de promo-
cién de la escritura a través del curriculum (Writing across
the Curriculunt; WAC) que pretenden implicar en la ense-
fianza de la composicién a toda la comunidad docente.
Estos movimientos integran tanto a especialistas de las
universidades como a docentes de todos los niveles 'y tra-
bajan en lineas muy diversas: investigacién sobre la com-
posicién en los centros escolares (como el National Center
for the Study of Writing, con los technical y occasional pa-
pers), elaboracién y experimentacién de programas (Ful-
wiler y Young, 1990), formacidn continuada del profeso-
rado, creacién y experimentacién de materiales para
todas las areas (Williams Griffin [comp.], 1982), etc. A ti-
tulo de ejemplo, uno de los programas més importantes,
the National Writing Projéct, nacié en 1973 y veinte afios
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después se extendia por todo el terrltorlo de los EE. uu.,
con una red de 154 locales que llegaba a 100.000 maestms
y que gestionaba presupuestos elevados (el de 1991 era de
unos 10 millones de délares, con medio millén extra dedi-
cado sélo a investigacion y desarrollo; NWP, 1992, pag, 3).
Siguiendo a Golberg (1989) los principios bésicos de]
movimiento son:

» Aprender a escribir es responsabilidad de toda la
escuela. La escuela es una comunidad de aprendices de
escritor.

» Escribir es un instrumento epistemolégico de apren-
dizaje y no sélo un método de evaluacidén de conoci-
mientos o de registro de la informacién.

» Escribir es un proceso de elaboracién de ideas.

Y algunas de las asunciones organizativas que adop-
ta son:

1. Los programas de redaccién han de implicar a
los maestros de todos los niveles y de todas las
materias.

Los problemas de escritura se solucionan con

programas de cooperacién entre universidades

y escuelas.

3. Las mejoras son maés relevantes si los prograinas
los realizan los mismos maestros del centro es-
colar que si los promueven especialistas de paso.

4. Las mejoras necesitan tiempo. Los programas

- tienen que ser sistemadaticos y progresivos.

5. Lo que sabemos sobre la escritura proviene de
la investigacién y de la practica de los que ense-
fian a escribir.

6. El movimiento WAC es voluntario. Colaboran
los maestros que lo deseen y el grado de part1c:1—
pacién es variado. :

7. Los maestros de expresién escrita tlenen que es-
cribir. -

!\)

En cuanto a la metodologia, estos movimientos fo-
mentan pricticas parecidas a las que describen las decla-
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raciones de principios que hemos reproducido en parte en
la presentacion y en el capitulo de evaluacién. Ponen én-
fasis en el proceso y en las actividades de interaccién oral
entre aprendices y docente, ademas de utilizar la carpeta
como instrumento de evaluacién. En el &mbito universi-
tario, una de las propuestas més ambiciosas que han ayu-
dado a desarrollar son los famosos centros de redaccion
(North, 1984; Quintana, 1998), que son aulas equipadas
con todos los recursos humanos (asesores, administrati-
vos), bibliograficos (diccionarios, manuales) e informéti-
cos (ordenadores, programas), donde los estudiantes pue-
den acudir a elaborar los trabajos de redaccién que les
mandan los docentes de todas las carreras, fuera de horas
de clase. En algunos casos, los asesores son estudiantes de
ultimo curso que, después de un proceso de seleccién y
de un cursillo inicial de formacién, pasan a asesorar a
compaifieros suyos en los centros. Estos centros estan re-
lativamente difundidos en las universidades norteamerica-
nas y disponen como minimo de dos revistas especializadas
(The Writing Center Journal y Writing Lab Newsletter).

3.4.2. Teoria

La propuesta de escribir en todas las materias y de usar
la composicién como instrumento de aprendizaje se fun-
damenta en la funcién epistémica o heuristica de la com-
posicidn o, en palabras de uno de los animadores del WAC
(Toby Fulwiler, 1981), en la idea de que escribir es un «acto
de cognicién». Escribir permite al autor desarrollar cono-
cimiento nuevo que no existia antes ni al margern del acto
de escribir (véase pag. 55).

La investigacidn sobre la comp051c1on aporta datos
sobre los momentos «<heuristicos» o sobre las caracteris-
ticas de las tareas que generan conocimiento:

¢ Para Bereiter y Scardamalia (1987, pags. 8-11), el
autor desarrolla conocimiento nuevo en las situaciones
compositivas de transformar el conocimiento, es decir,
cuando toma conciencia de que las ideas que ha recupe-
rado de la memoria no se adaptan a las necesidades dis-
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cursivas del contexto comunicativo en gue ha de escribir
y, por tanto, de que las ha de reelaborar con el fin de ade-
cuarlas a ese contexto. Precisamente este proceso de
adaptacidn provoca la generacion de conocimiento nue-
vo. Segiin esto, el poder epistémico de la composicion esta
vinculado a los contextos comunicativos y al hecho de que
el aprendiz tome conciencia de las discrepancias enire sus
conocimientos y los parametros de estos contextos.

¢ Flower y Hayes (1981) observan que el autor desa-
rrolla sus ideas durante los momentos de lectura y eva-
luacién de las producciones intermedias, es decir, cuan-
do compara la produccién actual (el borrador que esta
escribiendo) con la produccidn intentada (las ideas que
querria que dijera el texto y que tiene en la mente). Este
hallazgo indica que «los momentos» epistémicos de la
composicién estdn situados en la revisién y, en concreto,
en la comparacién entre varias versiones o posﬂnhdades
del texto que se estd componiendo.

A partir de estos datos, podemos resumir que las ac-
tividades que favorecen la construccién de conocimien-
to tienen estas caracteristicas:

» Activan los conocimientos previos del aprendiz;
hacen emerger sus ideas y opiniones.

» Plantean situaciones comunicativas relevantes para
el aprendiz.

» Exigen al aprendiz adaptar sus conocimientos pre-
vios a contextos comunicativos nuevos.

» Incluyen situaciones en las que el autor puede com-
parar versiones —y representaciones— diferentes de un
mismo texto: listas, esquemas, borradores, etc. Nos refe-

rimos tanto al hecho de que el autor pueda contrastar-

distintos estadios de elaboracién de sus opiniones pro-
pias, como a que pueda comparar éstas con las de com-
parieros y docente.

» Contienen secuencias iterativas, en que el autor re-
pite més de una vez unos mismos pasos o fases compo-
sitivas; por ejemplo: generacién de ideas/redaccién/revi-
sién. De este modo se aproxima paulatinamente a los
conocimientos que pretende construir. :

00
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Por otro lado, desde la didactica de las ciencias, Sut-
ton (1996) defiende la importancia de utilizar un lengua-
je personalizado, subjetivo e interpretativo para ense-
flar/aprender ciencia, Este autor explora el papel que
ejerce el lenguaje en la elaboracion del conocimiento
cientifico, a partir del analisis de escritos de reputados
investigadores del siglo xvi1 (Boyle, Harvey), y constata
que en las fases iniciales, provisionales y dubitativas, de
formulacion de teorias, estos autores tendian a usar un
lenguaje bastante personal, lleno de metaforas y ex-
presiones subjetivas, que coincide mas bien poco con la
objetividad, la precisién y la despersonalizacion de los es-
critos cientificos. Estos datos llevan a Sutton (1996, pags.
14 y 25) a distinguir dos funciones basicas con que los
cientificos usan el lenguaje (véase el cuadro de pég. sig.).

Siguiendo a Suiton, para formular hipédtesis, teo-
rias u objetivos de investigacidn, los cientificos usan el
lenguaje como sistema interpretativo: hacen enuncia-
ciones con un yo explicito, buscan expresiones para
formular sus sensaciones y puntos de vista, v hacen
comparaciones entre el objeto estudiado y realidades
alejadas. A medida que el lenguaje se socializa y otros
investigadores discuten, matizan, refutan o aceptan el
primer discurso personalizado, se construye el consen-
so para utilizar el lenguaje como sistema de etiquetaje,
para representar de modo preciso y objetivo el conoci-.
miento. Entonces el descubrimiento o la teoria ya ha
sido adoptado por una «comunidad de pensamienton»,
ha perdido su «autor» individual y se considera patri-
monio de la humanidad. _

Sutton también constata que la concepcién que tie-
ne la comunidad escolar de la ciencia estd anclada en
este segundo tipo de lenguaje. Por ejemplo, el alumnado
cree ingenuamente que hacer ciencia consiste en «en-
contrar» o «descubrir» un hecho y, a continuacién, atri-
buirle un vocablo tinico; que las palabras se correspon-
den de manera simple con las caracteristicas del mundo
externo y, en consecuencia, que hay una palabra correc-
ta, fija y precisa para cada cosa. En resumen, conciben
la ciencia como una actividad desvinculada de las perso-
nas y de las circunstancias socioculturales.
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Lenguaje como sistema
de etiquetaje

Lenguaje como sistema
interpretativo

Para describir, dar cuenta e
informar. Parece que estemos
transmitiendo conocimiento y
almacenando datos.

Para dar sentido a las nuevas
experiencias. Parece que
estemos persuadiendo a otros
de un punto de vista,
construyendo una «comunidad
de pensamienton.

Es claramente el producto de
una persona gue esta
diciendo: «pienso que...»,
«e PUTECE GLE. .. ».

o Es apareniemerite
independiente de la persona:
«El cobre se vuelve negro
cuando se calienta», «Las

metales siempre se descargan
en el cdafodo».

Parece ser directo y literal,
en lugar de imaginativo:
«éstos son los fechos...», casi
es coma... » -
Fs definido y preciso, y
necesita utilizar la palabra
exacta para cada cosa.

» Es analégico o metaférico: .
€5 COMO Uil... », «25 COMmo
Si...n 0 wpodemos pensar en
ESIO COHIO... »

¢ Es provisional, impreciscal
principio, y flexible para
intentar captar la misma
idea de diferentes maneras.

Al contrario, la construccién de conocimiento cient{-
fico imbrica de manera estrecha y compleja el lenguaje
con los hechos: las palabras que elegimos para referir-
nos a un objeto condicionan nuestra manera. de verlo'y
de hablar de él. Por ejemplo, es bastante diferente refe-
rirnos a un leén como cazador, carnivoro o gato grande; o
a un delfin como pez o como mamifero: un mismo hecho
empirico lo «vemos» de manera diferente, segtin el voca-
blo que le asociemos. El lenguaje no es, en consecuencia,
posterior al «descubrimiento» de un nuevo objeto, sino
simultdneo a la forma de «ver» y «comprender» el obje-
to descubierto: es en definitiva la misma forma como ve-
mos y comprendemos dicho objeto.

Por otra parte, una palabra nunca puede «encerrar»
un significado de modo absoluto. Los significados de las
palabras varian de una persona a otra y de un contexto a
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otro. Estdn en la mente de las personas y no en los sig-
nos de los textos; se construyen en contextos comunica-
tivos ¥ no existen-al margen de la comunicacién social.
Incluso instrumentos tan aparentemente fiables o preci-
sos como las definiciones contienen ambigitedades resi-
duales (Sutton, 1996).

De acuerdo corn estos planteamlentos, el lenguaje
debe jugar un papel central —y no lateral o marginal—
en el aprendizaje de las ciencias. Aprender ciencia signi-
fica aprender a hablar y escribir sobre ciencia: el len-
guaje que sirve para interpretar y etiquetar los hechos
cientificos es el propio aprendizaje cientifico. En conse-
cuencia, el alumnado ha de poder usar el lenguaje con
estas dos funciones para poder explorar e interpretar los
hechos externos y para poder transmitir de manera ob-
jetiva sus representaciones a la comunidad. Véase La es-
critura cientifica (pag. 387).

3.4.3. Prdctica

Acabamos con algunas propuestas de actividades di-
sefiadas para escribir y aprender a través del curricu-
lum, que 1nc01*poran muchos de estos principios didac-
ticos:

» Fulwiler (1981, 1983 y 1987) propone varias tareas
de escritura extensiva para desarrollar las.funciones
epistémicas de ]la composicion:

« Diarios de clase y de materia. E]l alumnado escri-
be de manera continuada sobre temas academl-
cos. Véanse Diarios pags. 365-370.

» Actividades de escritura libre o exploratoria (free
writing). El alumnado redacta espontaneamente
sobre temas concretos, para descubrir sus opi-

-niones. Véanse pags. 376-383.

o Proyectos de investigacidon, en los que la escritura
actiia como instrumento regulador de las activi-
dades que realiza e] aprendiz, ejerciendo funcio-
nes manipulativas (redactar proyectos de investi-
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gacién, objetivos, metodos de trabajo e hlpoles1s)
registrativas (anotar observaciones), epistémicqs
(sistematizar resultados, elaborar interpretacio.
nes) y comunicativas (transmitir la experiencia

realizada).

» Bean, Drenk y Lee (1982) proponen miicroternas de
composicién para facilitar 1a integracién de las activida-
des de escritura epistémica en el ritmo habitual de cadg
clase y para fomentar el desarrollo de hablhdades de
pensamiento:

t

o Sumarios. Consiste en hacer sumarios o nhs-
tracts breves de 150 o 200 palabras de articulos o
textos cientificos, para lectores que supuesta-
mente no puedan leer los originales. Se pueden
explicitar al inicio de la actividad los criterios de
evaluacién (precisién del contenido, compren-
si6n del original, equilibrio entre los distintos
aspectos, redaccién clara, ausencia de copia del
original), para guiar y acotar la actividad.

* Buscar argumentos para una tesis. Consiste en re-
dactar una argumentacion a favor o en contra de
una tesis (ebandonar la energia nuclear, legalizar
la eutanasia activa, la clonacién de seres humanos
puede favorecer el desarrollo de ln medicina, etc.) a
partir de una lista de datos y argumentos que se
pueden orientar en direcciones diversas. Véase
Argumentar (pag. 384).

o Formulacidn de tesis a partir de datos. Al contra-
rio que la actividad anterior, consiste en elabo-
rar un breve ensayo con tesis central, basado en
el andlisis y el comentario de un conjunto orga-
nizado de datos: causas e indice de mortalidad
entre la juventud, reservas naturales de combus-
tible, etc. ’

* Divulgacion de la ciencia.  Consiste en ofrecer
contextos divulgativos para que el alumnado ex-
plique a otros, supuestamenie menos prepara-
dos, algunos aspectos cientificos. Bean, Drenk y
Lee (1982, pag. 35) explican que sus estudiantes
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de fisica no entendfan conceptos bdsicos como
peso, masa y velocidad, aunque fueran capaces de
repetir las-definiciones que daban los manuales,
Para conseguir que adquiriesen estos conceptos,
disefiaron una actividad en la que los aprendices
asumian el rol de Doctor Ciencia, que era el cien-
tifico encargado de responder a las dudas de fisi-
ca que planteaban los leciores de una revista lla-
mada Ciencia prdctica, en la seccién Buzén. Una
de las dudas a las que tenian que responder era
un problema contextualizado en un partido de
baloncesto (canasta, baldn, velocidad de enceste)
y requeria utilizar los conceptos fisicos citados,
pero los alumnos los tenian que explicar con sus
propias palabras y en una carta breve.

o Transferencia de datos de grdficos a escritos. Varios
autores (Hayes, 1996; Borsese, 1997) destacan la
interrelacién entre cédigos verbales, no verbales
(gréficos, esquemas, diagramas) y sisternas for-
males (formulaciones quimicas, logicas, etc.) de
representacién del conocimiento cientifico. Una -
actividad provechosa consiste en «traducir» o
transferir informacién de un sistemna a otro, sobre
todo hacia el escrito, que es la formulacion mas
natural. E]l alumnado puede redactar breves ensa-
yos, descripciones o comentarios de tablas de ci:
fras, piramides de edad, mapas de relieve o dia-
gramas de flujo.

Maés alld de todos estos recursos para mejorar la
composicion de los aprendices y para fomentar el apren-
dizaje de cualquier materia con la composicién, convie-
ne recordar que el momento maés rico en aprendizaje es
el de la evaluacién, el de la interaccién entre aprendiz y
otros, ya sean compafieros, docente o pautas elaboradas
por especialistas. Por este motivo, este capitulo contintia
con mas detalle en el siguiente, centrado tinicamente en
la evaluacién.



4
¢COMO EVALUAR?

El aprendiz que escribe eficazmente, con placer y
orgullo, es cada dia mds valioso, en un mundo en el que
es habitual la comunicacidn enire lugares y culturas
distintos. La evaluacién del escrito que aliena al apren-
diz de la escritura es contraproducente, como lo es tam-
bién 1a que no mide el texto con validez y precisidn.
Pero la evaluacién que anima al aprendiz a mejorar su
habilidad con la palabra escrita, a apreciar el poder que
adquiere o las responsabilidades que asume, la que re-
conaoce sus logros y los guia, ésta se debe convertir en
una fuerza educativa de crucial importancia.

NCTE: National Council of Teachers
of English Committee on Assessment
(1995, pag. 434)

La evaluacién de la composicién abarca cuestiones
variadas. Elaborar una prueba para medir el dominio de
escritura, corregir los escritos del alumnado, mantener
una tutorfa con un aprendiz, fomentar actividades de co-
rreccidn entre iguales o preparar guias de autocorrec-
cidn, son tareas bastante diferentes que confluyen en
este campo. Ademds, cada tarea tiene diversas opciones;
asi, un examen puede consistir en la redaccién de una
carta o en la presentacién de la carpeta con los mejores
escritos del aprendiz.

También estd claro que la evaluacién influye podero-
samente en la educacién —y no siempre en la direccién
idénea—. Docentes y alumnado prestan atencién a los
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procedimientos evaluativos para decidir cémo se trabaja
en el aula —jcuando tendria que ser al revés!—, de ma.
nera que la clase se puede convertir en la «preparacién,
o el «entrenamiento» para la prueba final. Asi, los test de
eleccién muiiltiple sobre gramdtica conducen a una enge.
flanza atomizada, centrada en el estudio y la practica de
las reglas del sistema lingiiistico; mientras que el proce-
dimiento de la carpeta fomenta la practica global de 15
composicién y pone énfasis en el proceso.

Para terminar, quizd pocos aspectos de la ensefianzs
han sufrido —y estdn sufriendo— tantos cambios. De log
angustiosos examenes finales, memoristicos, individua-
les y cuantitativos, relacionados con el aprobado o €l sus-
penso (y con pasar de curso y obtener certificados y re-
conocimiento social) avanzamos hacia una practica mas
formativa, notablemente heterogénea, autodirigida, que
presenta objetivos, instrumentos y criterios variados y
adaptados a cada contexto. . -

Por todas estas razones, este capitulo sobre evalua-
cion tiene una extensién considerable y aspira a ofrecer
una visién de conjunto. Describe el enfoque formativo
de la préctica evaluadora y trata por separado los princi-
pales instrumentos para llevarla a cabo.

4.1. Ambito y enfoque |

Cabe destacar que en la evaluacién de la composi-
cién se superponen dos planos con diferentes objetivos,
protagonistas y recursos: '

1. La actividad educativa. E]l docente —con mayor o
menor colaboracién del alumnado— programa, prepara
y conduce tareas variadas para ensefiar-aprender objeti-
vos y contenidos lingiifsticos especificos. La evaluacion
atiende aqui a lo que ha aprendido el alumnado; a si se
han conseguido los objetivos previstos; a cuales han sido
las actividades mas y menos efectivas; a cudndo seé ha
sentido mds comodo el aprendiz, etc.

2. Elciclo comunicativo escrito. El aprendiz —con la
ayuda de compafieros y del docente— desarrolla los dis-
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tintos procesos implicados en la composicién para pro-
ducir un texto en una-situacién comunicativa determi-
nada. Aqui la evaluacién analiza y valora la calidad del
producto final, el tipo de respuesta obtenida de la au-
diencia; los conocimientos lingiifsticos que demuestra
tener el autor; la eficacia de los procesos compositivos
usados; los hédbitos, actitudes y habilidades que muestra
el aprendiz.

No siempre resulta fédcil distinguir los dos planos. La
actividad educativa (1% plano) tiene como propésito prin-
cipal el desarrollo de las capacidades escritoras (2°), y el
mismo proceso compositiva (2°) tiene un importante po-
tencial de aprendizaje (1°), de manera gque ambos niveles
interactiian de manera estrecha. Ademas, tanto docente
como alumnado actian como agentes evaluadores y ob-
jetos evaluados a la vez y en ambos planos, multiplican-
do las posibilidades:

¢ El docente puede evaluar la tarea educativa para
mejorar su actuacidn, para disefiar programas, activida-
des e iniciativas que favorezcan el aprendizaje; o puede
evaluar el ciclo comunicativo realizado por el aprendiz,
para medir su nivel de conocimientos, sus puntos fuertes
y débiles, para establecer los contenidos que cabe ense-
fiar en el futuro. -
~* El alumnado puede evaluar también la actividad
‘educativa, para incrementar su conciencia sobre sus es-
trategias de aprendizaje, para valorar cémo puede mejo-
.rar sus propias conductas, para determinar qué activida-
des y qué conductas del docente facilitan su aprendizaje;
o puede autoevaluar las propias habilidades escritoras
desplegadas durante el ciclo comunicativo, para incre-
mentar su grado de conciencia y control.

En esta diversidad, el enfoque que teéricamente hoy
cuenta con mds consenso en nuestra comunidad es el for-
mativo. Entendemos que el objetivo principal que debe
dirigir la evaluacion es el incremento del aprendizaje del
alunmo. Los otros propésitos, frecuentes y legitimos (como
decidir si un aprendiz pasa o no de curso, si debe repetir

209



gjercicios, si ha adquirido unos determinados contenij.
dos), deberfan considerarse secundarios. Quiza la mejor
formulacién de este objetivo sea la de fomentar conductas
autorregulativas, que permitan al aprendiz guiar auténg-
mamente sus procesos de aprendizaje y de composicién,
La autorregulacion exige del sujeto un amplio espectro de
conocimientos y habilidades: un grado minimo de meta-
conciencia sobre todo el proceso, un dominio lingiifstico
determinado o habilidades para diagnosticar y reformu-
lar desajustes en los procesos.

Este planteamiento se opone a la evaluacion sumativa,
que pone énfasis en el resultado final de la actividad edu.
cativa y que busca obtener informacién para tomar deci-
siones. Al contrario, la evaluacién formativa tiene en cuen-
ta todo el proceso educativo, desde el principio al final,
con el propésito de mejorarlo. Es mds cualitativa que
cuantitativa, busca comprender el objeto evaluado mis
que medirlo, y utiliza criterios variados y adaptados a cada
contexto y aprendiz.

La declaracién de principios sobre evaluacién de la
escritura (NCTE, 1995), que hemos citado al inicio de
este capitulo, incluye una lista de fundamentos bésicos
para entender y usar la evaluacién desde una éptica
eminentemente formativa, algunos de los cuales topan
frontalmente con algunas de las practicas més extendi-
das en nuestra comunidad. A continuacién reproduci-
mos los mas relevantes y 105 relacmnamos con otras
fuentes: :

1. «Aprendemos y usamos de manera mds eficaz el len-
guaje en los contextos en que éste crumple los objetivos que
deseamos que cumpla para unos destinatarios deternmina-
dos. La evaluacion del escrito debe basarse en tareas cu-
yos objetivos comunicativos sean apropiados para el su-
jeto evaluado. Las tareas deben tener contextos claros y
comprensibles para los estudiantes.»

En consecuencia, no existen test, exdmenes o act1v1-
dades universales que puedan ser usados por todos los
estudiantes en todos los contextos, como tampoco exis-
ten baremos o criterios generales para aplicar a todas las
situaciones (Kroll, 1998, pag. 226). Cada contexto, cada
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texto y cada grupo de aprendices requieren pruebas y
criterios particulares; la mejor evaluacién es la mds local
(Ribas, 1997, pag.-153).

2. «El lenguaje es social por definicién. Las activi-
dades que aislan al estudiante y que prohiben el dialo-
go y la respuesta con interlocutores contradicen la ac-
tual investigacidén cognitiva y psicolégica sobre el uso
del lenguaje y sobre el beneficio que produce la inte-
raccién social durante el proceso de composicion; tam-
bién se alejan de las practicas didacticas habituales del
aula.»

Los tradicionales exdmenes individuales, con tiempo
controlado y recursos limitados —con la consabida ten-
sidén y angustia— carecen de correlacién en los usos es-
critos corrientes, que suelen fomentar la cooperacién
entre colegas, que presentan menos restricciones tempo-
rales y que permiten el uso de todo tipo de recursos (or-
denadores, diccionarios, manuales). En la vida real, ne-
cesitamos mucho mas de una o dos horas para producir
el tipo de escrito que pide una prueba.

3. «La destreza individual de escribir es la suma de
una diversidad de habilidades usadas en varios contextas,
y la capacidad individual varia sin uniformidad ...]
Nunca un tinico escrito, aunque se haya producido en
inmejorables circunstancias, puede servir como objeto
de evaluacién de la “capacidad general” de composicién de
una persona.»

Weir (1993, pag. 134) y Grabe y Kaplan (1996, pag.
414) coinciden en esta afirmacién. Variables como el
conocimiento del tema o del género de un escrito tienen
notable influencia en la calidad final del texto que pro-
duce el aprendiz, por lo que la evaluacién basada en un
solo escrito estd sujeta al azar de dichas variables: si los
alumnos conocen el tema o el género del escrito que de-
ben componer conseguirdn mejores textos que si no lo
conocen. Por otra parte, las circunstancias ambientales
de cada situacién de escritura (horarioc en que se escri-
be, lugar, recursos, etc.) también inciden en el resulta-
do. Para corregir estas desviaciones se aconseja tener
siempre en cuenta varias muestras de la produccién del
alumnado.
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4. «Leer —y también evaluar, puesto que es una foring
de leer— es un uso lingiiistico socialmente contextualizade
como cualguier otro, Lo que un lector interpreta y evalig
en un texto particular depende de la forma como su pro-
pio uso y conocimiento lingiifstico han sido modelados,
ademds de los propdsitos especificos con que lea el tex.
to.» Ninguna valoracién puede ser nunca absolutamente
objetiva, puesto que depende de contextos particulares v,
en consecuencia, parece mds honesto que el lector (exa-
minador, docente, compaifiero) reconozca sus puntos de
partida (programa educativo, objetivos, opiniones sobre
la escritura, gustos) y los comparta con el alumnado y la

comunidad escolar.

Dicha consideracién entronca con la primera y con la
necesidad de adaptar los recursos y las técnicas evalua-
doras a cada contexto. También coincide con la opinién de
Grabe y Kaplan (1996, pag. 421) sobre la complejidad
de la tarea de composicién, sobre las limitaciones inhe-
rentes que tiene, en consecuencia, cualquier intento de
evaluarla y sobre la necesidad de adoptar una postura
humilde [sic] al respecto.

5. «La evaluacion tiende a dirigir la pedagogia. Por
esta razoén, las evaluaciones deben mostrar “validez siste-
mdtica”; deben animar las actividades de aula que armo-
nizan con lo que la practica y la investigacién han de-
mostrado gue son buenas formas de ensefiar a escribir y
de convertirse en escritor. [...] Los métodos usados para
evaluar modelan lo que los aprendices creen gue es esciibir.
Si se les pide que produzcan un buen escrito en un perio-
do determinado de tiempo, a menudo concluyen que todos
los buenos escritos se generan bajo estas condiciones.»
En consecuencia, las practicas evaluadoras no sélo deben
ser tan parecidas como sea posible a las tareas corrientes
de composicion que se realicen en clase, sino que deben
integrarse en ellas de modo natural a lo largo de las se-
cuencias didacticas (Ribas, 1997, pags. 137, 153).

En resumen, la evaluacion del escrito debe:

o ser disefiada y valorada por el docente presente y
futuro del aprendiz examinando;
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* tener objetivos claros, comprendidos por todos los
participantes;

e basarse en variasproducciones del aprendiz, pre-
feriblemente durante un perfodo de tiempo;

e animary mejorar las préacticas didacticas,

e y fundamentarse de manera solida en las tltimas
investigaciones en aprendizaje lingiifstico.

Acabamos con un propésito de Teresa Ribas (1997,
pag. 137), que compartimos plenamente: «Todos los en-
senantes practican la evaluacién formativa, aunque sea
de manera rudimentaria y con un grado muy débil de
conciencia. Lo que actualmente se plantea es la posibili-
dad de sacar mas provecho de esta evaluacién, a partir
de unos planteamientos mas explicitos y compartidos».

. 4.2. Procedimientos evaluativos e

Distinguimos ocho procedimientos evaluativos basi-
cos. Entendemos el concepto procedimiento de modo bas-
tante amplio, incluyendo situaciones interactivas (apren-
diz-aprendiz; docente-aprendiz), instrumentos especificos
(pruebas, pautas, carpeta) o incluso técnicas o métodos

de recogida y sistematizacion de datos (observacién etno-
grafica del aula): -

1. Cooperacion entre iguales. Dos o més aprendices co-
laboran durante la composicién con varias finalidades:
mejorar sus textos, verbalizar sus procesos, cornpa.rar
puntos de vista.

2. Tutoria. Docente y aprenchz interactiian con va-
rios objetivos, no sélo evaluativos.

3. Comentario magistral. Durante una clase lectiva el
docente expone al grupo aspectos relacionados con la re-
visién de sus textos. Tiene varias modalidades: un apren-
diz oraliza el escrito y el docente lo comenta; el grupo
clase comenta en publico el escrito acabado de un alum-
no (reproducido con fotocopia o reiroproyector); se co-
menta cooperativamente un escrito que el docente o un
aprendiz estdn realizando en la pizarra, etc.
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4. Autoevaluacidn. El aprendiz controla auténoma-
mente su proceso de composicién con algiin tipo de ayu-
da externa (guidn, pauta).

5. Observacidn de aula. Docente o alumnado obser.
van y toman notas de la conducta que desarrollan duy.
rante la composicién.

6. Correccion escrita. E] docente recoge los escritos
del alumnado durante el periodo instructivo, los corrige
fuera del aula y los devuelve anotados y valorados.

7. Prueba. El docente (o una institucion diferente de]
centro escolar) prepara, administra, corrige y valora un
gjercicio escrito, mds o menos desvinculado de la activi-
dad educativa del aula, para medir las capacidades es-
critoras del aprendiz. Podemos distinguir las pruebas de
pequefia escala (el docente evahia a un individuo, un
grupo, varios grupos de un centro) de las de gran escala
{un cuerpo de expertos evalda las capacidades de parte
de la poblacidn); las de pequeiia escala tienen rasgos en
comin con la técnica anterior.

8. Carpeta. El aprendiz presenta para los escritos (se-
leccién o totalidad, versiones finales y/o intermedias)
que ha realizado durante un determinado periodo. El
docente (y otros examinadores) los valoran.

La tabla de la pigina siguiente ofrece una primera
aproximacién comparativa de estos procedimientos. Uti-
lizamos diversas variables para comparar los ocho pro-
cedimientos evaluativos. En el gué se evalaa, distinguimos
el analisis de la actividad escritora general (habilidades,
conocimientos, actitudes, uso escrito en cada contexto)
de la de un ciclo concreto o un contexto en el que se pro-
duce un escrito (redaccién, carta particular). Dentro de
esta segunda, distinguimos la medida del producto es-
crito, de la del proceso a través del cual se construye el
texto (conducta del autor, borradores, didlogos con co-
autores). La tabla muestra que la mayoria de procedi-
mientos se centran en el producto escrito y que sélo dos
(carpeta y tutoria) tienen en cuenta aspectos que van
mas alla de ciclos particulares. El caracter privado de la
tutoria facilita que docente y aprendiz comenten todo
tipo de aspectos relacionados con la actividad escritora,
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Procedimientos de evaluacidn

aunque partan de una situacién concreta. En la carpeta,
la acumulacién de diferentes producciones (interme-
dias y finales) a lo largo del curso puede ofrecer una vi-
sién més rica y variada de la capacidad compositiva del
aprendiz. -

El cudndo distingue inicamente entre procedimien-
tos intracompositivos, que operan durante la composi-
cién y que, en consecuencia, permiten al autor aprove-
char los datos generados para mejorar su trabajo, de los
poscompositivos, que operan con el texto acabado, sin
posibilidades de que los resultados obtenidos reviertan
en el mismo ciclo. Segtn la tabla, la mayoria de procedi-
mientos opera del primer modo o de ambos, pero los dos
exclusivamente poscompositivos (correccién escrita y
prueba) son también los mas habituales en los centros
escolares (véase pdgs. 120y 127).

El cdmo tiene en cuenta el uso de la oralidad como he-
rramienta de andlisis e intercambio y el de pauias escritas
preelaboradas (cuestionarios, parrillas de analisis, guias,
hojas), como elemento de apoyo o guia. Casi todos los pro-
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cedimientos pueden usar algiin tipo de pautas, pero s6lo I3
cooperacién entre iguales, la tutoria y el comentario ma.
gistral basan su accién en el didlogo. Los interrogantes gy.
gieren usos posibles, aunque quizd poco habituales,

El guién analiza a los protagonistas del procedimiep.
to. Mientras que en los cuatro primeros la interaccién eg
clara, en los 1iltimos hay varias conductas posibles. 1g
carpeta y la observacién en el aula son técnicas abiertas
que se pueden aplicar de diversas maneras. La seleccign
de escritos de la carpeta la puede realizar el autor, con 1a
ayuda o no de cpmpaneros y docente, o puede estar pre-
determinada por el profesorado. La observacién también
la puede realizar alguien diferente del docente (compa-
fieros, evaluadores externos), aunque no sea habitual, y
aparte del uso que se haga de los datos obtenidos.

Finalmente, el ddnde distingue los espacios del centro
educativo (aula, biblioteca, seminario, sala de estudio) de
otros lugares (casa del autor, centro de evaluacién). Los
procedimientos intracompositivos y orales se realizan en
el aula o en el centro, mientras que los poscompositivos
escritos se formulan fuera del mismo. En conjuntg, la ta-
bla también muestra que algunos procedimientos (tuto-
ria, carpeta) son bastante flexibles y se pueden usar de
distintas formas. Al contrario, la correccidn escrita y la
prueba tienen rutinas mas fijadas. '

A continuacién desarrollamos con mais detalle algu-
nos de estos procedimientos, que consideramos mas re-
levantes. En otro lugar (Cassany, 1993) nos hemos refe-
rido al comentario magistral y sobre todo a la correccién
escrita, que son las dos técnicas més usadas en los cen-
tros (véase pag. 120). En el apartado Pawutas nos referi-
mos brevemente a la autoevaluacién. En Parrillas de ob-
servacién (véase pag. 301) se comentan ejemplos de
pautas para observar tareas compositivas.

4.3. Cooperacidén entre iguales

Varios factores sugieren que la revision entre iguales
no sélo mejora la calidad de los escritos de los aprendices,
sino que —jmucho mds importante!— desarrolla sus pro-
cesos de composicidn e incrementa su comprensién de las

216




partlculandades de la comunicacién escrita. Pero tanto
las concepciones previas que tiene el alumnado como las
habilidades pragmatlcas y discursivas gue requiere ese
tipo de revisién exigen que haya un aprendizaje formal y
especifico de las técnicas de revisién entre compafieros.
Formar a los aprendices como revisores cooperativos y efi-
caces de escritos se convierte, asi, en un objetivo bésico de
la clase de composicién.

4.3.1. Argumentos y veniajas

Podemos aportar tres argumentos para defender el
uso de la cooperacidn entre aprendices como instrumen-
to fundamental de evaluacién en la ensefianza de la com-
posicion, aunque no deben olvidarse los fundamentos
lingiiisticos (origen social del lenguaje, dialogismo, ca-
racter complejo de la composicion, que aglutina las 4
destrezas bdsicas; véase pdg. 39) y pedagégicos (concep-
cién sociocultural, oralidad como mediacién, trabajo en
equipo; véase pag. 142) expuestos en capitulos anteriores.

o La investigacidn etnogrifica recomienda
la revision entre iguales

La investigacion etnogréfica sobre el didlogo de los
aprendices que revisan sus textos apoya la revisién-entre
compaifieros (entre otros: Freedman, 1987; DiPardo y
Freedman, 1988; Whitman, 1988; De Guerrero y Villa-
mil, 1994). Dichos estudios muestran la gran riqueza de
conductas de revision que adopta el alumnado y conclu-
yen que efectivamente se trata de una actividad prove-
chosa para el aprendizaje —aunque no siempre coinci-
dan—. Los aprendices revisan en varios niveles textuales
(objetivos comunicativos, coherencia global, sintaxis, or-
tografia), en diferentes fases del proceso de composicién
(planes, esquemas, prosa) y a través de procedimientos
variados (autocorreccién del autor, revisién compartida
autor/lector, correccién independiente del lector).

Pero los datos también descubren conductas particu-
lares que dificultan la colaboracién. Por ejemplo: el
aprendiz autor puede dedicar mucho tiempo a justificar
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su texto oralmente ante el lector; uno o varios de los par-
ticipantes pueden inhibirse de la tarea o incluso «ausen-
tarse mentalmente»; se pueden generar actitudes criticas
o claramente negativas respecto a algunos compaleros,
a sus textos o a la misma actividad —los adolescentes
pueden ser a veces muy crueles—. Resumiendo, estas
conductas demuesiran que, aunque la actividad pueda
ser provechosa, presenta dificultades de aplicacion.

s La revision entre iguales «escenifica»
el acto de recepcion

La revision entre iguales permite experimentar en cla-
se ciclos completos de comunicacion escrita. El aprendiz
tiene la oportunidad de leer escritos de comparieros, de
que éstos lean los suyos y de poder contrastar estas expe-
riencias entre si. El acto de recepcién de un escrito deja de
ser privado vy los aprendices pueden observar el proceso
completo de comunicacién escrita, asi como tomar con-
ciencia de sus caracteristicas.

Cabe recordar que la comunicacién escrita actia de
modo distinto a la oral. Al carecer de interaccién simul-
tdnea, ni el emisor «observa» habitualmente ¢cé6mo el re-
ceptor lee y comprende su texto ni, viceversa, éste «es-
pia» cémo lo escribié aquél. Forzosamente autor y lector
trabajan por separado y solamente pueden representar-
se mentalmente a su interlocutor. Los aprendices, cuya
experiencia comunicativa previa es bisicamente oral, no
. s6lo no son conscientes de esas caracteristicas, sino que
a menudo desarrollan ideas simples, ingenuas —o inclu-
so erréneas—. Haciendo paralelismos con la oralidad,
tienden a pensar que la composicidn es improvisada, es-
pontanea, que lo que entiende el receptor es lo mismo
que lo que dice el texto, que si «falla» algo del escrito el
lector ya lo comprendera por «la situacién», etc.

La tarea de revisidn cooperativa constituye una especie
de «ensayo general» del auténtico acto de recepcién. Un
aprendiz «representa» ante el autor el papel de lector: lee
el texto, verbaliza las reacciones que tiene y las justifica.
Dialogando con sus iguales, un autor puede darse cuenta
de hechos como que su lector raramente comprende el
100% de lo que el autor queria transmitirle, o que dos o
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més lectores entienden de varias maneras el mismo texto.
Tanto el aprendiz autor-como el aprendiz lector que dialo-
gan comprueban asi que los significados se construyen di-
namicamente en la mente de las personas, a partir de sus
conocimientos previos individuales, v que escribir y leer
un texto no son procesos matematicos. En definitiva, los
aprendices descubren que la comunicacién escrita sufre
pérdidas de informacioén, que el autor dificilmente tiene el
control total sobre el proceso, o que resulta mucho mas
_ costoso identificar y corregir un malentendido escrito que
uno oral. La revisién entre iguales facilita la toma de con-
ciencia de estas limitaciones y ofrece ejemplos y modelos
para aprender a autorregular con mas precisién los proce-
sos comunicativos. Para aprendices v docentes, es un au-
téntico privilegio poder experimentar en vivo y en piiblico
lo que habitualmente ocurre en privado. '

s La revisidn entre iguales mejora el escrito.

La revisidn entre iguales permite mejorar la produc-
cién escrita del aprendiz. El lector intermedio aporta in-
formacidn valiosa al autor (las reacciones que provoca el
escrito; las ambigiiedades, las dificultades o los aciertos
que tiene}; y éste la puede usar para mejorar su texto.
Como veremos méas adelante, el autor puede dirigir la
aportacién del lector, formulando objetivos de revisidn,
del tipo: «Me gustaria que me dieras tu opinién sobre ese
tema, que dijeras cudl es la idea principal del texto, que
identificaras signos de puntuacién mal utilizados, etc.».
El lector intermedio se convierte en un colaborador «al
servicio» del autor.

o Limitaciones prdcticas de tiempo, espacio y recursos

La ratio general de nitmero de aprendices por aula o
por docente, asi como la cantidad y variedad de tareas
que recaen en éste (elaboracién del proyecto curricular,
programacién, coordinacidn, preparacién de clases), li-
mitan forzosamente el tiempo que los docentes pueden
dedicar a la correccién directa y personal de los escritos
del alumnado. Si pretendemos que éste escriba més de
lo que su docente alcanza a revisar, se requieren activi-
dades que no sobrecarguen al profesorado.
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4.3.2. Ideasy habilidades previas

‘Los aprendices no siempre aceptan de buen grado co-
rregirse entre si. Pueden hacerlo por obligacidn, con des-
gana, sin implicacién y con inseguridad (falta de confian-
za, incomodidad, miedo, etc.), hasta el punto de evitarla.
Segin Freedman (1987, pédgs. 2 y 16), muchos aprendices
dicen sentirse incémodos revisando en pareja y conside-
ran que es una pérdida de tiempo; adema4s, desarrollan
habilidades para evitar tener que opinar ante el comparie-
ro, destacar purtos negativos, etc.

La causa mas probable de este hecho es la experien-
cia previa en composicidn y evaluacion que ha tenido el
alumnado, que suele consistir en correcciones escritas e
individuales del docente (véase pdg. 116). Si hipotetiza-
mos que ésta es, con escasas variaciones, la mayor parte
de su experiencia evalua en composicién, podemos de-
ducir que mantendrd las siguientes concepciones. El
aprendiz:

e otorga autoridad de revisién al docente, porque
siempre fue quien corrigié y porque tiene los conocimien-
tos necesarios para hacerlo; ni espera tener gue revisar a
un cormpafiero o viceversa, ni cree ttiles 1(_)5 comentarios -
que se puedan dar el uno al otro; '

° espera una srespuesta» escrita de su texto; que el
docente le marque los errores y le anote sus soluciones
correctas;

» espera una calificacién cuantitativa escalar (tlpo
del 0 al 10: o bien, mal): las valoraciones cualitativas o
reflexivas no le satisfacen;

© se resiste a mostrar sus producciones mtermedJaS
a otras personas y no les atribuye interés.

