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Los APRENDICES HABLAN:

Antes de llega~ [ ... ] escribía peor pero pensaba que
lo hacía mejor; ahora escribo mejor. .. ¡pero pienso que lo
hago peor!

NOEMÍ RODRÍGUEZ, 1994

Creo que, en nuestra sociedad, aunque haya pocos
analfabetos, el escritor está mitificado. Es cierto que en la
escuela nos han enseñado a leer y a artícular palabras,
pero no a escribir. Yeso provoca que la gente tenga un
complejo de inferioridad cuando ve una págína en blanco.

y todo por falta de ínstrucción. Cuando una cosa nos
es desconocida la mitificamos, la tememos, creamos le­
yendas... En cambio, si se estudia y se intenta hacer
comprender en la escuela, lo que podría' haber parecido
tan monstruoso acaba siendo normal en nuestras vidas.

NÚRIA ARTIGAS, 1996

Los nOCENTES HABLAN:

El docente de composición es el que está 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 sí mismo, para poder en­
tender cómo puede relacionarse mejor con los otros.

REGINA RINDERER (1980, pág. 45)

Cualquier docente de cualquier materia en cualquier
nivel es un docente de composición y comprensión. In­
cluso los que creen que no lo son enseñan a los alumnos
actitudes sobre la escritura.

ELAINE MAIMOM (1980, pág. 46)
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PRESENTACIÓN

Escribir un ensayo extenso es probablemente la ta­
rea constructiva más compleja que se espera que realice
la mayoda de seres humanos en alguna ocasión. Aun­
que existan muchas otras actividades de dificultad pa­
recida o superior -como diseñar y construir edificios,
investigar de modo experimental, coreografiar una se­
cuencia de baile. presentar una demanda judicial o re­
estructurar una empresa- la mayoría de personas no
deben realizarlas. Estas tareas están reservadas a per­
sonas con talento y formación 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
participación de los discapacitados l en el deporte. No
obstante, la complejidad de esta tarea puede rivali~ar

con la de las otras, que sólo asignamos a los elegidos.

Carl Bereiter y Marlene Scardamalia (1983, pág. 20)

El reto de enseñar a escribir

En 1987 elegí esta cita para encabezar la presenta­
ción de mi primer libro Describir el escribir. Pero el edi­
tor me sugirió que la suprimiera porque, en su opinión,
resultaba inadecuado y desmoralizador iniciar una obra
sobre el aprendizaje de la escritura resaltando su notable
dificultad. Aparte, estaba la desafortunada mención a la

1. En el original, en vez de las palabras en cursiva se menciona la
mujer.
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mujer en el deporte que, aunque fuera sólo en un ejem­
plo irrelevante, añadía más leña al fuego. Creo que hoy
en día se han clisipado las circunstancias que sustentaban
estos argumentos y he deciclido recuperar la cita para este
volumen -¡con permiso del editor y licencia para cam­
biar el ejemplo!

En efecto, empezamos a ser más conscientes de los al­
tos requerimientos verbales y cognitivos que exige la
composición, además de su importancia sociocultural en
un estado de derecho, científico, literario y burocratiza­
do como el nuestro. No es sólo que antropólogos, lingüis­
tas, psicólogos y peaagogos 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 ámbito educativo como en la difusión general
una visión más realista de esta técnica. Poco a poco se de­
rrumban los tópicos: la ingenuidad de reducir la escritu­
ra a cuestiones ortográficas, el prejuicio de asociar los
borradores y la revisión a la falta de talento, por no ha­
blar de la falsa disociación 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 intención con la que creo que
fue escrita: la de plantear de manera descarnada el reto
al que deben responder los que se preocupan por ense­
ñar a escribir a las nuevas generaciones, y también a las
actuales: ¿qué debo hacer para conseguir que jóvenes y
adultos aprendan a realizar un acto de tamaña dificultad
cognitiva? Carece de sentido discutir si es justo que es­
cuela y sociedad nos exijan a todos saber realizar dicha
actividad. Nos guste o no, vivimos en una sociedad alfa­
betizada, donde no sólo resulta temerario pretender so­
brevivir sin escritura, sino que nuestra propia mente
piensa con signos gráficos, y nuestra comunidad se mue­
ve por impulsos discursivos visuales.

La escritura, «la más trascendental de todas las in­
venciones tecnológicas humanas» (Ong, 1982, pág. 87),
nació hace relativamente poco, hacia el 3500 a.C. Pero
pronto se convirtió en una potente «tecnología del inte­
lecto» (Goody, 1968, pág. 11) que facilitó "la domestica­
ción de la mente salvaje» (Goody, 1977). Dicho de otro
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modo, lo que creó la mano humana acabó moldeando
las comunidades y la mismísima mente de su cread01:
Muchos elementos esénciales de nuestra civilización ac­
tual tienen origen en la escritura:

• el método empírico y lógico de la ciencia proviene
de la descontextualización de la escritura;

• las formulaciones lógicas, matemáticas o químicas
son códigos delivados de lo esclito;

• la historia -¡entendida como la identidad de per­
sonas y pueblos!- existe desde que se pueden guardar
los hechos con palabras;

• el derecho deja de ser sagrado o autocrático cuan­
do se esclibe para la comunidad;

• 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 -ya la escritura- como instrumento de control y
manipulación: hoy, como mínimo en muchas sociedades
democráticas, se domina con la palabra y no con el fusil.

En el plano psicológico, nuestras capacidades de re­
flexión y análisis, nuestra conciencia sobre el propio len­
guaje, nuestro razonamiento lógico en términos de causa
y consecuencia, clavan sus raíces, 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 sólo con el visto bueno de escrituras y contratos;
nuestras posibilidades de vida y desarrollo sociocultural
dependen en buena medida de la escolarización 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 más posibi­
lidades de promoción, satisfacción 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
acústicamente por altavoces, radio y televisión. ¡No sea-
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mas tan ingenuos de pensar que todo lo que escuchamos
es oral! Muchos discursos, parlamentos e incluso entre­
vistas y debates que percibimos por vía oral han sido ela­
borados previa y cuidadosamente con guiones, scripts y
otras formas escritas de elaboración del significado.
Oral sólo 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 producción, 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 más de una vez
que cada día ·se escribe menos?, ¿que la escritura es una
herramienta obsoleta con relación a las tecnologías orales?
Creemos ciegamente que dominar la ortografía es fácil,
que basta la primaria para aprenderla, pero luego tropeza­
mos a diestro y siniestro con todo tipo de errores garrafa­
les. En teoría debe ser suficiente la educación de Bachille­
rato para preparar a un joven para entrar en la selva de
textOs académicos y científicos 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 redacción técnica, jurídica 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 pequeña de un contrato o nos hemos extra­
viado en alguna subordinada de una carta comercial.

Más allá de discusiones estériles sobre si el redactor
<mace» o «se hace», sobre si la escritura tiene más «técni­
ca» o «(arte», necesitamos respuestas eficaces al reto de en­
señar a escribir a las personas que necesitamos escribir en
el mundo alfabetizado en el que vivimos. Debemos pre­
guntarnos: ¿cómo podemos cambiar esas concepciones
tan esquemáticas y erróneas sobre la escritura? J ¿no debe­
ría extenderse hasta la universidad, y en todas las licencia-
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turas, la enseñanza de la composición especializada (artí­
culos científicos, leyes, informes, divulgación científica)?,
¿no deberían formarse en redacción los profesionales en
ejercicio?, ¿no deberían incorporarse inmediatamente a la
enseñanza de la composición las nuevas tecnologías (orde­
nadores, industrias de la lengua, Internet), puesto que ca­
rece de sentido escribir hoy sin ellas?, y tantas otras.

Este libro pretende reflexionar modestamente sobre
estas cuestiones y ofrecer una propuesta práctica, fun­
damentada teóricamente, para acometer el objetivo de
enseñar a escribir. Parte de la convicción de que la es­
critura tiene un importante componente técnico que
puede ser enseñado con instrucción eficaz; y que puede
aprender, con más o 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 didáctica
no es la que dicta la corriente ley de ordenación educati­
va, sino la que se basa en los conocimientos científicos
más actuales, de las disciplinas correspondientes. La
ciencia avanza día a día y las leyes de enseñanza enmo­
hecen poco a poco y sólo se actualizan de vez en cuando
-según la voluntad de los gobiernos-o Lo que hoyes la
mejor respuesta didáctica a un reto puede quedar supe­
rada pasado mañana. Y los docentes -que creo que as­
piramos a merecer el mismo reconocimiento que atri­
buimos, por ejemplo, a médicos y atquitectos- tenemos
que poder ofrecer a nuestros alumnos los recursos edu­
cativos más actuales, porque nadie entendería que un
médico intentara curar hoy una tuberculosis con tisanas
y cama, o que un arquitecto diseñara una casa con vigas
de madera.

Una declaración de principios·

Utilizo a menudo este documento en seminarios y
charlas para presentar la filosofia y el enfoque con que
hoy debemos plantearnos enseñar a escribir. Tiene la vir­
tud de ser sintético y representativo, además de contro-
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vertido, porque se trata de una declaración de principios
de la Asociación 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 enseñanza de la composi­
ción. También constituye un resumen de este libro:

1. El acto de escribir. Escribir es un poderoso instru­
mento de reflexión. En el acto de escribir, los redactores
aprenden sobre sí 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
cualquier momento. Podemos enseñar a los alumnos a es­
cribir con más eficacia animándoles a aprovechar todo ese
conjunto de actividades que comprende el acto de escritu­
ra, no sólo poniendo énfasis en el producto final y en sus
virtudes y debilidades.

n. Los objetivos de escribir. [...] Los alumnos de re­
dacción deberían tener la oportunidad de usar la escritu­
ra como un instrumento de reflexión y de aprendizaje a
través del curriculum y más allá del centro educativo. [...]

V. El método de instrucción de la esc,-;tura. El alumno
aprende a escribir escribiendo. Guiar el proceso de com­
posición y dialogar sobre el trabajo de los alumnos debe
ser el método básico de instrucción. Debemos animar a
los alumnos a comentar con sus compañeros lo que escri­
ben, además de recibir la atención individualizada, fre­
cuente y rápida del docente. Leer lo que escribieron los
compañeros, explicar las impresiones personales que cau­
san esos textos, y escuchar las opiniones de otros sobre los
textos propios son actividades importantes de la clase de
redacción. Los libros de texto y otros recursos institucio­
nales deberían tener una función secundaria.

La evaluación 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 sólo con·
test de respuesta única o con otros procedimientos forma­
les. [...] Debemos animar a los alumnos a desarrollar la ha-
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bilidad crítica de autoevaluar su trabajo, de manera que
puedan convertirse en redactores eficientes y autónomos
más allá del centr6 educativo.

NCTE: National Council oí Teachers oí English.
Cornmission on Composition.

Repruducido en Lindemann (J 982, págs. 249-250)

Este documento se sitúa en un paradigma pragmáti­
co, sociocultural y cognitivo. Desde la lingüística prag­
mática, entiende lo escrito como una acción verbal que
el autor pone en marcha para obtener objetivos en la co­
munidad discursiva ((confiere el poder de influir sobre
el mundo»), y en la que debe resolver complejas cuestio­
nes de variada índole: contextuales, semánticas, grama­
ticales, ortográficas. Desde la psicología sociocultural,
subyace una concepción vygotsh.-yana sobre el desanollo
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 interacción con miembros de
su comunidad lingüística. También se menciona implíci­
tamente el poder epistémico de la escritura: «Confiere el
poder de érecer como persona». Finalmente, desde la in­
vestigación cognitiva; concibe el acto de escribir como
una tarea compleja, en la que el autor debe desplegar va­
rios procesos de análisis de la audiencia, generación y.
organización de ideas, revisión de bonadores, control de
la actividad, etc.

Otros aspectos didácticos inducen a la polémica. No
hay concesiones ni a los libros de texto ni a los exámenes
analíticos tipo test o al dirigismo del docente. Destaca la
linportancia otorgada á la práctica rrecúente de la escritu­
ra en el aula, a «hablar» de lo que se escribe y a compartir
ya ayudarse entre sí -en definitiva, a no escribir solo.

Organización

Éste será mi cuarto libro monográfico 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 fruncirán el ceño con
esta nueva entrega?, ¿no están 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 día 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
llegarán a tener. Uno empieza con un ejercicio para
aquella clase, con un esquema para una charla, con un
resumen de un artíc;ulo, con un texto para una revista ... y
al cabo de los años una infinidad de documentos duer­
men despanamados por el disco duro del ordenador.

La primera idea de este libro surgió de la voluntad de
ordenar y difundir este material. Pero los ordenadores tam­
bién facilitan la posibilidad peI]Jetua de reconvertir la ma­
teria primera, bruta y natural, en productos más refinados.
Si escribir es reescribir, como afirma el poeta, el texto se
reinventa en cada conte}.1:o y, después de varias generacio­
nes perdidas de ensayos y fallos, nace una propuesta nueva,
alejada de los primeros borradores. Construir la escri.tura se
presenta como un libro nuevo, aunque surja de la expe­
riencia de cinco años de docencia en composición y de
formación del profesorado, que incorpore algunos docu­
mentos publicados en esta época y que explore más a fon­
do y más 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) I que pre­
tendan usar la escritura como instrumento de aprendizaje..
Los primeros cuatro capítulos exponen los fundamentos
de la enseñanza de la composición: objetivos, contenidos,
metodología y evaluación. ¿Qué es escribir? sintetiza las
aportaciones de las ciencias del lenguaje y de la psicolo­
gía sobre la práctica de la escritura. ¿Cóm.o se escribe en
el centro escolar? analiza las prácticas de composición
que realizan actualmente los alumnos de secundaria y
diagnostica los defectos y las limitaciones que presentan,
según los principios teóricos del capítulo anterior. ¿Cónw
enseiiar? describe una propuesta didáctica alternativa a
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estos resultados, con modelos de programación de activi­
dades y orientaciones:'para preparar ejercicios. Final­
mente, ¿Cómo evaluar? entiende la evaluación de mane­
ra muy amplia, como uno de los momentos esenciales del
aprendizaje, e incorpora variadas técnicas que permiten
desanollar un auténtico objetivo formativo.

Actividades consta de treinta actividades que ejempli­
fican la fundamentación anterior y ofrecen un muestrario
heterogéneo de recursos. Pero la dicotomía teoría/prác­
tica resulta relativa, puesto que en los primeros capítu­
los numerosos ejemplos concretan las afirmaciones teó­
ricas, y en este último el comentario particular de cada
propuesta incluye ocasionalmente referencias a investi­
gaciones y a principios teóricos.

Por honestidad quiero mencionar los artículos ya pu­
blicados que he utilizado en este libro. La tecnología in­
formática genera clones, disfraces y paráfrasis de un
mismo texto que circulan anárquicamente 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:
artículos publicados en catalán,' gallego,' en el extranje-

2. uActituds, emocions i consciencia en }'escripturan, en Camps,
A. (comp.), Conlext i apre.nentatge de la llel1gua escrita, Barcelona, Bar­
canova, 1994, págs. 91-11; «Trio de tests«, Articles, 5, págs. 69-78, ju­
lio de 1995; lntervencíó enZa comurLÍcaGÍó escrita de les orgal1itzaciol1s.
E:cperiencies de f01?11.ació en re.daccíó d'infonnes te.cniC5 en empreses
privades i organitzacions públiques, Barcelona, Universitat de Barce­
lona (tesis doctoral, edición en microficha), 1996; ((La correcció entre
aprenentsll, Escola Catalana, 335, págs. 22-29, diciembre de 1996;
ddees per aprenclre escrivintn, ArUcles, 13, págs. 91-100, julio de
1997; nL'escriptura extensiva. Com desenvolupar habits de redaccióll,
en Pujals, G.; Sanahuja, E. (comps.), Saber dellelra 1¿ Recursos i ma­
terials de suport per a la Refonna a l'ATea de LlelIguatge, Departament
de Didacticade la Llengua i la Literatura, Universitat de Barcelona,
págs. 21-45, 1997; uRepresentacions socials sobre la composició es­
crital', L'arc. Quade111 infonllatiu de l'Institut de Ciencies de l'Educació
de la Universitat de les Illes Balears, 7, págs. 35-45, diciembre de 1998.

3. Dese11volvemento curricular de técnicas de expresión escrita.
Materia optativa del cunículum de la Enseñanza Secundaria Obliga­
toria (12-16 años) de Gal1cia, Santiago de Compostela, Consellerla de
Educaci.ón e Ordenación Universitaria, Xunta de Galicia, ·1995.
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ro,' en actas de congresos y jornadas,' o en colaboración
con otros autores.'

Cabe hacer también algunas precisiones terminológi­
cas. Prefiero la denominación composición a otras co­
rrientes (escritura, expresión escrita y redacción), porque
la primera acepción de la misma es «acción y efecto de
componen, (DRAE) , por lo que incluye tanto el proceso

4. «EEEE: Expresión escrita extensiva en español lengua extran­
jera)), Puente, Boletín de la S.E.P.E. Ficha pedagógica, 2, págs. 20-24,
Bruselas, 1997; ((La composición escrita en E/LEll, en Miquel, L. y
Sans, N. (comps.), Didá~iica del espafwl como lengua extranjera, Ma­
drid, Cuadernos del tiempo libre, Colección Expolingua, págs. 47-66,
1999, versión bilingüe española y japonesa, revista del Centro de Es­
tudios Hispánicos de la Universidad de Sofía, Spain BUl1ka Series, 5,
págs. 7-45 -española- y págs. 47-80 -japonesa-, 1998); "Los enfo­
ques comunicativos: origen, fundamentos y característicasll, en De
Gregario, M. 1. (comp.), Cuando ensei:Zar lengua es un ellcHenlro co­
mwticativo, Rosario (Argentina), Fundación Ross, págs. 1~29, 1999,
((Lo escrito desde el análisis del discursoll, Lexis, Revista de la Ponti­
ficia Universidad Católica del Perú, en prensa.

5. (La cultura de la escritura: planteamientos didácticosll, en
Cassany, D.; Martas, E.; Sánchez, E.; Colomer, T.; Cros, A.; Vilu, M.,
Aspectos didácticos de Lengua y Literatura, 8, Zaragoza, Universidad
de Zaragoza, págs. 11-46, 1996; ((Estrategias para forrnarrevisores de
textos», en Cantero, F. J.; Mendoza, A.; Romea, C., Didáctica de la Len­
gua y la Literatura para una sociedad plwili1'lgile del siglo XXI, Barcelona,
Sociedad Española de Didáctica de la Lengua y la Literatura, Univer­
sitat de Barcelona, págs. 193-202, 1997; ((Funciones, representaciones
y prácticas de lo escrito. Algunas consideraciones sobre didáctica de
la composición», en: Actas de las lIlas. lonzadas sobre la Ensei'ianza de
la Lengua Espaiíola, Granada, Universidad de Granada, págs. 13-45,
1998; uLa cultura de la escritura en el aula. Líneas metodológicas ge­
nerales para una didáctica de los procesos de composición del texto
escritoll, Actas del 11 Congreso sob1'e ense7'íanza de la lengua-en Andalu­
cía, Huelva, Universidad de Huelva, 9/12-3-95, en prensa; ceLa ense­
ñanza de la expresión escrita en secundariall, Actas del VI Congreso sobre
ensefíanza de la lengua en Andalucía 14116-3-96, Huelva, Universidad
de Huelva, en prensa.

6. Con Gloria Sauz: ((Learner preconceptions in teaching techni­
cal writingll, European ll¡/riting Conferences 1996. EARLI Special [Hie­
rest Group vVrilil'lg. l'Vnling aHd Computers Associatiol1 , edición CD­
Rom, ICE Universitat de Barcelona, 1997; con Montserrat Castelló:
tlEls textos academicsll, Arlicles, 13, págs. 5-9, julio, 1997; con Jaume
Maro: uEstrategias divulgativas del concepto priónJI, Quark., 12, págs.
58-66, 1998, Ycon Antonio García del Toro, Recetas para escribir, Pla­
za Mayor, San Juan de Puerto Rico, en prensa.

20



como el producto del uso escrito. Pero la necesidad de
transparencia comerci¡il ha aconsejado usar escritura en
vez de composición' (¿musical, tipográfica, pictórica?)
en el título del libro. Dentro del texto usamos composi­
ción y el resto de denominaciones actúan como sinóni­
mos estilísticos contextuales, aunque los significados de
las mismas no siempre coincidan.

Del mismo modo, utilizo con frecuencia aprendiz/
aprendices, además del colectivo alumnado, en vez de
discente o aprendientels. En los últimos años algunos
textos y autores (sobre todo en el campo de la didáctica
de E/LE, español como lengua extranjera) prefieren ese
último término para referirse a alumno, porque designa
a hombres y mujeres y porque se refiere específicamen­
te a la tarea de aprender sin connotaciones de otro tipo,
como es el caso de aprendiz (¿carpintero, mecánico?). El
DRAE recoge aprendiz como «persona que aprende al­
gún arte u oficio" y «persona que, a efectos laborales, se
halla en el primer grado de una profesión manual,,; e in­
cluye aprendientecomo participio activo antiguo de
aprende¡; con el significado de «que aprende". No obs­
tante, he preferido la opción aprendiz/aprendices por ser
más común entre el profesorado -¡prefiero que las dis­
crepancias sUljan por cuestiones más profundas!
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1
¿QUÉ ES ESCRIBIR?

La escritura es el sistema de signos más importan te
jamás inventado en nuestro planeta.

Florian Coulmas (1989, pág. 3)

Así inicia Coulmas el capítulo "Qué es escribir», en
su manual sobre los sistemas 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 organización
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
sición escrita dista mucho de lo que pensábamos que era
escribÍ1; la escritura o la expresión escrita hace sólo dos dé­
cadas -el mismo cambio de denominación, en cursiva,
ya resulta significativo-o En este breve lapso de tiempo,
disciplinas tan variadas como las denominadas ciencias
del lenguaje (pragmática, análisis del discurso, sociolin­
güística), la psicología cognitiva o incluso la critica lite­
raria han realizado aportaciones teóricas y aplicadas de
gran interés, que han modificado nuestra percepción de la
composición, y que tienen consecuencias importantes en
el planteamiento de su enseñanza/aprendizaje.
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Este capítulo 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 que requiere la composición. Prescindimos de
algunas matizaciones que cabría apuntar desde la óptica
de la investigación. Por ejemplo, la distinción de los con­
tenidos de la composición en tres apartados excluyentes
(Procesos cognitivos, Características textuales y Represen­
taciones sociales) remite a la conocida organización cur­
ricular de conceptos (información, conocimientos, da­
tos), procedimientos (habilidades, destrezas) y valores
(creencias, opiniones, hábitos) y simplifica la cuestión al
omitir las conexiones entre los tres planos.

Así, el conocimiento de una regla gramatical (concor­
dancia entre sujeto y verbo) exige la destreza de saber apli­
carla en la fase de textualización y/o revisión del apartado
de procedimientos. Del mismo modo, el subproceso de re­
visión está relacionado con unos determinados valores y
hábitos de escritura (quien se represente la composición
como una actividad espontánea e inmediata, parecida al
diálogo oral, raramente producirá borradores de su escri­
to o los revisará). 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. Concepción básica

La escritura es una manifestación de la actividad lin­
güística humana, como la conversación, el monólogo o,
a otro nivel, los códigos de gestos o el alfabeto Morse.
Los escritos comparten los rasgos fundamentales de la
comunicación verbal, que resumimos a continuación:

1.1.1. Actividad lingüística e intención

Escribir es una de las variadas formas de actividad
humana dirigidas hacia la consecución de objetivos (Aus­
tin, 1962; Schmidt, 1973). Escribimos para pedir y dar in­
formación, expresar nuestros conocimientos, influir en
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otros, pedir dinero, organizar una actividad, buscar apro­
bación, etc. Para expresar nuestro amor a un ser querido
podemos invitarlo á cenar; regalarle un ramo de rosas;
abrazarlo o darle un beso; decirle, en una conversación, te
quiero, no podría vivir sin ti, me vuelves 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 más
palabras que hechos -o estamos hechos de palabras.

Hasta cierto punto, las intenciones comunicativas
llegan a ser más 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 quiere, aunque ninguna de esas palabras
aparezca en el original. En algunas situaciones, la inten­
ción puede incluso modificar el significado convencio­
nal de las expresiones: en la misma nota, un autor puede
escribir me descompones, me trastol11as, me estás destro­
zando, o incluso un te odio entrecomillado, siempre con el
mismo sentido de te quiero. En la misma línea, una pala­
bra tan inocua como gracias puede significar agradeci­
miento por algo realizado, pero también otras muchas
cosas: tira aquí los restos de comida, si figura en el cubo
de basura de un restaurante de comida rápida; recibí"el
regalo, anotado en una tarjeta 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 Montserrat trabajan en un mismo
centro y preparan las clases conjuntamente. En una oca­
sión, Joan fotocopió para los compañeros una actividad
que había preparado y dejó una copia en el buzón de cada
uno, con una nota que decía: (Ejercicio de registro. Es
una gentileza de loan»). La expresión (es una gentilezal)
agradó tanto a Cristina que, cuando era ella la que dejaba
una fotocopia a sus compañeros, escribió sólo: «Gentile-
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za" y firmó. El resto de compañeros pronto empezó tam­
bién a denominar «gentileza,. a cada actividad que se in­
tercambiaban, hasta que llegó un momento en que los
cuatro hablaban así:

-Oye, ¡me fue fatal la gentileza del otro día!
-Probé tu gentileza con el l°D Yfantástico, tú.
-Escucha. Montserrat, añadí más frases a tu gentileza de
pronombres. Te la paso mañana.

y un día que otro profesor estaba escuchando pre­
guntó: ,

-¿Qué es una gentileza?

Según el diccionalio, gentileza significa «gallardía,
garbo, bizarría,) (DRAE) y de ningún modo (cactividad
didáctica 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 situación y a un propósito, y sólo forma parte de
su idiolecto particular. .

Saber lengua no consiste sólo en saber las palabras
que se usan para cada función lingüística en cada gé­
nero o típo de texto, sino que también es necesario sa­
ber interpretar acertadamente la intención con que se
utilizan. No basta saber descodificar gracias, me des­
comportes o te odio según el valor semántico 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 «actuación verbal» es impres­
cindible relacionar las expresiones enunciadas con su
contexto extralingüístico (emisor, destinatario. lugar y
tiempo, situación): el significado se construye a partir
de esta asociación a tres bandas entre propósito comu­
nicativo. contexto social y palabra. Entre otras conse­
cuencias, esto implica que la didáctica de la lengua no
puede prescindir de los contextos reales o verosímiles
en que se utiliza la lengua, que debe incluirlos en las
actividades prácticas como elemento esencial del pro­
ceso comunicativo.