Podemos inferir también las siguientes limitaciones
respecto a habitos. El aprendiz: -

+ tiene dificultades para verbalizar sus procesos de
composicion (el texto producido, los procesos seguidos,
las decisiones tomadas), porque suele redactar en sﬂen-
cio y raramente habla de sus escritos;
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* no estd acostumbrado a leer textos auténticos e im-
perfectos de compaifieros, porque suele leer modelos ejem-
plares de literaturao ﬁawmentos del libro de texto, siempre
impresos. :

Estos valores y habitos chocan: frontalmente con las
presuposiciones de la revisidn entre compafieros (auto-
rresponsabilidad, autonomia, importancia del didlogo
oral, cooperacién lector/autor) y esto explica muchas de
las dificultades de aplicar la propuesta. Podemos entender
gue los aprendices tengan vergiienza de mostrar sus pro-
ducciones intermedias, que desconfien de las opiniones de
los compaiieros, que no acepten sus comentarios criticos,
o que tengan escasa habilidad para oralizar sus procesos
de lectura o escritura. En resumen, la revisién entre igua-
les exige un cambio de valores y actitudes del alumnado.

4.3.3. Habilidades necesarias

Distinguimos dos tipos de habilidades: las de com-
prensién relacionadas con la lectura e interpretacién del
texto y las orales relacionadas-con la conversacidn. Esta
lista sigue a Elbow y Belanoff (1973; 2* ed.) y a Quintana
(1994):

* Habilidades en Ia comprensmnlmterpretacmn de
escritos

Comprension del escrito. La lectura de escritos de
compaifieros presenta algunas particularidades respecto
de las habilidades generales de comprensién lectora:

* Los lectores tienen tan cerca al autor del escrito
que pueden conocer datos de él o ella (intereses,
personalidad; su proceso de composicion; intencio-
nes originales del texto, estilo literario) que no
siempre son accesibles en la lectura corriente. Es-
tos datos permiten valorar con mdis precisién as-
pectos como la distancia entre las intenciones y el
texto real, el producto textual conseguido de acuer-
do con el proceso seguido, el estilo personal, etc.
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* Lalectura de borradores con tachaduras y rectifjc,.
ciones puede ocasionar dificultades por falta de cqg.
tumbre: el aprendiz esta habituado a leer tipograf.
as impresas en libros de texto, carentes de erroreg
tiene poca practica en descifrar manuscritos inac'a.
bados, a menudo redactados con caligrafias pergg,.
nales.

La revisién entre iguales no depende del grado de
comprensién del escrito que pueda alcanzar el lector,
pero ésta influye, enormemente. La revisién es mds inte-
resante con lectores sofisticados, que puedan inferir im.
plicitos, comprender la ironia o analizar la estructura se-
méntica del escrito. Los lectores que sélo comprenden
las ideas principales o que marcan las palabras descong-
cidas aportan mucho menos. Podemos potenciar la revi-
sién entre iguales incrementando las destrezas de com-
prensién lectora de los aprendices. ‘

e Expresidn de las opiniones personales. Los aprendices
han de saber explicar oralmente con precisién tanto lo que
entienden en un texto, como las reacciones que les provo-
ca o los procesos de produccién y comprensién que han
seguido. El autor debe saber justificar las intenciones que
tenia, las dudas que se le han presentado y las decisiones
que ha tomado. Los lectores tienen que poder explicar el
itinerario que siguieron para comprender el texto: sus ide-
as principales, los puntos confusos (pronombres, palabras
ambiguas, anacolutos), las interpretaciones hipotetizadas
que descartaron, los desacuerdos o el grado de acuerdo .
existente. Para esto es conveniente que los aprendices ten-
gan dos capacidades: un grado minimo de control sobre
sus propios procesos de produccién/comprensién; y un
buen dominio de los recursos retéricos de verbalizacién
como el circunloquio, la ejemplificacién, el resumen, la
comparacién, el contraste o la reformulacién. A través de
procedimientos de este tipo, y usando un lenguaje perso-
nal, los aprendices pueden expresar sus opiniones de ma-
nera 1til al interlocutor.

Algunas conductas que limitan la revisién son las de
no poder expandir (justificar, razonar, comentar) las opi-
niones personales, la de repetir las palabras originales
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del escrito, con pocas variaciones, o la de aprovechar las
expresiones que usd previamente otro compafiero, sin
poder afiadir nada nuevo. Por ejemplo, ayuda poco a un
- autor que su lector despache el comentario con un sim-
- ple «me ha gustado mucho» o «es muy interesante» que
- pueden ser gratificantes, pero aportan muy poca infor-
macion.

o Habilidades pragmaticas en la conversacién oral

Turnos de habla. Los aprendices deben regular la
reparticion de los turnos de habla de la conversacion
respetando las intervenciones de cada interlocutor y
usando los turnos propios. Una de las conductas nega-
tivas mas frecuentes es la sobreactuacién del autor,
que tiende a interrumpir a los interlocutores, mientras
exponen sus opiniones, con el fin de rebatirlas o justi-
ficarlas, de manera que aquéllos acaban inhibiéndose
de la tarea y callan sus opiniones, presionados por las
réplicas del autor. Al contrario, la conducta més 1itil
que puede adoptar el autor es callar y animar al inter-
locutor a verbalizar las opiniones y las sensaciones
mads sutiles. .

Cabe destacar que la conversacion no consiste s6lo
en el intercambio de informacidn que existe «previa-
mente» a la oralizacién, sino que los interlocutores
«construyen» informaciones y opiniones a partir del dia-
logo. La presencia de un interlocutor, con sus preguntas,
sus asentimientos y su comprensién, ayuda al emisor a
desarrollar sus ideas, a expandirlas. Por esto, las inter-
venciones del autor pueden ayudar al lector a elaborar
verbalmente sus reacciones: pueden actuar como un tipo
de «andamiaje.

Negociacién de temas: Los aprendices han de saber
empezar, desarrollar y concluir cooperativamente los
distintos temas de revisién. El autor es el responsable de
tomar la iniciativa, porque es el destinatario de la infor-
macién. Por lo tanto, debe dirigir el didlogo hacia los
puntos que le interesen y tiene que saber extraer del in-
. terlocutor todo lo que pueda ser util. Algunas de las des-
trezas de conduccién de temas son:
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e Dirigir el tema de discusién hacia los intereses
personales poner énfasis en subtemas especificos,
introducir cuestiones nuevas, cortar las repeticio-
nes, etc. Al inicio del intercambio, es interesante
ceder voluntariamente al lector la iniciativa de
elegir temas de comentario, porque la eleccign
que haga ya es significativa para el autor. Este
puede preguntarse: ¢Por qué se han fijado en X y
no en Y, que es lo que yo habia pretendido?

e Saber preguntar; saber hacer preguntas indirectas
que escondan las ideas del autor: ¢ Cdmo te has sen-
tido? en vez de ¢ Parece que te has divertido leyendo
este fragmento?; evitar preguntas desviadas o ten-
denciosas del tipo: ¢No crees gue este pdrrafo es
algo confuso?, que ofrecen demasiadas pistas sobre
las expectativas del autor, etc.

» Identificar los implicitos de las respuestas y pedir
aclaraciones; por ejemplo: ¢A qué te refieres cuando
dices que el texto es frio?, ¢por qué no has dicho
nada de la primera parte?

e QOfrecer respuesta (feedback, retroalimentacion) con-
tinuada al interlocutor que habla con aseveraciones
no verbales (mirada, gestos, movimientos verticales
de cabeza), manifestaciones paraverbales (ajd, s7). O
saber dar réplicas de continuidad a los comentarios;
por ejemplo: ¢ De modo que tuviste que releerlo?, ¢y
dijiste que no estds de acuerdo con esa idea?

Por su parte, los lectores deben asumir el papel de
«invitados» a la conversacién que dirige el autor anfi-
trién; deben atender sus demandas, aunque no renun-
cien a expresar sus impresiones personales, si no se
adaptan a aquélias. )

La cortesia: Los aprendices tienen que saber dar y
recibir opiniones positivas y negativas sobre sus escri-
tos, sin ofender ni ofenderse, usando férmulas de cor-
tesia (Brown y Levinson, 1987; Haverkate, 1994) como
actos verbales indirectos (¢no crees que se puede am-
pliar?), modalizacién {en mi opinidn..., en una primera
lectura..., quizds si hubiera leido...), un lenguaje educa-
do y distante (guizd usted pensaba...), o la autocritica
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(puede ser que me equivogue..., si no me engafio...). Al
contrario, las conductas que el interlocutor puede per-
cibir como agresivas son expresar la opinién de modo
directo (es demasiado breve, no me ha gustado), no ma-
tizar los juicios de valor (es incoherente, contiene mu-
chas faltas), no aportar razonamiento (es incoherente,
contiene muchos errores) o usar un lenguaje excesiva-
" mente vulgar (es un desastre, es una birria; es guay co-
jonudo).

Al carecer de experiencia de revisién entre comparfie-
ros, y por extensién de valoraciones cruzadas entre igua-
les, los aprendices desconocen el uso de estas férmulas,
presuponen que no es posible expresar determinadas
opiniones sin molestar al interlocutor y acaban sintien-
do miedo o recelo de la revision. En estos casos una
reaccion habitual es la inhibicién absohuta, el silencio, o
el refugio en comentarios estériles o vacios (opiniones
neutras como: «Es muy ameno, trata de un tema intere-
sante»). Por esta razon es fundamental que los aprendi-
ces conozcan y usen las férmulas de cortesia, que apren-
dan a hablar de cuestiones delicadas o comprometidas
sin entrar en confrontaciones y manteniendo la cordiali-
dad. :

Al margen de las férmulas de cortesia, los apren-
dices deben ser conscientes de los atributos que co-
rresponden a autor y lector. El primero debe com-
prender que las reacciones del lector son ciertas,
aunque difieran de las suyas, y el segundo debe acep-
tar que el autor es el Ginico responsable del escrito y
que, obviamente, tiene el derecho —pero no el de-
ber— de asumir el punto de vista del lector o aprove-
char alguna de sus aportaciones. Elbow y Belanoff
(1973, pdg. 12) califican esta asimetria como la para-
doja de la revision: «El lector siempre tiene razén, el
autor siempre tiene razdén», porque cada uno habla
desde su punto de vista, que es tan auténtico como
el de la otra parte. :

Este cuadro contrasta las principales destrezas que
“deben utilizar autor y lector:
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Destreza de la revisién enire iguales

Si eres el autor Si eres el lector

e Escribe con caligrafia que s Lee atentamente el escritg
puedan entender otros. del compaifiero.

¢ Escucha la opinién del lector = Restimelo, paralraséalo, ana-
sobre el texto, sin interrum- lizalo y coméntalo con tus
pirle para justificarte, para palabras.
rebalirle o para explicar el *» Da opiniones positivas y
escrito. constructivas que ayuden al

autor.

e Pregunta al lectorilo que te » Adéptate a las peticiones del
interese, autor. :

» Acepta las ideas del lectory ~ * Respeta la autoridad del au-
elige aquellas que puedan tor, no impongas tus puntos
mejorar 1u texto. Prescinde de vista,
del resto.

4.3.4. Recursos diddcticos

Varias propuestas didacticas ofrecen recursos para
aplicar la revision entre iguales. Se trata de un conjunto
de ideas (pautas de trabajo, ejercicios, trucos) que orga-
nizan las tareas de revisién, que permiten superar la re-
sistencia inicial de los aprendices, y que les orientan ha-
cia el uso de destrezas eficaces de comunicacion:

+ Comprension del escrito y expresion de opinio-
nes personales. Las orientaciones didacticas basicas de
comprensién lectora desde una éptica comunicativa son
vélidas para incrementar las habilidades de compren-
sién e interpretacién de textos de compafieros. Una ma-
nera sencilla de ayudar al lector es darle objetivos espe-
cificos de comprension y andlisis antes de que empiece a
leer (que pueden ser las peticiones del autor); eso le per-
mite adaptar su lectura a la finalidad de la tarea y prepa-
rar lo que después tendra que explicar. Otras posibilidades
son ensefar estrategias superiores de lectura, como por
ejemplo: descifrar pistas textuales (conectores, titulos,
estructura) y contextuales (presentacién, conocimiernto
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del autor, textos previos) o ayudarles a inferir los impli-
citos. Respecto a las habilidades de verbalizacidn, se
pueden realizar ejércicios de parafrasis, reformulacién y
sintesis oral, al margen de las tareas de revision, que fo-
menten la generacién del vocabulario personal de cada
aprendiz para referirse al escrito lefdo.

~© Turnos de habla. Para facilitar el desarrollo fluido
de la conversacion se pueden usar:

e Normas. Por ejemplo, con grupos numerosos se
puede establecer una ronda fija de intervencio-
nes; con parejas, la alternancia sistemaética de ac-
tos de habla. También se puede controlar el tiem-
po que habla cada interlocutor, el numero de
aspectos (puntos, ideas) que pueden decirse en un
turno o, incluso, el nimero de palabras u oracio-
nes: por ejemplo, «di tres adjetivos que te sugiera
este texton.

» Moderadores. Con grupos numerosos, el docente
o un aprendiz pueden asumir el rol de distribui-
dor de turnos de habla, actuando como regula-
dor externo de la conversacién. En grupos redu-
cidos, uno de sus miembros puede adoptar esa
funcién de manera rotativa, previo acuerdo, y
mantener a la vez la funcién de revisor.

o Fichas. Consiste en usar algiin tipo de «ficha»

- (chip, en inglés) o senal (boligrafo, pelota de tenis,
trozo de cartén) para marcar los turnos y regular-
los, al estilo de una partida de domind; por ejem-
plo, una pelotita que se van pasando los miembros
y que da derecho a hablar. Ademaés de regular la
conversacion, las fichas identifican los turnos de
cada interlocutor y permiten que los aprendices
tomen conciencia de cual es su aportacién al con-
junto de la conversacion.

¢ Negociar y conducir la conversacién. La pauta
de trabajo més eficaz es preparar con antelacién por se-
parado el intercambio. El autor debe decidir previamen-
te qué datos pretende conseguir del lector, qué pregun-
tas quiere hacerle, etc. El lector también puede prepararse
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los puntos mas importantes gue quiere comentar, Se
pueden usar pautas preelaboradas de revisién (véase
Pautas, pag. 241). Por otra parte, se pueden realizar ejer-
cicios orales especificos para aprender a negociar temasg
o a conducir una conversacion —al margen de las tareag
de revisién—, como algunos dramas (véase Maley y
Duff, 1982} o didlogos dirigidos (véase Bordén [adapt.],
1991).

e Cortesia. Dos de los recursos més ttiles son las
normas y los modelos:

. ,

» Normas éticas. Son pautas sobre la forma y el
contenido del intercambio, que facilitan la trans-
misién espontinea de opiniones y que descar- -
gan a los aprendices de responsabilidad. Por
ejemplo, establecer de manera general que la
valoracién de un escrito debe contener un mismo
numero de puntos positivos y mejorables —jme-
jor que negativos!— limita los impulsos criticos ./
que sentimos los humanos al comentar textos =~
del préjimo y equilibra las percepciones pesi-
mistas u optimistas. Incluso los aprendices mds
timidos o educados; que sélo se suelen referir
a las cualidades y que evitan mencionar defec-
tos, se atreven a opinar porque «el profesor los
obligax.

o Modelos. Son ejemplos de intervencién que el
aprendiz puede repetir o adaptar y que ensefian a
usar las férmulas de cortesia citadas. Por ejemplo:

El aprendiz lector rellena este texto entre la lectu-
ray la conversacién: '

En una primera lectura, lo gue me ha gustado mds -

del texto ha sido porgue
b : . También pienso
que podria mejorar porgue
. Quizd si se

afiadiera me hubiera gustado mds.
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4.3.5. Tipos de respuesta .

Varios manuales sugieren que existen distintos tipos
de respuesta o comentario a escritos de compafieros, y
sugieren que un procedimiento para incrementar la efi-
cacia de la revisién consiste en distinguirlos y fomentar
revisiones especificas de cada tipo. En primer lugar, po-
demos distinguir cuatro tipos béasicos de respuesta (a par-
tir de Elbow y Belanoff, 1973, 1* ed. y Reid, 1993, pags.
211-213):

» Descriptiva, basada en el texto. El lector expresa
su percepcién del escrito: tesis central, ideas principales,
estructura, tono.

o Interpretativa, basada en el autor. El lector expre-
sa su percepcién de las intenciones del autor: qué preten-
de, cémo quiere presentarse, cuéles son los puntos im-
portantes segiin él o ella, etc.

» Reactiva, basada en el lector. El lector expresa sus
opiniones sobre el contenido del escrito: tema, argumen-
tos, ideas, desarrollo narrativo, estructura de la descrip-
ciémn. - :

¢ Académica, basada en criterios lingiiisticos estdn-
dar. El lector evaltia el escrito, de acuerdo con unos pa-
rameiros predeterminados, derivados de la investigacién
lingiifstica: estructura, estilo, correccién, coherencia. ™

Esos tipos de respuesta desarrollan funciones distin-
tas y exigen «aproximaciones» o «lecturas» del texto bas-
tante diferentes. El hecho de tenerlas en cuenta, y de uti-
lizarlas alternativamente sobre un mismo escrito, facilita
que el alumnado tome conciencia de los distintos puntos
de vista que entran en juego en un proceso comunicativo:
el texto, las intenciones del autor, y los conocimientos del
lector, los pardmetros convencionales establecidos porla
comunidad.

En una segunda edicién de su manual sobre revisién
entre iguales, Elbow y Belanoff (1989, pags.9-11) pre-
sentan 11 técnicas o «tipos de respuesta», muy sugeren-
tes, en forma de preguntas que el autor dirige a su lector.
- Reproducimos algunos ejemplos: '
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» Compartir sin respuesta. El autor lee en voz alta
su texto al compafiero. Le sugiere Puedes sencillamente
escuchar mi texto y disfrutarlo, sin decir nada: Los autp-
res argumentan que escucharse a uno mismo oralizar g]
texto ante un compaifiero ya es una situacién que permite
aprender. Freedman (1987, pag. 12) sugiere que, en este
contexto vy aunque el lector permanezca en silencio, el
aprendiz desarrolla una «autorrespuesta» por la que in-
terrumpe la lectura de su escrito para comentarlo al in-
terlocutor o para identificar problemas en el escrito. El
simple hecho de pralizar el texto ante un interlocutor
real permite al autor incrementar su conciencia sobre el
lector y poder ver su escrito desde otra perspectiva.

¢Oué es lo que no acaba de ser dicho en el texto?
¢Sobre qué te gustaria seguir escuchando? Estas pre-
guntas son ttiles cuando el autor necesita desarrollar o
enriquecer su texto; el lector puede aportarle datos para
completar el escrito. Una variacion extrema es: Haz su-
posiciones sobre lo que yo tenia en mi mente que no supe
expresar,

» Voz. Preguntas sobre el estilo, la modalidad y el
grado de subjetividad ¢Hasta qué punto escuchas mi voz
en mi escrito?, smi lenguaje es vivo y humano?, cquizd
estd muerto o es burocrdtico? ¢ Qué tipo de voz escuchas?,
ctimida, confiada, sarcdstica, suplicante? ¢;Hay otras vo-
ces en el texto, aparte de la mia?, ¢ccudles?

» Peliculas de la mente del lector. Para acceder al
pensamiento del lector puede ser ttil la narrativizacién
—oralizacién simultdnea o retroactiva— de sus procesos
de lectura y comprension de cada apartado del texto. Ex-
plica con detalle lo que pasa por tu cabeza mieniras lees
mi texto, como si fuera un cuento o una pelicula que se
desarrolla a través del tiempo.

» Descripciones metaféricas. Utilizando la metafo—
ra como instrumento de verbalizacién de sensaciones,
describe el texto como si fuera ropa (una prenda, un tipo
de tela), tiempo (lluvia, niebla, sol); un animal, un color,
una forma, etc. Aparte de aportar puntos de vista creati-
vos, este tipo de preguntas es (itil con revisores novatos
que carecen de las destrezas necesarias para aportar res-
puestas més concretas o desarrolladas.
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Cabe considerar que aprender a «reaccionar» ante un
texto es aprender a desarrollar los procesos de compren-
sién y composicién, qué son operaciones complejas que
requieren tiempo y prictica. Por otra parte, no debemos
olvidar que la cooperacidn entre iguales puede asumir
funciones diferentes a la revisién o evaluacién de textos,
como buscar ideas que después se utilizaran por separa-
do o incluso redactar un escrito a cuatro manos.

4.4, Tutoria

Bajo esta denominacién englobamos distintos tipos
de «encuentros» privados entre docente y aprendices,
que abarcan desde la tutorizacién de individuos en ta-
reas de escritura en el aula, hasta tutorias formales fue-
ra de clase o incluso sesiones especiales de refuerzo o
complemento. Los fundamentos didacticos que justifi-
can esta préactica no son diferentes de los expuestos en
apartados anteriores; cabe destacar el hecho de que la
tutoria incluye una interaccién genuina entre un apren-
diz y un experto, que ofrece «andamiajes» adecuados
para que el primero desarrolle la conducta experta que el
segundo le muestra, primero de manera interactiva y
después auténoma.

La tutoria entre docente y aprendiz durante el proce-
so de composicion (conferencing) es una de las practicas
més extendidas y valoradas positivamente por ambos
contendientes, en niveles de ensefianza intermedios y su-
periores en EE.UU. (Freedman vy Katz, 1987, pag. 58).

_En este pafs, la tutoria se practica tanto dentro del curso

0 la clase formal como en centros especificos de redac-
cién (writing centers). En este viltimo contexto, es habitual
que sean estudiantes de tltimo afio los que, después de
una breve formacién inicial, tutoricen a aprendices prin-
cipiantes, de modo que la tutoria adquiere en parte una
dimensién de cooperacién entre iguales. Los datos que
siguen proceden de esta tradicion.

En cambio, en Espafia y en el mundo hispano la tu-
torfa tiene bastante menos tradicidn y se practica, como
minimo en la ensefianza de la composicién, por varios
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motivos: una fuerte tradicién de ensefianza magisira]
centrada en la memorizacion de conceptos, una organi-
zacién escolar que presta poca atencién a la interaccic‘)n
privada entre docente y pupilo, y unas ratios de alumna-
do por clase que dificultan que el docente encuentre tiem-
po para entrevistarse individualmente con sus alumnos,
Es de lamentar esta sitnacién que impide que los apren-
dices dispongan de uno de los instrumentos més pode-
rosos de aprendizaje.

441, Marco

Entendemos la tutoria como una relacicn de ayuda
entre un tutor, que tiene conocimientos y habilidades es-
pecificas sobre la tarea de que es objeto de tutoria (la
composicién) y sobre la misma tutorizacién, y un apren-
diz que debe y/o quiere mejorar su capacidad para reali-
zar y comprender dicha tarea. Desde la psicologia hu-
manista y las relaciones de ayuda, Nelson-Jones (1983)

propone el esquema de la pagina siguiente para analizar
" el punto de partida de cliente (aprendiz) y terapeuta (do-
cente), que adaptamos a nuestro contexto.

La tutoria confronta dos personalidades, con con-
cepciones probablemente diferentes de la composicién y
de su aprendizaje, e incluso de la misma tutoria y de los
roles que docente y aprendiz deben desempefiar en ella.
En una concepcién tradicional, relacionada con la ense-
fianza magistral, el tutor asume la gestién del encuentro,
decide los contenidos y las actividades y mantiene un pa-
pel activo (hablando, preguntando) ante el aprendiz, que
adopta un rol pasivo: estd atento y callado, escucha los
comentarios, responde a las preguntas y realiza las acti-
vidades. Dada la experiencia educativa vivida, es plausi-
ble que muchos aprendices —je incluso algunos docen-
tesl— conciban la tutoria de este modo. _ .

Al contrario, en una concepcion humanista, la tuto-
ria es un espacio donde el aprendiz puede profundizar
en sus puntos de vista, explicando sus opiniones, senti-
mientos, dudas y dificultades a un profesional prepara-
do, que sabe escucharle, darle réplicas acertadas (pre-
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Contraste de percepciones entre docente y aprendiz
(Nelson-Jones, 1983, pag. 11)

Contexto académico: clase,
estudio, biblioteca

Ti aprendiz

Mis opiniones y ernociones Tits opiniones y emaciones

= mi forma de entender y » tu forma de entender y
sentir la escritura; sentir la eseritura;

* mis ideas, prejuicios, * tus ideas, prejuicios,
sensaciornes...; sensaciones...; ,

» mi experiencia a la hora de * tu experiencia a la hora de
escribir; escribir

tu nivel de conciencis;
tus ideas sobre la clase;

« mi nivel de conciencia;
« mis ideas sobre la clase;
" » i percepcidn del alumno; tu percepeion del alumno;
* mj concepeidn de nuestra tu concepcion de nuestra
relacion, de la tutorfa. relacidn, de la tutoria.

guntas, comentarios) y, finalmente, orientarle en los pa-
sos futuros. La actividad fundamental de la tutoria es
una conversacion auténtica e irrepetible entre experto y
aprendiz, con la que el segundo verbaliza sus puntos de
vista primerizos y los contrasta con los del primero. El
tutor no pretende —al menos directamente— modificar
las ideas del aprendiz, ni determinar lo que va a hacer,
sino que se concentra en comprenderle y en ofrecerle
otra forma, la suya propia, de comprender y ejercitar la
composicidn. -

4.4.2. Obyjetivos

El objeto de trabajo del tutor no son los textos, sino
sus autores. Se propone desarrollar la actividad escrito-
ra del aprendiz (destrezas, habitos, errores, miedos) y no
s6lo un tnico escrito circunstancial. La correccidn del
texto o su valoracion (calificaciones, juicios de valor) sélo
cobran sentido si orientan al autor a incrementar conoci-
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mientos y desarrollar habilidades. Por eso es mas recg.
mendable que el tutor exponga sus impresiones comg
lector real, gue oriente sobre los puntos oscuros del es-
crito o que facilite recursos para mejorarlo, que no que sy-
pervise personalmente su ortografia o que lo califique
como juez o censor. Tampoco basta con ofrecer al apren-
diz algunas referencias bibliograficas adecuadas con lag
gue pueda solventar auténomamenie dudas o errores
—aungue puedan también ser ttiles: el docente debe im-
plicarse como interlocutor real en la interaccién, apor-
tando su experiencia «experta» de autor y lector.

Calabrese (1991, pédg. 12) reconoce que muchos apren-
dices acuden a su tutoria de centro de redaccién con la
intencién de que el tutor les corrija los errores gramati-
-cales que cometieron en su texto, de modo que opinan
que no hace falta estar presentes: basta con dejar el es-
crito y pasar a recogerlo més tarde. Segin esta tutora,
esta actitud revela las pobres concepciones de] aprendiz
sobre la composicién y la tutoria: cree que lo fundamen-
tal de un escrito es su revisién superficial, que la revisién
consiste en una simple correccidn de errores locales y, en
el fondo y en consecuencia, que el responsable de la tu-
toria, de la revisién vy de los errores del texto es el tutor
—v no el autor—. Para cambiar esas percepciones, debe-
mos explicar al aprendiz que él o ella es el 1inico respon-
sable del texto y que la tuteria, en la que tiene que estar
fisicamente presente, es s6lo un espacio para aprender a
resolver mejor las exigencias de la composicién.

No obstante, aunque los objetivos de la tutoria sean
tan amplios y generales, el didlogo se debe centrar en si-
tuaciones concretas y reales de composicién, puesto que
el aprendizaje surge del uso contextualizado del lengua-
je. Por este motivo, la tutoria gira habitualmente alrede-
dor de una tarea compositiva. Si el encuentro es més es-
pontaneo (tutorizacién de grupos o consulta individual
en clase), el objeto del intercambio puede ser todavia més
restringido (negociacién de la tarea, duda gramatical).
También cabe distinguir diferentes tipos de tutoria, se-
gln se trate de encuentros esporadicos sin continuidad, o
de un programa organizado y periédico de sesiones; en
este tltimo caso, es posible diferenciar entre tutorias de
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diagndstico, de solucién de problemas y correccicn de es-
critos (Steward y Croﬁ, 1982, pags. 48-49).

4.4.3. Interaccidn:

Varias investigaciones etnogrificas sugieren que las
caracteristicas de la interaccién entre docente y apren-
diz son un factor esencial para la eficacia de la tutoria:

¢ Freedman y Katz (1987, pags. 68-77) analizan pro-
tocolos de tutoria e identifican los rasgos discursivos de
la interaccién que facilitan que el aprendiz desarrolle su
propic discurso y que interiorice las formas de pensa-
miento «experto»: el didlogo tiene un inicio abierto que
anima al aprendiz a participar; la gestién de los temas es
compartida entre aprendiz y docente, de manera que el
primero puede abrir y cerrar temas; el docente realiza
preguntas reales, cuya respuesta abierta desconoce (a di-
ferencia de los exAmenes formales, en los que sélo se ve-
rifica que el aprendiz sepa lo que el docente ya conoce);
el docente incita a la reflexién, sin pretender controlar la
actividad del aprendiz; el docente habla menos que el
aprendiz, y suele haber pausas y silencios.

s En el ambito especifico de la tutoria con expertos
no docentes, Allen (1990) halla que el alumnado vdlora
positivamente que el tutor mantenga una conducta heu-
ristica de preguntas y apreciaciones, a través de las cuales
el aprendiz pueda solucionar por su cuenta los proble-
mas planteados o descubrir ideas nuevas. En cambio,
‘son bastante menos valorados los didlogos en que el tu-
tor toma la palabra extensamente para explicar lo que el
aprendiz debe hacer. .

* Muchos autores {Morris, 1990; Castellucci, 1991;
Davis, 1991) coinciden en destacar la importancia de la
escucha empatica del tutor. S6lo cuando el tutor «reci-
be» comprensivamente los comentarios del aprendiz,
éste desarrolla la confianza suficiente como para mos-
trar a un «extrafio» su pensamiento interior y desarro-
llar, paulatinamente, sus procesos de composicién. Por
esta razén, los turnos del tutor deben ser breves y neu-
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tros o positivos (asentimientos, imperativos), y deben
animar al aprendiz a expandir su discurso. Incluso los
silencios no se deben interpretar como tensos o perjudi-
ciales, y el tutor debe evitar la tentacion de «llenarlogs
con su discurso (Yardas, 1991).

Sin pretensiones de exhaustividad, podemos identifi-
car las siguientes conductas del tutor que influyen posi-
tivamente en el aprendiz, aunque sea por debajo del ni-
vel de conciencia.

Aspectos generales

Prestar atencién a la conducta facial y gestual. El
aprendiz puede expresar no verbalmente sentimientos,
opiniones o ideas que no se atreve a verbalizar por falta
de confianza o de capacidad verbal. El tutor puede utili-
zar esta informacion si sabe interpretarla.

En el didlogo oral

s Dar respuesta o feedback no verbal (aSEDtImIEIﬂOS
con la cabeza), paraverbal (gjem, ajd) o verbal (s, si, ade-
lante, sigue) al aprendiz cuando estd hablando, sin inte-
rrumpirle.

_ ¢ Formular réplicas y preguntas breves de respuesta
abierta que permitan al aprendiz seguir su reflexion.
Evitar las preguntas de respuesta cerrada de tipo si o no.

» Intentar concretar y verbalizar -—o pedir que lo
haga el aprendiz— los implicitos o las presuposiciones
que dibuja el discurso del aprendiz.

s Dirigir el discurso del aprendiz hacia terrenos virge-
nes. Por ejemplo, si se estdn explorando ideas, sugerir cam-
pos o categorias que no ha tenido en cuents; si el aprendiz
no revisa, preguntarle si lo hace y ayudarle a hacerlo.

o Ayudar al aprendiz a retomar el discurso cuando se
producen interrupciones de cualquier tipo (teléfono, ruidos,
despistes). El tutor puede recordar el tema de que se habla-
ba o repetir las tiltimas palabras dichas por el aprendiz.

Er lg escucha de la oralizacidn del escrito
¢ Reaccionar como lector real —no como tutor o do-
cente—, expresando lo que gusta, 1o que no se entiende y
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las impresiones que causa. Segiin Morris (1990, pag. 14)
este tipo de conducta ofrece al aprendiz un sentido real
de audiencia (necesidades, reacciones, etc.) que puede
desconocer. ,

* Resumir brevemente lo entendido del texto, lo que
se considera mas importante.

» Parafrasear con palabras del tutor y diferentes a
las del texto algiin fragmento de éste.

Respecto al contenido de las intervenciones del tutor,
destaca la necesidad de no alienar o avergonzar al apren-
diz con comentarios negatives. Quintana (1994, pag. 9)
sugiere al tutor que haga comentarios positivos en cada
tutoria, mientras que Morris (1990, pag. 14), en una k-
nea humanista mas radical, siguiendo las ideas de Carl
Rogers, propone que el tutor se abstenga absolutamente
de hacer juicios de valor negativos o positivos y que
mantenga una actitud de comprensién y aceptacién.

La comunicacién no verbal merece un punto aparte,
por la indiscutible importancia que adquiere en una in-
teraccién privada entre dos personas semidesconocidas.
Los manuales (Graves, 1983, pag. 102; Morris, 1990;
Quintana, 1994) recomiendan evitar 1a confrontacion
cara a cara,; que predispone menos a la colaboracién, y
sentarse de lado, de modo que tutor y aprendiz puedan
trabajar sobre un mismo texto. Las conductas no verba-
les positivas son el contacto ocular, una distancia proxé-
mica adecuada, la inclinacién del cuerpo hacia delante,
el asentimiento con la cabeza, la sonrisa; la gesticula-
cién; y las negativas: evitar la mirada, echarse para atrés
en la silla, hacer garabatos (dibujos, sefiales), golpear
con el lapiz o los dedos en la mesa, cruzar los brazos o
jugar con algtin objeto entre los dedos.

4.4.4. Modelo

El esquema de las péaginas siguientes se basa en Reigs-
tad y McAndrew (1984, pags. 26-28) con aportaciones de
Steward y Croft (1982}, Graves {1983) y Mohr (1991); en
castellano es (itil Sanchez Miguel (1998, pag. 251). Cons-
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Instrucciones

Comentarios

1° fase. Conocimiento del aprendiz
v de su tarea compositiva;

1. Averigua el tipo de tarea que
realiza e] aprendiz.

2. Determina las caracteristicas
del escrito, la audiencia, el
tono. Pregunta:

— ¢Qué intentas hacer en la hoja?

— ¢Escribes a alguien distinto del
maestro/a? '

— ¢ Qué tono es el mds adecuado?

3. Explora la concepcién de la
tarea del aprendiz. Técnicas:
analizar al lector, fornular
objetivos, elaborar proyectos.

4. Determina las técnicas de
composicidn que esti usando
el aprendiz.

2* fase A, El aprendiz no aporta
material. -

1. Ayuda al aprendiz a explorar
el tema oralmente (ideas
relevantes, tesis). Técnicas:;
escritura a chorro, torbellino de
ideas, métodos de exploracion
de temas, etc.

. Ayuda al aprendiz a organizar
el material. Técnicas:
esquemas, drboles, mapas

_conceptuales, fichas, titulares,
ete.

n

» Esimportante que tutory
aprendiz tengan un
conocimiento personal
minimo para generar una
atmdsfera de confianza. Con
aprendices nuevos, es (til
conversar duramnte unos
minutos sobre temas
personales (domicilio,
intereses, ocio) o escolares
(curso, estudios,
actividades).

3. Es posible que el aprendiz no

comprenda la tarea o que la
interprete de modo diferente,
Es un punto fundamental
para organizar el trabajo
posterior.

4. Es conveniente saber qué

técnicas conoce y usa el
aprendiz para elegir el trabajo
posterior.

* Siel aprendiz no aporta
material, debe explorarse la
tarea (1" fase) y el tema,

= El tutor ejemplifica la técnica .
elegida y luego el aprendiz la .
aplica por su cuenta, :

* Durante la aplicacidn, el tutor
gufa, facilita y anima al
aprendiz a trabajar, pero no
realiza el trabajo.

* El didlogo oral sobre un tema
es una excelente forma de
planificacién (Morris, 1990,
pag. 14).
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Instrucciones o Comeniarios

2* fase B. El aprendiz aporta « Se parte siempre de lo gue ha
material. hecho ¢l aprendiz. «Materials
- significa cualguier tipo de
produccidn intermedia.

1. Pide al aprendiz que oralice su 1. Hay varias razones para
texto mientras lo lees. plantear asi el «ataquen al
) borrador. Aparte de solucionar
la posible ininteligibilidad
caligrifica, el aprendiz asume
su autoria,
Calabrese (1991, pag. 12)
sugiere que asi la tutoria pone
énfasis en lo que el autor quisre
que dipa su texto, mientras que
una lectura silenciosa del tutor,
con o sin la presencia del
aprendiz, se dirige sélo a la que
dice el texto.
2. Pidele que decida los puntos . El tutor cede la iniciativa al
que quiere trabajar. Pregunta: aprendiz.

I

— ¢Qué es lo mejor del texto?, ¢de
guié estds mds satisfecho/a?
— ¢Qué es lo peor?, ¢donde tienes
dudas?, ¢qué te suena mal?
3, Explora alternativas. Considera: 3. Son cuestiones de coherencia
semdntica: contenida, . -
— ¢El inicio del texto lo inicia? enfoque, organizacién, etc.
cElfinal lo acaba? (técnica:
afiadir titulos absolutos e
internos).
— ¢Los datas estdn ordenados?
¢Son claras las transiciones
entre pdrrafos? (técnicas:
eSgLenIas y mapas). E
— ¢Hay fragmentos débiles? ;Qué
necesita mds detalle? (técnicas:
escritura a chorro, expansion
de detalles).
— ¢El texto estd elaborado?
cResponde a las preguntas
importantes?
— ¢ El texto estd bien enfocado?
¢Desariolla una idea tinica?
{técnicas: resumen, mapas).
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Instrucciones Comentarios

4. Fijate en la estructura de las 4. Son puntos locales o

frases y en la forma. superficiales:
Considera; :
* Eltutor enfoca el trabajo en
— ¢Cudl es el orden Idgico de las una sala cuestion por tutorfa,
palabras? = En el andlisis de puntos
= ¢ Qué palabras y frases pueden globales y locales, el tutor
eliminarse? ofrece al aprendiz la
~ ¢La prosa es fluida? ;Hay oportunidad de
conectores? autocorregirse, antes de dar
— ¢Hay faltas de ortografia? ¢de soluciones.

gramdtica?

3" fase. Preparaciéndela
actividad postutorial:

1. Resume los puntos més
destacados de la tutoria.
2. Formula una consigna precisa

]

. Conviene cerciorarse de que el

de trabajo. aprendiz entiende la consigna.
3. Recomienda materiales de 3. El tutor selecciona el material
consulta, del centro y ensefia al

aprendiz a utilizarlo.

ta de tres fases: el inicio o conocimiento de la actividad es-
critora que realiza el aprendiz; el trabajo especifico de tu-
torfa sobre aspectos particulares de la tarea, y el cierre
con la formulacidén de consignas de trabajo para el apren-
diz. La segunda fase presenta dos alternativas, segtin el
material que aporte el aprendiz. En la columna de la iz-
guierda figuran las instrucciones dirigidas al tutor y en la,
derecha los comentarios técnicos.

Quedan al margen de estas fases los pasos de estable-
cer contacto con el pupilo y registrar la actividad. Algu-
nos manuales aportan consejos para los tutores (Quinta-
na, 1994, pdgs. 9, 14):

1. El tutor debe recordar que es un modelo para los

aprendzces Debe poner en practica y ejemplificar los con-
sejos o técnicas que exphque
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2. El tutor no intentard trabajar con varias destre-
zas/problemas/aspectos a la vez en una sesién. La capaci-
dad de aprender del aliimno es limitada, por lo que difi-
cilmente podra comprender y recordar todos los errores
cometidos, si hay muchos, o podra aplicar varias técni-
cas a la vez. Al contrario de los habitos mas habituales
(Cassany, 1993a), es més rentable concentrarse en uito o
dos puntos por tutoria,

3. El tutor informard v formard al aprendiz sobre la
presentacion de textos (aspectos formales, bibliografia, es-
tructura). Algunos aprendices pueden presentar borra-
dores con fragmentos copiados literalmente —plagiados—
de manuales o autores conocidos. Muchos aprendices ig-
noran las convenciones de reconocimiento y citacion de
autoria: reproduccién de citas, bibliografia, referencia
a autores.

Al ser una actividad sobre todo oral, los recursos di-
décticos de la tutoria son escasos y suelen ser habituales
en aulas, seminarios y bibliotecas: materiales de consul-
ta lingiiistica (diccionarios, gramaticas) y enciclopédica
(manuales, monografias). Ademas, el tutor o el equipo
del centro pueden preparar materiales especificos para
la ocasidon: hojas informativas con bibliografia especifica
sobre composicién por niveles y temas, fichas de autorre-
visién por cada tipo de texto, cuestionarios de explora-
cién, test de anilisis, etc. En el caso de que haya muchas
tutorias es 1til disponer de hojas de registro preimpresas
para hacer un seguimiento de cada alumno.

4.5. Pautas

Las pautas de evaluaciéon (también denominadas cutes-
tionarios o guias: worksheet en inglés) son herramientas
usadas en varios procedimientos evaluadores, y en con-
creto en la autoevaluacion. Se trata de pequefias listas es-
critas de criterios de analisis, formulados en forma de
preguntas, recomendaciones o afirmaciones, gtie orientan
el didlogo entre aprendices y entre tutor y aprendiz, o que
facilitan la autorrevisién. Distinguimos varios tipos de
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Pauia de respuesta de autor y lector ﬁ

Autor; ;Qué pregunta te gustaria que respondiera tu lectdr?,
¢sobre qué problema necesitarias una segunda opinién?

Lector: Responde a las dos preguntas anteriores. Sé especi-
fico. Después completa estas afirmaciones:

a) La mejor parte del texto es
b) Cuande terminé la lectura, pensé/me senti
¢) No estoy de acuerdo cuando dices
d) Una experiencia: o idea mia similar a esto es
e} Cuando dices , pensaba en
f) Una sugerencia para mejorar el texto es

(Reid, 1993)

pautas segtin utilicen criterios lingiiisticos o metacogniti-
vos y abarquen el proceso de composicién o el producto
escrito (Reid, 1993, pags. 222-223; Camps y Ribas, 1998,
pégs. 54-56). También pueden adoptar formatos diferen-
tes: test de eleccion maltiple, cuestionario, instrucciones
de «reparacién».

El ejemplo de esta pagina pauta el didlogo entre igua-
les en una situacién de revisién de borradores y ofrece .
un guién abierto para explorar las opiniones del lector.