En definitiva, escribir es un procedimiento de conse­
guir objetivos en las comunidades alfabetizadas. Apren-
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der a escribir sólo tiene sentido si sirve para acometer
propósitos que no s~e pueden conseguir con la oralidad.
Entre otras cosas, escribir consiste en aprender a utilizar
las palabras para que signifiquen 10 que uno pretende
que signifiquen en cada contexto. (Véase Actos de escri­
tura, pág. 305, YCoches abandonados, pág. 309.)

1.1.2. COl1.textualizació11.

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

Como consecuencia de esa contextualización, tende­
mos a economizar todo 10 posible: con el menor número
de palabras intentamos conseguir los mayores efectos
posibles. Así, el mendigo puede pedir limosna con un
cartel como la, sin tener que aclarar lb:

la Gracias
2b No tengo clinero, ni casa, ni trabajo, ni familiares que se

cuiden de mí, les agradeceré cualquier ayuda que puedan
. darme.

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

3a 5 minutos
3b Señor Matías,

Quiero informarle de que, en este momento, ya se ha pa­
sado usted media hora de lo acordado y que debería aca­
bar inmediatamente para que quede tiempo para las pre­
guntas posteriores.
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3a transmite el único dato que desconoce el destina­
tario, que es el propósito del moderador de pasar al co­
loquio. Los datos de 3b pueden recuperarse fácilmente 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 Entró en el lavabo, subió a la taza, escondió el paquete en
el depósito, tiró de la cadena y salió.

Relacionanios lavabo con taz.a, depósito del agua y ca­
dena ele éste, aunque esta información no sea ele orden
semántico 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 baño. Al no haber otras interpretaciones plausibles, es
innecesario detallar: .

4b Entró en e! lavabo, subió a la taza del retrete que había en
éste para poder alcanzar el depósito de! agua (que tiene
todo retrete, y que en este caso estaba elevado), donde es­
condió el paquete que llevaba; bajó de la taza; tiró de la
cadena del depósito del agua para simular que había usa­
do el retrete y salió del lavabo.

Además de redundante resulta confuso, puesto que lo
relevante se mezcla con lo superfluo. Aunque no es me­
nos cierto que una versión demasiado elíptica como 4c
pierde datos relevantes:

4c Entró en el lavabo, escondió el paquete en el depósito y
salió.

No podemos infelir que el protagonista tiró de la ca­
dena o que se subió al retrete, e incluso es posible que
dudemos sobre el referente depósito: ¿cisterna del retre­
te, depósito general del agua, calentador?

En definitiva, al esclibir decimos sólo una parte de lo
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 número de palabras pueda
transmitir todo lo necesalio. Véase Instancia redundante,
pág. 309. ."

1.1.3. Proceso dinámico y abierto

El uso lingüístico -y también el acto de composi­
ción- es un proceso dinámico y abierto de construcción
de significado (Bernárdez, 1995). El mensaje no está al­
macenado en el texto, sino que se elabora a partir de la
interacción entre los conocimientos previos de los inter­
locutores y los signos esclitos. Los usualios no pretenden
conseguir textos coherentes o gramaticales, sino comuni­
car sus intenciones e informaciones a otros. Veámoslo en
este titular de El País (29-5-1995, edición catalana), la
mañana siguiente de las elecciones municipales:

5 El PP triunfa en las grandes ciudades
Maragall derrota a Roca en Barcelona

Cualquier hispanohablante entendería, en plinclplo,
que el candidato Mamgall pertenece al PP (Partido Popu­
lar) del mismo modo que Barcelona es unagmn ciudad. Así
lo indica ese doble paralelismo, reforzado por el trata­
miento tipográfico, que sugiere que la segunda oración ael
subtítulo e),:pande la primera o es un ejemplo de ella. Pero,
puesto que la interpretación es falsa (ni Mamgall ni Roca
pertenecen al PP), ¿cabe concluir que el texto es inco­
herente? De ningún modo: en la mañana siguiente a las
elecciones, los lectores sabían con certeza a qué partido
pertenecía cada político y sólo esperaban del peliódico
respuestas a las plincipales incertidumbres: quíén había
ganado las elecciones en España y en la alcaldía de Barce­
lona (recordemos que se trata de la edición catalana). Des­
de esta perspectiva, el titular resulta modélico por adecua­
do y económico; pero sólo adquiere significado coherente
con la aportación del conocimiento de los lectores.

Ejemplos de este tipo muestran cómo el acto comuni­
cativo no es estático o cerrado. El significado no es un
mensaje completo ni inmutable, físicamente encerrado en
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Propósito y objetivos Conocimiento activado

Modelo de construcción del discurso (Flower, 1994, pág. 53)

Lenguaje
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e..--_E_sc_rl_·t_or__ -------Icond~ncial

_-----CTexto
)-

Convenciones discursivas

Representación mental
del escritor

Representación mental
del lector

Convendones discursivas
Contexto social Lenguaje

las letras, que se ofrezca a los lectores para que 10 descodi­
fiquen como quien abre un paquete. Al contrario, sólo exis­
te en las mentes del autor y del lector y se construye durante
los actos de composición y lectura, a partir de la interac­
ción entre el conocimiento previo y lo enunciado por el tex­
to. Como consecuencia de este hecho, el contenido de un
escrito nunca será 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 leído en distintas fechas, ya que sus
conocimientos varían 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 cómo el paso del tiempo modifica la «co­
herencia)) de un titular).

Linda Flower representa con este esquema el proceso
de construcción del significado:

Contexto social

-------------



Los aspectos más 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 elcoí1.texto social, las convenciones dis­
cursivas y el lenguaje -,un trío, según la autora, más
sugerente que excluyente-o Estos tres elementos confor­
man un primer círculo de influencia sobre la construcción
de significados, que se especifica en un segundo círculo
más inmediato y relacionado con la situación particular
de comunicación, fornmdo por el propósito general y los
objetivos concretos del acto de escritura, y el conocimien­
to activado. Aunque el significado que se construye está
moldeado por el conocimiento social compartido, autor y
lector lo procesan de manera individual.

• Las cajas gris y negra son la representación interna
que autor y lector elaboran tanto de la situación comu­
nicativa como del texto. Constituyen la mediación o la
conexión entre los contextos públicos de comunicación
de la comunidad y los significados privados que elabora
cada persona. La diferencia de color de las cajas muestra
la variación de conceptualizaciones que realizan los inter­
locutores de un mismo contexto y texto. Flower (1994,
pág. 53) se refiere a ellas así:

Las representaciones mentales -las redes de signifi­
cado que construyen los redactores- desarrollan funcio­
nes mucho más complejas que la representación 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 pequeña 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
ción y de interpretación textual son activos y paralelos.
Destaca la importancia que tienen los elementos con­
textuales en la construcción del significado de la comu-
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nicación, así como las diferencias que inevitablemente
tienen autor y lector en la interpretación de un mismo
contexto compartido y de una única forma gráfica tex­
tual. Por lo tanto, carece de sentido considerar que los
textos tienen propiedades inmanentes de coherencia, co­
hesión o adecuación, cuando estos hechos se manifies­
tan a través de procesos dinámicos y abiertos de (des)co­
dificación. Si la coherencia se construye a partir del
contexto, la enseñanza de los procesos de construcción
de coherencia también debe basarse en actividades que
pongan al aprendiz en situaciones equivalentes.,

1.1.4. Discurso orgal1izado

Los usos lingüísticos son unidades identificables y
estructuradas, aunque se apoyen en situaciones no ver­
bales concretas, dependan del conocimiento enciclopé­
dico de los hablantes, y se vehiculen a través de procesos
dinámicos y abiertos. Denominamos texto O discurso
-escrito u oral- a dicha unidad y, si bien es cierto que
cada término remite a referentes distintos (texto: escrito,
abstracción, competencia, lingüística del texto; discurso:
oral, uso concreto, actuación del discurso), aquí vamos a
utilizar las dos expresiones como sinónimos.

Como sabemos, los textos son sistemas complejos de
unidades lingüísticas de diferentes niveles (páITafos,
oraciones, sintagmas, palabras) y de reglas o criterios de
organización de las mismas (introducciól1-desalTollo­
cOl1clusión, tesis-argumel1to, causa-consecuencia, coordi­
nación sujeto-verbo). Son ejemplos de textos el código
civil, un triptico informativo, una conversación de as­
censor, una exposición, un avi$o, una nota, etc. Para
analizar y clasificar esta intrincada organización inter­
na, utilizamos las conocidas denominaciones de cohe­
rencia, cohesiól1, cOITecciól1 yadecuaciól1 (véase pág. 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 caracteIisticas pragmáticas
del canal escrito. Además, la popularización de los re­
cursos informáticos (procesadores de texto, maqueta-
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ción, edición) ha facilitado que los escritos actuales in­
corporen formas variadas de expresión ¡cónica (dibujos,
fotografías) o paraverbal no lineal (esquemas, gráficos,
diagramas de flujo). Algunos autores han incorporado
este elemento en los modelos teóricos de explicación de
la comunicación escrita.

1.1.5. Géneros y polifonía

Los textos que produce un hablante no son ni homogé­
neos ni singulares, porque se insertan en la tradición dis­
cursiva que ha desan'ollado su comunidad lingüística a lo
largo de su existencia. La acumulación histórica de textos,
elaborados por distintos hablantes en los mismos contex­
tos y con las. mismas intenciones, ha favorecido el desa­
rrollo de rituales, estereotipos, fórmulas, clichés, citacio­
nes yecos tex1Uales de todo tipo, que garantizan la eficacia
de la comunicación 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 administración pú­
blica, los medios de comunicación, la Iglesia, la escuela,
las relaciones familiares, etc. Cada una de estas esferas
dispone de su propia tradición discursiva, que contiene
convenciones aceptadas por lacomunidad de hablanteS.
más o menos explícitas y conscientes, que afectan al con­
tenido (temas, estructura) y a la forma (registro, tono, fra­
seología) de los discursos. Denominamos género a cada
una de estas esferas sociales de comunicación, que pue­
de contener tipos de texto más concretos; algunos de
ellos incluso poseen denominación verbal específica:
sermón, mitin político, clase magistral, circular comer­
cial (Álvarez, 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 y 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 España «puedo prometer y pro­
metal) o «(por el cambiol) 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 transición, Adolfo Suárez; y la se­
gunda fue el eslogan político de la campaña del Partido
Socialista Español (PSOE) en las elecciones de 1983.

7 Cuando en una conversación informal, un chileno -un la­
tinoamericano o incluso un hispanista culto- dice a al­
guien me (lgustas cuando callas») bromeando! o con la in­
tención de que guarde silencio, inevitablemente resuenan
los conocidos versos del Capitán de Pablo Neruda: "Me
gustas cuando callas porque estás como ausente, y me oyes
desde lejos, y mi voz no te toca... » (20 poemas de amor y
una canción desesperada).

8 «Desaparecido» nunca más podrá tener en Argentina el
significado primitivo que tiene en otros países, 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 diría un argentino- de libros, periódicos y
conversaciones. Incluso las nuevas generaciones, para las
que el vocablo quizá tenga menos connotaciones, han
aprendido inconscientemente a evitar la palabra. En cam­
bio, en España se dice sin problemas «ha desaparecido;
está trabajando en un nuevo proyecto».

9 A veces un autor usa premeditadamente ese recurso para
crear efectos variados: Payrató (1996, pág. 11) empieza su
repaso a las definiciones de lingüística aplicada con: «Un
famoso lingüísta, 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 laque decimos es, de
algún modo, polifónico (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 palé!-bras 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 Lledó:

No es simple retórica .la brillante expresión de que el
lenguaje nos habla. El bloque entero del sujeto se hace ha­
bla en el habla. Nosotros mismos somos cauces por donde
habla la lengua, que seleccionamos y utilizamos (Lledó,
1992, pág. 41).

Es curioso constatar que mientras las teorías lingüís­
ticas más formales (generativismo) destacan el carácter
creativo (oraciones sin fin, formación de palabras) y sis­
temático (reglas finitas y generales) del lenguaje, la prag­
mática y el análisis del discurso pone el énfasis en lo
contrario: la notable reiteración en el uso (rituales co­
municativos fosilizados, estnlcturas estereotipadas, po­
lifonía enunciativa) y en la perpetuación de las voces y
de las ideas de una generación a otra.

En resumen, aprender a escribir significa aprender a
dominar cada uno de los géneros verbales para conseguir
los objetivos deseados. Parece más sensato enseiiar a escri.­
bir como verbo transitivo (o sea, enseñar a escribir na1Ta­
ciones, descripciones, caltas, etc.), que como verbo intran­
sitivo (Dolz y Pasquier, 1996, pág. 36). Además, también
resulta fundamental tener conocimientos culturales sobre
los principales usos lingüísticos que ha tenido una lengua,
para poder manejar el significado que adquieren las pala­
bras cuando se usan en contextos nuevos (Bakhtín, 1979).