. En cambio, la pauta de la pagina siguiente se basa en
criterios estrictamente lingiiisticos sobre la actividad aca- .
démica de resumir. La distincién entre casillas de auto-
evaluacién (con tramado gris) y evaluacidn permite que el
autor del resumen y un compafero lector contrasten sus
puntos de vista después de haber analizado por separado
el resumen. En la seccidn Actividades incluimos muestras
de otros tipos de cuestionarios gue se pueden usar como
gufas autoevaluativas. ¢Qué tipo de escritor soy? (véase
pag. 276), Test sobre estrategias de conposicidn (véase pag.
279} y ¢Qué actitudes tengo? (véase pag. 297) facilitan la
reflexién sobre la capacidad general de composicién,
mientras que Hacer un proyecto de texto (véase pag. 307) y
una pauta especifica de auto y heterorrevisén en'la Tarea
(véase pag. 354) se centran en contextos concretos.
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Las pautas de este tipo ofrecen numerosas ventajas
para la evaluacién: explicitan los criterios con sencillez y
brevedad; las puede elaborar facilmente el docente g g]
propio aprendiz a partir de sus ideas (planes inicialeg,
representacion de «texto ideal»); se pueden aplicar de ma-
nera simple en cualquier momento; apoyan el didlogo
oral y pueden incluir criterios y contenidos variados,
Ademds, como otros instrumentos formativos, se cons-
truyen a medida de cada contexto y tienen corta vida:
«los instrumentos de evaluacién formativa son herra-
mientas que se fabrican, se usan y muy probablemente
se olvidan» (Ribas, 1997, pag. 152).

Las pautas también son el instrumento fundamental
para la autoevaluacién, en la que el aprendiz evalia por
su cuenta algiin aspecto de su actividad compositiva, sea
el escrito o su proceso compositivo. La pauta regula la ta-
rea evaluadora del sujeto, le indica qué puntos o aspectos
debe tener en cuenta o incluso puede sugerir técnicas
para reformular los desajustes detectados, como en una
especie de instrucciones de reparacién de averias (véase
pag. siguiente).

No se trata de una autoevaluacion genuina, puesto que
la conducta del aprendiz estd heterodirigida por el autor de
la pauta, pero ésta muestra al aprendiz la conducta que de-
berd seguir autdnomamente en otras situaciones, sin gufas,
Un modelo de actividad todavia menos heterodirigido con-
siste en guiar al aprendiz para que desarrolle, durante la
fase de planificacién, una guia personal de evaluacién, que
pueda utilizar posteriormente, en las fases de revisién.

Pero conviene tener en cuenta, como sugieren Veslin y
Veslin (1992, pag. 120), que la autoevaluacién no consiste
s6lo en una autocalificacién (el autor pone nota a su es-
crito) o en un autorrecuento mecéanico (el autor detecta
sus errores y los clasifica, segiin una pauta), sino sobre
todo en un discurso sobre la propia préctica, en la verbali-
zacion de las acciones que ha realizado el aprendiz autor.
Desde esta perspectiva, la pauta constituye s6lo una excu-
sa, un trampolin para fomentar el habla, y la autoevalua-
cidn exige, en consecuencia, la presencia de un interlocu-
tor al que el autor pueda dirigir su discurso de analisis.
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4.6. Pruebas

Las pruebas constituyen uno de los instrumentos evg.
luativos mads corrientes en el sistema educativo. A gran eg.
cala, no es raro que un ciudadano deba examinarse para
ingresar en la universidad piiblica —como minimo en Es.
pafia——, para acceder a carreras o estudios particulareg !
para poder acreditar un nive! determinado de un idiomg
en L1 (Junta Permanent de Catald en Catalufia) o L2 (Dj-
ploma de Espariol como Lengua Extranjera; First Certifica-
te, Proficiency), o incluso para acceder a puestos de traba-
jo en instituciones publicas y empresas privadas. Muchag
de estas pruebas incluyen tareas que miden la capacidad
de expresién escrita y nadie discute su trascendencia,
dado que los examinandos se juegan la posibilidad de ac-
ceder a la instruccién publica, elegir los estudios preferi-
dos o conseguir un puesto de trabajo. Por esta razén, los
profesionales que preparan estas pruebas suelen ser espe-
cialistas en evaluacién, lingiiistica o idiomas, que dedican
toda o parte de su actividad a estos menesteres.

Pero a pequena escala docentes y alumnado también
utilizan muchas pruebas: para verificar si se ha aprendido
algo ensefiado en las tiltimas semanas, para medir com-
parativamente el nivel de todos los alumnos de un centro,
para diagnosticar sus lagunas, para determinar a qué cla-
se y nivel de L2 debe incorporarse un falso principiante,
etc. En estas situaciones, el docente tiene que disefiar la
prueba (determinar los objetivos; elegir las tareas mas
apropiadas; redactar las instrucciones, las preguntas, los
baremos), administrarla (preparar fisicamente las prue-
bas, gestionar su realizacién, informar y formar a los co-
rrectores), corregirla (leer y valorar pruebas individuales)
y transmitir sus resultados a los afectados (examinandas,

1. Por ejemplo, en la Facultad de Traduccion e Interpretacidn, en
la Universitat Pompeu Fabra, los candidatos a estudiantes realizan
una prueba selectiva, cuyo ejercicio principal consiste en escuchar una
conferencia en su lengua extranjera de partida (francés, inglés, ale-
mén) y en resumir sus ideas principales en su lengua de llegada (cata-
lan o castellano); se evalia no solo la comprensién oral del idioma ex-
tranjero, sino también la capacidad de expresién en lengua materna,
que se considera una habilidad fundamental para un buen traductor.
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comunidad escolar, autoridades académicas). Ninguna de
estas tareas estd exenta de dificultad, puesto que pueden
afectar a decenas o centenares de examinandos —e inclu-
so a varios examinadores, si no es una prueba para un
unico grupo—, pueden presentar un alto coste econdmico
(fotocopias, reuniones), exigen mucha objetividad y de-
ben realizarse en perfodos breves de tiempo.

4.6.1. Conceptos previos

La famosa distincién de John Carroll (1961) entre
pruebas de puntos concretos o especificos (discrete points
test), que evaliian elementos aislados y descontextualiza-
dos del sistema de la lengua (ortografia: v/b, morfosinta-
xis: ha entrado/entrd, 1éxico: pez/pescado, etc.), y pruebas
integradoras (integrative tests), que evaliian el uso de mu-
chos elementos a la vez en una situacién de uso (leer un
texto, escribir una nota), mantiene una correlacién en el
campo especifico de la expresién escrita en las pruebas
indirectas y directas. .

Las pruebas indirectas consisten en ejercicios de res-
puesta inica (eleccién multiple, verdadero/falso, relleno
de vacios) sobre cuestiones concretas (reglas gramatica-
les, vocabulario, ortografia, construccién de oraciones,
uso escrito), cuyo dominio se considera imprescindible
para poder producir un texto de calidad. Implicitamen-
te se sostiene que el aprendiz que demuestra tener co-
nocimiento sobre aquellos contenidos también puede
producir escritos eficaces, y efectivamente algunas in-
vestigaciones (Kroll, 1998, pag. 221) muestran que de-
terminados test de eleccién multlple son predictores va-
lidos de la habilidad escritora de los examinandos en
situaciones futuras. Dicho tipo de pruebas se relacio-
na con la influencia de la psicometria, con los curricu-
lums analiticos centrados en el contenido, que atomizan
el aprendizaje lingiiistico en unidades discretas, y con
los métodos gramatical y audiolingual de ensefianza de
L1y L2, respectivamente.

En camblo en las pruebas directas el examinando
produce uno o varios escritos completos, de manera que
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“debe usar integradoramente, en un Uinico contexto, todo
tipo de elementos del sistema lingiifstico. El examinador
del test opera directamente sobre las caracteristicas del
texto, analizdandolo desde los distintos planos. Dicha pre-
puesta se relaciona con el curriculum y los enfoques co-
municativos de ensenanza de la lengua, con una concep-
cidén mas sociocultural del aprendizaje y con una teoria
lingiiistica mds global, que integra las aportaciones de]
analisis del discurso, la pragmaética o la sociolingiiistica,

Mientras que las pruebas indirectas disfrutaron de
mucha vigencia durante los afios cuarenta y cincuenta,
actualmente preferimos sin duda los procedimientos di-
rectos, tanto en L1 como en L2. Para Grabe y Kaplan
(1996, pag. 296), existe «un fuerte sentido general de que
las buenas pruebas de escritura deben incluir la peticién
de que el aprendiz produzca un texto»; para Kroll (1998,
pag. 220), «pocos en la comunidad docente se sienten hoy
cémodos valorando las habilidades de escritura de un
aprendiz s6lo a partir de pruebas indirectas».

La razdén fundamental de esta eleccién radica en el
grado de validez (validity) y fiabilidad (reliability) de am-
bos procedimientos. Decimos que una prueba es vdlida
si evalta las conductas que realmente pretende medir y
distinguimos varios tipos de validez (Bell, 1981; McDo-

* well, 1985; Richards ef al., 1992): '

e Sila prueba responde exactamente a los objetivos que
se habfan previsto, decimos que tiene validez de contenido.
s Si los resultados de la prueba coinciden con los de

otras medidas externas a la misma, decimos que tiene va-

lidez empirica o pragmidtica, y distinguimos dos subtipos:

» Sila prueba tiene capacidad de prediccién de las -
" conductas que mostrardn los examinandas en si-
tuaciones futuras, decimos que tiene validez de
prediccion. - ‘

s Si una prueba obtiene resultados parecidos a
otras pruebas iguales y validadas previamente, o
si varias ediciones de una misma prueba obtie-
nen resultados iguales con los mismos exami-
nandos, decimos que tiene validez concurrente.
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* Y sila prueba es coherente con la teoria lingiifstica
y pedagdgica que la fundamenta y, ademas, con el curri-
culum educativo y con las practicas de clase, decimos
que tiene validez de constructo (construct validity).

En cambio, decimos que una prueba es fiable si los
resultados que ofrece tienen estabilidad, v también dis-
tinguimos varios tipos. Entre otros factores:

* Si examinadores diferentes corrigen un mismo exa-
men y coinciden en su valoracién, decimos que la prue-
ba, con sus baremos de correccién correspondientes, tie-
ne fiabilidad interevaluativa.

¢ Siun mismo examinador corrige el mismo examen
en varias ocasiones y obtiene la misma valoracién, deci-
mos que la prueba tiene validez intraevaluativa.

s Y si las condiciones circunstanciales de adminis-
tracién y ejecucién de la prueba (calendario, horario, lu-
gar, presentacién de la prueba, etc.) no tienen incidencia
€n sus resultados decimos que la prueba tiene fiabilidad
extrinseca.

Por ejemplo, si pretendemos evaluar la capacidad
de mantener correspondencia comercial de un sujeto,
la prueba de redactar una carta de respuesta a una re-
clamacion es mucho mas vdlida que un test con veinte”
preguntas de eleccién multiple sobre fraseologia co-
mercial, porque indudablemente la primera es mas co-
herente con el propésito de la evaluacién (validez de
contenido), y puede pronosticar con mas acierto si el
examinando podra ¢ no realizar la conducta que se pre-
tendia evaluar (validez de prediccién). Pero el test de
eleccién multiple es mucho mas fiable que la tarea de
la carta, puesto que, al tener respuesta finica, distintos
examinadores corregirian del mismo modo un mismo
examen (fiabilidad interevaluativa), cosa que no ocu-
rriria tan facilmente con la carta, en la que habria més
variaciones, causadas por los distintos puntos de vista
de los examinadores. Incluso el mismo examinando, si
hiciera el test en distintos momentos y lugares, proba-
blemente obtendria un resultado igual (fiabilidad ex-
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trinseca), mientras que la variacién de Circumtanciasf
(lugar, momento, estado de dnimo) podria tener més :
incidencia en la tarea de la carta. s

En definitiva, validez y fiabilidad son conceptos hastg

cierto punto excluyentes: la bisqueda de validez rebaja 15 .‘

fiabilidad y viceversa. Con una concepcién discursiva de
lalengua y con el objetivo de evaluar el uso lingfiistico, las
pruebas mas validas son obviamente las que exigen que el
examinando lea y escriba en contextos reales o verosimj-
les (validez de constructo y de contenido), pero éstas tam-
bién son menos fiables, porque incorporan mas variableg
de dificil control. Puesto que actualmente la teoria eva- -
luativa considera prioritaria la validez de contenido y de
constructo, preferimos las pruebas directas a las indirec-
tas; pero también es cierto que se intenta asegurar un mi-
nimo de fiabilidad a través de la eleccién cuidadosa de las
tareas de composicién (tipos de texto, tema, extension, re-
cursos) y de la elaboracién de baremos precisos y detalla-
dos de correccién.

Por otro lado, una prueba puede combinar preguntas
directas e indirectas para equilibrar los grados de validez y
fiabilidad. Asi, la prueba para medir la capacidad de man-
tener correspondencia comercial podrfa incorporar a la
vez el test de eleccién multiple sobre fraseclogia comercial
y la tarea de responder a la reclamacién. Del mismo modo,
con el objetivo de medir la capacidad de redaccién acadé-
mica de un aprendiz, una prueba podria integrar tareas di-
rectas como redactar un comentario de texto, resumir un
articulo breve o tomar apuntes de una exposicién (que son
maés validas y menos fiables), con ejercicios discretos de
respuesta inica sobre gramadtica y terminologia especifica
de una disciplina, que son mas fiables y menos validos,

Para acabar, cabe destacar que las pruebas directas o’
indirectas pueden tener propdsitos distintos. En general,
distinguimos la evaluacién o la prueba: :

e diagndstica, que explora la capacidad actual del
aprendiz, para identificar necesidades y programar ob-
jetivos de ensefianza; ‘ '

» consecutiva (achievement test), que verifica si un
aprendiz adquirié unos determinados aprendizajes (re-
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glas gramaticales, tipo de texto) que fueron objeto de
instruccién durante un penodo de tiempo;

* de progreso, que contrasta el nivel general de do-
minio que presenta el aprendiz después de un periodo de
instruccién, en comparacién con pruebas previas equi-
valentes;

* de adscripcion (placement test), que sirve para si-
tuar a un aprendiz en un punto de una escala predeter-
minada, para ubicarle en un curso o nivel,

* v de competencia (proficiency), que mide si un
aprendiz posee un nivel estdndar predeterminado.

4,6.2. Diseiio

El proceso de elaboracién de pruebas directas de com-
posicién consta de distintos pasos que abarcan desde la
formulacién de.la conducta que se pretende evaluar o de
los propésitos de evaluacidén hasta la valoracion de la pun-
tuacién obtenida por el escrito de un aprendiz. Bisquerra
(1993) y Baker (1989, péags. 80-91) ofrecen modelos alter-
nativos y hasta cierto punto complementarios de este pro-

ceso:
Esquemas del proceso de elaboracién de pruebas
Plunificacion de una prueba Desarrollo de pruebas directas
(Bisquerra, 1993) . » (Baker, 1989, pag. 80)
Objetivos generales » Uso real para evaluar
Objetivos especificos Escager tareas
A
! ! Realizacidn de Ja prueba
Contenidos | | Comportamientos formales
l l : Medir el iexto
Tabla de especificaciones .
l Puntuacion
Objetivos operativos Valorar
—l; o b
Contruccién de Ia prueha | - _ Resultado
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Desde la pedagogia por objetivos, Bisquerra sugiere de-
terminar los objetivos generales y especificos de la prueba,
y elegir los contenidos de la materia (formas lingtifsticas,
tipo de texto) y los comportamientos formales (habilida.
des lingiiisticas) que esperamos que realice el aprendiz,
Ambas descripciones permiten elaborar la tabla de especi-
ficaciones, que constituye un mapa completo de lo que se
va a evaluar, y los objetivos operativos, que son los proce-
dimientos (tareas, ejercicios) con que se pretende obtener
los datos. Con la documentacion de estas distintas fases ge
procede a la construccién de la prueba, que debe ser expe-
rimentada previamente a su administracién real.

Desde los estudios de evaluacién de idiomas extranje-
ros, Baker destaca que las pruebas directas surgen de los
usos verbales reales, sin ningin tipo de mediacién o trans-
formacién, a diferencia de las pruebas indirectas. Segtin su
esquema, del analisis de la conducta verbal real que se pre-
tende evaluar (por ejemplo, levar el gabinete de prensa de
una empresa) se eligen las tareas concretas mas relevantes
que lo conforman y que se pueden utilizar en la prueba
(leer cartas, hacer restimenes de prensa, responder corres-
pondenc1a redactar notas de prensa). Esta constituye una
especie de simulacién del uso real, en la que el examinando
genera el producto escrito, al que se aplican dos procesos
diferentes y sucesivos de andlisis. En primer lugar, se com-
para con unos criterios de correccidn que permiten obtener
una puntuacién objetiva y neutra y que responden a pre-
- guntas como «¢es bueno?» o «¢qué nivel tiene?».

A continuacién se valora dicha puntuacién de acuer-
do con los criterios de valoracion, que incluyen juicios
de valor, para obtener los resultados finales, que preten-

den responder a cuestiones como «¢ges suficientemente
bueno?» o «¢podria realizar la conducta que pretende-

mos evaluar (llevar el gabinete de prensa de una empre-
sa)?». La distincién entre medicién (measuremnient) y va-
loracién (judgement) permite diferenciar la tarea de
anilisis lingiiistico del escrito, que suele ser mas objeti-
va (¢cudntos puntos tiene segiin el baremo?, ;qué erro-
res cometia?), de las de valoracién final de los datos ob-
tenidos por el andlisis, que responde a decisiones mas
subjetivas del examinador (¢qué es lo mas relevante?,
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¢qué contenidos se trabajaron en clase y se consideran
imprescindibles?).

En la etapa de construccién de la prueba, resulta fun-
damental elegir con cuidado las distintas variables que
intervendran en la ejecucién de la misma, que hacen re-
ferencia tanto al tipo de tarea compositiva que se va a
pedir al aprendiz, como a sus condiciones de elabora-
cién. El cuadro que aparece a continuacién resume estos
puntos.

Sin duda cada una de estas variables incide en la eje-
cucién de la prueba y en sus resultados. No es posible
aqui detallar cada uno de los aspectos; en otro lugar nos

Variables en el disefio de pruebas directas

Tarea compositiva

¢ :Cudl es la simulacidn comunicativa? ¢ Qué propdsito, género
textual, tipo de texto y destinatario tiene? ¢Qué grado de co-
nocimiento de esta comunicacién tiene &l examinando? ¢Es
una situacién relevante o habitual para €l o ella? ;Qué impli-
caciones lingiiisticas tiene?

* ;Qué aspectos pragmadticos (funciones, cortesia, implicitos)
deben tenerse en cuenta?

* Qué seleccion informativa y qué estructura discursiva debe
usarse? ¢Sobre qué tema escribe el examinando? ¢Tiene co-
nocimientos al respecto?

v :Qué registro (nivel de formalidad, grado de escrituralidad,
modahzacmn) se pide?

*» ¢Qué campo léxico debe usarse? ;Con qué grado de espemﬁ-
cidad?

¢ (Qué materiales requiere la prueba: instrucciones, textos o
inputs de informacion, hojas, ete.? ¢Son adecuados?

Condiciones de ejecuciéon

e :(Cdomo trabaja el examinando? ¢Individualmente, en parejas,
en grupos?

e :De cudnto tiempo dispone para producir el escrlto'J ¢Es su-

ficiente?

¢Dénde lo producird: en el aula, en casa, en la biblioteca?

¢Como lo presenta: manuscrito, mecanografiado, etc.?

¢Como trabaja? ¢ Con materiales de consulta, con ordenador?

¢Qué exfension debe tener el escrito? ¢Cudntas palabras, li-

neas, parrafos?




hemos referido a la extension del texto (véase pag. 135) y
comentaremos aqui, a titulo de ejemplo, la eleccion de
tema. Varias investigaciones citadas por Weir (1993, pég,
135) sugieren que la variacién en el tema de la composi-
cién, o la inclusién de algund informacién complemen-
taria sobre el mismo (por ejemplo, textos que sirven de
fuente para redactar) comporta variaciones significativag
en los resultados de una misma prueba. Asi, los exami-
nandos que tengan la suerte de tener que escribir sobre
temas conocidos pueden obtener mejor calificacion que
otros desafortungdos, aungue el conocimiento del tema
no sea objetivo de medicién (punto que delatarfa un de-
fecto de validez de contenido en la prueba). Para evitar
estos efectos, el mismo autor recomienda eliminar las
opciones o variaciories de tema en las pruebas, que el
tema elegido sea cercano a los examinandos, o que la
prueba incluya un pequeiio texto informativo (un input),
que pueda minimizar, si no neutralizar, las variaciones
naturales de conocimiento de la poblacién examinada.

4.6.3. Criterios y baremos

Los criterios de correccién de escritos suelen basarse
en los conceptos lingiifsticos que analizan la estructura
del uso verbal corriente, de los distintos tipos de géneros
y de las oraciones. Se utilizan términos como contenido,
estructura, vocabulario, correccion gramatical que remi-
ten a conceptos tedricos como cokerencia, cohesion, ade-
cuacién o normativa (véase pag, 77). Dichos criterios se
suelen organizar en listas de rasgos, guias o breves des-
cripciones, presentadas en forma de baremos (escalas,
parrillas, prontuarios o ribricas) graduados de varias ca-
tegorias, que permiten obtener al examinador una Gnica
puntuacién de cada texto, representativa del conjunto de
sus cualidades y defectos. ‘

Con relacidn a otros procedimientos de correccion,
los baremos presentan dos particularidades relevantes:

* Mantienen un punto de vista mas constructivo de
la evaluacién del escrito, puesto que no sélo persiguen
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Ejemplo de bandas o escalas sinféticas u holisticas

Puntos

Valoracid del contenido y la estructura

El escrito consigue el propésito gue se pedia; expresa
con claridad las opiniones del autor. Formula la tesis
con transparencia y aporta varios argumentos que se
presentan de manera independiente. La seleccién de
informacidn explicita e implicita es apropiada al lec-
tor; todas las presuposiciones son recuperables. El tex-
o se organiza en parrafos monotemadticos, ordenados
segun criterios légicos; su estructura sigue las conven-
ciones del género.

El escrito consigue su propdsito y expresa con clari-
dad las opiniones del autor, pero presénta alguna li-
mitacion relevante en la seleccién y ordenacién de la
informacidn, o en su expresién. Hay redundancia no
justificable, algiin implicito no recuperable, alguna
ambigiiedad, algin parrafo mal segmentado o alguna
violacién de las convenciones de género.

LJd

El escrito consigue séla en parte sus propésitos. Va-
rios errores que afectan a la comprension: confusio-
nes, imprecisiones o ambigiiedades en la seleccién y
organizacién de los datos. El texto se aleja de las con-
venciones prototipicas del género.

[0S}

El escrito presenta deficiencias notables que dificul-
tan la comprensidén. Los errores de seleccién y orga-
nizacidn de los datos son variados y relevantes: hay
incongruencias, lagunas seménticas, ideas subdesa-
rrolladas. La forma del texto mantiene pocas conven-
ciones de género.

El escrito es tan deficiente que falla totalmente en la
consecucitn de sus objetivos y no consigue transmi-
tir ideas u opiniones claras. Los errores de seleccién
y organizacidén son graves y reiterados. El texto in-
cumple alguna de las condiciones de la consigna:

— No se ajusta al tema o propdsito establecidos.

— No contiene el nimero de argumentos requeridos.

— Tiene una extensidn inferior, en mas de un 10%, a
la requerida.




Ejemplo de bandas o escalas analiticas

Valoracion del contenido y la estructura Punios
Propdsito
—. El escrite consigue el propdsito u objetivo que
pide la consigna. 1
— El escrito expresa con claridad las opiniones del
autor. 1 2

Seleccion de la informacion

— La tesis se formula con claridad. 1
—- Aporta varios argumentos independientes para
fundamentarla. 1
— Los datos implicitos son facilmente '
recuperables, 3
— No hay redundancia o repeticiones y, si las hay,
estan justificadas. i 4
Estructura
— El texto contiene varios parrafos. » 1 ;
— Cada parrafo es monotematico. ‘ 1 Tk
— La ordenacién de parrafos sigue criterios .
l6gicos. 1
— El texto contiene las partes convencionales
del género o tipo en cuestidn. 1 4

los errores del examinando, sino que también descri-
ben los usos acertados o correctos. -

¢ Tienen dependencia de alguna nocidén idealizada e
interiorizada de texto «ideal» o «perfecto», lo cual resul-
ta irreal o, cuando menos, inverosimil, ya que existen in-
finitos textos posibles para cada contexto, y cada miem-
bro competente de una comunidad lingiifstica puede
realizar satisfactoriamente y de modo chstmto el escrito
en cuestlon

Se suelen distinguir dos tipos de baremos que, aun-
que utilicen los mismos criterios, los organizan y utili-

- zan de diferente modo. Los sistemas sintéticos, globales
u holisticos establecen varios grados o niveles de calidad
de un escrito a partir de descripciones globales, que
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combinan varios criterios lingiifsticos (contenido, es-
tructura, estilo, correccidn, etc.). Este baremo holistico
se refiere a un texto argumentativo y s6lo mide la cohe-
rencia discursiva.

Cada banda o franja contiene varios crltenos (conse-
cucidn del propdsito, seleccion de datos, organizacién de
parrafos, implicitos recuperables) para describir grados
sucesivos de eficacia o calidad comunicativa, que se aso-
cian a puntuaciones del 1 al 5. Habitualmente este tipo
de baremos dispone s6lo de escalas cortas de 4 o 6 gra-
dos. Para usarlo, el examinador lee el escrito una o dos
veces y elige, de entre las cinco opciones, la que se adap-
ta a la representacién que se ha formado del mismo.

Al contrario, los baremos analiticos aislan los crite-
rios lingiifsticos usados, que se sitlan en diferentes ban-
das y subbandas, con titulos y puntuaciones concretos.:
También suelen incorporar una cantidad mayor de crite-
rios y un abanico més amplio de puntuaciones, pero exi- -
gen al examinador que analice atentamente el escrito. El
ejemplo de la pAgina anterior seria eI baremo analitico
equivalente al anterior.

También es posible combinar formulaciones analiti-
cas y sintéticas en un mismo baremo, si las necesidades
de la prueba lo exigen. Por ejemplo, es posible evaluar el
conjunto del escrito (registro, correccién, capacidad ex-
presiva) con el sistema sintético y analizar la coherencia -
con un baremo analitico como el anterior. .

Estos baremos sélo incluyen criterios de correccién para
medir el escrito, sin hacer interpretaciones de las cifras
obtenidas, sean globales o parciales de cada banda. Asi,
decir que un escrito consigue un 7 y otro un 3, segtin el
baremo analitico, o que un tercero tiene un 2 de seleccién
de la informacion, es una descripcién objetiva, exenta de
valoraciones. De ningtin modo debemos entender que el 7
es aprobado y el 3 y el 2 suspensos, aplicando la extendida
presuposicion cultural que la frontera del aprobado es el
5. Lo que determina el «significado» o el valor contextual
de cada cifra son los criterios de valoracion, que dependen
menos de cuestiones lingiiisticas y més de factores psico-
- pedagégicos y sacioculturales. El examinador (docente,
drea de conocimiento, institucién) debe determinarlos se-
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giin los objetivos que tenga la prueba y las circunstancias
que concurran en ella. He aqui varios ejemplos de crite-
rios de valoracién, aplicados al iltimo baremo analitico,
con sus justificaciones correspondientes:

¢ La puntuacién minima satisfactoria, equivalente al
aprobado, es 7, porque la tarea de composicién es sim-
ple y breve, el tema conocido y el examinando ha podido
utilizar el tiempo y los recursos que ha querido.

¢ Debe obtenerse un minimo del 50% de la puntuacién
de cada banda (Propdsito, Seleccion y Estructura) para poder
considerar aprobado €l ejercicio, ya que sin estos minimos el
escrito es cojo e inviable como medio de comunicacién.

e El aprobado requiere, entre otras cuestiones, obte-
ner los dos primeros puntos del apartado de Seleccion
(tesis y argumentos), porque corresponden a los conte-
nidos lingiifsticos que se han trabajado en clase en las
tltimas semanas. ,

¢ El aprobado sdlo exige obtener los dos puntos del
apartado Propdsito, porque son los més esenciales y por-
que el resto no se ha trabajado en clase.

Criterios parecidos pueden aplicarse a las bandas sin-
téticas. En un sistema completo de bandas, que incluyera
criterios de adecuacién, normativa, cohesién y reperto-
rio, las matizaciones podrian ser todavia m4s finas. En
general, los baremos sintéticos y los analiticos presentan
varias diferencias, que se traducen en ventajas o inconve-
nientes segtin la situacion y los propésitos:?

_* Tiempo de correccién. Los baremos sintéticos son .
més rdpidos que los analiticos, ya que en pocos minutos,
con una o dos lecturas globales del texto, el examinador
puede determinar la valoracidon. En cambio, los analiti-
cos exigen lecturas mas atentas, globales y parciales,
para analizar los rasgos de cada banda, lo cual requiere

2. En otros lugares nos hemos referido a estos dos tipos de bare-
mos: Cassany, Luna y Sanz (1993, pdgs. 294-295) presenta otros ejem-
plos de baremos; y Cassany (1993, pdgs. 86-94) comenta un ejemplo
real de baremo analitico, escrito y correccién. ‘
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bastante méas tiempo. Los analiticos también exigen una
formacioén superior de los evaluadores en los conceptos
que utilice el baremo (coherencia, anafora, registro),
pero los sintéticos requieren méas consenso entre evalua-
dores de una misma prueba, para garantizar la fiabili-
dad interevaluadora, lo cual también exige formacién
previa. Estas diferencias adquieren importancia cuanto
mayor es la cantidad de escritos para evaluar y menor el
tiempo disponible para hacerlo, y determinan que en
el aula el docente prefiera los baremos sintéticos.

e Cantidad de informacién. Los baremos analiti-
cos recogen mas datos del escrito evaluado, ya que iden-
tifican los aciertos y los errores en cada banda, En cam-
bio, los sintéticos sdlo ofrecen una puntuacién global
asociada a descripciones estindar que integran criterios
muy diferentes, por lo que es posible que dos o mas escri-
tos con una misma valoracién numeérica presenten aciertos
y errores de variada condicién. En resumen, las puntua-
ciones sintéticas son mds «opacas» que las analiticas,
que se pueden descomponer y utilizar por partes.

Si el propésito de la evaluacién es obtener informa-
cién para diagnosticar las necesidades de aprendizaje
de un grupo o para elaborar un programa de curso, in-
forma ma4s un baremo analitico; pero el sintético es igual
de 1til y mucho més rapido si sélo se pretende comparar
la capacidad de varios aprendices entre si o con relacién
a un nivel predeterminado.

» Grado de subjetividad. Los baremos sintéticos pa—
recen mas subjetivos que los analiticos, puesto que se ba-
san en la apreciacién general, «<impresionista» y rapida
del examinador (Reid, 1993, pag. 238; Kroll, 1998, pag.
226). Ademas, mientras que los analiticos se basan en he-
chos lingliisticos empiricos (aniforas, coherencia, es-
tructura de cada tipo de texto), los distintos grados o des-
cripciones de un baremo sintético son ficticios, ya que no
corresponden a ning(in nivel o grado real de domiinio de
Ia escritura. Esta falta de fundamentacién empirica favo-
rece que las valoraciones de cada examinador dependan
més de sus ideas personales y que el riesgo de desviacién
sea mayor. Para asegurar la fiabilidad de la correccidn,
varios manuales recomiendan socializar los resultados: .
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que dos examinadores diferentes corrijan cada texto y ne-
gocien una tnica calificacién final, basada en la aprecia-
cion de ambos, o que el conjunto de evaluadores explici-
te previamente sus puntos de vista y establezca una base
compartida (criterios, forma de proceder).

¢ Grado de fiabilidad. Al distinguir perfectamente
criterios y bandas, los baremos analiticos afiaden com-
plejidad a la tarea evaluativa, incrementan la posibilidad
de desviacién del evaluador, e incluso tienden a perjudi-
car al aprendiz. No siempre es facil decidir en qué banda
debe contabilizarse un determinado hecho; por ejemplo,
dado un en consecuencia a principio de parrafo que de-
beria ser un a causa de, es posible atribuirlo a coheren-
cia, porque afecta a la estructura de los péarrafos; a cohe-
sion, porque también es un conector supraoracional, o a
normativa o sintaxis, ya que se trata de un hecho grama-
tical. Aparte de que examinadores diferentes discrepen y
lo atribuyan a distintas categorias, tampoco seria extra-
fio que alguno lo contabilizara dos o mas veces en dis-
tintas bandas. Reducir las posibilidades de desviacidén en
este tipo de situaciones exige una formacién mayor y
consensuada del equipo de evaluadores.

» Escritos en L2. Los baremos analiticos son mais
litiles para evaluar L2, porque permiten identificar con
precisién los conocimientos y habilidades de un redac-
tor (Weir, 1993, pag. 164; Kroll, 1998, pag. 227). Es habi-
tual que un redactor en L2 tenga grados de conocimiento
v habilidad notablemente diferentes en distintas bandas;
por ejemplo, que domine los aspectos de coherencia,
porque los transfiere de su L1, perc que tenga graves di--
ficultades en sintaxis o léxico. Los baremos analiticos
identifican estas variaciones, mientras que los sintéticos
las esconden en su valoracién global.

En conjunto, aunque los baremos sintéticos sean méas
rapidos y cercanos a las préicticas de clase, muchos exper-
tos coinciden en preferir los analiticos (Weir, 1993, pag.
165; Reid, 1993, pag. 241; Groupe EVA, 1991; 165; Grabe
vy Kaplan, 1996, pdg. 405; Kroll, 1998, pag. 227) por su
mayor precision y fiabilidad. Ademads, cabe recordar que
no existen baremos universales y que el mejor siempre es
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el més local, disefado para un grupo reducido de apren-
dices y una tnica tarea. Por esta razén Baker (1989, pig.
87) da estos dos consejos para elaborar baremos: que los
criterios sean relevantes para la conducta lingiifstica ob-
jeto de evaluacién y que la descripcién de cada criterio
sea operativa para que el examinador lo pueda usar con
facilidad y rapidez.

4.6.4. Cuestiones prdcticas

Acabamos con algunas cuestiones practicas relacio-
nadas con la utilizacién de pruebas y baremos en clase.

¢ Qué caracteristicas deben tener
las pruebas para la clase?

McDowell (1985) sugiere que las pruebas de clase tie-
nen fundamentalmente objetivos de andlisis del progre-
so del aprendiz y de la consecucién de determinados ob-
jetivos. Entre otros puntos, considera que:

- o deben ser frecuentes, breves y rdpidas de adminis-
tracién, resolucién y correccién; :

s no deberian generar ansiedad ni tensidn;

s deben ser.instrumentos vilidos sobre todo de con-
tenido (evaluar lo que se pretende) y de constructo (ser
coherentes con las teorfas del docente y con sus opcio-
nes didacticas); :

e deben tener objetivos claros y concretos, basados
en criterios previamente establemdos y consensuados con
el alumnado;

¢« no tienen que utilizar procedimientos objetivos
(eleccién muiltiple, rellevar vacios, etc.}, pero deben man-
tener un grado aceptable de fiabilidad.

Ademas, los resultados de las pruebas deben ser con-
gruentes con la intuicién del docente, basada en su co-
nocimiento del alumnado. Habitualmente, deberfan ser
positivos: la mayoria de aprendices tendria que obte-
ner buenas calificaciones. Los malos resultados, si son
generales, inducen a pensar que la ensefianza ha sido in-
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calidad, que la prueba carecia de va-

suficiente o de poca [
que era demasiado dificil.

lidez de contenido ©

e Cdmo st valoran los errores
de normativa e & conjunto de la prueba? _
Fsuna cuestion sumamente delicada y trascendente, a
causa det valor sociocultural que adquiere el congcimie’n_
to normativo (véase Pag 100). Nadie discute la importancia
nila necesidad de una convencion aceptada por la comu.
nidad lingitistica, que favorece la eficacia comunicativa,
pero cambién es ciertd que las me.didas encaminadas a
controlar y penalizal las incorrecciones normativas, por
encima del resto de rasgos lingiiisticos (estructura, cohe-
rencia de las ideas, puntuac‘ién, etc.), desvian la atenci6n -
del aprendiz hacia 1a superficie del texto. Descontar pun-
to o medio punto por falta ortografica, o incluso abando-
nar la correccion d la prueba al haber cometido una
cantidad determinada de incorrecciones, son procedi-
mientos cuantitativos ¥ sumativos —e incluso «represi-
vos»— poca acordes con ung’ﬁlcsoﬁa formativa de la
evaluacion o con und concepcién comunicativa de la len-
gua. No s6lo perjudican al examinando que presta aten-
sino que transmiten el mensaje de que

cion al contenido, :
lo fundamental para aprobar radica en no cometer erro-

res normativos. o
Otras Cuestiones iécnicas afectan al recuento y la va-

loracion de errores. Para no penalizar en exceso un es-
crito, muchas pruebas consideran:

e que distintas ocurrencias de un mismo error sélo
cuentan una vez;

« que solo debe contarse un punto (error o falta) por
palabra, aungue ¢sta contenga incorrecciones de tipo va-

riado;

s queno deben tenerse en cuenta los aspectos nor-

mativos controvertidOS, gue preserntan fluctuaciones en
el uso corriente (barbarismos, vacilaciones, escasa nor-
nativizacion; por ejemplo, club/clubes, uso del posesivo
determinados aspectos de puntuacién); ’

e que no todas las faltas tienen un mismo valor, se-
gin el registro del texto (grado de formalidad), la cate-
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goria del error, el nivel y el curso del aprendiz, el trabajo
realizado en clase, etc. ~

» :Cémo se corrigen los escritos
gque incumplen la instruccidn?

Cada tipo de desajuste requiere consideraciones par-
ticulares. En general, las respuestas que no se adapten
con claridad al tipo de tekto, al tema o a la intencién re-
querida por la instruccién deberian descalificarse automa-
ticamente. Las desviaciones de tema son las més tolerables,
a causa de la influencia de este elemento en la prueba
(véase pag. 253). En cambio, los incumplimientos par-
ciales de propésito (escribir para conseguir objetivos di-
ferentes a los pedidos) o génera (alejarse del tipo textual)
pueden ser evaluados en las bandas correspondientes de
coherencia v adecuacién. La extensidon merece mencién
aparte. *

¢Cémo se corrigen los escritos mds breves
o mds largos de lo requendoD

Cabe considerar un minimo tolerable con relacmn a
la instruccidn. Por ejemplo, si se piden 300 palabras en
una carta, se debe establecer qué cantidad de texto (¢290,
275, 250?) es imprescindible para medir con validez y
fiabilidad la capacidad requerida del examinando. Al-
gunas pruebas aceptan hasta un 10% menos de lo re-
querido, de modo que se aceptarian escritos de 270 pa-
labras, pero no de 260, que quedarian descalificados (0
puntos). Ademads, si se aceptan textos méas breves de lo
requerido, debe aplicarse proporcionalmente el bare-
mo de correccion, que fue disefiado con la extensién re-
querida (300 palabras).

Cuando los escritos superan con creces lo pedldo se
procede de modo andlogo para no perjudicar al exami-
nando. Para valorar los aspectos o bandas mas globales
(coherencia, adecuacién, variacién) se tiene en cuenta el
texto completo, pero para la correccién y la cohesidn sélo
se consideran las 300 primeras palabras.
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4.7. Carpetas

La carpeta (portafolio, en inglés) constituye una alter

nativa importante a algunas de las limitaciones que pre-

sentan la evaluacién de puntos concretos (test de eleccign
multiple, ejercicios de gramatica) e incluso las pruebas
directas. A grandes rasgos, en este procedimiento e
aprendiz presenta para la evaluacién una muestra varia-
da de sus escritos, que sea representativa de su capacidad
escritora, que ha elegido cuidadosamente entre el con-
junto de las producciones realizadas durante un periodo
de tiempo, y que ha podido revisar y mejorar con técnicag
variadas. La idea procede del portafolio (cartera, carpeta)
que preparan algunos profesionales (artistas, modelos,
disefiadores) con su mejor obra (pinturas, fotos, referen-
cias) para vender su talento. La bibliografia sobre este
procedimiento es inagotable, sobre todo en EE.UU. y
Gran Bretafia, y en secundaria y en la universidad, donde
disfruta ya de una cierta tradicién de uso. En lengua ma-
terna son fttiles Belanoff y Dickson (comps.) (1991),
Murphy y Smith (1992), Gill (comp.) (1993), Calfee y Per-
fumo (1993), Valencia (1993) y Grabe y Kaplan (1996,
pég. 414); en L2, Reid (1993, pag. 249) y Kroll (1998, pag.
231).

4.7.1. Variables e implicaciones
La carpeta se utiliza tanto en situaciones de evalua-

ci6n sumativa a gran escala {(centenares de examinandos
de una institucién —universidad, college—, que deben

acreditar un determinado nivel de composicién), como.

en clases y cursos particulares, como técnica formativa
para recoger, analizar y reflexionar sobre la produccién
escrita del alumnado. También presenta notables varia-
ciones en cuanto a objetivos, contenido o criterios de va-
loracidn, por lo que vale la pena considerar las distintas
opciones. :

e Objetivos y contenido. ;Cudntos textos debe in-
cluir la carpeta? ;Sélo se aceptan escritos hechos duran-
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" te el curso, fuera o dentro de clase? ¢De qué tipo? ;Debe
- haber algtin tipo de presentacién o justificacién? ¢Sélo
deben incluirse versiones finales, o también producciones
intermedias?

De acuerdo con Grabe y Kaplan (1996, pag. 414), las
carpetas de evaluacién a gran escala suelen predetermi-
nar la cifra y el tipo de textos que el aprendiz debe pre-
sentar, Por ejemplo, determinan cuédntos textos, de qué ex-
tensién y de qué género, asi como si deben haberse
elaborado en clase o fuera de ella. También es corriente
que la seleccién de textos se complemente con documen-
tos justificativos: un indice general, una autovaloracién
personal o una presentacién de cada escrito {cover letter),
que explique sus rasgos y razone su eleccién. En cambio,
las carpetas de clase pueden ser mas abiertas, dejar libre
la eleccion de textos e incluso incluir las producciones in-
termedias o los trabajos escritos (mapas conceptuales,
apuntes) que no constituyen auténticas composiciones.

Las implicaciones de las variables anteriores afectan
a los objetivos evaluativos y su grado de validez y fiabili-
"dad. Cuanto mas controlado o predeterminado sea el
contenido de una carpeta, mas ficil resulta luego esta-
- blecer criterios homogéneos de andlisis y obtener valora-
ciones fiables, pero también pierde validez de contenido,
va que el aprendiz asume menos responsabilidad y tiene.
menos posibilidades de mostrarla riqueza de su trabajo.

s Baremos y valoracién. ;Cémo se evaltia la carpe-
ta? ¢Un tinico examinador, el propio docente, puede va-
lorar con precisién un ndmero importante de carpetas?
¢Hasta qué punto debe tener el aprendiz posibilidades
de autorrevisién de sus textos?