1.1.6. Variación

Lo escrito también varía respecto al dialecto y al re­
gistro. Si bien la oralidad presenta evidentes y aceptadas
muestras de variación dialectal (geográfica, generacio­
nal, social) y funcional (registros vulgares/formales, ge-
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nerales/específicos, subjetivos/objetivos), parece menos
difundida la idea de que la escritura también contiene
variaciones sistemáticas. Al reducir los textos escritos a
la modalidad estándar y a los registros formales, espe­
cializados y objetivos, se destacan sólo los géneros escri­
tos más conocidos o prestigiosos, que son sólo una parte
de la producción gráfica.

Lo escrito incluye textos dialectales (cartas privadas,
literatura) y estándar, con variado grado de formalidad
(invitaciones formales, cartas privadas), especificidad (ar­
tículo científico, noticia de divulgación científica, publi­
cidad) y objetividad (columnas de opinión, instrucciones
de un aparato). Aprender a escribir significa aquí apren­
der a elegir para cada contexto la variedad y el registro
más idóneo entre el amplio repertorio qúe se nos ofrece.
(Véase Cartas de recom.endación, pág. 343.)

1.1.7. La perspectiva crítica

La lengua no refleja la realidad -tal como habíamos
podido creer ingenuamente-o Si hay texto es porque al­
guien lo dijo o escribió y, en consecuencia, refleja su pun­
to de vista de la realidad. Una descripción aparentemente
objetiva de un paisaje no reproduce de manera empírica
los árboles, las montañas o los ríos, sino la imagen mental
que se ha representado el autor de las mismas; y puesto que
todos vemos las cosas con matices diferentes, las imáge­
nes mentales de que hablamos o escribimos son distintas.
Comparemos estas descripciones de un mismo hecho:

9a Unos africanos hacen estallar un pequeño artefacto quí­
mico en la estación para protestar por los últimos actos
racistas.

9b Una banda tenorista mora causa pánico en el centro de la
ciudad, al hacer explotar una bomba.

9c Unos desconocidos provocan una explosión en la estación
de ferrocarril.

La versión a) pone énfasis en la reivindicación de los
autores y minimiza el acto con la elección de palabras



como africanos, estallar,pequePio o artefacto. En cambio,
b) orienta el hecho l~acia una interpretación totalmente
diferente, con denominaciones mucho más marcadas
como banda terrorista, explotar una bomba, centro de la
ciudad, el adjetivo I1wra (muy connotado) o la mención
al pánico causado. En apariencia, c) puede ser la más
objetiva con las formas unos desconocidos o estación de
fen-ocan-il, pero incluso la elección de palabras como
provocan (en vez de producen o causan) o explosión (en
vez de estallido, estrépito o ruido) esconde un determina­
do punto de vista. En definitiva, cualquier elección de
una palabra incluye dosis sutiles de subjetividad, aunque
sólo sea por haber prescindido de otras opciones posi­
bles para la misma posición del discurso.

Además, tanto autores qomo lectores asociamos las
ideas y IQs conceptos a los vocablos elegidos, de acuerdo
con nuestro conocimiento del mundo (tópicos, prejui­
cios, estereotipos culturales):

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

Los dos titulares transmiten significados ll1UY dife­
rentes, aunque puedan referirse a un mismo hecho: sui­
za in117.igrante agrede a adolescente cabeza rapada. En lOa
asociamos inmigrante a «adultoll, ({extranjeroll, <dlegadó
de fuera de 'nUEist1~a comunidad)) (y probablemente tam­
bién: «árabe¡¡Q «africanoll, «sin papeles»), «sin trabajo»),
«sin recursos») J «sospechoso»); y adolescente a «persona
indefensa») J «miembro de derecho de nuestra comuni­
dad)) (y también «VÍctima»), «necesitado de protección}»).
En cambio, en 10b relacionamos suiza con «ciudadana'
de derecho»), «persona indefensall , «víctima habituah,
aunque también sea (ánmigrante ll y pueda encontrarse
en situación ilegal; y cabeza rapada, con ((joven», «miem­
bro de tribu urbana» (y probablemente «violento)),
«agresivo), «peligroso»). La elección de una opción (in­
migrante o adolescente) niega implícitamente las otras
(respectivamente, mujel; ciudadano de derecho; y cabez.a
rapada, agresivo). En los dos casos, el conocimiento en­
ciclopédico y los estereotipos culturales orientan las
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simpatías del lector hacia el adolescente (1 Oa) y la mujer
(lOb), aunque desconozcamos lo que realmente pasó.

Una vez elaborados, los textos se convierten en ve­
mculos transmisores de puntos de vista; forman las opi­
niones sociales, modelan ({cogniciones» o ({conceptuali­
zacioneS>l 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 sí vieron lo sucedido -o que tie­
nen acceso a más datos-o De manera que todos los que
no estuvieron en lq. estación de ferrocarril (9), o que no
vieron el incidente de 10, se formarán una opinión de los
hechos a partir de los discursos correspondientes (a, by
c), que no son de ningún modo objetivos, como vimos. Si
estos discursos se repiten masivamente a través de los
medios de comunicación, la opinión de buena parte de
la comunidad se uniformiza y orienta con premedita­
ción, según los intereses de los autores -y de los gesto­
res de los medios.

En una época en la que la violencia es -¡debería
ser!- poco o nada útil para influir en las comunidades
democráticas, se impone otro tipo de herramientas de
manipulación: las denominadas {(armas invisibles». El
discurso se convierte así en el fusil contemporáneo para
persuadir: para crear opinión pública a favor o en contra
de los intereses de personas y grupos. Los discursos cir­
culan por los espacios públicos de la comunidad (medios
de comunicación, parlamentos políticos, encuentros),
controlados por grupos dominantes que no pueden -ni
quieren- actuar de manera objetiva, y que construyen
interesadamente las opiniones de la ciudadanía. Así con­
siguen elaborar opiniones favorables o desfavorables ha­
cia determinados hechos (entrar en la OTAN, defender el
bombardeo de Irak, "justificar la situación del Kurdis­
tán), se legitíman algunas prácticas (expulsar inmigran­
tes, prohibir fumar, consumir) o se criminalizan otras
(aborto, eutanasia, dopaje, okupación, difusión de pro­
paganda nazi).

En definitiva, escribir también puede adquirir una
dimensión política. La educación del escrito y de la com­
posición debe adoptar también una perspectiva crítica



(Kanpol, 1994). Debe formar ciudadanos críticos, que no
sean meros engullidoiés y reproductores de discursos
ajenos, sino que estéÍÍ preparados tanto para interpretar
los hechos, como para desconstruir las interpretaciones
oficiales y para elaborar las suyas propias (Fairclough,
1995; Van Dijk, 1997; Martín Rojo y Whittaker [comps.J,
1998).

1.1.8. Habilidades lingüísticas y composición

Componer un escrito no sólo requiere el uso de la
habilidad de redactar, sino también la lectura y la com­
prensión y expresión oral. Escribir es quizá la habili­
dad lingüística más compleja, porque exige el uso ins­
trumental del resto de destrezas durante el proceso de
composición: 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
composición depende en parte de las destrezas de com­
prensión lectora, oralización y conversación que posea
el autor.

La organización tradicional de las cuatro habiHaades
lingüísticas básicas en criterios dicotómicos (receptivas
¡productivas y orales / escritas) transmite la falsa idea de
que se trata de destrezas discretas e independientes. En .
el uso real, dichas habilidades no sólo se integran en
cada situación comunicativa, sino que presentan varia­
dos grados de implicación: el habla espontánea incluye
el subproceso de «escucha interiof>) o autocorrección
(Levelt, 1987), además del intercambio constante de ro­
les entre emisor-receptor; y las habilidades escritas im-

. plican las orales, puesto que la inmensa mayoría de los
alfabetizados usa la oralidad para adquirir la grafía. Re­
sulta más fiel entender la expresión escrita como una
destreza compuesta que incluye entre sus procesos com­
positivos el resto de habilidades verbales, como muestra
el esquema de la página siguiente:
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Por otra parte, la composición es la única habilidad
que permite que un colectivo coopere en la producción
de un escrito, con grados diversos de participación, de
principio a fin, y que el producto final esconda cualquier
rastro compositivo, de manera que el lector debe atribuir
conesponsabilidad completa a los distintos firmantes del
texto. En cambio, la oralidad exige que una persona ac­
túe de portavoz o comunicador «en representación) de
otros (que pueden haber participado o no en la gestación
del discurso), de manera que la audiencia siempre tiene
una «voz) y una «cara) asociadas a la enunciación del
texto, que inevitablemente asumen responsabilidades su­
periores a las del resto de autores, que permanecen en la
penumbra. En las habilidades receptivas, la comprensión
oral y lectora son siempre y forzosamente individuales.

El cuadro de la página siguiente muetra a título de
ejemplo las diversas actividades de lectura y conversa­
ción 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 henamienta in­
dividual de supervivencia, como un organizador de la so­
ciedad moderna y como una poderosa y peligrosa arma
de elaboración de opiniones colectivas. Su dinámica es
ágil y sutil: transmite mucho más de lo que dice, Clava
sus raíces en el contexto y deja que los usuarios proyec-
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La lectura y la conversación en la composición

Comprensión de instnlcciones OI"ales
Interacción con coautores y colaboradores externos

Negociación CDn coaulores, comparación
can colabor<ldores extcl"nos

Interacción con conutores y colaboradores
externos

Negociación con coaulores
Diiíogo con pareJas revisoras
Interacción con equipos de revisión

Búsqueda de datos en Fuentes ondes
Interacción en bmir¡sformiflg con colaboradores y

coautores

Negociar léxico y pmposiciones con coautores
Oralizar la ya.escdlo y lo que se está

escribiendo
Negociar con atl lon:~s y colabOl"udol"es

Lectura de planes y esquemas
Leclura de bOlTadores para conectar y

lineadzar
Lectura de borradores de coautOl-es y

colaboradores externos

Comprensión de instrucciones escritas
Lectura de modelos de texto

Lectura de objetivos propios y externos

Lectura atenta de borradores
Lectura de pautas de revisión
Lectura de anotaciones de coautores,

colaboradores y docentes
Lectura de fuentes (diccionarios,

gramáticas) de solució,n de enores

Búsqueda de datos en fuentes escritas

Lectura y comprensión de listas y esquemas
>~!I Lectura de modélos de texto



ten en su cuerpo todo tipo de significados, hasta el punto
de llegar a conseguir que las palabras se amolden a los in­
tereses de las personas. Es resbaladizo y variado, estruc­
turado, explícito pero ambiguo, y a la vez creativo y tra­
dicional en cada nueva manifestación. Algunos manuales
que desanollan aspectos de esta concepción son Brown y
Yule (1983), Calsamiglia y Tusón (1999), de Beaugrande y
Dressler (1972) y 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
invención y el desanollo de la escritura en la historia de
la humanidad sugieren que no se puede explicar nuestra
civilización actual sin la aportación de la tecnología es­
crita. Lo escrito (literacy, en inglés, que recibe varias de­
nominaciones según los autores: alfabetización, literidad,
escrituralidad) parece estar directamente relacionado
con la formación de organizaciones sociales complejas
(ciudades, Estados, escuelas, democracias), y con el de­
sanollo de disciplinas vertebradoras de la civilización
actual, como el derecho y el sistema judicial, la historia
y la memoria colectiva, o las formas de pensamiento em­
pírico 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 interacción) con las actuales civilizaciones
alfabetizadas (que han integrado la escritura entre su re­
pertorio comunicativo),' y presentan contrastes algo exa-

1. Entre otros, Goody y Watl (1968), Goody (1977 y 1986), Ong
(1982). Coulmas (1989) y Olson (1991).

2. Ong (1982) usa la denominación prim.aria aplicada a la cultura
oral para distinguir las culturas con nula o escasa alfabetización, y que,



gerados y etnocéntricos entre pequeñas tribus primitivas
de conversadores, cotf formas culturales tradicionales,
transmitidas de genéración a generación por vía oraL y
las sofisticadas ciudades occidentales de hoy, asentadas
sobre un sistema político democrático y una concepción
científica de la realidad, materializada en la acumulación
incesante de documentos escritos (leyes, revistas, ma­
nuales, ~tc.). Un buen ejemplo de esta concepción sim­
plista es la siguiente dicotomía, citada por Nieves Para­
dela en la presentación de su traducción de un cuento
árabe (Al-Jadirn, 1997), con la que varios arabistas han
caracterizado las diferencias culturales entre Occidente y
Oriente: ([Occidente es el mundo de la razón, la ciencia y
la materia; Oliente es el mundo del sentimiento, la fe y el
espíritu»), Siguiendo el mismo esquema, Occidente repre­
sentaría la cultura escrita, y Oriente la oral.

Dicho contraste también tiene correlación en el pla­
no psicológico, donde las formas de pensamiento de unas
y otras difieren a causa de la alfabetización. Si acepta­
mos que lenguaje y pensamiento comparten origen so­
cial, y que el primero es el motor del segundo, parece ló­
gico aceptar que los tipos de comunicación oral o escrita
puedan incidir en las dinámicas 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. Así, un miembro de una
cultura oral primaria posee diferentes formas de comuni­
cación y pensamiento que un ciudadano alfabetizado.

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

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

en consecuencia, se han construido a partir del diálogo y la conversación
oral. de las culturas alfabetizadas que han recuperado la oralidad con la
expansión tecnológica (teléfono, medios de comunicación de masas: ra­
dio, televisión), que obviamente no serían culturas orales primarias.
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verbales: trabajal~ resolver problemas domésticos, ritos
religiosos.