Cuando la carpeta se usa a gran escala se establecen
con antelacién los criterios de evaluacién y la forma de
proceder. Respecto a los criterios, se suelen basar en
los tipos de texto predeterminados y se organizan en
forma de baremos escalares parecidos a los usados en
pruebas. Para reducir la subjetividad del evaluador,
pueden arbitrarse varios sistemas: dos personas valo-
ran por separado cada carpeta y contrastan sus opinio-
nes; los docentes se intercambian entre si las carpetas
del alumnado, etc. También es habitual que la carpeta
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contenga un texto de aula (redaccién, ensayo), realiza-
do en condiciones de examen, con limitaciones en 13
posibilidad de revisidén y ayuda externa, para verificar
el grado de autenticidad de los textos presentados por
el aprendiz.

Cuando la carpeta se utiliza a pequefia escala, g]
alumnado puede participar en la elaboracién de los cri-
terios de valoracion a principio de curso; ademas, éstos
pueden variar a lo largo de las clases y las tareas, a me-
dida que también cambian las percepciones que tiene el
grupo de la escritura. Los aprendices pueden actuar como
examinadores parciales de las carpetas de sus compa-
fieros, en actividades de coevaluacién e intercambio en
clase. . .

* Uso formativo. ¢Cémo se puede usar la carpeta
mas alld de una evaluacidn final sumativa? ¢El aprendiz
puede aprovechar su carpeta como fuente de ideas y tex-
tos reutilizables?

Cuando la carpeta se utiliza de modo formativo en si-
tuacién de aula, ejerce funciones variadas:

o Para el aprendiz, la carpeta resulta al principio
una manera facil de aprender a guardar'y valorar
lo que escribe; mas adelante, cuando empieza a
tener bastante material, se convierte en una espe-
cie de «almacén», en el que puede hallar ideas,
fragmentos y sugerencias para desarrollar en
nuevas circunstancias. Si ademads realiza durante
el curso actividades como Se buscan (véase pdg.
351) o La escritura cientifica (véase pag. 387), en
las que se elaboran guias de autorrevision, la car-
peta puede convertirse en un «escritorio» llenc de
materia prima y recursos para componer.

* Para el docente, constituye un interesante ins-
trumento para explorar la parte menos visible
de la composicién (los procesos cognitivos; los
hébitos, las actitudes y los valores). Permite diag-
nosticar las dificultades que tiene el sujeto, ve-
rificar su progreso o sugerir qué tipo de activi-
dades (técnicas, tipos de texto, pricticas) le
pueden ser ttiles. La carpeta que incluye todas
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las producciones del aprendiz se convierte en
un espejo y un-archivo de su actividad escrito-
ra, en la que se pueden hacer sucesivos analisis
y diagndsticos.

- En definitiva, la carpeta actda en estas circunstancias
como un sistema de organizacién de la clase.

4.7.2. Ventajas e inconvenientes

Pero la carpeta no constituye la panacea de la evalua-
cién, porque tiene las mismas dificultades que el resto de
procedimientos estudiados. Con relacidn a las pruebas, la
carpeta presenta varias ventajas, aunque también incon-
venientes. Grabe y Kaplan (1996, pigs. 418, 420) recogen
las opiniones de varios autores, que sintetizamos a conti-
nuacion.

Estas son las ventajas principales, suponiendo que
usamos carpeta y prueba con el propésito de medir la
calidad del uso escrito del alumnado.

e La carpeta tiene maés validez de contenido que la
prueba. Es decir, los resultados que obtiene el aprendiz
examinado son més representativos de su capacidad
real de composicién, como minimo por dos motivos:

* Evalta varias tareas y producciones sobre temas
diferentes, en vez de un rinico texto.

» Evaliia los textos que el aprendiz produce en cla-
se 0 en casa en vez de los generados en situacio-
nes de examen. El contexto de produccién es
mas auténtico y equivalente al uso escrito co-
rriente (ciclo compositivo dilatado en el tiempo,
posibilidad de revisar, de contar con ayuda ex-
terna, de usar recursos variados). Este hecho
permite que la carpeta evaliie los mejores escri-
tos que es capaz de producir el aprendiz en un
periodo, y no sdélo el que ha podido componer en
una linica circunstancia.
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e La carpeta también tiene mds validez de construc-
to que la prueba: es més coherente con las teorfas lin-
glifsticas y psicopedagégicas que proponemos en este
manual. Entre otros motivos:

* Tiene un componente mas formativo. Permite al
aprendiz analizar y reflexionar sobre sus produc-
ciones a lo largo de un periodo de tiempo impor-
tante. Anima al autor a que desarrolle sus escritos.

» Relaciona estrechamente las practicas composi-
tivas realizadas en el aula con la evaluacidn for-
mal final.

e Fomenta la autoevaluacién al enfatizar el senti-
do de propiedad de los textos, el valor de las pro-
ducciones intermedias o la responsabilidad de
elegir los textos incluidos en la carpeta final,
ademads de ser no competitiva y autodirigida.

s La carpeta tamnbién favorece otros aspectos orga-
nizativos de la actividad evaluadora:

+ Se usa de manera planificada a lo largo de un
curso, un ciclo y un curriculum completo.

* Es compatible con otras formas evaluativas, a
las que puede completar. Sirve de registro y co-
mentario a la tutoria, incentiva la cooperacién
entre iguales.

* Facilita el acceso de otras personas (familiares, ad-
ministradaores, colegas docentes) a las produccio-
nes, las habilidades y las valoraciones del aprendiz.

Por otra parte, también hay desventajas relevantes:

¢ La carpeta tiene mis dificultades para garantizar
la fiabilidad de la correccién. Como minimo:

* Requiere escalas y baremos méas complejos que
una prueba, ya que debe atender a tipos de tex-
tos mds variados (todos los que incluya‘una car-
peta) e incluso imprevisibles, si el aprendiz los
elige libremente. Cuanto més abierta o personal

268



sea una carpeta, mds dificil resulta establecer
comparaciones y equivalencias.

* Requiere mecanismos mas complejos y costosos
de correccién, para garantizar la fiabilidad in-
terevaluativa: que varios examinadores corrijan
cada carpeta, que cada examinador disponga de
mds tiempo para leer y analizar una cantidad
de textos bastante mas elevada que una prueba,
etc.

s También tiene algiin punto débil de validez, sobre
todo referida a la autoria auiéntica del escrito. Al permi-
tirse la cooperacidn externa y el uso de materiales de
ayuda, se debe determinar hasta qué punto lo que pre-
senta el aprendiz es representativo de sus capacidades
personales de composicidn. ’

En resumen, la carpeta es un excelente instrumen-
to de evaluacién formativa para utilizar en clase y para
relacionar de modo coherente el actual enfoque didac-
tico con las préacticas compositivas del aula y la eva-
luacién final. Pero también debe solucionar la mayor
parte de los problemas que se presentan en el conjun-
to de procedimientos evaluativos. Después de cinco
aflos de uso y andlisis de carpetas, Lamp-Lyons y Con-
don (1993, pag. 189) concluyen que este procedimiento
aporta notables beneficios a los centros v a la comuni-
dad de docentes y aprendices, pero que no «constitu-
ye un mejor instrumento evaluador que la redaccion
de situacidn de examen, valorada con baremos sinté-
ticos».

4.7.3. Una propuesta

Acabamos con una experiencia y algunos documen-
tos para utilizar la carpeta de modo formativo en cursos
de secundaria o superiores. Al inicio del curso, se puede
presentar al grupo este documento, que establece las
normas de uso:
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Reglas de la carpeta

* Queda prohibido tirar cualquier escrito, sea completo o frag-
mentario, intermedip o final. Debes guardar todo lo que pro-
duces para la asignatura de Lengua.

» Cada documento constituye una enirada de la carpeta y de-
bes ponerle titule y fecha.

¢ Cada trabajo de redaccion debe contener todo lo que escri-
bas (borradores, notas, revisiones, version final), ordenado
cronologicamente.

o Tienes libertad absoluta para tomar la iniciativa y escribir lo
que te apetezca, aunque el libro de texto y el docente te pro-
pongan ejercicios de redaccidn. Puedes utilizar otras propues-
tas para escribir: diarios de lectura, aprendizaje, viaje; escritu-
ra investigadora, se buscan, etc.?

s Debes guardar la carpeta en clase, porque durante el curso la
utilizaras para realizar varias actividades: analizar los escri-
tos hechos, elaborar ayudas para redactar mejor (listas de
vocabulario dificil y faltas frecuentes, «chuletas» con expre-
siones 1itiles).

« El profesor te pedira la carpeta de vez en cuando y te co-
mentard las cuestiones que crea convenientes. También ho-
jeards la carpeta de tus compafieros e intercambiaras ideas
con ellos.

Como vemos, en este caso la carpeta se cancibe como
un archivo individual de la produccién del aprendiz, que
guarda el protocolo completo de todas las précticas de

escritura realizadas durante el curso —o incluso duran-
te un ciclo—. El tipo de documentos incluidos es enor-
memente variado: son «entradas» de carpeta los apuntes
de una sesion, el resumen de un escrito, los comenta-

rios de un texto, ademds de las notas, los borradores y.

las correcciones.

La evaluacién de la carpeta (tiltimo punto de las re-
glas) adopta una perspectiva decididamente formativa.
Se debe evitar la «autopsia» de escritos, en que se con-
vierte a menudo la correccién exhaustiva del docente,
para adoptar una perspectiva mds descriptiva y com-

3. Se trata de actividades de escritura extensiva, Véase Activida-
des, pigs. 365-376.
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prensiva. El docente —ao el propio autor, con o sin la ayu-
da de compafieros— «observa» las carpetas para enten-
der mejor la conducta escritora de] alumnado y, a conti-
nuacién, para mejorar la actividad educativa. Entre
otros aspectos, los examinadores de carpetas:

» Hojean el conjunto de textos para valorar el traba-
jo global realizado por el autor.

» Se fijan en el protocolo completo de cada ciclo de
escritura (esquemas iniciales, borradores, correcciones,
versién final) para analizar la composicién que sigue el
autor. Las producciones intermedias permiten identifi-
car con cierto detalle las técnicas de planificacidn y revi-
sién que utiliza el autor.

o Analizan la calidad lingiifstica de las versiones fi-
nales de algunos textos.

El anédlisis de carpetas puede seguir los criterios ex-
puestos en la pdgina siguiente. El alumnado debe cono-
cer —e incluso negociar— dichos criterios para entender
las funciones de la carpeta. El docente debe aclarar el
sentido de cada punto. Por ejemplo: el cuarto del aparta-
do calidad (hace caso de las sugerencias de docente y com-
paiieros) sugiére que el aprendiz autor escucha o lee,
comprende v aprovecha los comentarios que revisores
externos hacen de su trabajo, en tareas de tutoria ycoo-
peracién entre iguales, y que esto le permite mejorar su
escrito.

4.8. Resumen

Una de las dificultades para mejorar la evaluacion en
la ensefianza de la composicion consiste en que los suje-
tos suelen tener actitudes y habitos arraigados, que no
resulta facil modificar. Muchos alumnos y algunos do-
centes han tenido una experiencia evaluativa basada en
pruebas y correcciones escritas individuales y privadas,
de modo que la introduccién de otros procedimientos
—sobre todo los orales— puede convertirse en motivo de
incomprensién e incluso desconcierto. Por esta razén,
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Criterios para evaluar la carpeta

Cantidad de entradas. Analizamos si el aprendiz:

1.

2

ha producido todos los textos que el docente habiz estableci-
do;

. ha tomado la iniciativa para escribir espontaneamente, sin

consignas;

ha elaborado producciones intermedias (cantidad y tipo);
ha escrito de manera continuada durante el periodo de
tiempo analizado o si, al contrario, ha concentrado la acti-
vidad en lapsos concretos {se analizan las fechas de las en-
iradas). '

Calidad de las entradas. Analizamos si el aprendiz:

1.

2w

v n

utiliza espontdneamente técnicas de composicidn, aprendi-
das o no en clase;

revisa auténomamente sus producciones intermedias;
colabora con sus comparieros para planificar y revisar;
hace caso de las sugerencias del docente (tutorias, correc-
ciones) y de los compaiieros (tareas de revisién cooperati-
va);

consulta manuales de referencia (gramaticas, diccionarios);

. usa tecnologia informética (procesadores, verificadores,

diccionarios CD-Rom);

Diversidad de temas, textos, tonos, etc. Analizamos si el apren-
diz:

1

2.

3.
4.

5.

escribe sobre temas variados (académicos, personales, so-
ciales);

utiliza la escritura con diferentes propésitos: guardar datos,
desarrollar ideas, organizarlas, etc.;

usa varios tipos de texto;

se arriesga a usar registros, estilos y recursos lingiifsticos
poco conocidos;

adapta las técnicas de composicién al contexio.

Progresién de composicién y aprendizaje. Analizamos si el
aprendiz:

1.

2.
3.

incrementa o reduce la cantidad de entradas a lo largo del
periodo evaluado; .

mejora la calidad lingiifstica de los escritos;

incrementa o reduce la cantidad de producciones interme-
dias para un solo texto;

diversifica temas, tipos de texto y estilos,

[AS]
-~
3]




conviene actuar con cautela: ademas de explicar y justi-
ficar cada una de las pricticas que se van introduciendo,
conviene proceder paso a paso, partiendo de las pro-
puestas mds afines a lo conocido para avanzar hacia las
novedosas.

El esquema de la pagina siguiente muestra varios ni-
veles de desarrollo de la evaluacién, para orientar al do-
cente que quiera mejorar su actividad en el aula. Parte
de las propuestas mds corrientes, centradas en una con-
cepcion heterodirigida y escrita de la evaluacion, y avan-
za hacia las mds democraticas, autodirigidas y orales.

En resumen, el primer cbjetivo corresponde a la eva-
luacién de correccion escrita, en la que el docente revisa
todos los errores de todos los escritos del aprendiz. Des-
pués de transferir la responsabilidad de la evaluacién de
la composicién a su autor (2° objetivo), de ampliar el
campo evaluativo a la composicién (3°y 4°) y de fomen-
tar la autoevaluacion (5%), llegamos al nivel final de au-
torregulacidn, en el que la misma operacién de evalua-
cién se convierte en objeto de negociacién entre docente

y grupo clase.



Objetivos

Técnicas y didactica

1° Adaptar la
correccion:

2° Responsabilizar
al aprendiz:

3° Incidir sobre el
proceso de
composicién:

4° Intervenir con

agilidad en el aula:

5" Fomentar la
reflexion, las
estrategias de
composicién, la
construccién de
sipnificado:

6" Negociar la
correccion

{organizacion
democrdtica):

Seleccionar los errores del escrito segiine]l @
nivel del aprendiz. Corregir sdlo 1o que éste
pueda aprender (zona de desarrollo
proximo).

Tener en cuenia el progreso entre
actividades para incrementar lo corregido.
Corregir de acuerdo con unos objetivos;
currfculum, leceidn, contenidos,

Marcar los errores y dar pistas al aprendiz
para que los corrija.

Fomentar la autorrevisién a partir de pautas,
Fomentar autonomia en la consulta de
manuales de referencia.

Corregir material intermedio. Enfasis

en la coherencia textual (contenidao,
estructuras), no en la superticie (ortografia,
gramatica).

Practicas extensivas y recursivas.
Desarrollar estrategias de composicién con
pautas de redaccién.

Talleres de escritura en el aula. Los
aprendices escriben en pequefios grupos y
el docente los tutoriza.

Técnicas de correccidn in situ: en el aula
durante la actividad.

Cambio de protagonismo. El aprendiz es ¢l
centro del trabajo, €l docente se adapta a
sus necesidades.

Individualizacién y persgnalizacién. Cada
aprendiz realiza redacciones diferentes,
con correccién particular,

Tutorias y entrevistas.

Tareas de conversacion y comentarlo sobre
lo que se escribe. Cuestionarios sobre el
proceso de composicidn,

Enfasis en la interaccién autor/lector.

Negociar con el alumnado el sistema de
correccidn. Pedir, escuchar y discutir sus
opiniones.

Elaborar sisternas de signos de correcciém. {
Revisar periddicarrente este sistema.
Correccién como interaccién participativa

y dinAmica.
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5
ACTIVIDADES

Cada actividad contiene la siguiente ficha:

Qué se plantea la actividad, con qué finalida-
des y contenidos.

Descripcién sucinta y operativa de lo que rea-
lizan los alumnos.

Niveles educativos principales en los gue se
puede usar: ESO, Bachillerate, universidad,
adultos.

Aproximacidn al tiempo que requiere y al mo-
mento del curso en el que puede realizarse,

Qué se necesita para realizarla: fotocopias,
transparencias, etc.

Origen de la actividad, referencias bibliogra-
ficas, etc.

A continuacién se especifica el procedimiento de tra-
bajo, se incluye todo el material necesario y se comentan
-algunas cuestiones didécticas.
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5.1. Generales

5.1.1. ¢Qué tipo de escritor soy?

Reflexionar sobre la preparacién personal
para la redaccion: sobre la adquisicién del co-
digo escrita y sobre los habitos de composi-
cidn.

Leer cuatro perfiles de escritores y elegir &l
que se asemeje al personal.

Todos a partir de secundaria.

20°-40'. A principio de curso.

Fotocopia del test (1 pdg.), transparencia o di-
bujo en la pizarra del esquema final,

Basado en Krashen (1984, pag. 29).

Procedimiento

Cada aprendiz realiza individualmente el test y a
continuacién se pone en comun con el grupo clase. Se
comentan los puntos relevantes de los cuatro modelos:
Estrella, Estefania, Esteban y Estanislao, cuyos nombres
empiezan con la Es de escritor.

Material
Test
1. Lee las cuatro descripciones y elige la que descri-
ba con mds acierto tu forma de escribir.

. Haz una lista de semejanzas y diferencias entre la

descripcidn elegida y tu manera personal de escri-
bir.
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Estanisiao-

Estefania

Estanislao tiene” dificultades
para expresarse por escrito. Come-
te muchas faltas de ortografia, se le
escapan ambigiiedades, frases sin
acabar y deslavazadas (anacolutos)
y palabras cargadas de significados
personales. Los lectores fienen di-
ficultades para comprender sus
textos y a menudo tienen confusio-
nes y se saltan fragmentos.

Algunas veces comenta: ;Coimno
me gustaria saber escribir bien, co-
rrectamente, con gracia! Incluso
se ha comprado algin libro de
gramatica para aprender. Pero lo
cierto es que la letra impresa le
cansa y le aburre, prefiere ver te-
levisidén o conversar con los ami-
gos. Sélo lee lo que estd abligado
a leer: libros de texto, alguna car-
ta, algiin aviso del ayuntamienta,
ete, Escribir le provoca mucha
pereza: ;Bua! jQué rollo!; nunca
encuenira el momento para res-
ponder una postal de una amiga o
hacer los deberes de historia.
Luego, cuando lo encuentra, todo
son prisas, apuntando lo que se le
ocurre, sin reflexionar o repasar,
sélo con ganas de terminar pron-

* to y dedicarse a otra cosa.

Estefania es bastante meticu-
losa y suele dedicar tiempo a es-
cribir. Cuando escribe, aunque se
trate de un texto muy breve, con-
fecciona siempre dos o méis bo-
rradores buscando la manera més
clara y bonita de decir las ideas.
También se preocupa por la pre-
sentacion del texto: que sea lim-
pia, ordenada, sin faltas tipogra-
Ficas, que se comprenda bien...
No e molesta consultar graméti-
cas o diccionarios cuando tropie-
za con palabras dudosas. Cree: De
esta manera también aprendo pa-
lnbras nuevas, gue ya me conviene,
porque tengo bastantes dudas,

Sus lectores hallan bastantes
incorrecciones en sus textos, y no
sélo faltas de gramatica o barba-
rismaos, sino construcciones raras,
expresiones muy coloquiales o
confusas. Como sus padres y sus
hermanos, lee muy poco porgue
no le gusta.

Esteban

Estrella

A Esteban le apasiona la lec-
tura y la escritura. Lee el periodi-
co diarfamente, hojea revistas en
la biblioteca, tiene siempre varios
libros empezados y sigue a través
de la prensa las novedades edito-
riales y los premios literarios, Le
agradarfa llegar a ser un buen es-
critor y por esta razon dedica mu-
cho tiempo a escribir: diarios inti-
mos, carfas a amigos, recuerdos
de viajes, notas...

Estrella suele quedar satisfe-
cha de lo que escribe: sus lectores
lo comprenden con facilidad ¥,
ademds, ella se ha percatado de
que es capaz de expresar idas
complejas de manera clara. Desde
muy pequefia le ha gustado pasar
el rato con la escritura: leer v es-
cribir cartas, confesarse en un
diario {ntimo, escribir con el or-
denador... Es como ofra manera de
jugar, En vez de una mudieca o 1
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Esteban

Estrella

Para escribir se concentra to-
talmente en la composicidén y re-
dacta a chorre, con facilidad, sin
hacer borradores y sin parar para
releer. Sélo relee lo escrito mu-
cho tiempo después de haberlo
producido, cuando no lo recuer-
da. Opina: Cuando Illega la inspi-
racion no puedes pararte a pensar
o a revisar. jEl arte no esperal Sus
amigos, que a veces tienen que
leer sus textos, no siempre disfru-
tan con ellos. En cambio, €l estd
encantado.

tren, descifras lo que dicen las letrgs
de un cuento, o te invenias uno
1ievao.

Sus amigos y sus profesores
£NCUENiran pocos errores enm sus
textos, pero eso no significa que
ella no tenga dudas. Lo que pasa
es que esta acostumbrada a traba-
jar y no es perezosa si tiene que
consultar el diccionario o una
gramdtica. Ademndas, al tener la
mania de elaborar uno o dos bo-
rradores de cada texto y de releer
y corregirlos varias veces, se le es-
capan pocos errores.

Comentaiios

El test parte de la hipé6tesis (Krashen, 1984, pag. 29)

de que la prictica de la escritura exige, como minimo,
conocimientos sobre 12 forma lingiifstica escrita (estruc-
tura del texto, cohesion, fraseologia, ortografia), deno-
minados competencia o adquisicién del cédigo, y habili-
dades cognitivas para componer el texto (generar ideas,
organizarlas, revisar), denominadas actuacidn o proce-
sos de composicién. Siguiendo con esa distincién, e} per-
fil de estos cuatro prototipos, forzosamente esquemau- '
cos, responde a esta t1polog1a' '

Tipologia tedrica de escritores

+

Estrella Estefania Esteban Esianislao
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Estrella es la tinica escritora competente porque ha
adquirido el cédigo escrito con la lectura continuada y
porque ha desarrollado sus procesos cognitivos de compo-
sicidn. Esteban, el aspirante a literato, también tiene inte-
riorizado el cédigo, pero sus escritos resultan poco elabo-
rados y pobres. Al contrario, ni a Estefanfa ni a Esteban les
gusta leer, de manera que padecen importantes lagunas en
su conocimiento del cochgo escrito. Estas se manifiestan
en forma de incorrecciones y errores lingiiisticos de todo
tipo. Ademas, Estanislao tampoco ha desarrollado las es-
trategias de composicién de manera adecuada.

El'test permite analizar de manera global y simple el
estilo individual de expresién escrita, desde los hdbitos
de composicién hasta las actitudes o las reacciones que
tienen los lectores de los textos del aprendiz. Se puede
utilizar a principio de curso como instrumento de refle-
xién. La segunda pregunta es til para identificar com-
portamientos que no guedan reflejados en los cuatro
modelos.

5.1.2. Test sobre estrategias de composicidn

Explorar los habitos individuales de composi-
cién en contraste con los datos aportados por
la investigacidn. Incrementar la conciencia so-
bre la forma personal de escribir.

Responder a un test y comentar oralmente
sus respuestas.

Bachillerato, universidad, adultos.

30-60'".

Fotocopia del test con el bareme final: 2-3 pdgs.

Basado en las investigaciones etnogréficas so-
bre el proceso de composicién: Cassany
(1987, pags. 101-162) y (Camps, 1994, pégs.
33-96).

279



Procedintiento -

Sigue las pautas del ejercicio anterior: primero una
respuesta individual y después una puesta en comun.
En esta altima parte, que es la més importante, puede
haber primero un trabajo en un pequefio grupo, en el que
el alumno tenga la oportunidad de contrastar con compa-
fleros tanto el resultado obtenido como las anotaciones y
las opiniones personales. En la puesta en comtin del grupo
clase, el docente debe exponer las razones por las que se
valoran més o menos determinadas respuestas, -

Material
Test

1. Sefiala una afirmacién en cada una de las siguien-
tes preguntas, seglin como te comportes.

. Anota las matizaciones que harias en cada afir-
macidn elegida, en el caso de que no corresponda
exactamente a tu forma de trabajar.

3. Con el test acabado, contabiliza tu puntuacién fi-
: nal segiin el ba:emo

o

1) Buscar modelos:
a) Antes de empezar a redactar, siempre busco y leo
textos parecidos al que tendré que escribir.
b) Algunas veces busco modelos, cuando tengo que
escribir algiin texto que no conozco.

c) Nunca busco ni leo textos que pueda usar de mo-
delo.

2) Pensar en mis lectores:
a) Pienso en los lectores de mi texto durante todo el -
procesao de redaccion.
b) Sélo pienso en los lectores antes de comenzar a re-
dactar.
c) Pienso mas en las ideas que quiero comunicar que
en mis lectores.




3) Buscar ideas al principio: :

a) Apunto las ideas tal como se me ocuiren.

b) Apunto las'ideas primero para mi, con mis pala-
bras, y después busco la mejor forma de explicar-
las a los lectores, con sus palabras.

c) Apunto las ideas directamente con las palabras y
las expresiones que puedan entender los lectores.

4) Hacer borradores:
a) No hago borradores; escribo directamente en la
hoja final y corrijo en ella con corrector Hquido
b) Hago un sélo borrador del texto, que corrijo antes
de pasarlo a limpio,
c) Hago varios borradores que corrijo varias veces,
seglin la dificultad del texto.

5) Hacer planes y esquemas y modificarlos: |
a) Nunca hago esquemas o planes del texto; me basta
con una idea mental para empezar a redactar.
b) Escribo un esquema inicial que algunas veces cam-
bio cuando redacto.
¢} A menudo hago varios esquemas y planes del texto
y acostumbro a modificarlos mientras escribo,
porgue se me ocurren ideas nuevas.
6) Leer mientras se escribe: "
a) Siempre hago muchas pausas mientras escribo,
para leer varias veces cada fragmento ya escrito.
b) Hago algunas pausas para leer una o dos veces
s6lo algunos fragmentos.
c) No hago pausas mientras escribo y pocas veces leo
lo escrito antes de terminarlo.

7) Revisar la forma y el contenido:

a) Reviso sobre todo la forma en palabras y frases:
estilo, gramatica, ortografia, puntuacién.

b) Reviso sobre todo el contenido en oraciones, pa-
rrafos y fragmentos extensos: estructura, ideas,
sentido global.

c) Reviso tanto la forma como el contemdo
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8) Escribir una idea:

a) Frecuentemente reescribo una idea de maneras d1_
ferentes, cambiando palabras, puntos de vista, tono,
etc.

b) Algunas veces reescribo una oracién, cuando no
me gusta la primera versién.

¢) Casi nunca modifico la primera versién de una idea
y, si lo hago, es para corregir sdlo alguna falta,

9) Escribir en circunstancias diferentes:

a) Siempre sigo los mismos pasos en el proceso de
composicién: generar y ordenar ideas, redactarlas
y revisarlas,

b) No siempre sigo todos los pasos, pero mantengo
siempre un mismo proceso de trabajo. 7

c) Adapto mi forma de redactar a las circunstancias
de cada momento.

10) Consultar manuales:

a) Nunca consulto diccionarios, libros de grarnatlc:a
o manuales, tampoco utilizo verificadores infor-
madticos.

b) Consulto varias veces estos manuales y siempre
compruebo la correccién con verificadores infor-
maticos.

¢) Solo en escritos dlfiCl].ES utilizo manuales o verifi-
cadores.

Para saber la puntuacién que has obtenido, suma 2,40
6 puntos por cada pregunta, segiin la siguiente valoracién:

Preguntas Puntos
) N T S a. 4 b.6 c.2
2,6, 8 e a6 b. 4 c.2
4,5, 70 oo a, 2 b. 4 c. 6
B 4 O, a.2 b. 6 c. 4

Suma parcial:

Suma total;




L.a maxima puntuacién es 60 puntos, que correspon-
de a un redactor experto o competente, y la minima 20
puntos, referida a un redactor aprendiz:

Calificamos como ex-

Valoracién
' perta la persona que pa-
60 puntos Escritor experto | ra redacta.r desarrolla
L un complejo proceso de
trabajo, en el que anali-
50 puntos za a sus lectores, plani-

fica su texto, busca ide-
. as, hace borradores, los
40 puntos revisa, etc. Escribiendo
de ese modo, ese autor
consigue producir es-

30 puntos critos coherentes, claros
o v y correctos, que el lec-
20 puntos tor entiende sin dificul-

Escritor aprendiz | .4 g, cambio, el re-

dactor aprendiz suele
producir escritos con problemas variados (incorrecciones
lingiiisticas, ambigiiedades, incoherencias) porque escribe
de manera mucho mas «simple», apuntando sus pensa-
mientos en el papel tal como se le ocurren, sin corregir, sin
planificar; el aprendiz suele creer que escribir es una acti-
vidad «espontédnea» parecida a hablar, que 1o requiere ela-
boraciémn. .

Segtin si tu puntuacién se acerca m_as a un extremo u
otro, puedes deducir que tu proceso de composicién es
mAs 0 menos experto, con las matlzacmnes que creas ne-
cesarias.

Comentarios

El test se basa en investigaciones etnograficas que ob-
servan el comportamiento de redactores expertos (profe-
sionales, con resultados altos en evaluaciones estandar
de expresién escrita) y aprendices (con resultados bajos
en los mismos exdmenes). En lineas generales, reciben
mayor puntuacidn las respuestas relacionadas con la ela-
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oracién frecuente de borradores, con tener conciencia
sbre el destinatario del escrito, con la revisién profunds
el contenido, etc. Por supuesto, no se trata de un instry-
iento fiable o preciso para valorar o clasificar las des.
ezas de los aprendices, pero si de una herramienta dj.
4ctica para explorar sus habitos y sus actitudes. En g]
partado de comentario de la siguiente actividad, que
abaja sobre los mismos datos, se ofrecen explicaciones
ue también se pueden aplicar en este ejercicio,

1.3. Afirmaciones sobre escribir

Reflexionar sobre la habilidad de escribir y
adquirir informacién general sobre la misma,

Responder por escrito si son ciertas o falsag
determinadas afirmacicnes sobre escribir y de-
batir oralmente los argumentos a faver y en
contra, :

Bachillerato y universidad.

60-90". En cualquier momenta del curso.

Fotocopia de 1a lista de alirmaciones: 1 pag.

Basado en la investigacion sobre la habilidad
de la composicion.

rocedimiento

El alumnado, en parejas o trios, debe decidir si las
[irmaciones siguientes son ciertas (V) o falsas (F). Es im- ‘
ortante que elijan una de las opciones, aunque no sepan :
| respuesta o tengan dudas. Las afirmaciones acttian
>mo elemento motivador y activador de concepciones
revias. En el debate que sigue, los diversos grupos con-
astan sus opiniones entre si y con las del docente, que
nede utilizar los comentarios que siguen. :
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Material
Afirmaciones
1. Lee cada una de las afirmaciones de la pagina si-

guiente, decide si es cierta o falsa y marcalo en la casilla
correspondiente. Por ejemplo:

0. | Un/a escritor/a escribe literatura de creacion:
novelas, cuentos, poemas.

Respuesta: es falsa aunque ésa sea la acepcidén mas
corriente de la palabra. Entendemos que escritor/a debe
aplicarse a cualquier persona que produzca escritos en
su actividad personal, académica o profesional, incluida
la literatura de creacioén.

Comentarios

Aungque algunas de las afirmaciones carecen de res-
puesta taxativa y que los comentarios que se pueden ha-
cer son muy variados, aportamos algunos datos basicos
de cada punto

1. Probablemente cierta. ESCI‘IblI‘ es un aprendizaje
formal, se realiza en la escuela, requiere un periodo de
trabajo largo, materiales didicticos especificos y todavia
hay muchas personas que no aprenden nunca o aprenden
muy poco, por debajo de sus necesidades: analfabetismo
y analfabetismo funcional. Pero también es cierto que
bebés, nifios y jodvenes se exponen mucho menos a lo es-
crito que a la oralidad; quizi si leyeran tantos escritos
como escuchan conversaciones seria més facil aprender
a componer. La pregunta presupone que el alumnado co-
noce el concepto habilidad lingiiistica y las cuatro des-
trezas que incluye.

2. Cierta. Segun una investigacién citada por Gau-
quehn (1982, pag. 47), en la actividad profesional alfa-
betizada (administrativa, comercial), el uso de la lengua
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Afirmaciones

.

1. |Escribir es la habilidad lingiiistica mas dificil
de aprender.

2. |Escribir es la habilidad lingiiistica que tiene
una frecuencia de uso mas baja.

3. | El lenguaje escrito es muy diferente del oral.
Las funciones del lenguaje escrito estdn
localizadas en el hemisferio cerebral izquierdo.

S. | A partir de los afios setenta se desarrolld en
EE.UU. una prolifica investigacién sobre el
proceso de composicién.

6. |Estas investigaciones usan métodos
experimentales y cientificos.

7. | Escribir es buscar palabras para expresar
las ideas que ya se tienen en mente,

8. |La composicion es lineal y se divide en:
pre-eseribir, escribir y re-escribir,

9. {Las reglas de normativa tienen poca utilidad
durante la composicién.

10. | Todos los buenos lectores suelen ser buenos
escritores.

11. | Los escritores expertos se fijan mas en el
contenido que en la forma al escribir.

12. | Los escritores expertos releen mas veces lo
gue escribent mientras escriben.

13. | Los escritores expertos suelen utilizar unas
mismas técnicas de redaccidn.

14, | Los escritores expertos tienen mas conciencia
del futuro lector del texto que escriben que
los aprendices o inexpertos.

15. [ Los escritores inexpertos revisan mas sus
textos que los expertos,

16. | Los escritores inexpertos aprenden
mientras escriben.

17. { Escribir es preocuparse sobre todo de

expresar ideas en un escrito.,




en un dia corriente se reparte de la siguiente manera: el
45% para escuchar, el 30% para hablar (por tanto, el
75% de oralidad), el 16% para leer y sélo el 9% para es-
- cribir (en total, un 25% de escritura). Se trata de un caso
- pislado, pero notablemente ilustrativo.

3. Cierta. La distancia entre lo oral'y lo escrito es tan
significativa como para tener que aprenderlos y usarlos
por separado; pero no podemos olvidar que son dos mo-
dos expresivos de un Uinico idioma, de manera que pode-
mos realizar operaciones como oralizar lo escrito (leer
en voz alta) o transcribir lo oral (dictar, apuntar, tomar
notas). Véase Cassany (1987, pags. 34-40).

4. Falsa. Se localizan tanto en el hemisferio izquier-
do como en el derecho. Es interesante la investigacion
sobre el comportamiento lingiiistico de los dos hemisfe-
rios cerebrales, sobre el estilo personal de pensamiento
y las técnicas especificas de escritura de cada uno. Véan-
se Lusser Rico (1983, pag. 69) y VerLee Williams (1983,
pags. 28-38).

5. Cierta. Bn esta fecha se inician las investigaciones
sobre Ja composicién. Aparte de ilustres y antiguos pre-
cedentes (retérica cldsica), el estudio de la composicién
se habia centrado hasta entonces en el producto escrito.
Véase Camps (1990 y 1994a).

6. Falsa. Se trata de una disciplina muy joven que
usa sobre todo métodos etnograficos y cualitativos de re-
cogida de informacién: observacién, encuestas, entrevis-
tas, grabaciones.

7. Falsa. Se trata de uno de los prejuicios mas co-
rrientes y perniciosos. Ni escribir es una habilidad ex-
clusivamente gramatical, ni las ideas «existen» previa-
mente en la mente del autor. Escribir incluye también
pensar sobre el contexto comunicativo y construir el men-
saje: desarrollar ideas, elaborarlas, expresarlas, corregir-
las, etc. Cuando esc:nblmos elaboramos nuestro pensa-
miento.

8. Falsa La composicién es un proceso ciclico, re-
cursivo y complejo que ocurre simultdneamente a mu-
chos niveles (palabras, ideas, texto) y que no se puede re-
‘ducir a un esquema lineal y unidireccional de tres pasos.
Véanse Cassany (1987, pag. 107) y Camps (1990).
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9. Cierta. La normativa tiene importancia indiscuti-
ble en el producto final, pero escasa incidencia en log
estadios iniciales y centrales de la composicién. Véase
Cassany (1987, pag. 105).

10. Falsa. La lectura es condicién indispensable pero

. no suficiente para la préictica de la composicién. Ademas
de haber adquirido el cédigo escrito con lectura frecuen-
te y continuada, el escritor experto ha desarrollado habi-
lidades cognitivas de composicién.

11. Cierta, de algtin modo. La investigacién demues-
tra que los expertos hacen modificaciones de contenido
en ambitos globales (ideas, pdrrafos, texto) durante la
compaosicién y que dejan para el final la revisién de la for-
ma. En cambio, muchas veces el aprendiz estd obsesio-
nado con la forma y realiza exclusivamente revisiones
locales y superficiales (letras, palabras, frases).

12. Cierta. Los expertos releen, rectifican y reelabo-
ran sus escritos mas veces que los aprendices. .

13. Falsa. No existe ningtin «método» tinico o infali- |
ble de composicién, ni las personas nos comportamos
siempre del mismo modo. Cada uno desarrolla su propio
proceso, adecuado a sus capacidades y caracter. Se han
descubierto relaciones entre el caracter de los autores y su
estilo de composicién. Véase Jensen y Ditiberio (1984).

14. Cierta. Los expertos tienen mds capacidad para
calcular el perfil del destinatario (intereses, conocimientos
previos). Véase Flower (1981, pag. 157), Cassany (1987,
pag. 102).

15. Falsa. Para los escritores aprendices escribir se
reduce a rellenar una pdgina en blanco, a apuntar lo que
se les ocurre para que no se pierda o, también, a redac-
tar las 150 palabras que pide un ejercicio de escritura.
Creen que revisar es s6lo una tarea final que consiste en
erradicar los errores que se han escapado. Véase Flower
(1981, pag. 214) - ]

16. Debe considerarse cierta. Todos aprendemos con
la herramienta de la composicién porque es un instru-
mento epistemoldgico que permite reflexionar y regular
el pensamiento. Seguramente los redactores inexpertos
no sacan tanto provecho de este potencial como los ex-
pertos. ' : :
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17. Trampa lingtiistica: falsa. Para comunicarse es
tan necesaria la expresidn como la comprensidn del texto
por parte del destinatario: comunicacion = expresién +
comprension. Los redactores deben preocuparse tanto de
expresar sus ideas como de formularlas de modo que
puedan ser comprensibles para otra persona, que es dis-
tinta y tendr4 otros puntos de vista.

Esta técnica permite evitar la exposicién magistral
del docente, al hacer emerger las opiniones del alumna-
do. Aunque tenga en parte objetivos parecidos a la acti-
vidad anterior, este ejercicio aporta mds datos sobre la
habilidad de la composicién.

5.1.4. Ldpices de colores

Explorar los procesos personales de composi-
cién para incrementar ¢l grado de conciencia’
e identificar las técnicas que se usan y los blo-
queos que se padecen; contrastar el estilo per-
sonal con el de varios compafieros.

Escribir durante 30 minutos y analizar oral-
mente y con pautas establecidas los procesos
seguiidos.

-

Bachillerato, universidad, adultos.

60°-90’". 10’ de instrucciones iniciales, 30’ de
redaccion y 40" de anlisis. A principio de cur-
s0. :

6 boligrafos o lapices de colores distintos,
transparencia del cuadro inicial de periodos y
de los modelos de grafico para el andlisis.

‘Aplicacion diddctica de las técnicas etnografi-
cas de observacion y anilisis de protocolos de.
composicion.




Procedintiento

Lipices de colores tiene cierta complejidad y consta
de 3 fases: la composicidon con colores, el andlisis del pro-
tocolo y el comentario guiado. Se debe avisar con antela-
cién al alumnado que necesitara 6 boligrafos o lapices
de colores diferentes y papel. Durante la actividad, las
instrucciones del docente deben ser claras y ordenadas.
Se puede empezar por las aclaraciones generales {objeti-
vos, etapas) y organizativas (tiempo, condiciones de tra-
bajo, interaccién) para proseguir después con las con-
signas de cada fase.

a) La composicién con colores

El propésito de esta primera fase es la produccién
del protocoloe que se analizard después. El aprendiz dis-
pone de 30 minutos para componer individualmente un
texto (véase Comentarios para la eleccién del tema, que
no es gratuita). Cada 5 minutos, deberd cambiar de ins-
trumento de escritura (boligrafo o lapiz de color o trazo
diferentes), para poder identificar después lo producido
en cada periodo. _

Se debe informar al alumnado que no es necesario ter-
minar el escrito en el tiempo establecido, que debe escribir
con tranquilidad vy sin prisas, como si se estuviera en casa;
que puede hablar con compafieros e incluso consultar
todo tipo de materiales (gramdticas, diccionarios, apun-
tes). Es relevante no dar pistas sobre cémo se «espera» o se
«debe» escribir, con el fin de evitar que el aprendiz se com-
porte de la manera que cree que el docente espera que es-
criba. La tarea debe ser totalmente abierta para que cada
alumno proyecte en ella su estilo de composicién. Las res-
puestas a preguntas que pueda realizar el alumnado en
este sentido deben ser evasivas: «¢...Que si puedes hacer
esquemas?, ¢...que si tienes que apuntar tode? Como guie-
ras, escribe como si estuvieras en tu casa». Instrucciones:

1. El docente marca el inicio del periodo de compo-

sicién anunciando el tema sobre el que se va a escribir. |
Es conveniente no mencionar dicho tema con antelacion,
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‘para evitar que los alumnos mas avispados empiecen a
«componer» antes de tiempo.

2. Cada 5 minutos el docente indica al alumnado que
debe cambiar de utensilio de escritura. Hay que contro-
lar el tiempo con precisién e insistir en que el alumno no

puede cambiar de boligrafo o lapiz fuera de tiempo. (Si

se escribe con ordenador, el aprendiz debera hacer una
impresién del texto cada 5 minutos, coincidiendo con el
cambio de boligrafo.)