• Asocia el habla a la subjetividad de un «yo» enun­
ciador (y, por oposición, al «tú» del interlocutor), a las
rutinas comunicativas del diálogo o la conversación, 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 física de
interlocutores.

• Al no poder «guardar» o «grabar» la información
transmitida, el bablante desarrolla notables capacidades
mnemotécnicas (loci o lugares comunes, usos formula­
rios: ritmos métlicos, proverbios, frases hechas, refrane­
ro), para facilitar al interlocutor la retención del conte­
nido.

• La volatilidad del habla favorece también la tenden­
cia a acumular datos. En una cultura oral primaria, «uno
sabe lo que puede recardan> (Ong, 1982, pág. 40). Cobran
importancia el saber popular, las tradiciones y los hábitos
adquuidos por transmisión generacional, así 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 comunicación del
contexto en el que se produce, lo cual le permite generar
formas de pensamiento sostenido, más abstracto:

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

• Puede usar el lenguaje al margen del contexto físi­
co en que se genera (situación, circunstancias tem­
porales y espaciales), para referirse a todo tipo de
temas y situaciones.
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• Ha aprendido a desvincular el discurso del «yo»
enunciativo (y del «tú~usted" del destinatario). El dis­
curso adopta una fonÍmlación más despersonalizada y
objetiva. En numerosos usos escritos (leyes, periodismo,
ciencia, etc.) el discurso:

• esconde la enunciación del autor; .
• esconde las referencias al destinatario;
• busca denominaciones empíricas y neutras;
• discrimina datos objetivos de interpretaciones per­

sonales (Homberger, 1994, pág. 425, considera que
es una de las habilidades relacionadas con la alfa­
betización).

• La escritura le permite almacenar conocimiento y
libera su mente de la obligación de memorizar. Puede
concentrarse en el análisis y el razonamiento.

Esos cambios psicosociales fomentan la emergencia
de valores culturales nuevos, como la originalidad, la re­
flexión, la objetividad o el razonamiento lógico, por en­
cima de valores tradicionales asociados a la oralidad,
como la acumulación de saberes, la repetición o la iden­
tificación de tópicos conocidos.

No obstante, es obvio que una visión tan esquemática
de la relación oralidad/escritura/pensamiento prescinde de
matices. En los últimos años se han aportado pruebas en
contra de esta dicotomía, que quizá no nieguen la in­
fluencia de la escritura en el desarrollo de individuos y
comunidades, pero sí critican su determinismo implícito:
esta idea de que sin escritura no hay desarrollo -¡como
mínimo en su forma occidental! Entre otros:

• Desde el análisis del discurso, podemos establecer
una dístinción eficaz entre lo fónico y lo gráfico, referido al
medía de transmisión de un mensaje; y lo hablado y lo es­
crito, referido al modo o estilo de elaboración del texto
(Oesterreicher, 1996, pág. 318). Mientras que la primera es
claramente dícotómica (los textos sólo pueden ser díchos o
redactados), la segunda es escalar y presenta un co11ti­
nuwn heterogéneo y detallado de géneros semihablados,
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parcialmente elaborados o mixtos, al margen del medio fó­
nico o gráfico en el que se representen. Ni es oral todo lo
que percibimos y decimos de modo acústico, ni tampoco
es escrito todo lo que transmitimos de forma gráfica. Ora­
lidad y escritura se interrelacionan por varios motivos:

• Las condiciones sofistícadas de producción y re­
cepción del discurso (Payrató, 1998, pág. 29), que
generan situaciones en las que se escribe para de­
cir y ser escuchado (noticias, discursos en radio y
televisión), o se dice algo que después será trans­
crito y leído {entrevistas, debates reproducidos en
prensa y libros).

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

• Las citaciones de enunciaciones orales previas en
escritos (diálogos, citas textuales).

• Varios estudios etnográficos (Olson y Torrance
[comps.], 1991; Homberger, 1994, pág. 425) muestran
que distintas comunidades utilizan la oralidad y la escri­
tura de modos diferentes, según propósitos, contextos y
grupos sociales particulares, de manera que es imposible
fundamentar una relación determinante y exclusiva entre
modalidad comunicativa (oralJescrita) y grado de desarro­
llo. Varios factores culturales no lingüísticos, como la
religión, el comercio, la educación, las necesidades co­
municativas, etc. (Raible, 1994, pág. 14) inciden en las

. prácticas 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 típicas de la alfabetización,
y algunas sociedades conocedoras de la escritura la usan
de manera tan restríctiva y reducida que no han explora­
do todas sus potencialidades. «Los analfabetos no son.ne­
cesariamente gente no instruida» recuerda Teberosky

. (1987, pág. 13), del mismo modo que muchos buenos
músicos «tocan de oído)) sin conocer la notación musícal.
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En definitiva, quizá la escritura no se pueda conside­
rar como la causa única de la civilización moderna, pero
es indudable que ha desempeñado y desempeña un pa­
pel de primer orden en ella. En palabras de Lledó (1992,
pág. 29): «El escrito es un remedio para conservar la sa­
biduría. El tiempo de los hombres se hace más largo y
estable en el tiempo de la escritura». Y en las de Coul­
mas (1989, pág. 4): «Es tanto el resultado como la condi­
ción de civilización, es un producto moldeado por la ci­
vilización y una hen-amienta para moldearla».

1.2.2. Rasgos y habilidades

Visto desde esta perspectiva, aprender a escribir adop­
ta una dimensión muy superior a la idea simplista de co­
nocer la con-espondencia entre alfabeto y sistema fonoló­
gico, e incluso de las más recientes de aprender géneros
escritos particulares (carta, nan-ación), o tomar concien­
cia de las diferencias pragmáticas, discursivas y gramati­
cales existentes entre los tipos más corrientes de oralidad
(conversación, diálogo) y escritura científica o académica
(Cassany, 1987, págs. 34-48; Payrató, 1988, págs. 71-74).

En pocas palabras: aprender a escribir transforma la
mente del sujeto; el uso escrito tiene algunas propiedades
que facilitan el desan-ollo de nuevas capacidades intelec­
tuales, tales como el análisis, el razonamiento lógico, la
distinción entre datos e interpretación o la adquisición
del metalenguaje. Cabe destacar que estas propiedades
no son hoy exclusivas de la escritura, a causa de la tecno­
logía electrónica, que ha cosificado la oralidad creando
nuevos productos (grabaciones audio y vídeo) y contex­
tos (televisión, radio, contestador). Pero sí que -como
mínimo hasta hoy- el niño y el adolescente las encuen­
tra por primera vez en la alfabetizacíón, de manera que,
esencialmente a través de ella, el sujeto desan-olla esas
formas de pensamiento.

La siguiente lista explora algunos de los rasgos más
relevantes de la escritura, que posibilitan el desarrollo
intelectual. La frontera y las inten-elaciones entre rasgos
no siempre son nitidas:
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a) Descontextualización

En la mayoría de comunicaciones escritas, los tres
elementos fundamentales de la misma (emisor/produc­
ción, texto y destinatario/recepción) no coinciden en lu­
gar y tiempo. Esto provoca que el escrito deba especificar
estos datos, a diferencia de la comunicación contextuali­
zada (cara a cara, teléfono, notas durante una reunión o
charla), en la que son implícitos o se transmiten por có­
digos no verbales (cara, mirada, gestos, proxémica) o pa­
raverbales (entonac;ión, pausas, ritmo). Comparemos:

lla Puedes llevártelo.
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.

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

En lla emisor y destinatario comparten lugar y tiem­
po, por lo que basta pronunciar estas dos palabras, acom­
pañadas de una mirada y una indicación manual hacia
un objeto, para aclarar la intención del intercambio. Pero
en llb (mensaje en un contestador) y 1Ic (nota), los da­
tos que se transmitían 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 más completa el contenido, sin elipsis ni de­
pendencias de otros códigos.

El contexto espacio-temporal también facilita que los
propósitos puedan comunicarse con procedimientos su­
tiles, a través de actos de habla indirectos. Supongamos,
por ejemplo, que Antonio quiere que Isabel le preste un
jersey. Diciendo sólo ¡estoy hela.do! o ¡ha.rá mucho {do!
puede dar a entender fácilmente su intención, aunque el
significado de las palabras tenga escasa relación con la
misma. En cambio, en una situación escrita, sin contex­
to compartido, resulta mucho más difícil poder transmi-
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tir dicha intención d", modo tan indirecto. El propósito
debe aclararse verbalmente para conseguir el mismo
grado de eficacia.'

La descontextualización exige que, hasta cierto pun­
to, el texto se independice de sus usuarios y de las situa­
ciones de producción y recepción. Dejamos de pensar
en términos de ¿qué pretende el emisor al dirigirme estas
palabras a mí?, para pasar a preguntarnos ¿qué signifi­
can las palabras del escrito? El texto se convierte en un
instrumento mucho más fino y completo para referirse a
la realidad, para representarla o etiquetarla.

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 única diferencia fun­
damental entre el llamado pensamiento occidental (es­
crito) y el de las sociedades de agricultores y cazadores­
recolectores. Según el autor, otros rasgos supuestamente
relevantes, como la abstracción, la complejidad o la re­
flexividad de pensamiento, no presentan diferencias re­
levantes.

b) Interacción diferida

La descontextualización anula la posibilidad de inte­
racción simultánea 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
diálogos ofrece ejemplos obvios de negociación:

12 María: ¡Me compré un móvil!
Juan: ¿Otro teléfono?
María: No, me refiero a un juego móvil para colgar en el
techo, tipo Calder.

En la comunicación 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 razón, el autor
no sólo 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 María
quiere transmítir por escrito el mismo mensaje, debe
poder «anticipar» o «calculan> la acepción semántica
que Juan otorgará a móvil y, en consecuencia, elegir
otra expresión más acertada (juego, colgante, etc.),
puesto que la escri1¡ura no ofrece una segunda oportu­
nidad para corregir errores. El emisor aprende así a
imaginar a su lector, a dialogar mentalmente con él, lo.
cual también favorece la capacidad de planificación
del texto.

c) Cosificación

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, pág. 13) denomina
este rasgo con el término reificación (del latín res: cosa;
con la misma acepción que cosificación) y sugiere que
tiene importantes consecuencias en el desarrollo poste­
rior de los usos lingüísticos y las capacidades cognitivas.
Cuando las acciones verbales -los discursos- se con­
vierten en objetos autónomos de sus usuarios y de la rea­
lidad, el mismo lenguaje se convierte en campo de ob­
servación y estudio:

• Se desarrollan géneros más despersonalizados y
objetivos: leyes, periodismo, ciencia.

• Se incrementa el control sobre los usos lingüísti­
cos. Los usuarios los empiezan a observar, a analizar ya
manipular como cualquier otro objeto.

• Se desarrollan formas de conciencia sobre el len­
guaje.

La cosificación también facilita el nacimiento delos
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 emisión. Para Raible (1994, págs. 9-10) ésta es otra
de las grandes ventajas de la escritura, además de una de
las prestaciones que permitió desarrollar históricamente
sistemas alternativos de representación del conocimien­
to, como los signos matemáticos' o los recursos infográ­
ficos: tablas, esquemas, gráficos, 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 jerárquicos del escrito (titulares, apartados, capí­
tulos), o las formas semióticas (iconos, diseños de página)
y ortotipográficas (símbolos, abreviaturas) que se pue­
den procesar de manera paralela.

La bidireccionalidad se relaciona también con otra
característica fundamental de la escritura, aunque no
exclusiva, como es la planificación. Al poder avanzar y
retroceder por el discurso, el redactor-lector puede com­
poner su texto indefinidamente, como un escultor que
trabaja sobre el mármol. Teberosky (1992, pág: 65) aes­
taca como un rasgo típico de la escritura la ausencia de
las vacilaciones (ahhhh, siiii, ejem), autocorrecciones o
formulaciones que genera el orador en una situación im­
provisada: el"chico... el chico malagueño... el chico mala­
gueiío joven... el joven malagueiío que te dije me contó ...

En resumen, la complejidad que presenta la adquisi­
ción de la escritura supera con creces el ámbito estricta­
mente lingüístico, para penetrar en lo cognitivo. El niño,
el adolescente o el adulto deben aprender a procesar el
lenguaje en soledad, aprender a planificar objetos lin-

3. Raible (1994, pág. ] O) argumenta que los sistemas de símbolos
matemáticos se desarrollaron lentamente entre los siglos Xl1l y XVll y
que son producto de la escritura.
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güísticos que representan empíricamente la realidad.
Esto exige íncrementar la conciencia y el control sobre el
lenguaje, aprender a razonar de manera lógica, desarro­
llar una actitud analítica. Esta amplia dimensión cogni­
tiva que presenta lo escrito puede hacer comprensible,
sin duda, el esfuerzo, el tiempo y los recursos que re­
quíere su aprendizaje, así com.o los resultados no siem­
pre positivos que consigue.

1.3. Funciones

Los rasgos característicos 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-

. güísticas generales, también encontramos clasíficacio­
nes de usos escritos. Desde la psicología, Wells (1987)
explora el concepto de lo escrito (litemcy) e identifica
cuatro niveles de uso, que no se deben considerar exac­
tamente funciones en el sentido lingüístico: ejecutivo,
funcional, instrumental y epistémico.

El nivel más básico ejecutivo se refiere al control del
código escrito, a la capacidad de codificar y descodificar
signos gráficos, de poder «traducirlos» al canal oral (por
ejemplo, dictar textos, copiar fragmentos). El funcional
incluye la comunicación 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 vehículo para acceder al conocimiento científico y
disciplinario (libros de texto, manuales). Y el epistémico
se refiere al uso más 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 desconocía previamente.

Otros autores matizan esta clasificación:

• La taxonomía de fLmciones lingüísticas de M. A. K.
Halliday (1973) distingue dos categorías en el nivel epis­
témico: el uso heurístico, referido específicamente a la
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construcción de conocimiento nuevo, y el imaginativo,
relativo a los usos más .creativos y/o artísticos de la es­
critura, que incluyen los géneros literarios.

• Coulmas (1989, págs. 13-14) se refiere a esta últi­
ma función como estética, además de incluir otra con la
denominación de control social, que incluiría todos los
textos organizativos (administración, leves, instruccio­
nes) de 1;; comunidades lingüísticas. .

Siguiendo estas distinciones y adoptando una pers­
pectiva lingüística, podemos distinguir y clasificar los si­
guientes tipos de funciones:

Funciones de la escritura

Intrapersonales Interpersonalcs

Aunque el conjunto de los usos escritos sea social por
origen y desarrollo, podemos establecer una primera dis­
tinción entre usos individuales (intrapersonales) o socia""
les (interpe¡-sonales):

• 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 son:

• 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 información sin límite de cantidad o
duración. Se trata de la función mnemotécnica
más básica que utilizamos con-ientemente cuando
anotamos direcciones y teléfonos, compromisos en
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agendas, o ideas que se nos ocurren en un momen­
to imprevisto. Requiere dominio del código escrito
(correspondencia sonido/grafía, aspectos gráfico­
motrices, caligráficos) y su correspondencia con
los sonidos. Cualquier uso escrito que desempeñe
otras funciones, intra e interpersonales, es tam­
bién registrativo.

• Manipulativa. Al ser bidireccional y planificada, la
escritura facilita la reformulación de los enuncia­
dos, según las necesidades y las circunstancias. No
siempre rep~oducimos literalmente lo escuchado,
leído, visto o pensado. Escribir permite elaborar la
información, como si se tratara de barro o yeso: re­
sumirnos, ampliamos, modificamos los datos para
conseguir nuestro propósito. Así, preparamos el
guión de una charla, refundiendo guiones viejos
de otras ocasiones, o resumimos un texto según lo
que tengamos que hacer con la información 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, planificarnos el recorrido de un
viaje después de leer varias guías; u organizamos la
expansión de una empresa, elaborando un proyec­
to escrito de la misma.

• Epistémica. Subiendo otro peldaño de desarrollo
cognitivo, la manipulación de datos permite al autor
generar opiniones e ideas que no existían antes de
iniciar la actividad escritora. El objeto textual pue"
de ser observado, analizado y expandido: escribir se
convierte en una potente herramienta de creación y .
aprendizaje de conocimientos nuevos. Entendemos
por conocimiento nuevo un amplio abanico de posi­
bilidades de transformación de datos: ampliar la
conciencia sobre aspectos desconocidos de la perso­
nalidad o del entorno (reacciones, sentimientos,
opiniones); relacionar ideas ya conocidas pero inco­
nexas; enriquecer o concretar ideas vagas o genera­
les; formulación de una idea nueva a partir de otras
viejas; explicitar datos encapsulados, presupuestos
o insinuados, etc.



Todos hemos experimentado el poder epistémi­
co de la escritura en situaciones cotidianas. Al te­
ner que explicár por carta a un amigo una situa­
ción embarullada o comprometida, descubrimos
que el hecho de haber depositado nuestras ideas
encima del papel nos ha hecho más conscientes de
todos los aspectos. También, al tener que escribir
una exposición o una argumentación sobre un
tema que al principio nos parecía complejo, nos
damos cuenta de que poco a poco se aclara y orde­
na, a medida que encontramos las palabras para
formularlo por escrito.

• Interpersonales. El autor escribe para otros: un
lector conocido o no, un grupo, una asociación, una co­
munidad lingüística, etc. La escritura se convierte en un
instrumento de actuación social para informar, influir,
ordenar, etc. También distinguimos varias funciones:

• Comunicativa. Como canal comunicativo, la escri­
tura permite interactuar con el prójimo en cir­
cunstancias nuevas: en diferentes lugares (textos
de autores lejanos) y tiempos (textos antiguos de
autores difuntos), cuando lo escrito resulta más
preciso (artículo científico, informe) o cortésmen­
te adecuado (correo electrónico, invitación postal).
Esta función interactiva exige dominar los rasgos
discursivos y gramaticales propios de cada género
y tipo de texto (carta, nota, instancia, cU1l"iculum
vitae, narración, argumentación).

• Organizativa. Por su carácter 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 ciudadanía, informa al
público lect01~ garantiza derechos al trabajador, es­
tablece el funcionamiento de la justicia o de los go­
biernos, facilita la utilización de la tecnología (ma­
nuales de instrucciones), etc. En muchos casos,
sólo un escrito «oficial» de instancia, noticia, invi­
tación o sentencia legitiman un hecho o un dato
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transmitidos, que en su versión oral sólo serían un
«rumor» o un comentario sin valor. Por ejemplo, se
expiden certificados de asistencia y participación
en cursillos, aunque tanto el emisor como el recep­
tor de los mismos conozcan perfectamente el con­
tenido del escrito, sólo para que el segundo pueda
poseer un documento que dé fe de la actividad rea­
lizada.

• Finalmente, una última función que participa tanto
de los usos intra co;rno interpersonales es la estética o lú­
dica. En cualquier' situación, la escritura posee también
una dimensión placentera o de diversión, que puede con­
seguir a través de varios procedimientos (humor, belleza,
ironía, sarcasmo, parodia). No sólo lo estrictamente lite­
rario formaria parte de esta función; también deben in­
cluirse muchas formas de periodismo, correspondencia,
publicidad, etc. Incluso textos más áridos (informes téc­
nicos, ciencia) pueden contener chispas lúdicas.

La clasificación anterior tiene valor sumativo. Aparte
de que las fronteras entre funciones no son diáfanas, un
acto de composición utiliza la escritura con distintas fi­
nalidades en diferentes momentos del proceso de produc­
ción. Por ejemplo, un informe final de evaluación de
un curso, realizado por el docente para el jefe de estudios
del centro, tiene una función 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 algún 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), epistémica (para elaborar sus propias opiniones y
conclusiones) y estética (para redactar de una forma ele­
gante e incluso para añadir chispas de simpatía).

Si analizamos nuestra actividad escritora cotidiana,
podemos constatar que utilizamos el escrito con todas las
funciones, según el contexto: escribimos algo divertido
en una tarjeta de regalo (estética), firmamos las caJifica-
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ciones del alumnado (organizativa), redactamos avisos
para el consejo escolar. (co171unicativa), anotamos en un
cuaderno las ocurrencias personales para preparar una
clase (episté171ica), resumimos un tema del curso en una fo­
tocopia para el alumnado (manipulativa), anotamos fe­
chas y autores relevantes en la pizarra (registrativa), etc.
Pero paradójicamente pocas personas son conscientes de
esa gran variedad de [·unciones. La creencia más 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 últimos treinta años, la in­
vestigación psicolingüísticasobre la composición ha
analizado de modo etnográfico la conducta cognitiva
que realizan escritores variados (expertos/aprendices,
adultos/adolescentes/niños, escolares/profesionales), ha
identificado las principales tareas que debe resolver el
autor mientras escribe, y ha formulado modelos teóricos
para explicar estas conductas (Cassany, 1987; Camps,
1990 y 1994a). Dada la notable difusión que han tenido
estas investigaciones y sus propuestas didácticas, resu­
miremos someramente los puntos esenciales, además de
presentar uno de los últimos modelos. .

El modelo más divulgado es quizá el de J. Rayes y L.
Flower (1980; o Flower y Rayes, 1981, en una versión
posterior), que concibe la composición como una ac­
ción dirigida a la consecución de objetivos retóricos, e
identifica tres procesos básicos, la planificación, la tra­
ducción y la revisión, que incluyen otros subprocesos
más específicos como la generación de ideas, la formu­
lación de objetivos, la evaluación de producciones in­
termedias, etc. Aunque estas denominaciones remitan
inevitablemente a la concepción secuencial de pre-escri­
tura, escritura y 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 interacción es rico, variado e indeterminado.
(Actualmente existe bastante consenso terminológico
para referirnos a estos procesos como planificación, tex­
tualización y revisión.)

También son relevantes las aportaciones de C. Bereiter
y M. Scardamalia (1987, págs. 8-11), centrados en el estu­
dio de la elaboración del conocimiento en el diálogo y en
la composición, y que han fundamentado las prácticas es­
critoras generadoras de aprendizaje. En pocas palabras,
estos autores identifican dos modelos diferentes de com­
posición, decir el conocimiento (knowledge telling) y trans­
formarlo (lcnowledge transfonning), según haya o no fun­
ción epistémica en la composición. En el modelo de decir
el conocimiento, el autor elabora su texto a partir de la
reproducción más o menos literal de los datos que recu­
pera de su memoria, con «sondas» que elabora mental­
mente, según el contexto de escritura. Dichas «sondas» o
anzuelos buscadores de información pueden referirse al
tema del escrito (qué hice el domingo, música que me gus­
ta, qué recuerdo del surrealismo) o al tipo discursivo (re­
dacción, instancia, examen, estructura y partes de que se
componen, fraseología).

En cambio, en el modelo de transformar el conoci­
miento, el autor tom'a 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
pósito, etc.; el espacio retórico). La búsqueda de adecua­
ción 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 lingüístí­
ca y el tema en cuestión. Un mismo autor puede usar
uno u otro seglÍn la situación de escritura que se le plan­
tee. El modelo de transformar el conocimiento incorpo­
ra como componente funcional el modelo de decir. el co­
nocimiento.
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1.4.1. Modelo general

La propuesta de Jóhn R. Rayes (1996, págs. 4-25) ac­
tualiza el modelo de Hayes-Flower (1980) y ofrece funda­
mento teórico para nuestra propuesta didáctica, porque
incorpora un importante componente actitudinal. Apartir
de investigaciones en campos vírgenes como las actitudes
y la motivación o el medio de composición (ordenadores,
e-mail), este modelo ofrece un marco más amplio que in-

Modelo cognitivo de la composición escrita (I-Iayes, 1996)

EL CONTEXTO DE LA TAREA

El contexto social El contexto fisieo

I La audiencia 1 1 El texto producido I
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tegra aspectos socioculturales, cognitivos y emocionales.
Según el autor, las principales novedades son la incorpo­
ración de la memoria de trabajo en un lugar central del
modelo, la inclusión de elementos motivacionales y de
formas visoespaciales de esclitura, además de la reformu­
lación de los procesos cognitivos básicos.

El modelo distingue el componente individual (emo­
cional y cognitivo) del contexto sociocultural (audiencia,
coautores). En este último, el autor destaca hechos como
la influencia relevante que ejercen las tecnologías sobre
los procesos de cOmposición, o que en la actualidad mu­
chos te),:tos de la esfera social (administración, comercio,
política) son resultado de la cooperación entre varios au­
tores, de modo que la interacción entre colaboradores
juega un papel tan importante como el análisis de la au­
diencia final del texto o el texto que se va produciendo.
La denominación medía de composición (composíng me­
díwn, en el original) incluye tanto el contexto de produc­
ción (entorno físico, ámbito laboral, personal) como los
instrumentos compositivos (ordenador, programas).

En el componente individual, destaca el triángulo 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 mem01ia de trabajo,
que actúa 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 aplicación de distintas tareas no automatiza­
das (Kellogg, 1996, pág. 59). Dichas tareas pueden ser cog­
nitivas (razonamiento lógico, verificación semántica) o de
control (recuperar datos de la memoria a largo plazo, ges­
tionar el conjunto de tareas no automatizadas).

Rayes describe la memoria de trabajo como un recur­
so limitado, que consta de memorias específicas: fonoló­
gica (una «voz interiOr>' que va repitiendo los datos que
deben retenerse), semántica, yvisoespacial (lma «libreta de
representaciones bidimensionales»). Esta memoria es
también el lugar donde se produce el conocido fenómeno
denominado {(sobrecarga cognitiva» (cognitive overload;
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Camps, 1994a, pág. 48), por el cual las altas y variadas
exigencias de la compásición desbordan la limitada ca­
pacidad de esta mem'oria y producen «errores» o «desa­
justes) en el escrito. El autor no tiene suficiente memalia
de trabajo para atender todos los requerimientos que le
impone la composición (por ejemplo: ordenar datos,
mantener vínculos sintácticos entre referentes y pronom­
bres, fijarse en la puntuación), lo cual provoca que el es­
crito presente defectos relacionados con las cuestiones
desatendidas.

La memoria a largo plaz.o es el almacén ilimitado don­
de el individuo guarda los datos lingüísticos (gramática y
diccionario personal) y extralingüísticas (enciclopedia
personal) que utiliza para la composición. Respecto a mo­
delos anteriores, éste especifica algunos tipos de conoci­
mientos implicados en la composición: géneros discursi­
vos, tipos de audiencias, etc. En concreto, los esqtLe111aS de
tareas conesponden a «paquetes de información» proce­
dimental (instrucciones) para. realizar actividades como
lectura de gráficos, revisión, linemización, etc. Rayes des­
taca el papel importante que desempeña la experiencia
escritora en la acumulación de información en dicha me­
moria, de manera que la habilidad escritora experta pare­
ce estar relacionada con una experiencia dilatada y valia­
da en escritura.