3. Para fijar el orden con que se utilizan los distintos
utensilios de escritura, el alumno puede marcar con una
cruz el color o trazo que corresponde a cada casilla en el
siguiente esquema:

Parrilla de periodos de composicién

Color o
trazo usado

Ndmero de
palabras

b) Analisis del protocolo

El propésito de esta segunda fase es realizar un pri-
mer analisis cuantitativo del protocolo generado. Cada
aprendiz analiza su propia produccién a partir de las
instrucciones del docente. El grado de analisis puede va-
riar segtin el tiempo y el interés del alumnado y del do-
cente. A continuacién mostramos dos procedimientos:

1. Analisis si'mlile. El aprendiz contabiliza las pala-
bras generadas en cada periodo, con un color o trazo
particular. La casuistica del recuento tiene detalles:

'+ Se entiende por palabra cada uno de los vocablos
separados por espacios en blanco, ademads de cada
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uno de los signos graticos que se hayan usado (fle-
chas, lineas, puntos, dibujos).

Hay que contabilizar todas las palabras produci-
das: las de listas y esquemas, de fragmentos redac-
tados, las tachadas o las reformuladas o insertadas
en colores diferentes unas en otras. Pero siempre
se anotaran en el perfodo correspondiente al color
o trazo con el que se formularon.

Los fragmentos tachados se deben contabilizar dos
veces: una como palabras producidas y otra como
palabras desestimadas, en los colores y periodos
que corresponda.

Los resultados se dnotan en el esquema anterior de

los periodos y permiten elaborar una grafica de la com-
posicién, a partir de las magnitudes de tiempo y canti-
dad de texto: .

Gréfica simple de la composicion

N® palabras

150 ~-

125+

100 -~

1 ]
] | I

!
T
o 5 10 15’ 20 25 3

2. Andlisis detallado. El cémﬁuto de palabras pro-

ducidas en cada perfodo puede distinguir las produccio-
nes relacionadas con los tres procesos de composicidn,
siguiendo los siguientes criterios: ;

“o Planificacién. Incluye las formas gréficas de escasa.
- elaboracién lingiifstica, que no constituyen fragmen-
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tos discursivos linearizados de izquierda a derecha.
Son propios de este proceso las producciones inter-
medias intrapersonales; listas, esquemas, graficos,
dibujos, etc. Se deben contar:

* los signos graficos: cifras, simbolos, flechas, 1i-
neas, puntos, corchetes, dibujos;

» las palabras aisladas, sobre todo vocablos con va-
lor seméntico: sustantivos, adjetivos, verbos;

s expresiones con poca conexién morfosintactica:
ordenacién ilégica, ausencia de puntuacién, fal-
ta de palabras gramaticales (preposiciones, con-
junciones).

o Textualizacion. Incluye las formas graficas elabora-
das discursivamente: fragmentos de prosa, parra-
fos, segmentos medianamente extensos, lineariza-
dos de izquierda a derecha y una linea debajo de
otra; oraciones con alto grado de gramaticalidad
que mantienen lazos coheswos sintacticos y se-

. manticos explicitos.

° Revisidn. Incluye cualquier [orma grahca relacm-
nada con la evaluacién de fragmentos planificados
o textualizados: relectura, correccién, reformula-
cién o abandono de fragmentos previos. Pueden
ser verbales (palabras insertadas al margen o entre
lineas, segmentos reelaborados en varios borrado-
res) y no verbales (tachaduras encima de palabras;
flechas o asteriscos que indiquen texto afiadido,
simbolos —exclamacién, interrogante— que dela-
ten valoracién de la prosa).

El cémputo por separado de estos tres grupos en
cada periodo permite elaborar un grafico mas detallado
de la composicion (véase la pagina siguiente).

c) Comentario guiado

El objetivo de esta fase es que el alumnado utilice el
instrumento del didlogo entre iguales para verbalizar su -
proceso interno de composicién, para analizar el signifi-
cado de los graficos y para contrastar los procesos com-
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Grafica detallada de la composicién

N palabras Planificacion
150 — Textualizacian
[ s Revision
125 +

positivos de varios compafieros. Las preguntas o pautas
que pueden facilitar esta actividad son las siguientes, y
el alumno debe responder primero por escrito e indivi-
dualmente, y comentar después con otros compafieros:!

1. ¢Cuél ha sido el periodo maés productive? ¢Por
qué? ¢Hay diferencias entre los 6 periodos? ¢Qué hacias
cuando no escribias?

2. ¢Cémo has escrito? ¢Linealmente, de izquierda a
derecha y una linea debajo de otra? ;Has utilizado fle-
chas, circulos, lineas u otras marcas? ¢Has organizado
las palabras de alguna forma especial? ¢Por qué?

3. ¢COmo has escrito en cada periodo? ¢Escribiste ora-
ciones completas y gramaticales? ;Por qué?

4. ;Cémo han quedado repartidos los colores o tra-
zos? ¢Estdn agrupados por zonas o se mezclan entre si?
¢En qué periodo has hecho més correcciones?

5. ¢Cuéndo te has sentido mds a gusto? ¢Y a disgus-
to? ¢Te has quedado «bloqueado» o parado en algiin mo-
mento? ¢Por qué? '

6. ¢Qué grado de control tienes del proceso de com-
posicién? ¢Eras consciente, mientras escribias, de lo que

1. Los puntos del 2 al 4 se pueden omitir si se ha analizado deta-
lladamente el protocolo.

ana




ibas haciendo? ¢Has utilizado alguna técnica de compo-
sicién? ¢Has hablado con algtin compafiero? ¢Has usado
algtin material deconsulta?

7. ¢Cémo crees que podria mejorar tu forma de es-
cribir? Formula con pocas palabras objetivos de mejora.

8. Compara tus respuestas con las de dos comparie-
ros. Compara también los graficos de vuestros procesos
de composicién. ¢Se asemejan?

Comentarios

La eleccién del tema es una cuestion delicada y tras-
cendente. Conviene evitar temas demasiado conocidos
sobre los que el alumno pueda tener ideas previas e in-
cluso esquemas memorizados. La situacién de composi-
cion en clase y el limite de tiempo generan ansiedad en el
aprendiz que, incluso después de ser informado de lo
contrario, tiende a querer acabar el texto en el tiempo
disponible. En estas circunstancias, si conoce el tema
propuesto, recurre facilmente a recuperar de su memoria
todos los datos posibles y a reproducirlos literalmente en
el escrito. Asi, el protocolo sélo refleja un tinico proceso
de generacidn y textualizacién casi consecutiva de ideas,
que se corresponde con el modelo de composicién de de-
cir el conocimiento de Bereiter y Scardamalia (1987), y
con el de planificacién dirigida por el contenido o el es-
quema, de Flower et al. (1989, véanse pags. 59 y 71).

Al contrario, resulta mucho mas interesante elegir
temas que exijau al autor elaborar sus ideas in situ, du-
" ranfela composicién, de manera que el protocolo refle-
je los subprocesos de biisqueda y valoracién de datos y
construcecién de estructuras conceptuales (asociados al
modelo de composicién de transformar el conocimiento
o de planificacicn constructiva, de los mismos autores
anteriores, [véase pag. 71]). Por este motivo, el tema ele-
gido debe tener novedad o sorpresa, aungue no puede
ser totalmente deésconocido. Son ejemplos de temas
usados en varios niveles: los «okupas», ilegalidad o dere-
cho; el arte moderno, fraude o estética; la eutanasia acti-
va, crimen o derecho; la ablacién de mujeres africanas
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como tradicidn cultural; el horario de bares y discotecas
noctuirios, etc.

En la tercera fase de analisis del protocolo el docen-
te puede aportar datos de reflexidn a los pequefios gru-
pos de discusién o en una puesta en comun final. He
aqui algunos comentarios:

o Pregunta 1. La ausencia o la escasez de produccion
en un periodo no debe asociarse con la inactividad. Algu-
nas conductas cognitivas (pensar en el tema —el enfoque,
las ideas nuevas—, releer lo escrito, valorarlo) no dejan
huellas en el protocolo. Pero también puede tratarse de
un bloqueo, de un perfodo indeterminado de tiempo en el
que el autor ha abandonado la composicién por cansan-
cio o sobrecarga cognitiva. Al contrario, mucha produc-
cién puede asociarse a la generacion de ideas (escritura a
chorro, torbelline de ideas) o a la textualizacion.

e Preguntas 2y 3. Jugar con el espacio para hacer listas,
esquemas, fileras o columnas, asi como usar cifras, simbo-
los o formas geométricas son rasgos asociados a la planifi-
cacién: el autor investiga el tema, organiza y elabora el sig-
nificado. En cambio, la presentacién lineal de las grafias y
la elaboracion lingiiistica son marcas de la textualizacién.

e Pregunta 4. Cuanto mas mezclados estén los colo-
res, mas recursiva y desarrollada puede ser la composi-
cién. Al contrario, una disposicién de colores y trazos en
franjas separadas y ordenadas indica una composicién
lineal basada en la textualizacién. Las correcciones y ta-
chaduras indican que el autor leyé las producciones
previas y que las modificéd o que las desestimd, lo cual
muestra que los planes iniciales se ennquecwron con
aportaciones postenores al inicio de la composicién, ge-
neradas durante el mismo acto de escritura. :

e Preguntas 5 y 6. Entre otros rasgos, la conducta e ex-
perta se caracteriza por un elevado grado de control o me-
tacognicién sobre el proceso. El redactor experto utiliza
los distintos procesos de composicidén como un director
musical dirige las secciones de viento, cuerda y percusién
de una orquesta, con el fin de conseguir los efectos sinfé-
nicos deseados. Al contrario, los aprendices con escasa
conciencia sobre dichos procesos se dejan arrastrar por
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hébitos adquiridos, por las circunstancias o por el tema.
Aparte, es posible que algtin alumno use técnicas de com-
posicién (esquema decimal, mapa conceptual, torbellino
de ideas), con variado grado de consciencia.

* Pregunta 7. Es interesante que el alumnado con-
crete su demanda con frases breves vy claras.

Para terminar, cabe destacar que la tecnologia infor-
matica ofrece sofisticados programas para analizar de
manera automatica las marcas graficas de superficie de
los procesos de composicién (Eklundh y Kollberg, 1996a
y 1996b; Sullivan, Kollberg, Eklundh y Palson, 1997). Se
trata de programas que graban todas las instrucciones -
que ejecuta un autor en el ordenador y que permiten se-
leccionar y ordenar minuciosamente los datos recogidos
desde distintas variables. Entre sus ventajas destaca que
no estorban al autor—ja diferencia de lo gue ocurre con
el cambio continuado de lapices!— y que pueden identi-
ficar el momento exacto en que se produce un hecho.
Pero tienen el inconveniente de que resulta dificil «leer»
e interpretar toda la informacién recogida, puesto que las
acciones del autor se codifican con simbolos especiales
que se afiaden a las grafias convencionales del escrito.

5.1.5. ¢ Qué actitudes tengo?

Evaluar los valores, las actitudes y las opinio-
nes del alumnado sobre la composicién.

Responder por escrito a un test y comentar
oralmente las preguntas.

ESO y Bachillerato,

30-45". Se puede realizar varias veces a lo lar-
go del curso y del ciclo educativo.

Folocopia del test: 1 pdg.

Traducido y adaptado de Reigstad y McAn-
drew (1984, pag. 38).
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Procedimiento

Cada aprendiz responde individualmente y en silen-
cio al cuestionario. Su valoracién la puede realizar el
docente o el propio aprendiz, siguiendo las instruccio-
nes. Vale la pena comentar los resultados en clase y que
cada alumno pueda contrastar sus opiniones con las de
varios comparfieros. Aunque la actividad permite obte-
ner una cifra relativa, un grado de actitud ante la com-
posicién, es més interesante centrar el comentarlo en
las respuestas. ,

Si se realiza el cuestionario varias veces a 1o largo del
curso o del ciclo educativo resulta sumamente intere-
sante comparar los resultados para comprobar la pro-
gresion del aprendiz. En este caso, se puede usar el mis-
mo cuestionario, modificando las distintas afirmaciones
u ordenindolas de otro modo, o se pueden elaborar
cuestionarios parecidos a partir de este modelo.

Material
Test

1. Responde tan honestamente como puedas a las
afirmaciones de la pagina siguiente, utilizando este ba-
remo de 5 opiniones (ten en cuenta que no hay respues-
tas buenas o malas)

Estoy muy de acuerdo.
Estoy de acuerdo.

No lo tengo claro.

No estoy de acuerdo.

No estoy nada de acuerdo.

Comentarios
Para obtener la puntuacién final sobre el grado de
actitud ante la composicién, se deben sumar las valora-

ciones parciales de todas las preguntas positivas, afiadir-
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Afirmaciones

. Me hace ilusién tomar nota de mis ideas.

No tengo miedo a que se me corrija lo
que escribo.

Detesto escribir.

Si he de expresar una cosa, prefiero
escribirla a decirla.

. Tengo temor a escribir cuando sé que se

me corregiré lo que escribo.

. Meé quedo en blanco al empezar a escribir.

Expresar mis ideas por escrito me parece
una pérdida de tiempo.

No me gusta que se evaltien mis escritos.

La escritura sélo es otra forma de
comunicacién.

i0.

Tengo confianza en mi-capacidad de
expresar ideas por escrito.

11.

Escribir es una forma anticuada e inttil
de comunicarse.

12.

En la escuela, escribir es una experiencia
agradable.

13.

Me parece que soy capaz de anotar mis
ideas con claridad.

14,

Escribir es una habilidad beneficiosa. -

15.

Comentar mis escritos con otros es una
actividad agradable.

16.

Paso momentos horrorosos cuando debo
ordenar mis ideas en una redaccién.

17.

Cuando tengo algo que decir, prefiero
decirlo a escribirlo. :

18.

Escribir sera atil en mi futura profesién.

19.

Me entusiasma escribir.

20.

No soy nada bueno escribiendo.. ’
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le 40 puntos y restar la suma de las preguntas negativas.
Esta es la formula y la lista de preguntas positivas vy ne-
gativas:

« Positivas: 1, 2, 4, 10, 12, 13, 14, 15, 18, 19,
« Negativas: 3,5,6,7,8,9, 11, 16, 17, 20.

Formula: A _
40 p. + [suma de preguntas positivas] - [suma de pre-
guntas izegativgs] = grado de actitud.

El aprendiz fue tenga actitudes extremadamente ne-
gativas respecto a la composicién obtendrd una puntua-
cidn cercana a 80 puntos, mientras que el que tenga la ac-
titud m4s positiva tendréd 0 puntos. A grandes rasgos, las

‘actitudes positivas se asocian con tener sensacijones posi-
tivas al escribir (placer, tranquilidad, satisfaccién, diver-
si6n), con encontrarle utilidad, con tener confianza en la
capacidad personal para redactar, con tener iniciativa
para escribir, aceptar y buscar la correccién con colabo-
radores, etc. Al contrario, una actitud negativa se rela-
ciona con tener sensaciones desagradables (inquietud, de-
sinterés, aburrimiento), con opinar que lo escrito esta.
pasado de moda o es inttil, o con tener miedo y vergiien-
za a ser corregido.

Se trata de un cuestionario para valorar el compo-
nente actitudinal del alumnado. Se exploran las emo-
ciones, las opiniones y la percepcién positiva o negati-
va que el aprendiz tiene de determinadas ideas (usos,
utilidades, importancia) y situaciones (correcciéon del
docente, ejercicios de composicién). Por esta razén, un
tinico resultado aislado tiene poco valor, si no se puede
comparar con resultados de otros momentos del curso
o de otros compaieros, o con datos aportados por otras
fuentes de informacién: entrevistas, parrillas de obser-
vacién. ) i
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5.1.6. Parrillas de obsemacid:*a

Observar y recoger informacidn de las estrate-
gias de composicién que usa cada alumno, a
partir de un guién con pautas.

Rellenar unas pautas a partir de la obser-
vacion.

ESQ, Bachillerato, adulios.

Indefinido; se puede usar durante un curso o
un ciclo completo.

Fotocopia de la parrilla para cada alumno ob-
servado: 4-5 péags,

Basado en las parrillas de observacién de cla-
se (Cassany, 1995, pags. 75-76).

Procediniiento

Se trata de guias o pautas de observacién que permi-
ten anotar de manera sistemaética la informacién referida
a los procesos de composicién del alumnado. Cada parri-
lla es individual y puede incorporar diferentes criterios
segin el enfoque del analisis. En los dos ejemplos si-
guientes, el primero ofrece un panorama global sobre la
capacidad de composicién del sujeto, recogiendo datos
de la observacién directa en clase y del analisis de pro-
ductos escritos (borradores o versiones finales); mientras -
que el segundo se concentra en las técnicas que puede
usar el aprendiz para planificar, textualizar y revisar. Se
pueden usar dos sistemas de anotacién:

1. -Si se evaltia de manera general a un aprendiz, des-
pués de haberlo observado escribiendo en clase en varias
ocasiones y después de haber corregido también algunos
escritos, se puede marcar una cruz (X) en una de las ca-
sillas (siempre, bastante, a veces, nunca).
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2. Si se evaltia por separado cada ejercicio (proceso
y producto), se puede prescindir de las cuatro categorias
anteriores y anotar una cifra, la que corresponda al nu-
mero de ejercicio, en las filas cuyos criterios cumpla el
alumno. Por ejemplo, si estamos evaluando la actividad
n® 7, que consiste en redactar una carta para un periédi-
co local, anotaremos la cifra 7 al lado de cada uno de los
criterios que cumpla el sujeto evaluado; as{, si busca y
desarrolla ideas marcaremos un 7 en la fila correspon-
diente, mientras que no anotaremos nada en la fila de
«planifica su proceso de composicién» si el autor no
muestra esa conducta.

Material (Véanse graficos, pags. sigs.)

Comentarios

La simplicidad de la parrilla facilita su uso como ins-
trumento de evaluacién cualitativo y como guia para
alumnado y docente. Por esta razén, no deben ser docu-
mentos privados o exclusivos del docente.
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Parrilla sobre la composicién

APRENDIZ: _ - . FECHA:

Analiza los elementos de la comunicacién.

Planifica su proceso de composicién.

Busca y desarrolla ideas.

Utiliza técnicas para organizar ideas.

Produce varios borradores.

Relee, revisa y modifica los borradores.

Utiliza ayudas: diccionarios, gramaticas.

Pasa a limpio el texto.

Adapta dialecto y registro a la situacién.

Selecciona la informacién pertinente.

Estructura los datos de forma logica.

Organiza el texto en pérrafos.

Respeta la estructura del tipo de texto.

Conecta las frases.

Puntiia correctamente

Domina la normativa.

Utiliza recursos expresivos variados.

Se siente motivado a escribir

Toma la iniciativa al escribir.

Encuentra facilmente termas de redaccién.

Se arriesga a usar lenguaje nuevo.

Tiene control y conciencia sobre la composicién.

Colabora con sus comparfieros.

Aprende de sus compafieros.

Valora criticamente sus textos.
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Parrilla de técnicas

APRENDIZ: FECHA:

Verbaliza datos de su hipotético lector.

Verbaliza y concreta el propdsito del texto.

Realiza un proyecto del texto.

Utiliza el torbellino de ideas.

Utiliza la escritura automatica o a chorro.

Explora el tema con taxonomias.

Expande enunciados'de pregunta-terna.

-

Utiliza palabras clave.

Organiza las ideas en esquemas.

Utiliza la numeracién decimal.

Utiliza el mapa de ideas.

Revela el propésito y la estructura del texto.

Utiliza titulos internos para los apartados.

Comnstruye parrafos monotematicos. .

Utiliza marcadores textuales.

Busca léxico compartido con el lector.

Usa diversos signos de puntuacioén.

Sefiala el texto con recursos tipograficos.

Realiza varios borradores.

Simula y anticipa reacciones del lector.

Oraliza el escrito.

Usa pautas de autocorreccidn.

Compara el borrador con el plan inicial.

Coopera con alumnos lectores.

Usa material de consulta.

Utiliza verificadores informaéticos.

Barre los errores ortotipograficos. J

Adapta el grado de legibilidad al lector.

Pasa a limpio el borrador.
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5.2. Intensivas

5.2.1. Actos de escritura

_—
Tomar conciencia de que-escribir es una ac-
cién encaminada a conseguir propdsitos so-
ciales en la comunidad; conocer los rasgos es-
tilisticos de algunos géneros escritos.

Comentar 7 situaciones de escritura y redac-
tar 3 textos.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

40’ para el comentario, ademads del tiempo de
composicion.

Fotocopia de las situaciones: 1-2 pags.

Inspirado en la concepcién pragmética del len-
guaje: decir es hacer (John Austin).

Procedimiento

En parejas, los aprendices leen y comentan las situa-.
ciones comunicativas. Después del comentario, y con pa-
rejas nuevas para que se puedan contrastar més puntos
de vista, redactan los textos, aunque no tiene que ser for-
zosamente en clase. La correcciéon (punto 3) se debe rea-
lizar en clase para facilitar la revision.

Material
Situaciones comurnicativas

1. Escribir es una forma de conseguir cosas. Fijate en
las siguientes situaciones y, con un comparfiero, explica

qué objetivos podrias conseguir escribiendo qué tipo de’
texto (género, contenido, tono): -
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a) Murié el hermano de un amigo no muy cercano,
que soélo ves durante el verano. Te gustaria expresarle tiy
pésame, pero no te atreves a llamarle por teléfono.

b) Regalas un libro a una amiga por su cumpleafios
(decide el titulo y el autor). Quieres afiadir una nota per-
sonalizada en el libro para la ocasién.

c) Regalas por sorpresa un ramo de flores a tus pa-
dres, con motivo de su aniversario de boda. Tienes que
dejar claro quién envia el ramo y por qué.

d) Excusas tu asistencia a la fiesta de un amigo por-
que sabes que encontrarias allf a una persona que cono-
ces demasiado y que todavia no quieres ver.

e) Agradeces personalmente a un amigo de tu ma-
dre, a quien td no conoces, que te haya «enchufado» des-
caradamente como auxiliar administrativo temporal en
una empresa, durante el verano.

f) Estéds bastante interesado/a en un/a compafiero/a
de tu clase. Te gustaria tomar algo en privado con él/ella
pero no estds seguro/a de sus sentimientos y no te atre-
ves a hablar con €l o ella.

g) Tu madre es la presidenta de la comunidad de pro-’
pietarios de tu finca. Te ha pedido que escribas la convo-
catoria para una reunién del vecindario, en la que se tra-
tard de un tema importante y urgente: la canalizacién
del agua, recientemente estropeada.

Elige tres de las situaciones anteriores y, con un
compafiero-diferente, escribe los textos correspondientes.
3. Cuando hayals terminado, busca a otros compa-
fieros que hayan elegido las mismas situaciones y com-
para los escritos.

Comentarios

Antes de escribir los tres textos, es importante dedicar
tiempo a comentar en pareja y en grupo el significado so-
cial de las situaciones, asf como el tipo de texto y el estilo
mas adecuados a la situacién. Por ejemplo, en e) parece 16-
gico escribir una carta de agradecimiento con un tono for-
mal y cordial, al no haber relacién personal entre autor y
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destinatario; ademaés, por tratarse de un favor excepcional
—y poco legal— se deberia evitar mencionar explicitamen-
te el hecho: En'g), con un estilo administrativo, resulta fun-
damental la seleccién de los datos necesarios (fecha, hora,
"lugar, tema, orden del dia) para que el vecindario pueda
concurrir al acto. En cambio, en b), ¢) y ) se puede recurrir
a un registro mas coloquial con humor e incluso ironfa. La
correccién de los textos debe tener en cuenta estos factores.

5.2.2. Hacer un proyecto de texto

Aprender a decidir qué se quiere escribir antes
de empezar a redactar; a construir una imagen
del texto que se pretende producir; y a analizar
el contexto comunicativo.

Responder por escrito a un cuestionario, con-
trastar ideas oralmente.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

10%-20’; al iniciar una actividad de composicién.

Fotocopia del cuestionario: 1 pag.

Inspirado en Flower (1981).

Procedimiento

Dada una tarea cualquiera de escritura, aprendices y
docente verbalizan y contrastan sus representaciones so-
bre el texto que van a escribir. Cada alumno debe res-
ponder por separado al siguiente cuestionario, antes de
contrastar las opiniones en grupo. En el caso de que la
tarea sea igual para todos, la puesta en comtn se puede
hacer en pequeiio o gran grupo. Si cada alumno trabaja
.con un escrito particular, la puesta en comtn se debe
realizar por parejas,’y el-compafiero debe escuchar y
- confirmar, o desmentir, las hipétesis del aprendiz autor.
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Material

Cuestionario

1. Responde a las preguntas siguientes. Anota todo lo que se te

2.

ocurra.

Describe en 5 lineas cémo te imaginas el texto que vas a escribir,

.¢Qué extensién tendri el

escrito?

¢Cuéntas paginas?
¢Cuéantos apartados?
¢Cuantos niveles de
estructura?

¢Cuéntos parrafos por
apartado?

. ¢Qué partes tendra?

¢Qué titulo tendra cada una?:
¢Habra introduccién?
¢Habra conclusiones?
¢Habra ejemplos? ¢Dénde?

. ¢Qué apariencia tendra?

Tipo esquema, con graficos,
dibujos...

Tipo tema desarrollado

Tipo lista sintética de puntos
Tipo documento redactado
(instancia, certificado,
carta...).

. ¢Qué tipo de lenguaje

usaras? :
¢Formal, familiar o coloquial?
¢Con terminologia especifica?
¢Con algiin dialectalismo?

. ¢Qué estilo usaras?

¢Con frases cortas y simples?
¢Con frases largas?

6. ¢Qué tono quieres darle?
¢Neutro e impersonal?
;Personalizado y
expresivo?
¢Critico, irénico,
humoristico, etc.?

7. ¢Cual es el propésito
principal del texto?
¢Qué quieres conseguir?-
Explicalo con menos de 15
palabras.

8. ¢(Cémo te presentaras?
¢En 17 persona (creo)?
¢En plural (creemos)?
¢De forma impersonal (se
ha de creer)? g

9. ¢Qué har4 el lector con tu
texto?
¢Lo usard como documento
de consulta?
¢Lo leerd con detalle?
¢Le gustara o le
sorprendera?

10. ¢Qué titulo tendra?

Escribelo con menos de 8
palabras.
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Comentarios

Conviene destacar-la importancia de la segunda ins-
truccién del cuestionario, que pide describir en pocas pa-
labras la percepcién que tiene el aprendiz del texto que
va a producir. Las investigaciones sobre conducta exper-
ta y no experta en composicién han demostrado que la
primera se caracteriza por su capacidad de concrecién
detallada a diversos niveles (Cassany, 1987, pag. 156). Por
ejemplo, los redactores competentes pueden especificar
sus propdsitos comunicativos de manera mucho mas de-
tallada que los aprendices. Por esta razén, una técnica di-
déctica para ayudar al alumnado a progresar en su com-
posicién consiste en pedirle que formule en pocas
palabras su objetivo, que esboce su hipotético lector o
describa la imagen que tiene de su futuro escrito.

5.2.3. Coches abandonados

Tomar conciencia de que escribir es hacer co-
sas; elegir el mejor propésito y el mejor texto
para solucionar un problema retérico.

Leer varios objetivos retéricos y elegir el mas
adecuado.

-

ESO, Bachillerato, universidad.

15’-20'. Inicio de curso, al principio de cada
tarea de escritura.

Fotocopia del problema retérico y de los pro-
positos: 1-2 pags.

Inspirado en la concepcién pragmatica de la
lengua.

Procedimiento

Las dos fases de Coches abandonados siguen una mis-
ma mecéanica: primero cada aprendiz responde indivi-
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dualmente y por escrito a las preguntas y, a continua-
cién, contrasta oralmente sus respuestas con uno o mas
compaiieros. El didlogo entre alumnos es el momento
mds importante, desde un punto de vista did4ctico,
puesto que permite negociar las representaciones men-
tales. Se puede completar esa fase con una puesta en co-
mun oral con el grupo clase. No es forzoso que el alum-
nado escriba el texto después del ejercicio.

Material

Problema retdrico

La calle donde vives esta llena de coches abandonados.
Estés harto de ver vehiculos desguazados, sucios, sin ruedas
ni puertas, con los cristales rotos y llenos de basura. Obstru-
yen la circulacién, quitan plazas de aparcamiento, se convier-
ten en habitdculos improvisados de perros, gatos e incluso va-
gabundos que se instalan alli por las noches. Ya que no puedes
solucionar el problema por tu cuenta, te has propuesto tomar
cartas en el asunto y escribir algo. Escribir puede ser una for-
ma de solucionar problemas. Pero, ¢cO6mo?, ¢a quién?, ¢;qué?, y
¢para qué? Responde a las siguientes preguntas:

1. Fijate en los siguientes propésitos. ¢Cudl es mejor?, smés
eficaz?, ;mas verosimil? Si no te satisface ninguno, formula otros
por tu cuenta. Contrasta tus opiniones con las de un compafiero.

Propésitos de situacién comunicativa

1.Informaralos . ? ? 7. Quejarse ante la
propietarios de coches 4 Direccién Provincial
viejos de las grandes de Trafico.
molestias que provocan
si abandonan sus
coches en la calle.

6. Pedir al alcalde
que recoja todos
los vehiculos:

2. Avisar a los
mecanicos del
barrio para
que aprovechen
las piezas de
los coches como

recambios. 5. Protestar porque
~ 4. Sensibilizar a la la Guardia Urbana
3. Convocar a los opinién publica no se lleva los
amigos para retirar para gque tome vehiculos ni multa
los coches. cartas en el asunto. a los responsables.
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2. Responde a las 51gu1entes preguntas para delimitar tus
objetivos:
a) ¢A quién dirigirés el texto (lector/es)? ¢Qué sabes de ellos?
b) ¢Qué es lo que pretendes conseguir? Formulalo en po-
cas palabras.
c¢) ¢Qué tipo de texto vas a escribir? ;Por qué?

3. Contrasta tus respuestas con un compafiero.

Comentarios

La actividad destaca el cardcter funcional del lengua-
je, que, entre otras funciones, permite solucionar proble-
mas de la vida cotidiana. El analisis sobre los distintos ob-
jetivos, lectores y textos de una determinada situacién
permite tomar conciencia de la infinidad de posibilidades
que se abren a un autor y de la necesidad de elegir la que
pueda ser més eficaz. La conciencia sobre estos hechos fa-
cilita que el alumno se represente mentalmente de mane-
ra mas detallada el contexto de escritura en el que va a in-
tervenir. Este tipo de actividad puede incorporarse como
técnica previa de planificacién a cualquier tarea de com-
posicion. White y Arndt (1991, pag. 49) presentan varias
técnicas para definir el propdsito de un escrito.

5.2.4. La instancia redundante

Aprender a discriminar los datos relevantes
de los irrelevantes.

Eliminar las redundancias de una mstanc:la,
reescribirla.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

60’ para la lectura, discusién y reformulacién.

Fotocopia de la instancia: 2 pags.

Inspirado en los estudios sobre inferencias.
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Procedimiento

Alumnado y docente leen y comentan la instancia an-
tes de proceder a revisarla. Hay que informar previa-
mente a los aprendices de las caracteristicas de este tipo’
de texto administrativo. El comentario debe poner énfa-
sis en prescindir de los datos innecesarios, redundantes
o recuperables. :

Material .
ﬁ:lstancia

Lee este texto y responde a las preguntas con un com-
pafiero;

a) Marca todo lo que sea irrelevante o redundante, -
b).Haz una lista de los datos que faltan. i
¢} Reescribe la instancia.

La firmante, Gloria Pinyol i Ramisa, con DNI n® 78
234 456 y domicilio en Bartolina, o Urgell, 209, y propie-
taria del vehiculo SEAT-600 Z-895962,

ExpoNE: Que la noche del domingo 20 al lunes 21 de julio de
1999, a las doce treinta de la noche, estaciond el citada au-
tomévil en la calle Ferran, esquina Rambles, en el primer

~ lugar de la fila habitual de la izquierda, delante de una co-
nocida hamburgueseria, y que, una hora més tarde, alira _
recogerlo, se percatd de que no estaba. s '
~ A continuacién llamé a la Guardia Urbana del Ayunta- .
miento de Bartolina y fue informada de que su vehiculo’
no figuraba en la lista de autos del depésito municipal.
Esto se confirmoé a la mafiana siguiente con una nueva lla-
~mada desde una cabina telefénica. Puesto que, ademas,
no habia en el lugar del suceso el habitual tridngulo na- -
ranja informativo de la retirada del coche por parte de Ia
gria, llegé a la conclusién de que el vehiculo habia sido
robado ilegalmente. . B R T
Alas 4 de la tarde del lunes 21 se persond en la comi- :
sarfa de la calle de Enric Granados/Mallorca para pre-
sentar denuncia, pero el agente de servicio, que se llama-
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ba Josep Martinez y llevaba barba de pocos dias, telefo-
ned a la Guardia Urbana y comprobé que el coche estaba
en el deposito de las'calles Wellington y Pujades, a causa
de una infraccién por estacionamiento en zona prohi-
bida.

El dia 24 por Ia mafiana recogi6 el coche en el citado de-
posito, pero lo encontrd abierto por las dos puertas y remo-
vido en su interior. Ademads, la fecha de la infraccién come-
tida no coincidia con la del estacionamiento. Parece ser que
la griaa retird el vehiculo SEAT-600, matricula Z-895962, de
encima de la acera en la misma calle Ferran, pero bastante
mas arriba, cerca de la plaza Sant Jaume, y a las 12 horas 55
minutos del lunes.

Todo lo expuesto demuestra que el automdvil fue ro-
bado y abandonado posteriormente por unos individuos
desconocidos e indeseables. Por tanto, la firmante cree in-
justo que, ademds del trastorno y del tiempo perdido,
deba pagar 12.000 ptas. en concepto de importe de la mul-
ta, ademas del costo del uso de la griia, que ya ha pagado.
Por lo que,

Sovicita: Que le sea devuelto el importe ya pagado, tan pronto
como sea posible, y que no se le haga enviar la multa n°
187.133 del agente n° 9.772, agradeciendo el cumplimien-
to del deber en su trabajo. Gracia que espera obtener de su
comprensién y amabilidad,

Bartolina, 25 de julio de 1999
DEPOSITO MUNICIPAL DE VEHICULOS DEL AYUNTAMIENTO
DE BARTOLINA

Comentario

El ejercicio utiliza el tipo de texto més representati-
vo del lenguaje administrativo para mostrar que muchos
de los datos incluidos en los escritos son prescindibles.
El comentario puede distinguir las informaciones irre-
levantes para el caso (nombre y caracteristicas fisicas
del agente, hamburgueseria de la calle Ferran), de las
repeticiones (matricula del vehiculo, fecha) o de los da-
tos que el destinatario puede recuperar por motivos gra-
maticales (sujetos elididos) o por conocimientos con-
textuales (direccién de comisarfa y depésito). Esta es
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una posible versién no redundante del cuerpo de la ing.
tancia:

ExponE: Que el 21-7-1999, a las 0,30, estaciond este auto en 1a
calle Ferran, esquina Rambles, ¥ que, a la 1,30 habia de-
saparecido. Puesto que el auto no estaba en el depésitg
municipal, seglin confirmaron dos llamadas hechas por Ia
noche y a la mafiana siguiente, concluyé que habfa sidg
robado. Pero al presentar denuncia en la comisaria de 15
calle Mallorea, a las 16 horas, [ue informada de que el ve-
hiculo estaba en el deposito de Wellington, por una in-
fraccién de estacionamiento en zona prohibida.

El 24-7-1999 encontrd el auto en este depdsito, abier-
to por las dos puertas y con el interior revuelto, y compro-
bé que los datos de la infraccidn discrepaban de los reales.
Segiin el informe, la gria retiré el vehiculo de encima de
la acera en la calle Ferran, cerca de plaza Sant Jaume, a
las 12,55 del 21-7-1999. Esto demuestra que el coche fue
robado y abandonado posteriormente en una zona de es-
tacionamiento prohibido en la misma calle Ferran, y que
la propietaria no es responsable de los hechos. Por lo que,

Soricita: Que se anule la multa n® 187.133 v que se le devuelva
el importe del recibo n° 978.654, en concepto de uso de

grila.

La instancia resulta un género discursivo apropiado
para esta actividad de diferenciacién entre datos rele-
vantes e irrelevantes, porque aporta un contexto muy
preciso, con propésito e informacién detallados.
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5.2.5. La namnﬂa exprimida

Aprender 3 técnicas de generacidn de ideas,
incrementar el nivel de conciencia sobre el es-
tilo personal de composicidn.

Buscar ideas sobre un tema utilizando 3 téc-
nicas y analizar e} proceso seguido.

Bachillerato, universidad, adultos.

60" 30’ de ejercitacion de técnicas y 30’ o més
de andlisis y reflexion. -

2 transparencias de esquemas.

Basado en la investigacion sobre composicion.
Inspirado en VerLee Williams (1983, pag. 121).

Procedimiento

La naranja exprimida consta de dos fases: la aplica-
cion de técnicas, en que el alumnado busca ideas sobre
un tema, y el andlisis del protocolo, que sirve para anali-
zar y comentar lo realizado. )

a) Aplicacién de técnicas

Consiste en la biisqueda de ideas sobre un tema,
usando 3 técnicas encadenadas de generacién. La situa-
cién hipotética es que el alumnado debe redactar un
texto v que se dedica intensivamente a buscar ideas
para el mismo —aunque no llegue a redactar el texto—.
Es preferible que el alumnado trabaje solo, aunque las
técnicas se puedan usar en griupo —y en algunos casos,
como en el torbellino de ideas, incluso con més prove-
cho que en solitario—. La razén fundamental es que asi
se podran analizar los procesos cognitives sin interfe-
rencias. El trabajo en grupo afiade a la tarea la interac-
cién entre compafieros, que multiplica la produccién,
pero que resulta diffcilmente controlable en el anélisis:
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emociones y sentimientos, relaciones personales, grado
de cooperacién, etc,

El tema sobre el que buscar ideas debe ser cercang g]
alumno e inocuo, para evitar limitaciones por motivos
ideolégicos o emocionales. Algunos ejemplos son: ¢ddnde
llevarias o un amigo extranjero que pasa una semana en ty
ciudad?, ;qué harias en la primera cita con la persong
amada?, ¢qué harias en tu casa si tuvieras todo el dinero
para reformarla a tu gusto? En el ejemplo siguiente, usa-
remos el tema de mejorar el aula, que ofrece las ventajas
de ser un mismo referente para todo el grupo y de estar
fisicamente presente en la realizacién de la actividad.

Después de haber explicado los objetivos, llegan las
instrucciones especificas:

1. El docente aclara que el objetivo es conseguir e]
mayor ndmero posible de ideas. EI aprenchz dispondra
de 5" para aplicar cada técnica y conviene que trabaje a
sut aire, de la manera maés natural posible. No tendra que v
mostrar a nadie sus anotaciones. Debe evitar en lo posi-
ble la presion que supone hacer el ejercicio en clase. An-
tes de empezar, el docente verifica que no haya dudas.

2. 1" técnica: torbellino de ideas. El docente explica la
técnica y, a continuacién, enuncia el tema; edno mejorar
el qula. Conviene no mencionar el tema antes para evitar
que los aprendices mis avispados empiecen a generar,
ideas prematuram'ente. Asi puede‘exph'carse la técnica:

Tmbellma de ideas: anota todas las ideas que se te
ocurran sobre el tema en tu hoja

Las explicaciones del tema y de las técnicas deben ser:
breves y concretas. Sobran justificaciones, ejemplos o co-
mentarios, que orienten en una direccién —y que desesti-
men otras posibles—. El éxito del ejercicio radica en que
los aprendices proyecten sus habitos de composicién en la
tarea. Por este motivo, las preguntas y las dudas deben re-
cibir respuestas lacomcas a¢...Que como apuntas las ide-
as? Del modo que quieras, tal como lo haces siemipres.

Después de 5', el docente para la actividad 'y pide a-

“cada alumno que trace una linea al final de sus anota- -
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ciones, que contabilice el numero de ideas conseguidas,
que anote la cifra en €] cuaderno y que la oralice en voz
alta; esto permite contrastar los resultados entre apren-
dices, y a la postre constituye una pauta y un estimulo
para buscar més ideas con las técnicas siguientes: el apren-
diz se da cuenta de que algunos compafieros consiguie-
ron muchas mads ideas que él o ella. (10')

3. 2® téenica: explorarel tema. Se repite €l ciclo ante-
rior: explicacion la técnica, 5’ de prictica en que el alum-
nado busca ideas nuevas sobre el mismo tema, trazo al
final de las anotaciones, recuento, anotacién de la cifra y
oralizacion. (10') La explicacion de la técnica requiere
maés atencién por ser mas compleja y menos conocida:

Explorar el tema: consiste en utilizar un esquema pre-
establecido de categorfas o punios para buscar ideas.
Por ejemplo, los periodistas usan las conocidas 5Q
(quién, qué, cudndo, donde y por qué) para buscar y
organizar los datos de una noticia. Del mismo modo,
para buscar ideas sobre el aula se puede construir un
esquema de categorias como éste:

Estrella de las preguntas sobre el aula

Domética ~ ACUSHCR 1 oolidad |
Funcionalidad \ ~ / Tecnniogia. ’
" \"3 ! S
N 8
Higiene u.w. 4 Ergonomia
? Comadidad
Ahorro Huminacidn
Ecologia v / . ! Distribucién )

Decoracién Mobiliario

Seguridad
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Conviene aclarar que las categorias o puntas de la es-
trella no son ideas en si mismas, sino 4mbitos o campos
donde el alumno puede rastrear ideas. Con preguntas
como ¢como puede ser mds segura el aula?, surgen res-
puestas como: con extintores, detectores automdticos de
humeo, video a distancia, materiales incombustibles, que s{
constituyen ideas, Ademads, la estrella es una taxonomia
abierta que el alumno puede ampliar con categorias nue-
vas, como muestra la punta que acaba con interrogante.