La inclusión del componente l1'lOtivadory e171.ocionai se
justifica por varias investigaciones que demuestran algo
presentido: la influencia que tien'en los valores o las creen­
cias sobre la esclitura en el acto de composición. Rayes
distingue las predisposiciones (motivación, interés, emo­
ciones -placer, angustia- que siente el autor al escribir)
de las aeencias o las actitudes (por ejemplo, uescribir es
una habilidad innata», (tilO se puede mejorar con el apren­
dizaje o el U-abajo») y cita varios estudios que muestran
cómo los valores positivos (confianza en el aprendizaje,
emociones positivas) están relacionados con la conducta
experta. También incluye en este bloque la fonnulaciól1 de
objetivos, que modelos anteriores situaban dentro del pro­
ceso de planificación, y el cálculo o estimación entre coste
y beneficio, también denominado elección delmBodo, por
elque el autor, según el grado de beneficio (propósito, in-
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terés) que estima obtener del texto, decide qué grado de
coste (esfuerzo, dedicación) está dispuesto a emplear, en
el supuesto de que pueda elegir entre conductas más o
menos laboriosas para componer.

Finalmente, el modelo reorganiza los procesos cogni­
tivos según sean receptivos o productivos y trabajen con
formas lingüísticas (o gráficas) o con representaciones
mentales. También les atribuye denominaciones y mar­
cos conceptuales más amplios, con el fin de relacionar
los procesos específicos de la composición con los de
otras actividades intelectuales (lectura de novelas, com­
prensión de mapas, problemas aritméticos, dibujo). En
líneas generales:

• La interpretación textual se encarga de elaborar re­
presentaciones internas de inputs verbales o no. Algunas
tareas que desarrollan esta función son la lectura, la
comprensión oral o el examen de gráficos (<<barrido» o
scanning). También se inCluyen aquí algunos de los pro­
cesos implicados en la revisión (lectura de borradores).

• La reflexión se encarga de construir representacio­
nes internas nuevas. Analiza, descompone, transforma,
refunde o reelabora las representaciones basadas en in­
puts externos para crear nuevas versiones que puedan ge­
nerar productos de salida (outputs: planes de acciones,
proyectos de texto). Incluye tareas como la solución de
problemas, la toma de decisiones o la elaboración de in­
ferencias. La planificación forma parte de este proceso.

• La textualización genera productos escritos, fóni­
cos o gráficos, a partir de las representaciones internas,
elaboradas con la reflexión.

Rayes justifica la inclusión de lenguaje oral en estos
procesos por la importancia que tiene durante el proce­
so de composición, como veruculo de transmisión 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 más aprendices en



situación de composición cooperativa pueden vocalizar
lo que están escribiend-<;r'antes de anotarlo, como estra­
tegia de evaluación c-ompartida; incluso un autor sólo
puede subvocalizar la prosa mientras la redacta, como
técnica para percibir su modulación.

Ejemplificamos a continuación este modelo con la si­
tuación académica de una estudiante de 14 años que ela­
bora una monografía sobre historia, geografía o literatu­
ra. Dicho sujeto aporta a la composición las actitudes,
motivaciones y valores personales, resultado de su expe­
riencia previa de escritura: imaginemos que siente cier­
to placer por escribir textos lúdicos, pero que tiene me­
nos motivación ante tipos textuales académicos; que
valora la elaboración de borradores como un instrumen­
to para elaborar el texto, así como la consulta del diccio­
nario para aclarar dudas. También los conocimientos
lingüísticos y enciclopédicos que usa durante la compo­
sición están almacenados en su memoria a largo plazo y
son fruto de la acumulación de experiencia comunicati­
va previa, verbal o no: supongamos que domina a gran­
des rasgos la variedad estándar, con ciertos conocimien­
tos de registros especializados de Sociales y Literatura.

Dicha aprendiz utilizará los procesos de interpreta­
ción textual para construir representaciones mentales de
cualquier informacion o input. Interpretará la consigna
de composición que le dé su docente, los distintos clis­
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 (monografías previas de temas cercanos, traba­
jos con el mismo docente), la aprendiz utilizará los pro­
cesos reflexivos de inferencia, solución de problemas y
toma de decisiones para elaborar representaciones nue­
vas sobre lo que va a realizar (nuevos esquemas, planes
de trabajo). También utilizará el proceso de textualiza­
ción para generar productos físicos: borradores de texto,
mapas de ideas, preguntas orales para al docente, etc.

- Supongamos que la estudiante ya haya elaborado un
primer borrador de la monografía y que la revise con
atención. El primer proceso que utilizará será la inter-
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pretación textual del borrador para elaborar una repre­
sentación mental del mismo. A continuación, usará la re­
flexión para hacer inferencias de la primera represen­
tación, para identificar desajustes entre ésta y la que
había imaginado que le gustaría tener (almacenada en
la memoria), para tomar decisiones sobre si reformula
o no el texto (según su estimación de beneficio-coste), o
para resolver el problema de cómo hacerlo. Los cam­
bios que produzca en el bonador serán realizados por el
proceso de textualización. Además, la nueva formula­
ción revisada será interpretada de nuevo por el proceso
de construcción de representaciones mentales. Y así su­
cesivamente.

En resumen, el modelo de Rayes (1996) ofrece una
descripción más completa y organizada de la composi­
ción, al incorporar componentes relevantes como la me­
moria de trabajo o la motivación y las emociones. Ade­
más, la organización de los procesos cognitivos en tareas
de interpretación, reflexión y producción rompe defini­
tivamente la concepción secuencial de los modelos pre­
vios, que sugerían linealidad y unidireccionalidad. Deta­
llamos a continuación estos procesos, haciendo referencia
a otros autores y modelos.

1.4.2. Intelpretación textual

Consiste en la construcción de representaciones in­
ternas de los diversos inputs que recibe el autor, que pue­
den ser orales (instrucciones del docente, orientaciones de
compañeros, diálogo con coautores), escritos (textos que
son fuentes de información, consignas de manuales, pro­
ducciones intermedias), gráficos (mapas, diagramas) e
incluso no verbales (observación de la realidad). Rayes
da a entender que, en el marco de la producción escrita,
los más relevantes son los escritos, tanto desde un punto
de vista cuantitativo como cualitativo. Leer se convierte
así en un proceso central de la composición: el autor re­
aliza variadas tareas de lectura de consignas, borradores
y versiones finales, que tienen trascendencia para la con­
secución del producto final. El autor distingue tres tipos
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de lectura: leer para comp¡-ender textos (diferentes al de la
composición), leer para c:omprencZer la tarea y leer para
evaluar el texto (que está elaborando el autor):

• Leer para c0117prerzcZer textos. Se refiere estlictamen­
te a la lectura e interpretación de textos que el autor pue­
da utilizar como fuente informativa, modelo discursivo u
orientación general para la composición. Aparte del he­
cho obvio de que el código escrito (prosa, estructuras dis­
cursivas) se adquiere leyendo, muchas tareas académicas
tienen un marcado carácter 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 interpretación limitada o de­
senfocada que el autor realice de aquellas fuentes, al
margen de las cuestiones estrictas de composición. Ade­
más, Hayes sugiere que los autores no sólo 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 cOmposición.

• Leerpara compren.cZer la tarea. Se refiere a la inter­
pretaciónde las instrucciones escritas que, en contextos
escolares o laborales, definen las tareas de composición.
Hayes constata que el éxito de la composición 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 escolare.s muestran que aprendices y profesorado
pueden discrepar notablemente en sus conceptualizacio­
nes de un mismo enunciado de una consigna.

Dicho proceso es equivalente al que otros autoreS
denominan representación. de la tarea, sin restringir el
tipo de i17.puts a lo escrito. Flower (1987) caracteriza
este proceso como la transformación de un contexto
empírico y público de escritura (el «problema retóri­
ca») en una representación mental y privada de la mis­
ma. Flower y Hayes (1981) muestran que la conducta
experta está asociada con la capacidad para elaborar
representaciones concretas y precisas de este proble­
ma. Por otra parte, parece lógico que para elaborar di­
chas representaciones el autor utilice experiencias pre-



vias de comunicación que pueda recuperar de su me­
moria a largo plazo, además de los datos empíricos del
nuevo contexto.

• Leer para evaluar el texto. Se refiere a la interpreta­
ción del texto que va generando el autor. Constituye una
forma sustancialmente particular de leer. Rayes argu­
menta que, en la lectura más coniente de comprensión, el
lector se concentra en la construcción del significado y
presta escasa atención a los problemas que pueda tener
un escrito; sólo se percata de aspectos superficiales como
faltas ortotipográficas y gramaticales o datos equívocos, y,
en el hipotético caso de que dichos en-ores 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 sólo para construir un significado del texto
sino para compararlo con el que querría 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 estluctura y el género, etc. El diagrama de la página
siguiente representa este tipo de lectura.

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

Algunos autores (Boiarsky, 1993; Long, 1990) del ám­
bito de la comunicación técnico-científica atribuyen rele­
vancia a un subproceso de la interpretación textual: el aná­
lisis de la audiencia. Consiste en elaborar representaciones
del destinatario del texto (identidad, rasgos personales e
intelectuales, intereses, habilidadesde lectura). Puesto que
éste puede ser individual/colectivo, homogéneo/heterogé­
neo, conocido/desconocido, el análisis permite identificar
valios tipos de lector (principal, secundario, periférico, fil..:
tro, etc.) y precisar el horizonte de recepción del texto (ex­
pectativas, conocimientos previos) para tornar decisiones
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Procesos co~tivos en la lectura
para evaluar-~ltexto (Rayes, 1996)

DESCUBRl¡\UENTO
POSIBLE

nueva dicción

construcciones
allemalivas

otros juegos
lé:\:icos y sentidos

pruebas y
ejemplos nuevos

LEER PARA EVALUAR

COMPRENDER Y CRITICAR

-- Descodificar palabras -

Aplicar conocimiento
gramatical

Aplicar conocimiento
semántico

Contextualización e
inferencias de hechos

DETECCiÓN DE
POSIBLES PROBLEMAS

e- faltas OTtotipográficas

f-+ [altas gramaticales

r-_ ambigüedades y
problemas de referencia

de[ectos lógicos
e incongrueñcias

i[

ir

[

11
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analogías y
elaboraciones ...,..

ideas para estrUcturas ...,..
textuales alternativas

ideas para
transiciones

Usar esquemas y f errores de hechos y
conocimiento del mundo ~iolacionesde esquemas

Aplicar convenciones en'ores de
de género ¡ -- estructura del texto

Identificar 10 esencial 1 _ incoherencias

planes alternativos __

voz nueva o
contenido alternativo --

Inferir propósitos y
punto de vista del autor

Considerar las
necesidades del lector

desorganización

complejidad o
tono inadecuados

retóricas sobre su fonna (género, estiloJ registro) y conte­
nido (datos J estructura). Se distinguen tres tipos de análi­
sis: el sociode17wgráfico, dirigido a un destinatario colecti­
vo y heterogéneo; el organizativo, para lectores del ámbito
laboral o administrativo, y elpsicológico J para lectores in­
dividuales y cercanos (Warren, 1993).

1.4.3. Reflexión

La reflexión trabaja sólo con representaciones inter­
nas y consiste en el desarrollo de nuevas representacio­
nes a partir de las existentes. Con esta [unción, Bayes
distingue tres procesos básicos: la solución de problemas J

la toma -de decisiones y la inferencia:
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.. Solución de problemas. Consiste en elaborar mental­
mente una secuencia de pasos o etapas (un (métodO>l) con
el fin de conseguir un objetivo. Los autores utilizan este
proceso cuando no disponen en su memOlia a largo plazo
de un esquema de tarea que puedan aplicar a una situa­
ción, o sea, cuando deben resolver situaciones no nltina­
rias o automatizadas. En la composición, deben solucio­
narse problemas de diverso tipo: ¿qué pasos debo seguir
para elaborar este escrito?, ¿cómo será el esquema del tex­
to?, ¿cómo expreso esta idea en un fragmento de prosa?

1!I Toma de decisiones. Consiste en evaluar las distin­
tas opciones posibles para un hecho y elegir una. Como
con la solución 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, pág. 307.)

.. Inferencia. Consiste en elaborar información 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 útil tanto para la producción de texto (¿qué
quiere saber el lector?, ¿cómo espera que sea el texto?)
como para la lectura (¿qué quiso decir el autor? J ¿qué se
deduce de este fragmento?).

Los procesos de reflexión se desarrollan en la mente
del autor, pero es frecuente que se combinen estrecha­
mente con la interpretación y la producción textual. Así,
en la búsqueda bibliográfica es frecuente que un indivi­
duo lea índices o sumarios de artículos (interpretación)
y que infiera el tema o el interés del mismo (reflexión) y
que tome decisiones sobre dónde continuar la búsqueda
(reflexión); del mismo modo, en un torbellino de ideas,
la generación de ideas de la memoria a largo plazo (re­
flexión) alterna con su anotación (producción).