4. 3" técnica: palabras clave. Se repite por tltima vez
el ciclo de explicacién, practica (5) v recuento (10°, en
total). Explicacién de la técnica:

Palabras clave (key words): consiste en expandir las pa-
labras importantes del tema, que contienen informacién
encriptada o presupuesta, del mismo modo que un iceberg
esconde la mayor parte de su volumen de hielo bajo el
agua. Por ejemplo, una palabra clave para mejorar el aula
es pizarra, o mejorar la pizarra; al mejorar la pizarra se me-
jora por extensién el aula. Pero la idea de mejorar la piza-
rra esconde muchos detalles, como muestra este mapa:

Palabras clave sobre la pizarra

Fija Blanca

Con rotuladores

Que pueda usarse
hidrosolubles

de pantalla de
refroproyector

Acrilica Ignifuga

Que se limpie Que ocupe toda
automaticamente Que tenga luz la pared

Cada una de las flechas indica una idea para mejorar
la pizarra y el aula. Calcando este modelo, el aprendiz
debe buscar una o dos palabras clave diferentes y expan-
dirlas. Puede encontrarlas en su lista previa de ideas.
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5. El aprendiz concluye esta 1* fase completando el
siguiente cuadro {5'):

'Cuadro de recuento

‘Torbellino de ideas

Estrella de preguntas

Palabras clave

Total:

b) Analisis del protocolo

La 2* fase consiste en analizar la actividad realizada,
tanto las anotaciones como los procesos de pensamien-
to. La herramienta basica de andlisis es la conversacién:
a partir de unas pautas en forma de preguntas, los apren-
dices dialogan sobre los aspectos més importantes de la
tarea. El didlogo permite verbalizar los procesos que han
seguido, explicar su conducta cognitiva e incrementar
la conciencia. La comparacién entre varios alumnos
permite también constatar la diversidad de estrategias
de composicién y cuestionarse la manera personal de
trabajar. Conviene distribuir el alumno en pequefios
grupos de 3 o 4 personas —denominados grupos de apo-
vo o comentario—, de manera que todos tengan interlo-
cutor y oportunidades de hablar. En la siguiente lista
de preguntas, sélo las cuatro primeras son fundamen-
tales: ’

¢Has apuntado todas las ideas que se te han ocu-
rrido? ¢Has desestimado alguna? ¢Por qué? ;Cémo deci-
dias qué ideas apuntabas y cudles no? ¢Es mejor apun-
tarlo todo o no?

2. ¢Coémo has apuntado las 1deas? ¢Con palabras suel-
tas, frases, oraciones completas? ¢ Qué tipo de caligraffa
has usado? ¢Comprensible, elaborada regular, lenta,
fina?
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3. ¢Cudl de las tres técnicas ha sido mas util? ¢Cual
te ha gustado mas? CPor qué?

4. ¢Has segmdo siempre las instrucciones? ¢Has uti-
lizado alguna técnica diferente o fuera del periodo esta-
blecido? CCual'J ¢Por qué?

5. ¢(Has apuntado las ideas con algiin orden? cRe-
cuerdas como saltaste de una a otra? ¢Las has apuntado
de algtin modo especial, en colurnnas, esquemas, juegos
espaciales, etc.?

6. Sobre el torbellino de ideas: ¢Has trabajado con la
misma intensidad durante los 5'? ;Has tenido algiin blo-
queo? ¢Cudndo? ;Por qué?

7. Sobre la estrella de las pregunias: :Qué categorias
han sido més provechosas? sHas afiadido alguna nueva?
¢Cual?

8. Sobre las palabras clave: ;Qué palabras has usado?
;Cémo las encontraste? ¢Cuédl ha sido mds rentable?

El comentario de cada pregunta puede seguir este
protocolo:

1. El docente enuncia oralmente la pregunta, sin ha-
cer comentarios orientativos.

2. Los grupos de apoyo conversan libremente duran-
te'5’. Es importante que cada aprendiz tenga oportumda-
des para explicar a 105 compaiieros como trabajé y qué
piensa,

3. Se ponen en comun las opiniones de los grupos.
El docente reparte turnos, busca la diversidad de puntos
de vista y anima a hablar a grupos o individuos que man-
tengan posturas contrarias a las expuestas. El docente
puede aportar informacién sobre cada punto.

Comentarios

Reﬂemones sobre el anal151s del protocolo, de acuer-
do con las preguntas:

» Pregunta 1. Puesto que el -propééito de la tarea es
conseguir el mayor niimero posible de ideas, desestimar .
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cualquier item constituye una pérdida irreparable, por
tres motivos:

. » Lasideas no son entidades prefijadas ni irreduc-
tibles, sino unidades que se desarrollan, se mo-
difican, se adaptan y/o abandonan: una idea que
al principio parece absurda o utépica puede con-
vertirse en aprovechable e incluso sugerente por
el trabajo del autor o la concurrencia de circuns-
tancias previamente imprevisibles: reformulacién
de los objetivos de la tarea, asociacién con otras
ideas, etc.

= Tener que elegir qué ideas se apuntan y cudles se
descartan exige valorar el flujo del pensamiento
y, en consecuencia, realizar al mismo tiempo dos
tareas cualitativamente diferentes como generar
ideas y evaluarlas. En otro lugar (véase pag. 153)
vimos que intentar resolver simultdneamente dos
o més procesos es un rasgo del redactor apren-
diz, mientras que el experto tiende a concentrar-
se selectivamente en un tnico proceso.

e Cualquier evaluacién requiere la existencia mas
o menos definida —aunque no necesariamente
consciente— de criterios de seleccién. Teniendo
en cuenta que tanto la tarea como las instruccio-
nes son abiertas y aceptan todo tipo de ideas,-es-
tos criterios se los autoimpone el propio autor y
constituyen una forma legitimada de censura,
una frontera del propio pensamiento. Es intere-
sante explorar las ideas que el aprendiz generd
—y que puede recordar— pero que decidié no
anotar: ;qué ideas se descartaron?, ¢qué tietien
en comun?, ¢qué criterios subyacen a las mis-
mas? Las respuestas a estos interrogantes reve-
lan, en parte, las limitaciones de la creatividad
del autor.

Los primeros analisis de protocolos de cvornpo'sicié‘n
de Hayes y Flower (1980, pags. 12-14) sugieren la pre-

sencia de conductas valorativas durante la generacién de
ideas. Segiin estos autores; la recuperacién de ideas de la -
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memoria se realiza en forma de cadenas asociativas, en
las que cada elemento se vincula con el anterior y el pos-
terior; es decir, el autor recupera una idea, que facilita e]
acceso a ofra idea, y ésta a la siguiente. En este proceso,
cada idea es evaluada después de ser recuperada y antes
de ser incorporada a la anotacidn, desde el punto de vis-
ta de su posible utilidad para la tarea compositiva. Se-
glin esto, el proceso de generacién de ideas incluiria un
subproceso de valoracion de datos que actuaria de «fil-
tro» de los datos recuperados.

Desde otro ambito, las investigaciones sobre creativi-
dad demuestran que la suspensidn del juicio critico (del
filtro automaético de las ideas que se van generando) in-
crementa notablemente la productividad de ideas en
grupos e individuos, en tareas de torbellino de ideas (De la
Torre, 1995, pag. 158). Asimismo, los protocolos de se-
siones de creatividad para solucionar problemas indus-
triales (ingenieria de aparatos, disefio, proyectas, etc.)
muestra cémo la fuente de una solucién brillante puede
ser, en algunos casos, una ocurrencia aparentemente dis-
paratada o fuera de lugar (Davis y Scott, 1980), que hu-
biera podido recibir reprobaciones con el filtro valorati-
vo de la generacién.

= Pregunta 2. Un alto grado de elaboracién lingiifsti-
ca de las ideas se relaciona con el proceso de textuali-
zacién y sugiere que el autor presta tanta atencién a la
biisqueda de ideas como a su formulacién escrita. Son in-
dicios de elaboracién lingfiistica las oraciones extensas y
gramaticalmente completas, la ordenacién de las ideas en
forma de texto o la caligrafia regular y fina. Como en el
punto anterior, realizar dos procesos a la vez es contrapro-
ducente para la comp051c1on Hayes y Flower (1980, pigs.
13-14) coinciden aqui: los protocolos analizados muestran
que las anotaciones de item recuperados de la memoria
suelen tener forma de palabra o sintagma.

Aungque el uso escrito 1nterpersona1 (cartas, periodis-
mo, examenes, instancias) deba cefiirse a las restrictivas
y conocidas reglas del sistema lingiifstico (linealidad,
gramaticalidad, correccidn), el pensamiento intraperso-
nal usa el lenguaje de manera mas libre y egocéntrica.
Pensamos -y generamos ideas— de manera cadtica,

322




‘con palabras llenas, conceptos cargados de connotacio-
nes y escaso desplegamiento morfosmtactlco Ya que el
objetivo de la actividad sélo es conseguir ideas y se su-
pone que habri ocasién méis adelante para desarrollar-
las y textualizarlas, carece de sentido esforzarse en estas
tareas en este momento de la compasicion.

Durante la planificacién, la escritura desempefia so-
bre todo funciones intrapersonales: actiia como una pro-
longacion externa y grifica del pensamiento interior,
como la paleta en la que el pintor vierte, mezcla y prepa-
ra las colores con los que va a pintar el lienzo. La ense-
fianza de la composicién se suele concentrar en los usos
comunicativos de la misma, por lo que el alumnado pue-
de creer falsamente que cualquier uso escrito debe tener
la apariencia pulida y conclusa de una versién final, y
puede haber desarrollado la norma de que escribir re-
quiere siempre redactar oraciones completas organiza-
das linealmente en forma de texto.

"o Pregunta 3. El alumnado responde de manera he-
terogénea e imprevisible, porque el estilo cognitivo y los
habitos de trabajo individuales provocan que haya con-
ductas variadas en cada técnica. Por esta razon es im-
portante escuchar en la puesta en comiin a partidarios
(més ideas producidas, mas comodidad, buenas actitu-
des) y detractores {menos produccidn, bloqueos) de cada
una. Conviene destacar que no hay técnicas buenas o
malas en abstracto, sino que cada uno las debe adaptara
‘'su forma de componer y a las circunstancias de cada si-
tuacién. Tampoco deben usarse las tres técnicas juntas o
encadenadas, y no se puede olvidar que siempre es mds
facil buscar ideas al principio, partiendo de cero, que al
final, cuando ya se han encontrado muchas:

e Pregunta 4. Es posible que algtin aprendiz haya
usado de manera consciente o no otras técnicas de gene-
racién. Al ser tan abierto, el torbellino de ideas se presta
con facilidad a que el sujeto desarrolle espontdneamen-
te procedimientos de busqueda organizada: esquemas de
categorias (como en la estrella), exploracién visual del
aula, etc.

e Pregunta 5. Al no tener gue constmlr formas lin-
’ gulstlcas lineales o textuales, la anotacién escrita de las
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ideas puede aprovechar el espacio y los recursos gréificos
no verbales para representar datos: simbolos, dibujos,
formas geométricas, etc. Algunas personas pueden utili-
zar técnicas preelaboradas como ideogramas, drboles,
mapas de ideas, etc. Por otra parte, el hecho de que la ge-
neracién sea mas cadtica (desorganizada, esponténea) o
metédica (planificada, ordenada) carece de relacién con
la calidad y cantidad de las ideas. Es ttil contrastar las
notas escritas por varios compaifieros para comprobar la
diversidad de procedimientos.

* Pregunta, 6. Cinco minutos es tiempo suflclente e
incluso excesivo para el torbellino de ideas individual,
que se suele realizar en periodos breves de segundos o
pocos minutos. Asi, es légico que el aprendiz haya expe-
rimentado distintas fases durante estos cinco minutos.
Etapas intensas de generacién pueden alternar con mo-
mentos de agotarniento e incluso de bloqueo. Algunos
recursos para reactivar la generacién en etapas de can-
sancio son releer las ideas conseguidas para utilizarlas
como trampolin para la btisqueda, buscar categorias
(como en la estrella), observar el aula,; o recordar expe-
riencias pasadas vividas en este espacio.

¢ Pregunta 7. El alumnado puede tener dificultades
para entender y utilizar la técnica. Algunas dudas que pue-
den surgir son: ¢qué orden tengo que seguir?, ;qué hago si
no consigo ideas nuevas con la categoria X?, ¢cudnto tiem-
po dedico a cada categorin? Conviene aclarar que el autor
utiliza la estrella a su antojo: puede omitir categorias, ha-
cer algunas nuevas, concentrarse sélo en una, etc. Es co-
rriente que los aprendices que han generado muchas ideas
con el torbellino de ideas se sientan estorbados por ésta y,
al contrario, que los que se sintieron incémodos —«aban-
donados», «sin referencias»— en aquélla encuentren gufas
con la estrella. En cualquier caso, cabe destacar que la téc-
nica requiere que cada autor se construya su lista de cate-
gorias para cada nuevo contexto, a diferencia de la experi-
mentacién hecha en esta tarea, en la que el docente la.
habia preparado con antelacién para los usuarios: ‘

e Pregunta 8. Es interesante contrastar las pala-
bras- clave elegidas por los aprendices, asf como la ex-
ploracién que han hecho de cada una. Co
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Este mismo ciclo de experimentacién y andlisis de
secuencias de técnicas,-con preguntas de analisis y gru-
pos de apoyo, puede aphcarse a otros procesos de com-
posicién como la organizacién de ideas (experimentan-
do varias técnicas de hacer esquemas) o la revisién por
parejas (analizando la conducta que tiene el alumnado
cuando actiia ya sea como autor o como lector).

5.2.6. Descripcicn de mi vivienda

Aprender a organizar datos segiin las necesida-
des del interlocutor. Incrementar la conciencia
sobre el proceso de organizacion de ideas.

Redactar una descripcidn escrita sabre la dis-
tribucidn de la vivienda propia.

ESO, Bachillerato, adultos.

90’ + textualizacién. 60" para la pllanificacic‘:n
y 30" para la revisién final; se puede textuali-
zar [uera de clase.

Fotocaopia de los 3 esquemas para la descrip-
cidn escrita: 1 pag.

Basado en una investigacién de Linde y La-
bov (1975). .

Procedimiento

Cada aprendiz redacta una descripcion de su vivien-
da, de acuerdo con las instrucciones. La tarea incluye
dos actividades de revisién entre iguales centradas en
la organizacion de ideas, antes y después de la textuali-
zacién. Estos son los pasos mas relevantes y dificiles de -
la tarea, en los que el docente puede formar parejas,
aclarar las instrucciones y gular el comentario de los
lectores.
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Material

1. Lee los tres esquemas siguientes y elige el m4s

adecuado.

A.De general a
concreto

B. Orden de entrada

C. Apartados
tematicos

1. El entorno y el
edificio
° barrio, calle,
pasaje
e fachada

2. El conjunto de la
vivienda
e niimero de m?,
habitaciones
* luz, espacio,
equipamientos

3. Las habitaciones
¢ Distribucién,
orientacién
» decoracién,
mobiliario

4. Tu habitacién
s decoracidn,
muebles
e objetos
persondles

. El recibidor
s espacio, muebles,

cuadros

. El pasillo

» longitud,
decoracién

. Puerta de la

izquierda
* funcién de la
sala, decoracion

. Puerta de la

derecha
s funcién de la
sala, decoracién

. Puerta del fondo

¢ funcién dela
sala, decoracién

. Estructura de la

vivienda

s zona de dia:
comedor, cocina,
sala

* zona de noche:
dormitorios,
bafios

. Decoracion

s mobiliario,
pintura
*» adornos, estilo

. Equipamientos

¢ publicos:
situacidn,
transportes

* privados:
iluminacién,
calefaccién

2. Reescribe el esquema elegido adaptandolo a tu vi-

vienda.

3. Explica oralmente a un compafiero c6mo es tu vi-
vienda. Sigue estrictamente el esquema elaborado. A
.continuacién, pidele que resuma los datos méas impor-
tantes. ;Entendi6 lo més relevante?

» En caso afirmativo, pasa a la siguiente instruccién.

* En caso negativo, muéstrale el esquema y pregtin-
tale qué es lo que no entendid o recordd y por qué.
Después, reformula los puntos confusos del esque-
ma y pasa a la siguiente instruccién.
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4. Escribe una descripcién de tu vivienda, siguiendo
el esquema elegido —y reformulado.

5. Intercambia tu texto con otro compariero, dife-
rente del anterior. Lee su descripcién en silencio y todas
las veces que quieras. Elabora un esquema con la estruc-
tura y las ideas més importantes del contenido. A conti-
nuacién, compara tu esquema con el que escribié el au-

tor antes de redactar el texto. ¢Coinciden? ;Contienen
los mismos puntos? ‘

e En caso afirmativo; termind la actividad con éxito.

¢ ‘En caso negativo, compara con el autor las diver-
‘gencias entre los esquemas y busca explicacién a
las mismas. ‘

Comentarios

La investigacién de Linde y Labov (1975) demuestra
que la mayoria de personas que deben improvisar una ex-
posicién oral sobre la distribucién de su vivienda sigue el
esquema B, aunque pueda ser el mis complejo para el
destinatario. En efecto, B permite al emisor recuperar
con rapidez los datos necesarios de su memoria con el re-
curso mnemotécnico de imaginar mentalmente que reco-
rre la casa desde la entrada hasta el punto més'lejano, y
oralizarlos al mismo tiempo, mientras las imagenes se
suceden en su mente. Pero esta estructura narrativa es
" ineficaz para el interlocutor, que no conoce la vivienda en

cuestién y que, por supuesto, no puede traducir inversa-
mente las palabras en im4genes con la misma facilidad.
Al interlocutor le resultan més accesibles los esquemas A
o C, que siguen estructuras légicas y descriptivas. Te-
niendo en cuenta estas reflexiones, sélo se explica que el
emisor elija B por la ausencia de tiempo para planificar
la exposicién (la investigacién citada trabajaba con im-
provisaciones) o por la carencia de conciencia sobre las
necesidades comunicativas del interlocutor.

Las dos tareas de revisién entre iguales utilizan pro-
cedimientos dispares.de respuesta. La primera se basa
en la técnica del espejo de Carl Rogers (véase pag. 346).
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La segunda trabaja con la idea didéctica del vacio de in-
formacién.

5.2.7. Contrato de piratas

Aprender a organizar la informacién de un
escrito, transferlr datos de un esquema aun
tipo de texto (contrato).

Eseribir un contrato a partir de un esquema.
Al

Bachillerato, universidad, adultos.

60’

Fotocopias de los textos y las instrucciones: 2-
3 pags.

Procedimiento

El alumnado sigue las instrucciones indicadas. Para
las actividades de lectura, se pueden realizar actividades
preparatorias de anticipacién de los conocimientos pre-
vios del tipo: ¢qué palabras pueden aparecer en un texto
sobre piratas?, ;cudles son los datos fundamentales de vun
contrato? También pueden ponerse en comun las lectu-
ras antes de entrar en la produccién textual. La revisién
de borradores entre parejas se puede realizar con tareas
especificas (véanse las paAgs. 346 y 350).

Material
1. Lee este texto;
Contrato de piratas

Hoy en dia, las colonias del continente nos parecen
mucho maés valiosas que las islas del Caribe, pero durante -
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los siglos xvi y xviu las posesiones de ultramar tenian un
gran valor, debido al cultivo de la cafia de aziicar, Este dul-
ce aditivo, que era un auténtico lujo en aquellos tiempos
remotos, movia mucho dinero y de ahi que muy pronto
aparecieran ladrones organizados para esquilmar a una
sociedad que era muy rica. Estos fueron los que hoy cono-
CEemos COo piralas.

Antes de iniciar una expedicion, los piratas hacian una
escritura de contrato para aclarar los aspectos mas impor-
tantes del viaje, como:

— Especificacién del porcentaje de botin correspon-
diente a cada marinero.

— Lista de obligaciones y derechos del capitén.

— Sueldos establecidos:

» Carpintero de la nave +/- 200 pesos
e Cirujano +/- 250 pesos

— Primas por accidentes:

— Pérdida de un miembro:

» brazo derecho: 600 pesos
o brazo izquierdo: 500 pesos
* pierna derecha: 500 pesos o 5 esclavos

“[Tnmés Pinés, La Vanguardia, Ciencia y Vida, 21-10-1995]

o 2. ¢Coémo seria un contrato de trabajo de pirateria?
: Escribelo con un compaiiero utilizando la informacién
anterior y tu imaginacién. Puedes utilizar como modelo
el siguiente contrato actual... jpero tendrds que adaptar-
lo! Sigue las instrucciones siguientes:

Modelo de cdntratq de trabajo

En Barcelona, a 15 de septiembre de 1998, se reiinen
de una parte la empresa Fabriquita S.A., legalmente re-
presentada, y de otra el sefior Martin Honorable Ciundada-
no, soltero, con domicilio en la plaza Las Carmelitas, 34,
3°-2%, de esta ciudad, provisto del DNI n° 12.345.678-P.
Ambos estian en pleno uso de sus facultades, retinen los re-
quisitos necesarios para firmar este contrato, segin la ley
123/456, y aceptan los puntos siguientes:

2490



Clausulas

1% El trabajador Honorable Ciudadano prestard sus ser-
vicios como fontanere, con Ja categoria C en la empre-
sa mencionada.

2% La jornada de trabajo sera de 40 horas semanales.

3% El trabajador percibira un sueldo mensual, por tados
los conceptos de 200.000 ptas.

4 La duracién del contrato serd de dos afios.

Clausulas adicionales

1* El trabajador dispondra de 10 dias para sus asuntos
personales.

2% Eltrabajador estard a prueba durante el prlmer mes de
trabajo.

Para que conste, las partes interesadas firman este do-
cumento:

sefior Martin Honorable Ciudadano Fabriquita S.A.

3. Lee el modelo de contrato y marca las partes que
puedas utilizar.

4. Responde a estas preguntas, para completar los da-
tos del contrato:

» :Cémo se va a repartir el botin? ;Con qué crite-
rios? ¢Qué va a cobrar cada uno?

* :Cuéles son las obligaciones y los derechos del ca-
pitdn? ;Y los del resto de tripulacién?
* :Qué sueldo va a tener el cocinero, el ayudante del
capitdn, el médico? ;Qué otros oficios o profesm—
nales habri en la expechcmn'r’

¢Qué otros puntos deberia especificar el contrato?

5, Redacta un borrador del contrato, usando las par-
tes subrayadas del modelo y las respuestas anteriores.
6. Revisa el texto con la ayuda de otra pareja.

Comerntarios

La tarea presenta més dificultades que una simple
transferencia literal o mecdnica de datos de un esquema a
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un tipo de texto. El alumnado debe expandir los datos del
contrato, puesto que la informacién sobre los piratas sélo
especifica algunos piintos, y debe acomodar]os a la estruc-
tura del contrato (introduccién, cldusulas, cldusulas adi-
cionales). Es posible que se plantee la duda de cudles son
las partes del contrato de pirateria o de si deben hacerse
contratos para cada una de las profesiones; la opcién mas
sencilla consiste en entender que el capitdn acttia a modo
de empresa y que el resto de la tripulacién firma un tnico
documento en el que se especifican los datos para todos.

5.2.8. Autobiografia de Jaime Gil de Biedma

Aprender a cohesionar las oraciones de un
-texto; reflexionar sobre los procedimientos de
‘cohesidn del castellano.

Elaborar un texto cohesionado a partir de
oraciones ordenadas pero inconexas.

£SO, Bachillerato, universidad (variando el
grado de andlisis gramatical).

45-60".

Fotocopia de las oraciones inconexas y del
texto original: i pag.

Ejercicio prototipico de cohesidn, fundamen-
tado en Halliday y Hasan (1976) o Mederos
(1988).

Procedintiento

Cada aprendiz elabora un texto con oraciones incone-
xas de un mismo tema. Puede cohesionarlas con los pro-
cedimientos gramaticales que desee (pronombres, puntua-
cién, conectores), pero debe mantener el orden original
de las frases. A continuacidn, se forman grupos pequefios

que deben contrastar las distintas reéspuestas posibles y
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elegir la mejor. Entendemos que la mejor opcién es la
que, dentro de la correccién gramatical, consigue trans-
‘mitir la informacién de la manera més econémica. La
puesta en comin debe poner énfasis en las caracteristi-
cas de los procedimientos cohesivos del espafiol: sujeto
eliptico, deicticos, orden de las palabras, etc.

Material

[N

oL

“10.
11.
12,
13.

14,
15.
16.
17.
18.

19,
20,

Jaime Gil de Biedma .

Reconsiruye el texto relacionando las oraciones entre
siy mantemendo el orden actual:

Yo naci en Barcelona en 1929,

Yo he residide casi siempre en Barcelona.

Yo pasé los tres afios de la guerra civil en Nava de la Asun-
cién.

Nava de la Asuncidn es un pueblo de la provincia de Segovia.,
Mi familia posee una casa en Nava de la Asuncién.

Yo siempre acabo por volver a la casa de mi familia en

Nava de la Asuncién.

Un factor importante en la formacidn de mi mitologfa per-
sonal ha sido la alternancia entre Catalufia y Castilla.

La alternancia enire Catalufia y Castilla también podria
denominarse alternancia entre la ciudad y el campo.

La alternancia entre Catalufia y Castilla también podria
denominarse, . més exactamente, alternancia entre la vida
burguesa y la.vie de chiteau.

Yo estudié Derecho en Barcelona y Salamarca.

Yo me licencié en 1951.

Yo trabajo en una empresa comertial desde 1955 :
Mi empleo me ha llevade a vivir largas temporadas en Ma-
nila. : -
Yo adoro Manila. -

Manila me resulta bastante menos exdtica que Sevilla.

La razén por la que Manila me resulta menos exdtica es
porgue la entiendo mejor. :

Yo me quedé calvo en 1962,

La pérdida de cabello me fastidia. .

La pérdida de cabello no me obsesiona.’

Yo tengo una linea de cabeza muy buena, segiin dICEl’l
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Comentarios

A titulo de ejemplo, contrastemos posibles soluciones

 de las 6 primeras oraciones:

1* version

2® version

3% version

Yo nacf en Barcelona
en 1929. He residido
casi siempre aqui.
Pasé los tres afios de
la guerra civil en Nava
de lz Asuncién, que es
un pueblo de la
provincia de Segovia.
Mi [amilia posee una

_ casa en este pueblo.

Siempre acabo por
volver a esta casa de

Naci en Barecelona en
1929 y he residido
casi siempre en esta
ciudad. Pasé los tres
afios de la guerra civil
en Nava de la
Asuncidn, que es un
pueblo de la provincia
de Segovia donde mi
familia posee una
casa. Siempre acabo

Aunque naci en
Barcelona en 1928 y
he residido aqui casi
siempre, pasé los tres
anos de la guerra civil
en la casa que mi
familia posee en Nava
de la Asuncidn
(pueblo de Segovia), a
la que siempre acabo
por volver.

por volver a esta casa.
Nava de Asuncidn.

La 1% versién es la mas simple desde un punto de vis-
ta sintédctico, con 5 oraciones breves y una sola subordi-
nada de relativo (gue es...). Al contrario, la 3® embute
toda la informacién en una unica oracién compleja, con
tres subordinadas extensas (aungue..., en la casa que...y
a la que...) y un inciso introducido con paréntesis. Entre
estas dos opciones, la 2° utiliza dos oraciones complejas
con una conjuncién coordinativa (v) y dos relativos (gue
y donde), aparte de la Gltima oracién, que corresponde a
la sexta frase de la lista original.

Al margen del grado de complejidad o maduracién sin-
tactica que muestre el alumnado, el comentario final debe
cefiirse a las caracteristicas gramaticales del espaiiol. Asi,
algunos aspectos destacables del ejemplo son que el espa-
fiol es una lengua de sujeto cero a diferencia del francés o
del inglés (acepta estructuras como Naci en... Creo gue...,
por lo que es innecesaria la opcidn Yo nacf de la 17 version),
que los deicticos aportan informacién pragmética del texto
(el agui de las versiones 1* y 3% sugiere que el autor escribe
desde Barcelona, o que el libro se imprimi6 alli, a diferen-
cia del en esta ciudad de la 2® version, que resulta opaco),
o que la subordinacién de las dos primeras oraciones en la |
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3° version disminuye su relevancia semantica, en el con-
junto del fragmento, en favor de las ideas siguientes. Tam-
bién es interesante destacar que versiones como la 3* pre-
sentan un grado de legibilidad més bajo que el resto, de
modo que el lector debera prestar més atencién a su lectura.
La preparacién de actividades de este tipo es bastan-
te sencilla: consiste en eliminar los procedimientos co-
hesivos més evidentes de un texto (pronombres, conec-
tores, signos de puntuacién)}, en restituir todas las elipsis
(pronombres, especificaciones presupuestas) y en orde-
nar las palabras segtn su funcién intraoracional, pres-
cindiendo de sus‘relaciones supraoracionales. (Se pue-
den mantener otros elementos cohesivos mds sutiles o
integrados en la oracién como los tiempos verbales o las
relaciones léxicas.) Este es el fragmento original:

Naci en Barcelona en 1929 y aqui he residido casi
siempre. Pasé los tres afios de la guerra civil en Nava de la
Asuncién, un pueblo de la provincia de Segovia, en donde
mi familia posee una casa, a la que siempre acabo por vol-
ver. La alternancia entre Catalufia y Castilla, es decir: entre
la ciudad y el campo —o, para ser mis exacto, entre la vida
burguesa y la vie de chdtear— ha sido un factor importan-
te en la formacidn de mi mitologia personal. Estudié Dere-
cho en Barcelona y Salamanca: me licencié en 1951. Desde
1955 trabajo en una empresa comercial. Mi empleo me ha
llevado a vivir largas temporadas en Manila, ciudad que
adoro y que me resulta bastante menos exética que Sevilla,
porque la entiendo mejor. Me quedé calvo en 1962; la pér-
dida me fastidia pero no me obsesiona —dicen que tengo
una linea de cabeza muy buena. [Fragmento de Jaime Gil
de Biedma, Las personas del verbo, Barcelona, Seix Barral,
1982, 7 ed., 1993. Solapa con este texto autobiografico.]

Una variacién de la misma tarea consisteé en eliminar
sélo uno de los procedimientos de cohesidén y en presen-
tar al alumno un texto linearizado que necesita una pe-
quefia «reparaciéns». En el siguiente ejemplo extraido del
texto sobre piratas que la actividad anterior, hemos eli-
minado tinicamente la anafora del protagonista (Alexan-
dre Olivier Exquemelin); en el texto reparado de la dere-
cha se marcan con cursiva los cambios introducidos:
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Texto para reparar

Texio reparado

" Durante la historia, los
médicos han tenido que hacer
literalmente de todo. La naturaleza
de su actividad, consustancial al
quehacer humano, ha afrecido
ejemplos de todo tipo, pero una
llama relativamente la atencién: el
representado por Alexandre Olivier
Exquemelin.

Alexandre Olivier Exquemelin
debio nacer hacia 1643 y
seguramente Alexandre Olivier
Exquemelin touris después de 1707.
La publicacidn del relato de
aventuras de Alexandre Olivier
Exquemelin, «De Americaensche
Zeeroovers» {Piratas de América), se
produjo en Amsterdam, en el afio
1678, vy la primera traduccion del
relato de aventuras de Alexandre
Olivier Exquemelin al castellano
apareciG én 1681, firmada por el
docior de la Buena Maison.

En diche [ibro de memorias,
Alexandre Olivier Exquemelin nos
relata que Alexandre Olivier
Exquemelin partié con la
Compaiiia Francesa de las Indias
Occidentales, en 1666, en calidad
de «engagén, es decir, de esclavo
temporal, al igual que hacian
tantos europeos desheredados de
la fortuna. En la isla caribefia de 1a
Tortuga Alexandre Olivier
Exquemelin sirvié a dos amos
durante dos afios. Del iiltimo de
estos amos, que era cirujano,
Alexandre Olivier Exquemelin
aprendié el oficio y cuando,
Alexandre Olivier Exquemelin fue
manumitido, Alexandre Olivier
Exguemelin abrazé la Ley de la
Costa y Alexandre QOlivier
" Exquemelin se hizo pirata.

Este médico debid nacer hacia
1645 y seguramente & murio
después de 1707. La publicacidn del
relato de sus aventuras, «De
Americaensche Zeerooverss
(Piratas de América), se produjo en
Amsterdam, en el afic 1678,y la
primera traduccién @ al castellano
aparecié en 1681, firmada por el
doctor de la Buena Maison.

En dicho libro de memorias,
@ Exquemnelin nos relata que &
parti6 con la Compafiia Francesa
de las Indias Qccidentales, en
1666, en calidad de «engagé», es
decir, de esclavo temporal, al igual
que hacian tantos europeos
desheredados de la fortuna. En la
isla caribefia de 1a Tortuga @ sirvié
a dos amos durante dos afios. Del
tltimo de estos amos, que era-
cirujano, & aprendid el oficio y
cuando @ fue manumitido, @&
abrazo la Ley de la Costa y & se
hizo pirata. :




Texto para reparar

Texto repara‘do

Con un grupo de piratas,
Alexandre Olivier Exquemelin
asalté Maracaibo dos veces,
Alexandre Olivier Exquemelin
tomd vy Alexandre Olivier
Exquemelin quemd Panama y
Alexandre Olivier Exquemelin
participd activamente en

invasiones a plazas de tierra firme.

Alexandre Olivier Exquemelin
terminé los dias de Alexandre
Olivier Exquemelin en Amsterdam
ejerciendo de cirujano, pero antes,
Alexandre Olivier Exquemelin no
pudo resistir la tentacién y
Alexandre Olivier participd en el
asalip a Cartagena de Indias, en
1697, Los hay con vocacion.

Con un grupo de piratas, @
Olivier Exguemelin asaltd
Maracaibo dos veces, @ tomé y @
quemo Panamé y @ participd
activamente en invasiones a plazas
de tierra firme. & termind sus dias
@ en Amsterdam ejerciendo de
cirujano, pero antes, el médico
pirata no pudo resistir la tentacién
y @ participé en el asalto a )
Cartagena de Indias, en 1697. Los
hay con vocacion.

[Version manipulada de un
fragmento de Tomas Pings.

La Vanguardia, «Ciencia y vidans,
21-10-1995]

En este casg, la reflexiéon lingiifstica final puede referir-
se a la notable economia que facilitan las elipsis de sujeto,
a la necesidad de recuperar parte del referente original (Ex-
guemelin, Olivier Exquemelin) a principio de parrafo, al uso
de los determinantes posesivos como anaforas (sus averntii-
ras, sus dins), o a las denominaciones nominales usadas
para referirse al protagonista (médico, médico pirata).

5.2.9. Elmejor pdrrafo

parrafo.

Identificar las caracteristicas y las partes del

Comparar dos versiones de un mismao parrafo.

ESO, Secundaria, adultos.

30’ para lectura y comentario.

Fotocopia de los dos parrafos: 1 pag.

Idea tomada de Rice y Burns (1986).
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Procedimiento

El alumnado lee y comenta dos posibles versiones de
un mismo parrafo. Después de un trabajo individual de lec-
tura y respuesta de las preguntas, se pueden intercam-
biar opiniones en pequefio grupo, para acabar ponién-
dolos en comun en el grupo clase.

Material

Dos parrafos casi iguales

1. Lee los dos parrafos siguientes: y responde a las preguntas:

1.

I~

El conocimiento de idiomas extranjeros comporta venta-
jas obvias y notorias en el mundo globalizado en que vi-
vimos. No sélo permite comunicarse con personas de na-
ciones, culturas y origenes lejanos, sino que facilita el
acceso a los saberes elaborados por dichas comunidades:
tradiciones culturales, literatura, investigacion cientifica,
concepcidn de la realidad, etc. En segunda-instancia, el
plurilingiiismo favorece el desarrollo de actividades la-
borales, fomenta el intercambio entre razas y culturas
diferentes, e incrementa las capacidades cognitivas del
sujeto. En definitiva, el ciudadano del futuro parece.con- -
denado a tener que hablar dos, tres o mas lenguas.

. Haber aprendido inglés y francés me ha ayudado muchi-

simo en este pequefio y acelerado mundo en que nos ha
tocado vivir, Ademds de relacionarme con norteamerica-
nos, britdnicos y franceses —pero también con austra-
lianos, africanos y asidticos... jy mucha otra gente!l, por-
que se trata de dos lenguas francas internacionales—,
me ha permitido leer revistas cientificas, leer novelas y
poemas en sus versiones originales, e incluso conocer
otras formas de percibir el mundo —y poder relativizar
las costumbres y las tradiciones espafiolas, jtan arraiga-
dasl—. Y no sélo debo mi trabajo actual a este hecho,
sino que mis ideas antirracistas, mi poder de reflexién o
mi forma de ser estdn relacionados con estos conoci-
mientos. Sencillamente, sin idiomas serfa otra persona.
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¢Qué parrafo es més interesante y personal? Por
qué?

¢Qué parrafo estd mas estructurado? ¢Por qué?
Subraya los datos irrelevantes de cada parrafo.
Encierra en un circulo las palabras que sirvan para or.
denar cada parrafo.

5. ¢Qué parrafo te gusta mas? ¢Por qué?

RS

Comenltarios

La tarea huye del contraste radical entre parrafo
«bueno» o «correcto» y parrafo «malo» o «incorrecton,
para presentar textos que tienen aspectos positivos y ne-
gativos. El primero destaca por la enunciacién neutra,
con objetividad aparente y por la estructura mas estricta
y clara de sus oraciones. En cambio, el segundo contras-
ta por la 1° persona gramatical, por la modalizacién sub-
jetiva y marcada, y por los constantes incisos y aclara-
ciones que desdibujan la organizacién de ideas. Aungue
el primero puede carecer de datos irrelevantes, el segun-
do tal vez sea mas sugerente.

5.2.10. Microrredacciones

Adquirir conocimientos y habilidades especi-
ficas sobre la prosa: adjetivacién, punLuac:lon,
incisos.

Redactar fragmentos breves de prosa y anali-
zarlos a partir de pautas.

Bachillerato, universidad, adultos.

60’ para cada microrredaccién.

Fotocopia de las instrucciones y de las pau-
tas: 4 pags.

Basado en estudios lingiiisticos sobre adjeti-
vacidén, puntuacion, etc.
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Procedimiento

El alumnado fedacta pequefios fragmentos de prosa
con requerimientos lingiifsticos especificos, antes de ana-
lizar sus producciones a partir de pautas de autoevalua-
cién. Es preferible trabajar por parejas, sobre todo en el
analisis, para compartir varios puntos de vista. Un co-
mentario final del grupe clase permite introducir conoci-
mientos y reflexiones gramaticales.

Material

Adjetivacién

S5in adjetivos Con adjetivos

" El cénsul no probé el cavadela  Elrechoncho y maleducado
copa porque es abstemio, cénsul honorario filipino no
probd el frio cava brut y rosado
de la larpa y delicada copa
modertista, porque es un
abstemio convencido.

1. Afiade 10 adjetivos a cada una de las siguientes ora-
ciones, como en €l ejemplo anterior:

a) Cerré los parpados y los labios, alzé el dedo y enco-
gié los hombros.

b) Antes de salir a la calle, se puso el sombrero se cal-
z6 los zapatos y se abrochd el botdn de la camisa.
¢} Pasé de sopa, comid sélo un canelén y rehusé el es-

tofado, aunque alabd la comida.
d) El rio se deslizaba entre la colina y el caserfo, al
forido del valle.

2. Revisa las frases anteriores signiendo las pautas del
grafico de la pdgina siguiente.
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Pregunta de anilisis

Error

Solucidén

¢Los adjetivos describen cualidades pre-
cisas y adecyadas?

Los adjetivos no son adecuados o son
imprecisos: vino claro, nuevo, congela-
do, con gas.

Elegir adjetivos especificos del campo:
vino blanco, joven, fresco, de aguja.

¢Los adjetivos se solapan, describen cua-
lidades iguales o parecidas?

Dos adjetivos tienen signilicados igua-
les: charla pesada, aburrida y sosa; pos-
tres dulees y azucarados.

Usar adjelivos con signilicados varia-
dos: charla pesada, larga y seria; postres
azucarados y empalagosos.

¢Los adjelivos son incongruentes entre

sf o con los nombras?

Los adjetivos describen cualidades in-
congruentes: el anaranjado y jugoso pez
gris; la alta y verde montaiia pequeiia.

Elegir adjetivos congruentes: el anaran-

‘fado y jugoso pez espada; In alta y verde

montarnia encantada.

¢Los adjetivos aportan matices relevan-
les y originales?

Hay adjetivos obvios o con tépices cul-
turales: hierba verde, fresas rojas, secre-
taria atractiva.

Elegir adjetivos con signilicados rele-
vanles: hierba alta, fresas podridas, se-
cretaria entferniiza.

¢Los adjetivos estan bien agrupados?

Los adjetivos no se agrupan por afinida-
des: la bonita iglesia romdnica y abando-
nada, el atleta francés, encantador y mu-
sulmdn,

Agrupar los adjetivos por afinidades (as-
pectos fisicos/psiquicos, objelivos/ sub-
jetivos): la bonita y abandonada iglesia
romdmnica, el atleta frances, musulnidn y
encantador

¢Los adjelivos estdn hien situados de-
lante o detrds del nombre?

Los adjetivos estdn mal situados: e/ ifa-
finno cdnsul arolondrada, el acudtico ma-
mifero simpdtico,

Posponer los adjetivos especificativos:
el atolondrado consul italiano, el sinipd-
tico mamifero acrdtico.

,¢La ordenacidn de los adjetivos [avore-.

ce el ritmo de lectura?

El ritmo de lectura de los adjetivos no
es [Muido: e/ sofid remendado v sucio, la
fachada lastimosa y tosca.

Poner los adjetivos breves antes que los
largos: ef sofd sucio y remendado, Ia [a-
chada tosca y lastimosa,




Incisos y puntuacion

Sin incisos - Con incisos
El cachorre lamia cerveza en el El cachorro de inuestro pastor
bar. alemdn, tres meses después de

que se lo Hevaran a otra casa —y
cuando Emnesto, el primogénito
de 7 aiios, ya habia superado el
malhumor con gue castig a toda
la familia durante la iltima
semana—, lamia la esprima de
cerveza que cata al suelo en el bar
(el Ideal, el café del pueblo de’
toda la vida), mientras los
clientes lo acariciaban con mimao.

1. Afiade incisos a las siguientes frases, como en el
ejemplo anterior. Afiade mas de 50 palabras a cada frase y
marca los incisos con signos de puntuacién:

a) El rey escondié el chocolate.

b) Le regalé un geranio y un perfume. .

c) El gato agujered la cortina del comedor.

d) Maria coleccionaba agujas de colgar la ropa.

2. Revisa los fragmentos anteriores siguiendo la pau-
ta de la pdgina siguiente. -
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Preguntia de analisis

Error

Solucion

¢Los incisos se abren y cierran con un
mismo signo?

Olvidar marcar el inicio o el [inal del in-
ciso con el signo correspondiente.

Poner el mismo signo antes y después,
incluso en incisos de incisos.

¢Se usan distintos signos para diferen-
ciar incisos de tipo variado?

No usar los tres tipos de signos (coma,
guidn, parénlesis) que marcan incisos,

Diversilicar los signos de puntuacién
para guiar la lectura.

¢El lector puede identificar los incisos
largos?

No marcar los incisos largos con signos
fuertes: guion y paréntesis, que son mas
visibles e inlerrumpen el discurso con
claridad.

Identificar los incisos largos, que pue-
den ocasionar dificultades al lector, y
marcarlos con signos luertes,

¢Los guiones largos introducen voces,
lonos o temas nuevos?

Usar los guiones largos (—) sin criterio.

Los guiones largos marcan un cambio
de voz, Lono (ironia, humor, punto de
visla) o lema.

¢Los paréntesis amplian datos de algiin
elementao anterior?

Usar los paréntesis sin crilerio.

Entre otras funciones, los paréntesis am-
plian la inlormacion de un elemento pre-
vio. .




Comerntarios

Las microrredacciones se caracterizan por trabajar
sobre fragmentos breves de prosa con requerirnientos
lingiiisticos especificos. Ademads de la adjetivacién, los
incisos y la puntuacién, se puede trabajar sobre deter-
minantes, el estilo nominal y verbal, adverbios, el or-
den de las palabras, etc. La tarea que debe realizar el
alumnado consiste en completar y revisar fragmentos
preparados de prosa. Las pautas de autorrevisién in-
troducen sélo los puntos principales de cada cuestién,
pero el trabajo en clase se puede enriquecer con aspec-
tos complementarios. Por ejemplo, en la adjetivacién se
puede comentar el valor que tiene la anteposicién y la
posposicién adjetival; y en los incisos y la puntuacién
se puede diferenciar el guidn largo (—) del breve (-) o
las variadas funciones que ejerce la coma, aparte de la
introduccién de incisos.

5.2.11. Cartas de recomendacién

Toinar conciencia de la evolucidn histérica de
la lengua; relacionar los usos lingitisticoes con
la estructura social de la comunidad, -

Buscar diferencias de registro y estilo entre
dos cartas; reescribir.una de ellas.

Bachillerato, universidad, adultos.

60', con correccidn.

Fotocopia de los modelos de carta.

Inspirado en las estudios sobre variacidn lin-
siifstica,
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Procedimiento

Parejas de alumnos leen'y comentan los dos textos. E] -
docente debe dirigir el comentario hacia la relacigg entre
lengua y organizacién social. La reformulacisy posterior
de la carta mas antigua debe buscar el estilo mas simple
y llano, acorde con una organizacién social democraticg.
La correccién de los textos se puede hacer en clase y debe
tener en cuenta esta directriz.

Material
Comparar cartas de recomendacién

1. Leelas dos cartas y, con un compaiiero, responde g
las siguientes preguntas:

a) ¢Qué diferencias de estilo presentan los dos textos?

b) ¢Por qué estos estilos son tan diferentes? ¢Qué ex-
plicacidn tiene? ;Crees que las cartas reflejan las re-
laciones sociales de la época? ;Cémo?

¢} ¢Qué significado tienen las abreviaturas de los tex-
tos?

d} ¢Qué informacién suprimirfas hoy en cada carta?
Téachala. . _

e) ¢Cémo te imaginas al autor de cada carta? ;Qué sa-
bes de ellos (sexo, edad, ideclogia, cardcter, nivel cul-
tural, aficiones)? ' '

2. Reescribe la carta (véase pdg. sig.) del siglo pasado
con un estilo més actual, con la ayuda de un compafiero;
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1896

1989

'Sr. D. Diego Soler . -

Muy Sr, mio y de mi mayor
consideracion: El dador de la
presente, con quien me une el
nudo santo de la amistad, desea
colocarse de portero 6 conserje
en algiin centro 0 oficina, y
COMOo me consta cuan VELHOSE. es
su influencia de V. y cuan vivo
interés le inspira la suerte de
todos los que sufren en este valle
de ldgrimas, me tomo la libertad
de recomendarlo 4 su inagotable
magnanimidad.

Con patentizarle que el dador es
mi amigo, presumo que queda ya
hecho su panegirico: es una
persona de acrisolada probidad,
solicita, fiada, discreta, muy
puntual en el curnplimiento de
sus deberes y acreedora, por
tanto, & la bondadosa y casi
paternal tutela de V.

Dignese aceptar el rendido .
homenaje de profunda gratitud y
respeto que le tributa §, S. 8. Q.
B.S. M.

Antonio Sola
[Extraida de Bartolomé Gali
Claret, 1896.]

Barcelona, 14 de enero de 1989

Estimado amigo:

El portador, St. D. José Montes,
persona muy apreciada aqui por
sus condiciones profesionales y
su calidad humana, tiene
planteado establecerse en esa
ciudad y abrir su propio estudio
fotogrifico. Le agradeceré todo
lo que Ud. pueda hacer por él,
tanto en el aspecto personal
como en el dmbito de su
profesion, Sin duda, guedari Ud.
complacido del trato con el Sr.
Montes.

Desde ya le hago llegar mi
agradecimiesnto por sus
molestias, Reciba usted un
saludo cordial.

FIRMA :

[Extraida de Carlos Garrido,
1989, pag. 68.]

Comentarios

La actividad consiste en reflexionar sobre €l estilo de
las cartas, como reflejo de una determinada organizacién
social. De acuerdo con los actuales planteamientos de
simplificacion del lenguaje, en una sociedad democréatica
formada por ciudadanos iguales, con derechos y deberes
establecidos, la redaccién debe ser llana, objetiva y eco-
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‘némica, para buscar la méxima eficacia. Son innecega-
rias expresiones gratuitamente halagadoras (n1uy Sr. mio,
la influencia de usted), comentarios subjetivos (el mzdo
santo de la amistad, los gue sufren en este valle de ldgri-
mas) o formas humillantes (paternal tutela de V, dlgne_gg
aceptar). De entre las abreviaturas utilizadas (Sr.: seior;
D.: don; V.: usted, derivado de vuestra merced; Ud.: usted;
S. 8. S. Q. B. S. M.: su seguro servidor que besa su mano),
hoy sélo utilizamos en Espafia Sr. y, en algunas zonas, D.

2.12. Elespejd

Revisar un texto con un compafiero; aprender
a resumir v a escuchar restimenes de textos,

Leer el texto de un compafiero, hacer un resu-
men y viceversa.

ESQ, Bachillerato, universitario, adultos.

20-30'. El alumnado debe tener un borrador
textualizado.

Fotocopia de las instrucciones: 1 pég.

Basada en la técnica de didlogo oral denomi-
nada espejo, de Carl Rogers (1961).

Procedimiento

El espejo es un ejercicio de evaluacién para verificar si
un lector entiende en un escrito 1o que su autor queria ex-
presar. Se forman parejas, preferiblemente con compafie-
ros poco conocidos y que no hayan colaborado durante la
elaboracién del texto que serd objeto de revisién. Se siguen
las instrucciones del material. A medida que las parejas ter-
minan, se forman nuevas parejas entre otros compaifieros,
en el caso de que sea necesario. Los alumnos que acaben
antes se pueden dedicar a revisar individualmente la nor-
mativa o la tipografia del texto con materiales de consulta.
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Material

Busca a un compaiiero, siéntate a su lado y sigue estas

instrucciones:

El espejo

Auior

Lector

3

Deja leer tu escrito al lector.
Déjale tiempo suficiente,

Escucha a tu lector. §Su resumen
contiene las ideas importantes
que querias transmitiren ¢l
texto?, ¢estds de acuerdo?

. A} §i el resumen del lector es

acertado, di: ;Espejo! Pregunta a
tu lector las dudas que tengas del
texto. Terminé el ejercicio. -

B) Si no estds de acuerdo con el
resiumen, explica al lector las
diferencias entre su resummen y lo
que tf querias decir.

Repasa el texto con el lector para
verificar que no haya errores de
redaccién.

Corrige los errores.
Busca a otro lector (que no

conozca el texto) y repite el
ejercicio.

Consejos:

» No expligues oralmente tu
escrifo al lector. Déjale leerlo en
silencio,

« No interrumpas al lector
cuando resama tu texto. Déjale
acabar

e T1i eres el responsable del texto.

No cargues las culpas al lector.

Lee el escrito tantas veces como
desees. ¢Cudles son sus ideas
principales?, ¢como se
estruciura?

Explica al autor lo que has
entendido. Restimele oralmente
el texto.

A) Si el autor dice jEspejo!
Significa que esta de acuerdo.
Responde a las preguntas gque te
haga. Terminé el ejercicio.

B) Si no dice nada, significa que
lo que has dicho no se
corresponde con lo que el autor
queria decir. Escucha su opinidn.

Relee el escrito con el autor para
verificar que no hayas cometido
errores de lectura,

Ayuda al autor a revisar.

Consejos:

» Lee atentamente y comprueba
que 1o cometas errores de
lectura.

o Al'resumir el escrito, no leas en
voz alta fragmentos literales;
parafrasea las ideas principales;
usa tus propias palabras,

= Ayuda al autor a nejorar su
escrito.
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Comentarios

La técnica de didlogo de Carl Rogers (1961) denomi-
nada el espejo surge de constatar que a menudo, en dis-
cusiones, debates y didlogos, las personas no escuchan a
sus interlocutores al estar mas pendientes de lo que di-
ran o replicardn después, de manera que el teérico inter-
cambio de ideas se convierte en una confrontacién alter-
nativa y sorda de mondlogos. La técnica se propone
ensefiar —o «inducir»— a escuchar del siguiente modo:
antes de replicar, cada persona debe resumir lo dicho
por su interlocutor, el cual debe aceptar como bueno el
resumen. Asi, por ejemplo, un interlocutor B no puede
empezar a expresar sus opiniones hasta que no haya re-
sumido lo dicho por A en el turno anterior y hasta que
éste no haya reconocido el resumen como correcto.

Aplicada a la revisién de escritos, la técnica es 1iti]
para verificar el contenido y la intencion de los textos,
asi como para fomentar entre el alumnado la coopera-
cidén entre compafieros y la capacidad de saber escuchar
a los lectores y saber asumir o «encajar» sus opiniones.
Requiere un cierto grado de responsabilidad del alum-
nado y formacidn previa en habilidades de revisién entre
iguales, por lo que quizéa resulta mas prictico empezar a
desarrollar la revisién con técnicas mis pautadas y con-
troladas por el profesorado. Por otra parte, si el objetivo
de Ia tarea de revision es corregir de forma mas exhaus-
tiva el escrito, puede resultar mas ttil el equipo de revi-
sion. : :
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2.13. Equipo de revision

Aprender a contrastar puntos de vista sobre
un texto y a cooperar para mejorarlo.

Revisar oralmente v en pequefios grupos el
escrito de cada uno.

ESQ, Bachillerato, universitarios, adultos.

45’, sin incluir tiempo para reformular los es-
critos.

Fotocopia del material: 1 pag.

Adaptado de Quintana (1994, pags. 24-25);
basado en Elbow y Belanoff (1973).

Procedimiento

Equipo de revision es un taller de evaluacién y mejo-
ra de escritos, en el que tres o cuatro compafieros coo-
peran en la lectura, correccién y reformulacién de sus
textos. A diferencia de la tarea anterior, el procedimien-
to permite a los aprendices leer y comentar libremente
los escritos, mgumndo el orden que deseen. ‘
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Material

Equipo de revisién

Autor

Lectores

=]

. Lee en voz alta tu texto. Hazlo

despacio, sin prisas. Léelo mas
veces, si es necesario. Deja
tiempo para que tus
compafieros lo entiendan.

. Escucha los comentarios.
Pregunta lo gue no comprendas.

. Da tu opinién: ¢Estds de

acuerdo?

. Relee lentamente el texto con

los lectores. Péarate en los
puntos mejorables y escucha
sus opiniones.

Consejos:

* No interrumpas a los
compaiieros. Escucha sus
opiniones e intenta
comprenderlas.

» Debes ser positiva y
respetuoso con los
comentarios de los
comparneros.

¢ Asume todo lo gue mejore el
texto.

* No estds abligado a aceptar Io
guie digan. Tii decides gqué
aceptas y gué na.

Lee y escucha activamente e}
texto del compaifiero., Léelo mas
veces, si hace [alta. Anota todo
1o que te llame la atencion:
palabras, frases, ideas, etc,
¢Qué te parece?, ¢lo has
entendido?, ¢qué cambiarias?

Explica al autor tus
impresiones.

Escucha la opinién del autor.
Pregunta lo que no entiendas.

Relee lentamente el texto con el
autor, Parate en los puntos
mejorables y sugiere mejoras.

Consejos:

© Debes ser constrictivo y
respetuoso. Sefiala los puntos
fuertes vy débiles.

* Haz comentarios especificos y
objetivos para mejorar el
escrito. En vez de jesté bien!
o jes un desastre!, di jestd
estructurado, es claro! o jno
aclara los datos, los parrafos
son confusos! Comenta punto
por punto. Evita expresiones
vulgares: esta fatal, es guay,
qué desastre...

» No impongas tu opinidn. El
autor tiene libertad para hacer
lo que crea conveniente.
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Comentarios

El hecho de que los componentes del equipo de revi-
sion sean mas de dos personas permite que el autor con-
traste puntos de vista de distintos lectores al mismo tiem-
po, y que pueda explorar las discrepancias con detalle a
través del didlogo. Ya nos referimos en otro lugar a la im-
portante funcidén educativa que desarrolla la cooperacién
entre iguales respecto a las limitaciones de la comunica-
cidn escrita (véase pag. 216). Ademas, la cooperacién en-
tre distintos compafieros revisores permite «corregir»
con exhaustividad los textos. Por este motivo, equipo de
revision es mas Gtil para revisar la forma del escrito,
‘mientras que el espejo pone mas énfasis en el fondo.

5.2.14. Se buscan

Incrementar los conocimientos y la conciencia
sobre las incorrecciones; escribir sobre los
errores de la escritura para erradicarlos.

Elaborar una lista de los errores corregidos y
valorarla.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos, .

Muy variable. A mediados de curso.

Fotocopia de 1a actividad: 1-2 pags.

La idea tiene una cierta tradicién en EE.UU.

Procedimiento

Se buscan ensefia a utilizar la escritura como herra-
mienta autorreguladora de la composicion. El aprendiz
debe recuperar las correcciones que el docente o los
compafieros hayan hecho de sus escritos; debe reevaluar
las mismas de manera personal, y plantear propdsitos de
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future para mejorar sus trabaJ os posteriores. Por lo tan-
to, hay que realizar e] ejercicio con el curso avanzado,
cuando el alumno dispone de varias correcciones.

Material
Se buscan

Se buscan (Wanted) es una pequefia tarea sobre log
errores en la redaccidn. Consiste en analizar la calidad lin-
gitistica de tus nedacciones, v en elaborar una lista de las
faltas mas graves que cometes. Esta lista tendrfa que ayu-
darte a evitarlas en tus proximos escritos. La puedes guardar
en un lugar visible de tu cuaderno o incluso puedes col-
garla en tu mesa de trabajo, para tenerla a mano cuando
escribas. Sigue estas instrucciones:

1. Revisa todo lo gue hayas escrito y haz una lista de lns
faltas més frecuentes que hayas cometido, Debes consi-
derar todo tipo de errores: gramatica, puntuacién, es-
tructura, registro. Fijate sobre todo en las anotaciones
del profesorado.

. Clasifica los ertores por categorias. Anota en columnas
distintas el error cometido, el nimero de veces que lo

. has’cometido y la categoria a la que pertenece.

3. Reserva una columna especial para la solucién y para

“su explicacion. Sino la sabes o no estds seguro/a, consul-
ta.el diccionario o la gramaética o pregﬁntalo al profe-
sorado.

4. Puedes marcar con color visible los errores maés reite-
rativos y repasar los puntos de gramatica correspon-
dientes, o

5. Cuando tengas el analisis y la lista terminados, escribe
una redaccién de 300 palabras que se titule Lo que yo
busco y que comente el trabajo realizado. Ponle [echa
Di:

N

* los resultados de tu andlisis,

* la valoracién que haces de ellos, _

* las causas de que cometas estos errores y no otros,

* tus expectativas de erradicarlos, tus proposuos
para el futuro,

* tus opiniones y sensaciones..
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En las peliculas del Qesie americano, los cazadores de
recompensas tienen premio, cuando libran los malhecho-
res a la ley. ¢Qué recompensa te espera a ti, cuando hayas
linpiado tu prosa de faltas?

Comentarios

Conviene aclarar que la lista de faltas no debe limi-
tarse solo a los aspectos superficiales o normativos del
escrito, sino que puede incluir aspectos relacionados con
el proceso de cormnposicién, de orden lingiiistico, cogniti-
vo o sociocultural. Para evitar que los comentarios del
aprendiz se limiten a cuestiones superficiales o esque-
méticas de ortografia, las correcciones del docente de-
ben ser profundas (coherencia, parrafos, claridad). Por
otra parte, Se buscan puede repetirse periddicamente
durante el curso, a medida que los errores cometidos va-
yan evolucionando: se superan algunos y aparecen otros. -
Asi el alumnado toma conciencia de los progresos con-
seguidos y de los propdsitos de futuro. La reformulacién
reiterativa del ejercicio, a partir de la comparacién en-
tre diferentes listas de control, permite valorar longitu-
dinalmente el progreso que realiza cada aprendiz.

Aunque el planteamiento de Se buscan se dirija al
principio al 4rea de Lengua, es posible adaptar la técnica -
a otras materias del curricilum. Por ejemplo, pueden ser
objeto de autoevaluaci6n la interpretacién de problemas.
mateméticos, ecuaciones fisicas o quimicas, los trabajos .
de ciencias sociales o los experimentos de naturales. En
cualquier caso, el aprendiz necesita trabajar sobre valo--
raciones de los trabajos realizados. .
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5.2.15. Tarea: composicion de pdrrafos

Aprender la estructura del parrafo; componer
un texto con 2 o mas parrafos.

Leer y analizar modelos de parrafos para in-
ducir sus partes; planificar, textualizar y revi-
sar un escrito con varios parrafos.

ESO, Bachillerato. Primer trimestre.

3 sesiones de 50', variables segin la experien-
cia del grupo en trabajo cooperative.

—=1

Fotocopias de modelos y cuestionarios: 3-4 pags,

La guia de revisién de péarrafos procede de
Cassany y Garcia del Toro (1999).

Procedimiento

La tarea consta de dos fases, aparte de la presenta-
cidn y la evaluacidn: la comprension, que incluye activi-
dades receptivas de lectura, comprension y andlisis de
modelos; y la composicién, que abarca las operaciones
de produccion de escritos. Aunque se trabajan conteni-
-dos basicos de estructura del parrafo, el alumnado tiene
que haber estudiado antes que el parrafo es una unidad-
grafica (sangrado, punto y aparte) y tematica.

Un aspecto previo y fundamental se refiere a la nego-
ciacién de la actividad. Comeo vimos (véase pag, 172), la
fuerza del método de proyectos o tareas se fundamenta,
entre otros puntos, en la participacidén del alumnadoen la
toma de decisiones curriculares: poder decidir —o cola-
borar en la decisién— qué se hace (tema, tipo de texto,
etc.) y cémo implica al alumnado en el aprendizaje y mo-
tiva a trabajar en el aula. Esto significa que no tiene senti-
do «ofrecer» 0 «imponer» a un grupo una tarea cerrada
ya preparada —aunque pueda ser espléndida y muy id6-
nea—. El docente sélo puede proponer ideas y tiene que
estar dispuesto a aceptar sugerencias de los aprendices,
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Esquema de la tarea

supervision,

protocolo completo.

Objetivo Actividad Interaccidn- Tiempo
|, Preseritar la Explicar objetivos, D - GC 5
actividad. texios y tarea.
Comprensmn ) )
2. Anticipacién/ Dialogo: ¢Qué D= GC 5
activacion. palabras saldran?
3. Memorizaciénde  Texto n® 1. Dictado D - GC 15"
modelos, secretaria. Escuchar  Grupo 4p.
y transcribir el texto.  PC grupos
4, Lectura Texto n° 2. ¢Cudmtas  Individual 3
aproximativa. veces aparece £l
concepto espectador?
Texto n' 3. ;Comoes Grupo 4 5
el yo? Lista de
caracteristicas.
5. Identificar Analisis discursivo,  Grupo 4 20
componenies. Buscar semejanzas Cruce grupos
Composicién entre parrafos. D+ GC
6. Generar ideas. Philips 6/6: buscar Grupn 6 10
ideas.
7. Organizar ideas. Mapa de ideas: Pargja mixta 1o’
Puntos + y —.
8. Textualizacién 1"  Redaccién: Explicar  Individual 15’
borrador. la opinién a partir del
modelo.
9. Revisidn 1% Revision entre Pareja nueva 20
cooperar con un iguales: A oraliza a B
compariero, st texto y viceversa. A
autooralizar, yBopinan2 +y2 -
mejorar el borrador. Control de la
interaccidn, )
10. Textualizacion 2*:  Reformular el Individual 15
borrador. borrador.
11. Revisidn 2™ lectura Revisién con pauta.  Pareja nueva 25’
silenciosa y Ay C usan una pauia
respuesta a guia. revision.
'12. Textualizacién 3*:  Redactar la versién Individual a0
version final. final,
Evaluacidn de la
tarea Valoracién global. El  Individual 15’
13. Valoracién y docente supervisa el = Tutoria D/A

Lista de abrevisturas del esquema: i
D — GC: Exposician magistral dei docenie al grupo clase.
D « GC Exposicidn con interactividad: preguntas, aportaciones del grupa clase,
Grapo 4. Pequefio grupo de trebajo formado por 4 personas.
PC gritpos Puesta en comiin eritee los grupos de trabajo.
Crutce grupns: Grupos nuevos compuestos por alumnos procedentes de dlﬁzrcmes grupos previos.

Parejo mixta: Parejas formadas per personas procedentes dié diferentes grupos previos.

Pareja nueva: fareja nueva formada por personas que no hablan Lrahn]adn junias.
Tutorin DfA: Tulorfa individual entre docente y alumno,
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que al fin y al cabo van a ser los protagonistas de lo que se
har4. Por esta razén, presentamos un modelo abierto de
tarea, que puede adaptarse a varios contextos.

Aunque el contenido lingiifstico que se trabaja es €]
parrafo (estructura, componenies, marcadores discursi-
vos), los modelos que se leen y analizan son secuencias
expositivas, con claras orientaciones argumentativas, por
lo que el contexto comunicativo se deberia enfocar hacia
este tipo textual. El tema es el cine, las peliculas y la tele-
visién, que también ofrecen bastante juego. Algunas ide-
as para insertar las actividades que siguen son: redactar
una carta para defender que en TV se pase un tipo de pro-
gramas (sin violencia, ecologistas, producciones autécto-
nas), escribir una argumentacion al director de la escue-
la para pedirle sesiones periodicas y comentadas de cine
en el centro, redactar un ensayo sobre artes visuales para
una publicacién del centro, etc.

El esquema de la pigina anterior describe los puntos
fundamentales de la tarea, que comentamos con detalle:

1. Acabada la negociacién de la actividad, el docente
especifica el producto final de la tarea, lo que el alumna-
do va a realizar, y los objetivos lingilisticos y los temas
con que se trabajard. Ademds del parrafo, la secuencia
también tiene objetivos procedimentales (varias técnicas
de composicion: torbellino, Philips 6/6, revisién por pa-
rejas) y actitudinales (valorar las aportaciones de los
compaferos, aceptar las criticas).

a) Comprension

El objetivo de esta primera fase es que el aprendiz
identifique los principales componentes de un pérrafo
v que adquiera modelos para reprodu(:lrlos en sus es-
critos. _

2. El docente pide al alumnado gue, por parejas, haga
una lista de diez palabras que pueden aparecer en los pa-
rrafos sobre cine y television que van a leer. En la puesta
en comtin, el docente pregunta: ;puede aparecer una pa-
labra como cacerola?, sy subtitulos?, ¢y colorear? Asi se ac-
tiva el conocimiento prevm del grupo y se prepara la ]ec-
fura. : S
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3. El objetivo del dictado de secretaria es que el
aprendiz memorice una estructura textual, la del parra-
fo, que le sera 1til para redactar. E]l docente dicta a velo-
cidad normal uno de los parrafos (el primero, que es el
més corto), el alumnado toma apuntes y, a continuacion,
en pequeiios grupos, reconstruye el texto escuchado a
partir de las anotaciones de todos los miembros. Una
puesta en comun de toda la clase permite comparar las
versiones reconstruidas de cada grupo. Si no se ha rehe-
cho el parrafo integro, se repite el ciclo completo una se-
gunda vez. Al final, cada grupo compara su parrafo con
el original, repartido en fotocopia. La reconstruccién del
parrafo puede ser seméntica (las mismas ideas con otras
palabras; se trabaja el sentido y la estructura) o literal
(trabajo de fraseologia, estilo, Iéxico).

4. El docente propone actividades breves de lectura
para que el alumnado se familiarice con los parrafos res-
tantes. En el segundo, el aprendiz cuenta en silencio el
niimero de veces que aparece una determinada palabra
(cine, hisioria) o un concepto, formulado con distintas pa-
labras (por ejemplo, espectador y equlvalentes gernte, fa-
milia); en este segundo caso, la tarea es mas comprensiva
y menos mecinica. En el tercero, los alumnos exploran en
grupos la personalidad del yo enunciador (7o fengo ningu-
na opinidn...) y elaboran una lista de rasgos: hombre/mu-
jer, joven/adulto, nivel de estudios, intereses, etc.

5. Es la actividad méas importante de lectura y anéli-
sis. Los grupos buscan los componentes o partes del pa-
rrafo que se repitan en los tres modelos (véase Materia-
les), que son los siguientes:

» OT: Oracién temética. Indica el tema del parrafo y
puede ocupar cualquier posicién, aunque en los
modelos estudiados aparezca al principio.

o OD: Oraciones de desarvollo. Nfimero variable de
oraciones que expanden el tema mencionado: 4 en
los modelos primero y segundo y 3 en el tercero.

e OC: Oracién de cierre. Oracién final que resuine,
concluye, repite una idea o enlaza con el tema del
siguiente parrafo Son claras en los modelos pri-
miero y tercero
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e MT: Marcadores textuales {o conectores discursi-
vos, organizadores). Locuciones de categorias va-
riables (adverbios, ordinales, conjunciones) que
organizan las oraciones de desarrollo, Inician la ora-
cién y suelen llevar coma al final. Ejemplos: en pri-
mer lugar, segundo, finalmente, por todo lo dicho, en
los iiltimos afios, en definitiva, por un lado, por otro
lado, en resumen.

El docente tutoriza el trabajo grupal guiéndolo hacia
las respuestas con*ec:tas La puesta en comun puede rea- .
lizarse con un cruce de grupos, formando grupos nuevos
a partir de miembros de diferentes grupos previos. El
docente puede sintetizar estos contenidos en una breve
exposicién final. Para terminar, cada aprendiz puede ela-
borar un resumen de lo que ha aprendido sobre el parra-
fo, que al final de la tarea se usard para revisar.

b) Composicién

El objetivo de la segunda fase es componer un escri-
to con varios parrafos. El tema del texto puede haber
quedado previamente determlnado en la negociacién
inicial de la tarea.

6. La composicién empieza con la técnica denomi-
nada Philips 6/6 (Vanoye, 1976, pag. 52), en la que gru-
pos de 6 alumnos tienen 6 minutos para generar el ma-
yor niimero posible de ideas. El docente organiza los
grupos (sentarlos-en circulo, separarlos entre s{) y da las -
instrucciones necesarias (todos tienen que apuntarlo
todo, todas las ideas son buenas, no vale la pena criticar
u opinar sobre las aportaciones de los otros), antes de
enunciar el tema de bfisqueda de ideas. Ejemplos de con-
signa: consecuencias de ver mucha television, de ver peli-
culas de violencia, de ver publicidad, de seguir los cule-
brones, etc.

7. Las parejas mixtas ordenan las ideas en un esque—
ma sencillo de dos o tres categorias: ventajas/desventajas,
puntos positivos/megativos, etc. El docente muestra un
modelo de mapa de ideas en la pizarra o en el retropro-
yectorn
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8. Cada aprendiz elabora un primer borrador del tex-
to, a partir de una seleccién personal de las ideas. El texto
debe tener mas de un parrafo y cada autor puede explicar
lo que desee. Se puede redactar individualmente o por pa-
rejas, pero en este caso cada miembro de la pareja debe te-
ner copia del texto, para continuar la tarea. A los alumnos
que se queden en blanco, les serd 1itil esta pauta:

Modelo esquemaitico de texto

Sobre el tema X, creo gue

. Hay ventajas e inconvenientes. Por una

'parte:

. Por otra parte:

. En resumen,

9. Nuevas parejas revisan los borradores. El docen-
te puede situar a los aprendices particulares (con di-
ficultades, mal comportamiento, lideres) con compa-
fieros adecuados. Los miembros de cada pareja (que
denominaremos A y B) deben sentarse de lado en un
mismo pupitre o mesa para trabajar sobre un mismo
escrito. Se puede segulr esta pautau otras técnicas de

revision:

+ A lee en voz alta su texto, mientras B lo sigue vi-
* sualmente en el papel y viceversa. Se solucionan
asf las dificultades de comprensién caligrafica del
escrito. ‘

* Ay B se intercambian los textos y cada uno busca

* por separado dos aspectos positivos y dos mejora-
bles en el escrito del compafiero, sobre el conteni-
do-o la forma. Los sefialan en el texto.

* El didlogo siguiente entre A y B puede ser libre, si

“el alumnado ya ha desarrollado habilidades de in-
teraccién entre iguales, o bien organizarse asi:
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1. A explica a B sus opiniones sobre el texto de
B. B sélo puede hacer preguntas.

2. Ay B hablan libremente sobre el texto de B,

3. Bexplica a A sus opiniones sobre el texto de
A. A sélo puede preguntar. .

4. B y A hablan libremente sobre el texto de A

10. El aprendiz elabora un segundo borrador, en el
que puede modificar o cambiar lo que desee, a partir de
la revision anterior.

11. El aprendiz autorrevisa el segundo borrador a par-
tir de la Guia de revisidn de pdrrafos, respondiendo en |
zona entramada gris de Autorrevisidn. Se forman parejas
nuevas: A y C oralizan sus escritos, se los intercambian
junto con las gufas de revisién correspondientes, y evaliian

‘el texto del compafiero, rellenando las casillas no entra-
madas de Revisidn. La puesta en comin sigue pautas pa-
recidas al punto 9, teniendo en cuenta que lo importante
es que auto y heterorrevision coincidan en sus respuestas,

12. Cada aprendiz elabora la versién fina! del escri-

to, que se puede realizar fuera del aula.

c) Evaluacién

13. Distinguimos la evaluacién del producto escrito’
y de la tarea:

s Producto escrito. El escrito se transmite a los des-
tinatarios previstos segtin la negociacién inicial:
prensa, compaferos de otros cursos, publicacion
del centro, etc. Los aprendices reciben respuesta
de estos lectores: comentarios, opiniones, etc. Si se
cree conveniente, el docente puede evaluar con cri-
terios estandar el protocolo completo del aprendiz:
notas de andlisis de parrafos, producciones inter-
medias (lista de ideas, esquemna organizado) borra-
dores con correcciones y version final. )

* Tarea. El alumnado responde individualmente al-
cuestionario de evaluacién de la tarea. Se recogen -
las respuestas para preparar tareas futuras. Tam-
bién puede ponerse en comtin oralmente. ©
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Material

Modelos de parrafo

Parrafo 1

Creo que la televisién deberfa programar también peliculas en
versién original con subtitulos en las lenguas verndculas. Pue-
do aportar tres argumentos a favor de esta opinién. En primer
lugar, pienso que deberfamos respetar las voces originales de
los actores. Segundo: es mucho més caro doblar un filme gue
subtitularlo. Finalmente, con las versiones originales tenemos
la oportunidad de escuchar y aprender lenguas modernas dis-
tintas de las nuesiras. Por todo lo dicho, creo que las versiones
originales deberian tener un espacio importante en television.

Parrafo 2 :
La historia comercial del cine se caracteriza por una curva
pronunciada de ascensién y caida. En la época muda y en el
inicio del sonoro, el cine se convirtié en un auténtico especti-
culo para el ocio de toda la familia. Las décadas de esplendor
corresponden a los afios cuarenta y cincuenta. La pérdida de
espectadores comienza con la aparicién de la televisidn, que
supuso un golpe mortal para las salas de cine. En los tltimaos
afios la masificacién del video doméstico ha agudizado la re-
cesion de espectadores. En definitiva, cada dia h'w Menos gen-
te que va al cine. :

Parrafo 3

No tengo ninguna opinién [orrnada sobre la po]erruca de si es
licito o no colorear con ordenador peliculas antiguas en blan-
co y negro. Por un lado, creo que debemos respetar todas las
manifestaciones artisticas, aunque se basen en la manipula-
cién de oiras abras anteriores. Algunas obras de arte, como
por ejemplo La Gioconda de Leonardo o Las Meninas de Ve-
lazquez, también han sido objeto de nuevas y famasas versio-
nes modernas, basadas en la manipulacidn del original. Por
otro lado, también entiendo que algunos directores de cine ss
hayan ofendido, que defiendan la originalidad y el espiritu de
los clasicos, y que califiquen el acto de colorear de atentado
contra el original. En resumen, quizd deberiamos tener la
oportunidad de poder ver ambas peliculas: la original en blan-
co y negro y la moderna coloreada.
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Guia de revisién de parrafos

Nombre:
Borrador:
——
Titulo del texto:
Preguntas Revision Explica por qué

51 { No

¢Cada parrafo
contiene varias frases
0 puntos y segnido?

¢Cada parrafo
empieza con sangrada
y termina con pumnto y
aparte?

¢Cada parrafo trata de
un 4nico tema o
subtema?

¢Cada parralo tiene
una oracidn tematica
clara?

¢Hay marcadores ¢Cusles?

textuales?

¢Los marcadores estan
situados al principio
de la oracién?

¢Hay alguna oracién ¢Cual?

de cierre?

¢Las oraciones de
desarrollo estan
ordenadas?

wAfade ung pregrita

... Aflade una pregunta

Observaciones generales

Evaluadorfes:

Firmals: Fecha:
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Ficha de evaluacién

Comumcacmn ¥ lenguaje

1. ¢Qué has aprendido en esta tarea? Haz una lista de puntos __

2. ¢Qué te falta apreader sobre la estructura y la funcién de un
parrafo? (En qué puntos te sientes débil o con lagunas? :Do-
minas los contenidos gramaticales?

3. ¢Has utilizado materjal de consulta (diccionarios, gramaticas)
durante la tarea? ¢Cuales? ¢Te han sido titiles? ¢Has tenido al-
guna dificultad para usarlos?

4. ¢Crees que podrias seguir aprendiendo por tu cuenta sobre es-
tos temas? Haz una lista de los puntos que te gustaria grabajar
y habla con el profesor para que te oriente.

Ai:rendizaj e

5. ¢Como te has sentido durante la tarea? ¢:En qué momentos has
aprendido mas? ¢Qué ha sido lo mas dificil? ;Por qué?

6. ¢Como se ha desarrollado el trabajo en pareja y en grupo?
¢Qué es lo que te ha gustado mas? (Y lo que te ha costado?___

7. ¢Qué actividades y qué temas te gusiaria trabajar en el futuro?
¢Conoces algunas fuentes de informacién (textos, libros, etc. )
que podrian ser interesantes?

Comentarios

La tarea sigue a grandes rasgos el método de proyec-.
tos, con las fases de preparacion, realizacién de activida-
des facilitadoras (lectura, analisis) y productoras del texto
(planificacién, textualizacién, revision), y la evaluacién
(guiones de revisién y autoandlisis). También podemos
ver rastros de la progresién en forma de tridngulo: lectu-
ra global de parrafos (contexto real); analisis y compara-

" cién de parrafos (presentacion de ftem) y elaboracién del
texto (prdctica comunicativa final); pere no hay activida--
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des de refuerzo o practica (prdcricas mecdnicas o contro-
ladas). Se pueden introducir variaciones sobre esta se.
cuencia para adaptarla a aprendices particulares: pode-
mos prescindir de las lecturas aproximativas o de ]og
cruces de grupos y de los cambios de pareja, que incre-
mentan la complejidad técnica de la tarea, o también
afadir més actividades de reflexién gramatical, entre log
puntos 5y 6, como elaborar listas y clasificacicnes de
marcadores textuales, caracterizarlos gramaticalmente o
ejercitarlos en fragmentos descontextualizados.

Respecto al contenido linglifstico, conviene destacar
gue la cuestién de la segmentacién paragrafica del discur-
0 supera con creces los esquemas simples que se trabajan
en esta tarea. Pocos parrafos de los usos reales presentan
estructuras tan perfectas como los modelos aportados —
que fueron elabarados para la ocasidén—. En la practica,
los autores segmentan el discurso seglin criterios variados
(aspecto visual, disposicién en Ia pagina, organizacion se-
mantica, estilo personal), y cada género impone restriccio-
nes concrelas: la instancia breve tiene forzosamente tres
parrafos con datos del autor, expornge y solicito; las noticias
periodisticas tienen parrafos breves e independientes para
poder cortarse por el final, etc. Y es que los intentos de
identificar reglas y criterios de elaboracién de parrafos
han tenide mas dificultades que resultados (véase Costa,
1995; Besa, 1996y 1999). ' .

No obstante, creemos que el parrafo es un elemento
clave en la ensenanza de la composicién. Puesto que los
escolares tienden a redactar textos breves (véase pag.
118), el parrafo se convierte en la practica en la tinica es-
tructura discursiva supraoracional: la unidad que seg-
menta subtemas, la que agrupa oraciones, la que marca
diferentes partes de un escrito de una cara, el puente en-
tre oraciones y texto. Por otra parte, los esquemas para-
graficos son modelos discursivos que gufan al aprendiz
autor y lector hacia la organizacién de las ideas y la es-
tructuracion de los mensajes en esquemas variados (i1-
troduceidn/desarrollo/cierre, oposiciones, tesis + argumen-
ios, etc.) '
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5.3. Extensivas

5.3.1. Diario de lectura

Desarrollar actitudes positivas para la escri-
tura y la lectura; asumir responsabilidad para
leer y escribir fuera de clase.

Escribir un diario v un comentario final sobre
una lectura extensa.

ESO, Bachillerato, universidad, alumnos.

Fuera de horas de clase, un periodo largo de
tiempo (mes, trimestre).

Fotocopia de la hoja de presentacion: 1 pag.

Acnvldad de escritura extensiva, basada enla
tradicidn del diario del alurnno

.

Procedimiento

El aprendiz alterna la lectura de un libro con la re-
daccién periédica en un cuaderno de las reacciones que
le provoca aquélla. Al terminar la obra, elabora un co-
" mentario personal de extension limitada. El alumno es el
tinico responsable de la actividad y decide cuando, cémo,
de qué modo y con qué periodicidad lee la obra y escrlbe
en el cuaderna.

Material
Diario de lectura

¢Cudntas veces, al leer un texto, se te han ocurrido ideas
divertidas, nuevas, distintas... que luego se han perdido porque no
las apuntaste? ¢Cuantas veces te has aburrido, molestado, can-
sado, sorprendido, divertido o entusiasmado leyendo, y no lo
has podido explicar a nadie? Diario de lectura te permitira re-
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coger todas las impresiones que te produzca la lectura de una
obra: novela, poesia, teatro, etc. Tiene el objetivo de ayudarte 4
reflexionar sobre la obra y a relacionar tus ideas con las de] };-
bro, ademids de practicar la escritura. Sigue estas instrucciones:

1% fase. Recogida de informacion.

1. Anota todo lo que te sugiera la lectura: los personajes, e]
ambiente, el estilo, el argumento, etc. Explica si te gustan o
no, qué, por qué, cémo, cudndo. Déjate llevar y escribe 1o
gue se te ocurra. No te preocupes ahora por la ortografia o la
oramatica.

. Escribe a menudo, cada vez que leas un fragmento. Combi-
na lectura y escritura, Copia en tu diario frases o fragmen-
tos de la obra que te gusten. Cuando acabes la lectura, re-
dacta una valoracién global de la obra, en caliente.

3. Pon la fecha a cada fragmento que escribas. Pon titulo a tu

diario: Diario de lectura de y el titulo de la obra leida.

9

2* fase. Comentario personal de tres pdginas,

4. Relee tu diario y elige los mejores fragmentos: los maés re-
presentativos, los mejor redactados, los més divertidos.

5. Ordena los fragmentos para que formen un texto coherente,
con inicio y final. Revisa la redaccién: expresion, claridad,

originalidad. 5i lo crees conveniente, redacta el texto desde

cero con las ideas que mads te gusten. jNo excedas las tres
paginas!

6. Repasa la normativa con diccionarios, graméticas y verifi-
cadores automdticos. Colabara con compafieros.

Cuando hayas terminado, presenta todo tu trabajo: el dia-
rio en bruto y el comentario final. No tengas vergilienza, el do-
cente valorara todo lo que redactaste y sélo corregira la ver-
sién final.

Comentario

Miranda Velasco y Quintero Gallego (1994, pag. 10)
cuentan que, en las bibliotecas de la Fundacién Germéan
' Sanchez Ruipérez, se idearon unos cuadernillos donde
el lector infantil pudiera anotar los datos fundamenta-
les de las obras que leia, para aprender a registrar el tra-
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bajo y para incrementar la conciéncia y la autorregula-
cién sobre la actividad de lectura. Pronto los biblioteca-
rios se dieron cuenta de que habfa nifios y nifias que lefan
para poder escribir en el cuaderno. En efecto, escribir
sobre lo que se lee es una actividad motivadora para la
lectura y viceversa. Lectura y escritura se alimentan en-
tre si.

Por otra parte, este diario es un ejercicio metatextual:
un comentario de texto personal, una resefia no acade-
mizante o un resuinen libre y subjetivo de la interpreta-
cién de una obra. Para que la actividad tenga éxito el
aprendiz tiene que asumir libertades: poder elegir la lec-
tura, poder dirigir el diario hacia aspectos que le intere-
sen, poder interrumpir, suspender o prolongar lectura y
escritura a su antojo. También es posible utilizar la acti-
vidad con finalidades més lingiiisticas como la anotacién
de palabras desconocidas, la copia de citas; sin embargo,
propésitos més académicos desnaturalizan el caracter
extrinseco y actitudinal del gjercicio.

De acuerdo con nuestra experiencia con alumnado
universitario, al principio los aprendices escriben so-
bre temas relacionados con la obra leida, pero poco a
poco empiezan a relacionar estos puntos con aspectos
méas externos al texto {(opiniones, anécdotas, recuer-
dos) y acaban desembocando, a veces, en la narracién
de experiencias y sensaciones personales. Asi el diario de
lectura permite incubar temas, intereses o reflexiones

que después se pueden recuperar para otras activi-
dades. .
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5.3.2. Diario de aprendizaje

Desarrollar actitudes positivas respecto a 13
escritura; incrementar la conciencia sobre e}
propio proceso de aprendizaje.

Escribir periddicamente sobre opiniones, sen.
saciones y valoraciones generadas por una
asignatura o un curso.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos,

1
Indefinido {(mes, trimesire, curso, etc.).

Fotocopia de la hoja de presentacion: 1 pag.

Actividad de escritura extensiva, basada en la
tradicion del diario del alumno (Caballero de
Rodas, 1997).

Procedintiento

~ Diario de aprendizaje —o cuaderno de bitdcora— utili-~
za la redaccién como herramienta de anélisis y reflexién
del proceso de aprendizaje. Incrementar el grado.de con-
ciencia sobre la actividad académica permite desarrollar
autonomia, responsabilidad y estrategias de aprender a
aprender. La actividad consiste en plasmar por escrito
las sensaciones y las opiniones del aprendiz a lo largo
del curso y de las diversas actividades de aprendizaje. El
diario debe ser privado para que el aprendiz pueda es-

cribir con sinceridad; docente y compafieros sélo pue- .

den hojearlo o leerlo con el permiso del autor.

Material
Diario de aprendizaje

El diario de aprendizaje es una tarea de escritura sobre tus
estudios. Tiene el objetivo de ayudarie a tomar conciencia de
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tu estilo de aprendizaje: de los hdbitos, las esirategias, las difi-
cultades o los intereses. Consiste en escribir un diario de tus

xperiencias académicas, apuniando todo lo que te parezea in-
teresante. Sigue estas instrucciones:

[}

3.

Guarda todo lo que escribas {(borradores, pruebas, notas,
apuntes) en una carpeta y apunta siempre la fecha en cada
fragmenta.

Escribe siempre que te apetezca e intenta hacerlo regular-
mente, cada dos o tres dias. Vale més escribir poco y a me-
nudo, gque mucho y sélo de vez en cuando.

Sigue alguna de las siguientes indicaciones:

Antes de empezar:

Responde a estas preguntas: /conio crees que serd este cur-
so, esta clase, esta asignatura?, ;qué va a ser lo mds intere-
sante?, squé va a ser lo mds dificil?

Haz una prospeccién entre tus compafieros: ;qué expectati-
vas tiene la clase del curso que empieza?, jqué intereses, cu-
riosidades, temores, ditdas?

Haz una lista de las preguntas que quieres hacer al profeso-
rado sobre el funcionamiento del curso; ordénalas cle mas
importantes a menos.

Al terminar un ejercicio;

Responde a estas pregunias: cfe ha gustado?, Cha 51do difi-
cil?, ¢qué has hecho para resolves 109, (COmo has encontrado

las respuestas corr ectas 2, ctits comparieros han trabajado del

mismo modo?
Escribe una nota al pmfesorado'explicéndole como puede-
me]orar el ejercicio: qué defectos tiene, que preguntas son
mads utiles, etc.

Al terminar una clase:

Apunia las tres cosas que te hayan g,ustado mds: ideas, ex-
perimentos, comeniarios, etc.

Escribe una pregunta que te haya suscitado la clase y argu-
meria por qué crees que es imporiante,

Al terminar mun curso:

Escribe una redaccién sobre tu forma de estudiar. Escnbe
el tftulo: Diagndstico sobre estudiar. Repasa tu diario de
aprendizaje para buscar ideas. Apunta tus puntos fuertes y
débiles. ‘

Escribe una carla a los futuros estudiantes de este cursa
que has terminado. Titilala: Trucos para aprobar este curso.
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Comentario

Aungue en el planteamiento de la tarea, como en to-

das las de escritura extensiva, el aprendiz elige dénde,

cuindo y cémo elabora su diario, conviene que el docen_
te proponga actividades de «alimentacién» del diarig,
Dichos ejercicios pueden consistir en dejar algo de tiem-
po, al inicio o al final de una clase, para que el alumna-
do escriba en su diario. Se pueden ofrecer ideas o con-
signas para animar la produccidén: di tres cosas positivas
v tres mejorables, ;cedmo has vivido esta clase?, ;qué te
falta aprender?, ;qué te ha gustado mds?

El diario se puede utilizar como fuente para diversi-
dad de actividades posteriores: discusién o intercambio
de ideas entre grupos de aprendices, autoseleccién de
muestras del diario para un informe, revisién y reformu-
lacién de fragmentos, etc. La evaluacién de la tarea es
personal del aprendiz y puede consistir en elaborar un
breve Informe de funcionamiento en que el autor expli-
que al docente y a los compafieros el estado de su diario:
extensién producida, temas tratados, sensaciones perso-
nales, valoracién, etc.

5.3.3. Diario de un viaje

Desarrollar actitudes positivas de escritura;
registrar las incidencias de un viaje.

Escribir un diario de un viaje.

ESO, Bachillerato, universidad, édultos..

Centrado en un viaje extraacadémico (antes,
durante y después),

Fotocopia de la hoja de presentacién: 1 pag.

Actividad de escritura extensiva basada en la
tradicién de los diarios.
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Procedimiento

Se siguen pauias parecidas a las de los diarios de lec-
tura y de aprendizaje. Ahora el aprendiz utiliza la escritu-
ra con furncién registrativa para anotar datos sobre una
salida extraescolar: viaje, colonias, estancia, visita a un lu-
gar, etc. Se pueden tomar notas antes de iniciar el viaje
(expectativas, recortido previsto), durante el trayecto (ex-
periencias vividas, realidad observada) y cuando termina
(valoraciones, recuerdos). El objetivo es recoger la mayor
cantidad posible de informacidén.

Material
Diario de un viaje

Estds a punto de iniciar una experiencia emocionante: jun
viaje a un lugar lejano! Visitards otros paisajes, ciudades, ha-
rds nuevos amigos. {Te pasardn tantas cosas y tan de prisa que
quizé no tengas tiempo de digerirlas! Diario de un viaje te per-
mitird tomar nota de todo lo que pase, reflexionar y guardar
todo lo ocurrido para el futuro. Se trata de escribir sobre todo
lo que te interese durante el tiempo que estés fuera. Sigue es-
tas instrucciones:

1. Guarda todo lo que escribas en una carpeta o en una libreta.

2. Pon siempre la fecha a cada fragmento que escribas.

3. Escribe siempre que te apetezca y hazlo regularmente, cada
dos o tres dias. Més vale poco y a menudo, que mucho y sélo
de vez en cuando.

4. Escribe sobre lo que guieras:

. Lugares: tu habitacion, la residencia, el hotel, la ciudad,
el pafs, el paisaje, etc,
* Gente: compafieros, conocidos, profesorado, amigos, guias,

elc.

» Anécdotas: novedades, sorpresas, chistes, confusiones,
etc.

s Actividades: visitas, ambiente, deberes, conversaciones,
temas.

* Estados de Animo: sentimientos, emociones, opiniones.
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Puedes incorporar al diario copias de las postales y las car.
tas que envies, entradas de visitas a museos, mapas y prospec.-
tos informativos... todo lo que te haga gracia.

Comentarios

En este caso, se utiliza el diario como un instrumento
etnografico de recogida e interpretacién de informacién
sobre una realidad desconocida, casi como metodologia
de estudio. Salvando las distancias, el aprendiz debe tender
a actuar como un antropoélogo que analiza un entorno
(una escena, una cultura, una actividad nueva) a partir de
la observacién, la anotacién de datos y la reflexién poste-
rior, de acuerdo con las propuestas didacticas de Woods
(1996, pags. 21-30; véase también La escritura czentzﬁca
pag. 387).

Una fase posterior de la actividad puede consistir en
redactar una crénica del viaje, en la que el aprendiz re-
suma sus impresiones para un lector real: familiares,
amigos, compaifieros de clase o de centro. Esto exige al
autor tomar decisiones discursivas sobre lo que va a ex-
plicar —y lo que callara: no hay espacio para todo—,
cémo lo explicara (género textual, estilo, tono), con qué
orden (narracién, descripcién, apartados tematicos),
cémo inscribira su persona en el discurso (1* persona,
impersonalidad, observador externo), etc. Al final, los
aprendices pueden intercambiarse, leer y comparar las
crénicas para ver cémo personas diferentes han ex-
plicado y descrito unos mismos hechos de manera dis-
tinta.

372




5.3.4. Cinco razones para leer un libro

Fomentar la lectura extensiva con la reco-
mendacién de obras; reflexionar sobre una
obra a través de la escritura reflexiva.

Escribir una recomendacién de una lectura.

ESO, bachilleréto, universidad, adultos.

40’ para leer y comentar el modelo + 60’ para
leer y comentar recomendaciones, ademds
del tiempo para componer.

Fotocopia del modelo de recomendacion: 1 péag.

Idea convencional de animacién a la lectura.

Procedimiento

La tarea consta de tres etapas: la lectura del modelo,
la elaboracién individual de la recomendacién y el inter-
cambio y comentario de las mismas. En la primera, el
grupo lee y comenta el modelo de recomendacién; deben
destacarse las caracteristicas documentales de la ficha
(autor, titulo, editorial) y las discursivas de la argumen-
tacién (tesis, argumentos independientes, organizacién
por péarrafos numerados). A continuacién el aprendiz
compone su recomendacién, siguiendo el modelo y las

“instrucciones. Al final, la lectura y el comentario de re-
comendaciones entre grupos intenta fomenta1 interés
por las obras elegidas.

Material

Leer y recomendar libros

1. Lectura del modelo. Lee la recomendacion y haz estos.
ejercicios:
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e Subraya dos o més ideas que te interesen de la recomen-
dacion.

s Haz una lista de los datos que se incluyen en la referen-
cia bibliografica.

» (Cudntos argumentos tienen més peso? ;Cual te conven-
ce mas? ¢ Por queé?

cQue me queres amor?

Manuel Rivas. ;Que me queres amor? Galaxia, Vigo, 1995,
Version castellana: ;Qué me guieres, amor? Madrid, Alfaguara.
1996. !

Conjunto de dieciséis narraciones breves que recrean con
lirismo la grandeza de las pequefias cosas en los pueblos ac-
tuales de Galicia. Es el libro mas exitoso del escritor gallego
actual mis conocido y reconocido. Ademas de narracién, ha
publicado periodismo, poesia y novela.

A continuacién expongo algunas razones para leer este libro:

1. El autor retrata algunos aspectos de la vida gallega (la es-
cuela, la vida rural, la infancia) con poesia y ternura. Entre
las narraciones, destaca «A lingua das bolboretas» («La len-
gua de las mariposas»), que narra la relacién entre un nifio
y su maestro poco antes de la guerra y que estd considera-
do uno de los mejores cuentos de este siglo. :

2. El estilo literario de Rivas es llano y familiar. Las narracio-
nes se leen facilmente.

3. Lacritica y el ptiblico han considerado este libro como una
pequefia obra maestra. Obtuvo el premio «Torrente Balles-
ter» 1995 y el «Premio Nacional de Narrativar 1996. Ha
sido traducido al castellano, ademas de otras lenguas. Se ha
reeditado varias veces.

4. Es importante conocer las obras mds relevantes de las lite-

raturas no castellanas del estado espafiol. .
5. No conozeo a nadie a guien no le haya gustado. Creo que se
puede disfrutar mucho leyéndolo, ,
Martin Jesiis

¢No sientes ganas de leerlo? Es mucho mas interesante
leer los libros que recomiendan los amigos o los criticos —ilos
que te merezcan confianza!— que no leer obras desconocidas.
Pero si quieres gue tus compafieros te recomienden lecturas,
tienes que empezar t a recomendarles tus obras preferidas.
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2. Redaccidn. Sigue las siguientes instrucciones para ela-
borar una recomendacién:

1

W

.Haz una lista de los libros que hayas leido reciente-

mente. Selecciona uno que te haya gustado y que creas
que pueda gustar a tus compaferos.

. Haz un torbellino de ideas de las cualidades de la obra.
. Elige cinco ideas y ordénalas de mas a menos impor-

tantes.

. Escribe una recomendacion como la anterior. Verifi-

ca que incluya estos puntos:

¢ La referencia completa del libro: autor, titulo, edi-
torial, afio y lugar de publicacién.

® Resumen de 4 lineas del contenido del libro.

« Cinco razones para leerlo.

. Lee con atencién el borrador y corrige errores en la

redaccidn, Pasa a limpio tu recomendacién, con la ca-
ligraffa clara para que tus compafieros puedan en-
tenderla.

3. Lectura y comentario.

1.

2,

Forma un grupo de lectura con cuatro compafieros.
Siéntate con ellos en corro.

Pasa tu recomendacién al compafiero de la derechay
lee 1a que te dé el compafiero de la izquierda. Apunta

_en tu cuaderno el titulo recomendado y valora si te

interesa.

. Repite el paso anterior tres veces para leer todos los

textos.

. Cuando acabes, explica oralrnente a tus compafieros

tus impresiones sobre la lectura. Responde:
e :Qué obra te parece mas interesante? CPDI' qué?
* ;Qué recomendacidén te ha parecido més clara y
atractiva? ;Por qué?

= ;Con qué criterios eliges los libros de lectura?

Comentarios

La tarea tiene varias ventajas. Por una parte, las reco-
mendaciones provienen de compafieros y no del profeso-
rado o del exterior (libro de texto, criticas literarias). Esto
facilita que las obras elegidas se adecuen a los intereses de
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los destinatarios, ya que se basan en la experiencia de lec-
tores auténticos de condicidn parecida. Por otra parte, la
actividad de composicién alimenta la reflexion general so-

bre la lectura (¢qué libros he leido?, ¢cudl me gustd mas?), -

fomenta el andlisis de una obra (;qué tiene de bueno?,
¢ccudl era el argumento?), y ofrece modelos de ficha bi-
bliogréfica y de argumentacién. El intercambio final de re-
comendaciones favorece que los escritos tengan lectores
reales que exponen sus impresiones a los autores.

3.4. Para aprender otras materias

5.4.1. La escritura investigadora

Generar y desarrollar ideas sobre un iema,
hacer emerger las opiniones del alummado, v.
ejercitar la escritura automatica, :

Redactar para explorar puntos de vista y co-
nectar las ideas previas personales con la in-
formacion aportada por el docente.

ESQ, Bachillerato, universidad, adultos.

60°-80'. Al inicio de una leccién o unidad.

2

Idea original de Fulwiler (1987, pag. 12).

Procedimiento

A partir de una breve informacién inicial (inpuz) oral
0 escrita, el alumnado escribe para explorar sus puntos
de vista sobre un tema y para conectar las ideas iniciales
con las suyas o con temas afines. Asj se muestra feha-
cientemente el poder epistémico de la escritura. Se pue-
den seguir estas instrucciones:
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1. El alumnado recibe un input de datos sobre un
tema. Puede escuchar una exposicién breve del docente o
leer un fragmento del libro de texto o de otro manual. (15")

2. Cada aprendiz escribe, durante 10’, sobre todo lo
que sabe del tema. No puede consultar los apuntes to-
mados ni la fuente original, se ha de basar en sus re-
cuerdos v en sus ideas personales, (12)

3. Algunos voluntarios leen sus notaciones en voz
alta para toda la clase. Se comentan oralmente: todas las
ideas o puntos de vista son vélidos. El docente apunta en
la pizarra una lista de los subtemas o de los aspectos rela-
cionados con el tema que hayan introducido las inter-
venciones del alumnado. (15°)

4. Cada aprendiz escribe de nuevo, durante 10, pero
ahora lo hace sobre uno de los puntos anotados en la pi-
zarra, el que elija. Debe escribir de manera muy detalla-
da sus ideas, ejemplos, opiniones, etc. (10") -

5. Algunos voluntarios parafrasean —mejor que leer
en voz alta, en esta ocasién— 1o que han escrito para
todo el grupo. Sigue un comentario oral, que puede reali-
zarse con todo el grupo o con grupos pequefios de alum-
nos que hayan elegido un mismo subtema. (15")

6. Cada aprendiz anota los puntos més relevantes,
las dudas y las preguntas sobre el tema trabajado, que
haya suscitado la actividad (10). El docente recogey |
evaliia el protocolo completo de escritos. :

Comentarios

Respecto 2 la mecénica de la actividad, es importante
que el input inicial sea breve, sobre todo si se trata de una
exposicién oral, para que el alumnado no pase mucho
tiempo sin hablar o sin asumir un papel més activo en
clase. Ur (1984, pdg. 6) sostiene que dos caracteristicas
basicas del discurso coloquial son la brevedad de las in-
tervenciones de los hablantes y el intercambio constante
de roles entre emisor y destinatario, y que el cansancio
- que sufren muchos aprendices en las exposiciones ma-
gistrales extensas proviene precisamente de la falta de ca-
pacidad de atencién para escuchar durante tantos minu-
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tos. El alumnado no estd acostumbrado a seguir discur-
sos monologadoes, extensos, muchas veces sobre temas
abstractos y, por esta razon, la autora propone que las ac-
tividades de comprension oral sean breves y fragmenta-
rias. Alternar exposiciones breves con periodos de escri-
tura o de intercambio oral reproduce la secuencia bésica
del didlogo cologuial y es una buena estrategia para man-
tener la atencidn del grupo.

También conviene aclarar que la parte relevante de la
actividad son los periodos de redaccién y comentario, que
son las fases epistémicas. El input inicial sélo ejerce la fun-
cién de embrague.'La secuencia completa de input/redac-
cién/puesta en comiin puede repetirse més de dos veces, en
el caso de que se desee explorar mas a fondo un tema. Este
puede ser cualquier punto de los programas de las materias .
curriculares, aunque son preferibles cuestiones sobre las
que el alumnado tenga informacién y opiniones previas.

Desde otro punto de vista, la evaluacién de las pro-
ducciones del alumnado debe centrarse en el desarrollo
del tema y ha de prescindir del analisis de errores for-
males. Se puede valorar: la extensién del escrito, el nii-
mero de ideas generadas, el grado de personalizacién, el
nivel de expansién o profundizacién de cada subtema, la
progresion del proceso de exploracién que ha seguido el
autor, o la capacidad para descubrir campos, aspectos o
matices nuevos.

Esta actividad se parece bastante a la escritura libre o
automatica (freewriting) de Peter Elbow (1973, pags. 3-10;
1983), famosa en los EE.UU durante los afios setenta y .
ochenta, que propone la prictica continuada en sesiones
~ de 10’ de redaccién espontanea, «irreflexiva, sin parar, sin
mirar atras, sin corregirs, con el objetive de buscar ideas
y fragmentos de redaccion auténtica. La escritura investi-
gadora coincide en estos tres puntos:

o Ausencia de planificacién previa y de propésitos
concretos. El autor no sabe hacia dénde le llevara Ia es-
critura.

* Uso del subproceso de textualizacién como mstm-
mento para generar ideas. :
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* Importancia enorme de los factores emocionales o
actitudinales, lo cual-provoca que el resultado de la acti-
vidad varie segtin el individuo y la situacién.

Pero discrepa de la escritura libre en el hecho de que
alterna periodos de produccién con fases de intercambio
.de ideas entre aprendices, ademas de modificar levemen-
te el tema de escritura.

5.4.2. Los apumntes activos

Aprender a tomar apuntes de manera episté-
mica; aprender sobre un tema académico,

Redactar por parejas o trios unos apuntes
personalizados de un tema académico.

ESQ, Bachillerato.

60"-90'.

@

Utiliza algunas ideas del aprendizaje coopera-
tivo (Kagan, 1990).

Procedimieitto

Parejas y trios de aprendices cooperan para elaborar
unos apurntes (un resumen, un esquema, unas notas) de una
breve exposicién del docente. Estas son las consignas:

1. El alumnado escucha una exposicién breve del
docente sobre un tema académico. El docente aclara que
«queda prohibido tomar apuntes, pero que hay que estar
atento porque después se escribird sobre el teman. (15)

2. Se forman parejas o trios de aprendices que ela-

boran unos apuntes resumidos del tema, de acuerdo con
las instrucciones del docenie. Se seguira este ciclo:
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. El docente da una instruccién (1').

. Las parejas o trios resuelven la instruccién y
elaboran los apuntes (10°). |

. Puesta en comuin del grupo clase (5°).

. Las parejas o trios mejoran (reformulan, co- i
rrigen) sus apuntes con las aportaciones de :
otros grupos.

E\J N
(S

[AIS]
b s

Este ciclo se puede repetir tres o mds veces con dife-
rentes consignas, como las siguientes, en orden cronolé-
gico: :

a) Apunta las cinco ideas mds importantes del tema.
b) Desarrolla una de las ideas anteriores, la mas im-
portante, con 30 palabras. ;
c) Afniade tres ejernplos, tres datos y tres nombres pro-
pios relacionados con el tema.
d) Relaciona alguno de los puntos con un tema dife-
rente, con otra materia. re
e) Afiade una opinién personal sobre alguna de las ide- .
as expuestas. » !
f) Escribe dos preguntas sobre el tema. l‘
g) Escribe dos oraciones sobre el tema que empiecen |
con las palabras: No estoy de acuerdo con/en o Me ‘r
gusta la idea de/que...

Estas consignas deben guiar la elaboracién de apun- i
tes desde la recuperacion y seleccién de ideas hacia la
elaboracién personal, con la inclusién de opiniones y
puntos de vista personales. Con cada consigna se repiten
los pasos de 2.1 a 2.4,

3. Puede haber una puesta en comfn final, en la que
el docente aclara las dudas que tengan los grupos. Luego
se recoge la versidn final de los apuntes o el protocolo
completo de trabajo para evaluar.

Comentarios

La transmisién oral de datos del docente al alumna- °
- do es una tarea habitu:al (véase pdg. 121) e incluso nece-
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saria en secundaria, que plantea varias dificultades: uni-
direccionalidad de la-comnunicacién; pasividad y desinte-
rés de los aprendices; falta de destrezas para afrontarla,
desconexidn entre el contenido de la exposicién y los co-
nocimientos previos, etc. El propoésito de esta actividad
es crear un contexto nuevo en el que el aprendiz tenga un
papel mas activo, aporte sus ideas, formule dudas y par-
ticipe decisivamente en la elaboracién del discurso ma-
gistral,
Entre otros aspectos positivos, la actividad:

¢ Da al alumnado una razén para escuchar la expo-
sicién inicial: después tendra que escribir.

s Evita la escritura registrativa: la copia o la trans-
cripcidn literal del discurso oral.

o Ejercita la memoria: el aprendiz debe anotar lo
que recuerda.

« Permite la integracién de ideas previasy persona-
les en los contenidos aportados por la exposicion.

¢ Permite la reelaboracién sucesiva de apuntes, a
medida que se van dando instrucciones y que se compa-
ra el trabajo de cada grupo con el de los compaifieros.

El valor epistémico de la actividad depende de las
instrucciones. Las consignas iniciales (a-c) incitan a re-
cuperar datos de la exposicién inicial y a reorganizar la
informacién. Las finales (e-f), en cambio, apuntan hacia
la generacion de conocimiento nuevo, constifuyen sim-
ples tareas mnemotécnicas o reorganizadoras de infor-
macién, mientras que las finales (preguntas, concluir
oraciones) ya apuntan hacia la generacién de conoci-
miento nuevo: las interrelaciones (d), las opiniones per-
sonales (e), las preguntas (f) y las oraciones incompletas
(g) dirigen el pensamiento del aprendiz hacia zonas vir-
genes y personales. Las interrelaciones buscan la cone-
xién entre los apuntes y los conocimientos previos del
sujeto en areas variadas, académicas o no. La pregunta
permite explorar la frontera entre lo que sabe y lo que ig-
nora el aprendiz e identificar aspectos que interesan en
esta tiltima zona. L.as oraciones para completar, con un
yo enunciador explicito, piden al aprendiz que se impli-




que en el discurso, que adopte una perspectiva personal
v que busque discrepancias (1o estoy de acuerdo con...) o
apetencias (me gusta...).

Uno de los fundamentos tedricos de esta técnica pro-
cede del aprendizaje cooperativo (Kagan, 1990), que su-
giere que la ensefianza actual padece sobreabundancia de
recursos, lo cual induce al alumnado a registrar informa-
cién y a adoptar una actitud pasiva respecto al aprendiza-
je. El alumnado lee y memoriza libros de texto exhausti-
vos, escucha exposiciones doctas del docente, acumula
fotocopias con esquemas complementarios, ve videos que
desarrollan aspectos parciales del temario, etc. Pero reali-
za pocas tareas activas de discusion de temas, de redac-
cién de argumentaciones, de relacionar lo que ya sabe con
lo que esta aprendiendo, de conformar opiniones perso-
nales, etc. Esta modalidad diddctica pasiva, que prima la
acumulacién de datos y los comportamientos pasivos,
conduce a una educacion falta de espiritu critico y de des-
trezas sociales. _

Para romper con esta dindmica, el aprendizaje coo-
perativo propone limitar los recursos en el aitla para que
el alumnado tenga que conseguir la informacién con un
«trabajo» mucho maés activo. 8i estd prohibido copiar, to-
mar apuntes o hacer fotocopias, si los aprendices tienen
que hablar entre si, recordar lo que dijeron, expresarlo
con sus palabras o exponerlo por escrito, el aprendizaje
gana actividad y personalidad. Otros recursos para evi-
tar la mecanicidad de la toma de apuntes son limitar la
cantidad de texto que se puede anotar (sélo 20 palabras,
10 frases, una cara de folio), fomentar apuntes persona-
lizados (reservar una parte de cada hoja para opiniones _
personales, dejar tiempo para expresar el punto de vista
del aprendiz) o eliminar una parte de la informacién en
el discurso oral del docente y pedir a la clase que lo com-
plete en la biblioteca. :
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5.4.3. Elesquema compartido

Aprender las ideas principales de un tema:
comparar las ideas personales con las de com-
pafieros.

Elaborar un esquema escrito sobre un tema
académico.

ESQ, Bachillératn, universidad, adultos.

50%-70°.

@

Utiliza recursos de las técnicas de creatividad
(el intercambio de hojas).

Procedimiento

Siguiendo pautas parecidas a las dos actividades an-
teriores, el aprendiz elabora un esquema a partir de una
informacidn inicial y lo revisa y enriquece con la aporta-
cién de compafieros:

1.. El alumnado escucha una exposicién breve (video,
docente) o lee un texto corto. No puede tomar apuntes y
sabe que después tendra que hacer un esquema (15). ~

2. Cada aprendiz elabora un esquema, siguiendo la
instruccién: anota las cinco ideas mds importantes de la

“informacion. Bl aprendiz escribe en una hoja suelta, que
identifica con su nombre, y deja un espacio en blanco (3
¢m) entre cada idea, para poder afiadir datos (10°).

3. Cada aprendiz da su hoja al compafiero de la dere-
cha. Se organiza la clase en circulo para que cada sujeto
pase una hoja a la derecha y reciba otra de la izquierda (3').

4. El aprendiz lee la hoja del compafiero y sigue otra
instruccién: asiade dos ideas nievas a estos apuntes, ano-
tandolas en el lugar adecuado (7).

Se pueden repetir los pasos 3 y 4 varias veces con ins-
trucciones diferentes: afiade dos ejemnplos, desarrolla una
de las ideas, da tu opinidn personal, expresa un desacuer-
do, escribe una pregunta (10’ para cada ciclo).
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5. Cada aprendiz recupera su esquema, el que lleva
su nombre. Lo lee, lo corrige y afiade libremente todas
las ideas que desee (7).

6. Docente y grupo clase comentan cuiles han sido
las ideas més y menos repetidas, comentadas o valora-
das, y resuelven las dudas. También se pueden formar
grupos o parejas para refundir los esquemas individua-
les en uno més completo que represente al grupo.

Comentarios

La actividad muestra que la cooperacién entre compa-
fieros fomenta el aprendizaje y permite conseguir mejores
productos escritos que el trabajo individual. Durante la
circulacién de hojas de apuntes, cada uno puede utilizar
libremente sus ideas y las de otros, siempre que amplien
cada esquema: se pueden aportar ideas personales a los
esquemas de otros, apuntar una misma idea en dos o
mas esquemas —porque resulta nueva en cada caso—,
apuntar una idea aprendida en un primer esquema en
otro.posterior, etc. El conocimiento no tiene propiedad y la
lengua es una entidad dialégica en la que todos tomamos
voces y palabras de otros, por lo que todas las ideas del in-
dividuo proceden de su comunidad, de sus compaifieros.

5.4.4. Argumentar

Adquirir conocimientos sobre un tema acadé-
mico; desarrollar opinién personal.

Redactar una argumentacién sobre una cues-
tivn del tema académico.

Bachillerato, universidad.

90'.

Fotocopia de las instrucciones y de los datos:
1 pag.

Adaptado de Bean, Drenk y Lee (1982, pags.
31-34).
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Procedimiento

La actividad puede realizarse individualmente o por
parejas. Al tratarse de un tema especializado y descono-
cido, el docente puede asesorar la lectura y el comenta-
rio de las afirmaciones (puntos b y ¢): explicar los térmi-
nos técnicos y comentar el sentido de cada oracién, sin
relacionarla con la tesis. Hay que tener en cuenta que la re-
daccién de la argumentacién es sélo el medio para
aprender sobre el tema.

Material
A favor o en contra

Escribe una argumentacién de 300 palabras a favor o en con-
tra de la tesis: el hospital de nuestra ciudad/comarca debe ofrecer
servicios gratuiios de reflexologia podal. Sigue estas instrucciones:

1. Lee los 14 puntos sobre el tema.

2. Agrupa los puntos segiin estén a favor o en contra de la
tesis. Prescinde de los que no puedas relacionar. :

3. Decide si estés a favor o en contra de la tesis.

4. Ordena de manera légica los argumentos que apoyen tu
decisidn.

5. Redacta un primer borrador del texto.

6. Intercambia y comenta el texto con un compafiero. In-
troduce los cambios que creas oportunos.

7. Escribe la versién final.

14 puntos sobre reflexoterapia podal’

1. La reflexologia es una rama de la psicologia, iniciada por
los psicdlogos rusos 1, P. Pavlov y W. Bekhterev (1857-1927), a par-
tir de experiencias can animales, Explica la relacidn del compor-
tamiento con el sistema nervioso.

2. Lareflexoterapia podal es una técnica de medicina natural
basada en la utilizacién de los reflejos condicionados del cuerpo.
La fundaron el doctor norteamericano William Fitzgerald y su co-
laboradora y masajista Inghan,

3. En algunas zonas del cuerpo, como las manos, los ojos, las
orejas o los pies, se representan todos los érganos. Incidiendo so-
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bre estas zonas con masajes manuales, se crean arcos reflejos que
actiian directamente sobre cualquier érgano.

4. Todavia son desconocidos los fundamentos cientificos de
los arcos reflejos. La hipdtesis més aceptada es que los masajes en
las plantas de los pies influyen en la circulacidn sanguinea y en el
sistema nervioso,

5, Los partidarios de la medicina natural estdn aumentando
dia a dfa en Europa y América.

6. La hibliografia sobre esla técnica es escasa, Sdélo reciente-
menie ha merecido el interés de revistas especializadas, sobre todo
de enfermeria.

7. En algunos paises las terapias naturales (acupuntura, re-
flexologia) forman parte de la medicina oficial y se estudian en
la universidad. '

8. El hospital de la ciudad tiene en la actualidad cuantiosas
pérdidas econdmicas.

9. Los tratamientos naturales carecen de contraindicaciones y
efectos secundarios, a diferencia de Ia farmacologia convencional.

10. Un tratamiento de reflexoterapia consta de dos o tres se-
siones semanales durante uno o dos meses.

11. La ausencia de estudios reglados y de tftulos acreditados
favorece el intrusismo profesional y disminuye la calidad y la se-
guridad de la terapia.

12, Aungue no cure enfermedades, la reflexoterapia ha de-
mastrado ser pasitiva en el 30% de los casos contra dolores (imi-
grafia, lumbago, ciatica, etc.), ataques nefriticos, estrés, etc. No
es aconsejable con infecciones agudas, gangrenas en los pies o
inflamaciones de los sistemas venoso y linfético.

13. Los usuarios de esta terapia son una minoria muy reducida.

14. El coste de una primera visita oscila entre 2.000 y 7.000
pesetas y las siguientes, entre 2000 y 4000 pesetas.

[Datos elaborados a partir de la Gran Enciclopedia Catalana -
y de artfculos periodisticos.]

Comentarios

Al margen de que el tema de la reflexoterapia sea o
no adecuado, la técnica ofrece notables ventajas: rela-
ciona el contenido objeto de aprendizaje con la reali-
dad inmediata del alumnado; exige que éste lea activa-
mente las informaciones, que las relacione entre siy
que construya una opinidén propia sobre la cuestién.
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Ademas, los datos se integran en un tinico discurso ar-
gumentativo que, al compararse entre compafieros, ge-
nera discusion y méas reflexion sobre el tema. Un deba-
te oral entre partidarios y detractores de la tesis puede
acompafiar a la produccién escrlta y favorecer el apren-
dizaje.

5.4.5. La escritura cientifica

Aprender a usar la escritura de manera episté-
mica, intra e interpersonal.

Hacer descripciones a partir de la observa-
cién y comunicarlas a otros.

Bachillerato, universidad, adultos.

60' para la redaccion, 60’ para la reformula-
cion; a parte de la observacidn.

Fotocopia de la propuesta de observacion, de
Ias instrucciones del informe y de las marcas
de subjetividad: 2-4 pags.

JInspirade en Woods (1996) y sobre todo en
Sutton (1996), ademas de Kerbrat-Crecchioni
(1980).

' Procedimiento

La actividad se propone mostrar al alumnado cémo
utilizan la escritura las disciplinas cientificas y técnicas.
Consta de dos partes: Observacién pretende formar al
alumnado en el uso de la escritura como herramienta de
observacién y como instrumento para construir ideas y
opiniones. Redaccién de un informe ensefia a usar el len-
guaje para describir la realidad objetivamente y para co-
municar. El aprendiz puede trabajar y escribir solo o en
pareja..
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e Qbservacidn. E]l alumnado utiliza la escritura para re-
coger datos (funcién registrativa) y para explorar sus
percepciones (recuerdos, sensaciones, opiniones) so-
bre los hechos observados (funcién epistémica). Se
anima al aprendiz a buscar un lenguaje subjetivo, en
1* persona (vi, descubri...), verbos de percepcién y
sentimiento, palabras personales, comparaciones y
metéforas, descripciones y narraciones parciales, etc.

o Redaceidn de un informe. El alumnado comunica su
experiencia a otras personas y debe transformar la ex-
plicacién anterior, cargada de matices subjetivos y
lenguaje egocéntrico, en una exposicién objetiva, que
pueda ser comprendida por lectores que no conocen
personalmente el hecho observado. La actividad Re-
dactar un informe incluye las instrucciones de compo-
sicién y Subjetividad y objetividad contiene informa-
cién, ejempios y ejercicios para formar al aprendiz en
esta funcién comunicativa de la escritura.

Material
La escritura cientifica

La escritura no es sélo una técnica literaria, también la uti-
liza la ciencia para investigar. Bidlogos, médicos, fisicos o in-
formaticos tienen que escribir frecuentemente: los resultados
de un analisis de laboratorio, el diagnéstico de un paciente,
la descripcién de un problema fisico o de una reaccién quimi-
ca, las instrucciones para utilizar un programa informaético,
etc. Del mismo modo, los antropdlogos redactan descripciones
y narraciones para fijar y precisar sus observaciones de he-
chos: los rituales de una tribu, las formas de vida de una co-
munidad, el comportamiento no verbal de un grupo de ami-
gos. Esta actividad te propone que te conviertas en cientifico,
en un antropdlogo de tu entorno, y que utilices la escritura
para analizar y comunicar algo que nunca antes hayas visto o
hecho.
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Observacion

1. Elige un lugar y'una actividad cultural que desconozcas
y que te apetezca observar. Descarta los que presenten alguna
dificultad: lejania, seguridad, coste, prohibicién a menores.
Elige algo que te despierte curiosidad. Aqui tienes algunas
ideas:

s Lugares: cindades, pueblos, barrios, calles, parques, paisa-
jes, casas, museos, zoo, cAmpings, industrias y fabricas, lo-
cales phblicos (bares, restaurantes, hoteles, tiendas, disco-
tecas, boleras, bingos, estadios, centros, etc.), venta de
segunda mano (Els Encants, El Rastro, mercadillos, ferias),
guarderias, centros médicos y de rehabilitacidn, hogares
especiales, etc.

o Actividades: actuaciones y espectacuios (musica, teatro,
danza), actos deportivoes, cineclub, minigolf, canédromo,
tertulias, conferencias, debates, conversaciones, discu-
siones, experimentos, excursiones, viajes, etc.

o Celebraciones y hechos: fiestas, festivales, ferias (libros,
turismo, alimentacién), encuentros de grupos humanos
{asociaciones, tribus urbanas), etc.

2. Responde a estas preguntas para preparar la observa-
cién: '

» :Cudndo realizards la observacién? ;Dia, hora, lagar?
+ :Por qué elegiste este lugar/actividad?
* :Qué esperas encontrar? ¢ Cémo te lo/la imaginas?

3. Haz la observacién. Fijate en todos los detalles, en los
mas sorprendentes. Aptintalo todo. Anota todo lo que puedas
durante la observacién y, cuando acabes, escribe todo lo que
recuerdes. Para completar tus notas, puedes realizar varias vi-
sitas o sesiones.

4. Responde a estas preguntas, para ampliar tus notas:

o (Es lo que te esperabas? ;Qué te sorprendié? ;Qué es
igual? v

s :Como te has sentido? ;Qué sensaciones has tenido en
cada momento? Haz una narracion de tu visita.

» :Cémo era? ;Qué detalles tenfa? Describe algtin elemen-
to/hecho/persona particular.
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* ;Qué te ha recordado? ¢A qué lo compararfas? ;A qué se
parece?

» ¢Qué es lo que no has visto? ¢Como te lo imaginas? Ex-
plica como te imaginas el lugar / la actividad otro dia que
tu no estuvieras presente.

5. A partir de las notas, escribe una crénica que empiece
con las palabras Cuando Hegué...

Redactar un informe

Redacta un informe de tu experiencia de observacién para
el resto de compafieros de clase y del centro. Puedes utilizar to-
das tus notas, pero ahora tienes que redactar de manera muy
objetiva para que todos puedan hacerse una idea de los hechos
que has observado. Sigue estas instrucciones:

1, Ordena los datos por apartados. Pon titulo a cada unoy
haz un esquema del informe completo.

2. Redacta un primer borrador. Escribe con objetividad,
con palabras y expresiones que signifiquen lo mismo para to-
dos los lectores. Explica los hechos con precisién, con todos
los detalles necesarios.,

3. Forma un equipo de revisién con uno o dos compafieros.
Lee los borradores y busca expresiones SubJEtIVElS de acuerdo
con la lista de Formas expresivas imprecisas o subjetivas.

Subjetividad y objetividad

1. Lee estas descripciones de un mismo local de copasy
responde a las preguntas:

" a) ¢Cudl te gusta mas? ;Por qué?
b) ¢Cudl aporta més informacién sobre el local?
c) ¢Qué sabes del autor de cada una de las descripciones?
d) ¢Qué expresiones lingiiisticas de cada texto son subje-
tivas?

- Lee la siguiente lista de recursos y expresiones subjeti-

vas y, con un compafiero, busca ejemplos parec1dos en los tex-
tos anteriores.
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1

2

El bar estaba sucisimo. Las
paredes sudabarm grasa y
parecfan sacadas de una pelicala
de terror. La decoracion era
hortera y muy limitada. Me fijé
en que el sol entraba tristemente
por una ventanilla del fondo.
Descubri que los numerosos
clientes, todos hombretones
borrachos, eran muy pobres,
pero que se lo estaban pasando
en grande, gritando y tragando
vina. Pude advertir que un
camarero jovencito llevaba ropa
vieja y horrorosa.

E] local esiaba sucio: habia
muchaos papeles y restos de
comida por el suelo, una capa de
grasa en las paredes y manchasg
grandes de humedad en el techo.
Ademsés de una figura religiosa
de un santo, que parecia de

_plastico, habia tres posters

amarillentos y ondulados de
equipos de fitbol y mujeres en
biguini. La escasa luz del local
entraba par una peguefia
ventana situada en la pared del
fondo. Habia unos veinte
hombres, entre 30 y 40 afios de
edad, vestidos con ropa vieja de
trabajo, que tomaban copas de
vino tinto, charlaban en voz alta
y refan a carcajadas. El
Camarero era un joven bajo,
vestido con unos pantalones
raidos y con corte de los afios
setenta.

Formas expresivas imprecisas o subjetivas

1. La falta de precisién sugiere que puede ser una opinién
poco fundamentada. Por ejemplo: la sala estaba llena es mds
subjetivo y menos informativo que habia 130 personas en una
sala con capacidad para 100.

2. Las expresiones vulgares o excesivamente familiares trans-
miten la opinidén del autor. For ejemplo: el informie es guay o cutre
resulta bastante menos objetivo que bueno, correcto, insuficiente
o malo. -

3. Algunos verbos tienen asociadas connotaciones positivas
o negativas. Por ejemplo, disfrutaba de o soportaba un teléfono
celular sugieren mucho més que disponia de un teléfono celular.

4. Algunos sufijos (-illo, -achdn, eic.) afiaden valor subjeti-
vo al sustantive: jardincille (afectivo), ricachdn (despectivo).

5. Algunos adverbios de manera (alegremente, completa-
mente) denotan el punto de vista del autor. Por ejemplo: el res-
taurante es completamente vegetariano no informa mas que el
restaurante es vegetariano, excepto en Ja opinién del autor.
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6. Los adjetivos subjetivos (maravilloso, espantoso) infor-
man mas de la opinién del autor que del objeto al que califi-
can. Por ejemplo, una novela encantadora sélo nos informa de
que la obra gusté al autor. En cambio, una novela histdrica, itq-
liana o juvenil describe cualidades del sustantivo.

7. Algunos conectores (conjunciones, adverbios) sugieren
juicios de valor. Por ejemplo, es inglés pero honesto presupone
que los ingleses no son honestos; es hombre y, sin embargo, co-
cina bien presupone que sdlo las mujeres saben cocinar.

8. Las comparaciones remiten a mundos individuales, que
dificilmente pueden ser precisos u objetivos. Por ejemplo, fe-
vaba un vestido que parecia un pastel de nata resulta sugerente
desde un punto de vista literario, pero altamente impreciso
para describir un objeto, puesto que existen muchaos tipos de
pasteles de nata y las personas tenemos puntos de vista y opi-
niones muy variadas acerca de ellos. En cambio, vestia como
una Menina de Veldzquez tiene un referente objetivo para to-

dos.

Comentarios

La actividad se basa en la distincién de Sutton (1996,
pdg. 14, [véase pag. 202]) entre el lenguaje como sistema
interpretativo y como sisteina de etiquetaje. Se inscribe en
la tradicién de métodos etnograficos de investigacién
(Nunan, 1992; Saville-Troike, 1982). Veslin y Veslin (1992,
pag. 74) incorporan varias parrillas de revisién de textos
cientificos o académicos.

Esta claro que esta actividad sélo pretende ejemplifi-
car de manera introductoria las actividades de escritura
para investigar. Una formacién sistemdtica en el uso
cientifico del lenguaje requeriria estudiar més a fondo la
metodologia de observacién {(instrumentos, actitudes,
paradoja del observador) y los rasgos lingiiisticos parti-
culares (terminologia, despersonalizacién, sintaxis ela-
borada, citaciones, etc.) de los distintos registros cienti-
ficos (especializado, divulgativo medio y alto, etc.).
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