Nos referirnos ahora a la planificación por la importan­
cía que tiene en los estudios de composición. Rayes (1996,
pág. 21) aclara que debe incluirse en los procesos de refle­
xión y que, en el campo de la ciencia cognitiva. suele tra­
tarse corno un tipo de solución de problemas. En general,
se incluyen en la planificación las operaciones para elabo-
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rar una configuración del texto, que puede ser una repre­
sentación exclusivamente mental situada en la memoria de
trabajo (ideas, intenciones) o tener fonna gráfica pre-lineal
(esquemas, listas, etc.; o sea, sin elaboración gramatical).

Bayes y Nash (1996, págs. 43-45) distinguen cuatro
objetos de planificaci~óñ:

Clasificación de tipos de planes4 (Rayes y Nash, 1996)

Planificación en la escritura

Planificación conceptual

IEl contenido I

La planificación del proceso se refiere a la manera de
trabajar del autor (técnicas que usará, orden en que las
usará); la del texto, en la estructura del escrito que se va
a realizar (organización, ideas). La distinción entre una
forma conceptual de planificar el texto y otra dirigida ha­
cia el lenguaje obedece a dos tipos de actuación: uno más
abstracto y general, basado en la analogía, que produce
planes sobre laforlna o el contenido del texto, como «ha­
bla del tema X», «muéstrate cordia!», «organízalo en
pros y contras»; y otro mucho más detallado y dirigido
hacia la elaboración de discurso (párrafo, grupo de areL­
ciones). Este último tipo se situaría en la frontera entre
planificación y textualización.

Los procesos que tradicionalmente forman parte de
la planificación son:

4. La traducción al español de los términos del esquema se per­
mite algunas licencias para facilitar la lectura del texto: planificación
de la forma corresponde a non-content plmming, en el original, y pla­
nificación conceptual a abstracl plar1J1il1g (la denominación concep­
tual aparece después en el interior del texto original).
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• Fonnular objetivos. Consiste en definir los propósi­
tos del texto (finalidades, fuerza ilocutiva y perlocutiva).
Permite formular varios tipos de objetivos (generales, es­
pecíficos, informativos y actitudinales) e incluso formarse
imágenes más o menos claras de lo que se pretende con­
seguir. (Véase Coches abandonados, pág. 309.)

• Generar ideas. Consiste en actualizar o recuperar de
la memoria a largo plazo todo tipo de datos que puedan
ser relevantes para una determinada situación de comu­
nicación. 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 retóricas, etc. No
se trata de ún proceso automático 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 idóneo (exa­
men, redacción 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 más adelante. (Véa­
se La naranja exprimida, pág. 315.)

• Organizar ideas. Consiste en organizar los datos re­
cuperados, que se han generado de manera caótica, en
una estructura organizada según priricipios y criterios
acordes con los objetivos. (Véase Descripción de mí-vi­
vienda, pág. 325.)

Finalmente, la investigación sobre la planificación
que desarrollan lectores adultos y aprendices ha permi­
tido identificar varias estrategias. Flower et al. (1989,
págs. 6-7) distinguen tres tipos básicos de planificación:
la dirigida por el contenido o tema -knowledge-dri­
ven-, la dirigida por el esquema -schema-driven- y la
constructiva -constructive-. 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
totípica (instancía, narración, etc.), de manera que no
se produce construcción del conocimiento, sino repeti­
ción de datos ya conocidos. En cambio, en la tercera, el
autor adapta y reelabora sus conocimientos a la situa-



ción discursiva específica que se le plantea y crea conte­
nido nuevo. Este último. tipo se relacionaría con el mo­
delo de transformar el conocimiento de Bereiter y Scar­
damalia.

1AA. Textualizadón

Consiste en la elaboración de productos (outputs)
lingüísticos a partir de representaciones internas. Bayes
propone el siguiente proceso «provisionah de genera­
ción 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
semántico, almacenados en la memoria a largo plazo.

2. Vierte dichos paquetes en la memoria de trabajo.
3. Elabora una posible forma verbal para e:h.-presar

dicho contenido y la almacena en una memoria articula­
toria temporal (un buffer, a11iculat01Y buffer). Repite esta
operación hasta agotar el contenido semántico 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. Evalúa dicha forma: si obtiene resultado positivo,
laredacta; si es negativo, repite lospasos 3 y 4.

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

• El autor redaCta la prosa por partes o fragmentos
de oración.

• Se identifica cada parte o unidad de redacción por
una pausa de 2 o más segundos, o por una discontinui­
dad gramatical (la prosa producida supone una .refor­
mulación de prosa previa).
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• La extensión de la parte o unidad redactada es va­
riable. El promedio es de tres partes o unidades de re­
dacción por cada oración completa de la versión final,
pero algunas partes pueden contener sólo una palabra y
otras varias cláusulas o incluso una oración completa.

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

• El autor redacta de izquierda a derecha y más del
90 % de las partes se añaden al final de la parte anterior.

• El proceso ,de redacción de una oración sigue este
curso:

1. Una vez redactada una primera parte, el autor la
evalúa y puede ser descartada por problemas sin­
tácticos o semánticos.

2. 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 oración sintácticamente completas sin haber
determinado totalmente el significado de la misma.

3. El autor relee frecuentemente la oración que está
produciendo, antes de completarla con las unida­
des finales.

Tanto los datos emplTICOS como el modelo teórico
aportan datos sugerentes, como por ejemplo que la pro­
ducción de prosa se realiza por partes o episodios delirni­
tables; que la elaboración del significado es independien­
te de la sintaxis, puesto que se redactan frases sin haber
determinado su valor semántico; que la vocalización o la
subvocalización desempeñan funciones importantes en la
redacción de prosa silenciosa, o que la producción de
cada parte redactada requiere la convocatoria de datos
procedentes de la memoria a largo plazo, el procesamien­
to de los mismos en la memoria de trabajo o la evaluación
continuada de cada posible forma de verbalización del
contenido. En resumen, estos datos muestran la comple­
jidad de la tarea de textualización y el uso funcional de
habilidades particulares de lectura y oralización.
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Otros autores han estudiado el proceso de textuali­
zación y sugieren con~eptos útiles que aparecen en ma­
nuales de redacción JI didáctica. J. P. Bronckart et aZ.
(1985) utiliza el tér~ino linearización para referirse al
proceso, incluida la textualización, de transformar los
planes y las ideas del contenido textual en una secuen­
cia lineal de prosa. La dificultad 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 sintácticas, semánticas, estilísticas).
De Beaugrande (1984, pág. 153) analiza con detalle las
propiedades de la linealidad del lenguaje humano. Po­
demos representar esta transformación con el siguiente
diagrama:

Proceso de linearizacián

Planes del texto

Linearización .

~ &b~e llrdt:.....,
1bclr IlbcIk lIÚc::dt....
KJd.-+l:!ltdl~

Ald !bale .. lb:X .....
~ -+tbede..., 1II.od.c ......
ddc-tlbclllb.:::il:
AbcJit -. a!.lcdI: -+ 1Ib.c:lSe ....
il.clI: ~--tabc.-lo

ibde J:bcml!.alt:
Abak .balr .... ahak -lo

ÉJ-cdr-+a!ll:lb~

Escrito

En el dibujo en forma de átomo, cada punto gris re­
presenta un dato sobre el escrito (contenido, estilo, es­
tructura) y la composición (técnicas, proceso), que está
simultáneamente conectado con otros y que puede tener
escasa formulación verbal: palabras clave o llenas, fra­
ses. En cambio, el escrito prescinde de una parte impor­
tante de los datosplaniHcados (los referidos a la compo­
sición o las presuposiciones), ordena la información 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 linearización, Bronckart et al. (1985) distingue:
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• Referenciación o creación de estructuras proposi­
cionales. Consiste en encontrar formas lingüísticas para
denominar las realidades extralingüísticas (objetos, con­
ceptos, relaciones entre conceptos) que se van a mencio­
nar en el texto. Por ejemplo, ¿cuál es la denominación
más clara, en un manual de instrucciones de uso, para
aquella parte del aparato de reproducción de CD donde
se deposita el disco?, ¿bandeja, portadiscos, platafonna,
etc.?

• Textualización o conversión en texto (miSe en tex­
te). Consiste en organizar las proposiciones anteriores
de acuerdo 'con las restricciones que impone la lineali­
dad del discurso. La textualización incluye tres opera­
ciones: la conexión, con la que las distintas proposicio­
nes se interrelacionan en una única secuencia con la
ayuda de conectores no siempre explícitos en la superfi­
cie textual (conjunciones, marcadores, puntuación); la
cohesión, con la que las proposiciones se organizan en
una progresión temática, garantizando «la continuidad
dentro del cambio» (anáforas, articulación de tema y
rema); y la modalización, con la que se establece un an­
claje del texto en la situación comunicativa (deícticos,
referencias temporales y espaciales).

Muchos de los términos anteríores proceden de los
estudios sobre análisis del discurso y delatan el carácter
marcadamente lingüístico que tienen estos modelos so­
bre la textualización.

1.4.5. Revisión

Muchos autores consideran que la revisión es el pro­
ceso más importante de la composición, además de ser
uno de los rasgos particulares o diferenciadores de lo es­
crito respecto a lo oral (Camps, 1994a, pág. 81). Por esta
razón, le dedicamos un apartado específico. Una de las
teorías que describe con más precisión este proceso es el
modelo CDO (comparar-diagnosticar-operar) de C. Be­
reiter y M. Scardamalia (1987, págs. 265-269), represen­
tado en el siguiente diagrama:



Modelo Comparar - Diagnosticar - Operar
(Be:eiter y Scardamalia)

Representación del
texto intentado

acierto

Los autores conciben el modelo CDO como un proce­
so que sucede durante toda la composición, que actúa
sobre cualquier producción intermedia o final y que, de
hecho, interrumpe otros procesos. Por esta razón, el pro­
ceso CnOse puede iniciar en cualquier momento y aca­
ba, sea con o sin 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 sólo las partes
físicamente elaboradas del mismo (en prosa, en esque­
ma, etc.), el texto intentado es una representación global
de la unidad discursiva, que inciuye aquellas partes que
el autor todavía no ha elaborado. .

75

1

I

I

I

I

I

1

I

I

1



1" etapa: comparar. El autor contrasta estas dos re­
presentaciones en busca de desajustes. El concepto desa­
juste (mismatch, en el original) es mucho más 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 detección de un desajuste entre re­
presentaciones, el modelo salta a la etapa siguiente.

2" etapa: diagnosticar. El autor busca en el texto ac­
tualla causa del desajuste, con la ayuda de sus conoci­
mientos retóricos (lingüísticos, enciclopédicos, etc.), ac­
tualizados desde la memoria a largo plazo. Si el autor
acierta a identificar la causa, salta al siguiente paso; si
no lo consigue, puede regresar a comparar o salir del
cno. La distinción comparar y diagnosticar explica la
sensación 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 diagnóstico).

Con la causa del desajuste identificada, el autor tiene
dos posibilidades: cambiar el plan, y la representación
del texto intentado, o modificar el texto actual, lo que su­
pone saltar al tercer paso: operar. La modificación 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
sultaría complejo (mala relación coste-beneficio); tam­
bién significa que a partir de este momento el autor usa­
rá la nueva representación del texto intentado.

3" etapa: operal~ Consta de dos pasos:

• Elegir la táctica consiste en escoger el método (re­
escribir el fragmento, eliminar palabras, sustituir­
las) más adecuado para modificar el texto actual,
según la causa diagnosticada.

• Generar el cambio consiste en realizar el cambio di­
señado.

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

En conjunto, los autores reconocen que la revisión
utiliza procesos cognitivos variados que abarcan desde
la producción textual hasta la evaluación, pasando por la
toma de decisiones o la interpretación. Rayes (1996)
coincide y distingue tres planos básicos en la actividad
revisora, que interactúan estrechamente durante todo el
procesci: '

• 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.

• Los procesos fundamentales, donde encontramos
los procesos básicos estudiados de interpretación, refle­
xión y producción.

• Los recursos, que consisten básicamente en las me­
morias de trabajo y a largo plazo, con toda la fuente de
conocimientos que aporta.

Este autor propone un esquema para representar.es­
tos tres planos (véase en pág. sig.).

Las investigaciones y las teorías sobre los procesos
de composición han tenido -y seguirán teniendo- no­
table influencia en la didáctica de la escritura y de la len­
gua. No resulta exagerado afirmar que han modificado
de manera profunda tanto la concepción de la escritura
como la forma de enseñarla en las aulas.

1.5. Características textuales

El hecho de que el aprendizaje de la oralidad sea na­
tural y rápido y que el de la escritura sea formal y lento
provoca que muchos conceptos generales del lenguaje se
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Modelo de revisión (Bayes, 1996, pág. 17)

Estructura
de control

Procesos
básicos

enseñen y aprendan asociados a la composición de escri­
tos, cuando, de hecho, se refieren a todo tipo de usos ver­
bales. Se suele creer erróneamente que conceptos como
coherencia, cohesión o corrección son exclusivos -o más
propios- de los géneros escritos. Refuerzan esta situa­
ción factores como el escaso tiempo dedicado en los cen­
tros escolares al aprendizaje del oral formal, o el carácter
planificado de la composición (y la creencia de que toda
la oralidad es espontánea), que favorecen el estudio de di­
chos conceptos desde lo gráfico.

Por otra parte, es cierto que la coherencia, la cohe­
sión o la adecuación se manifiestan de modo notable..:
mente diferente en lo escrito y en lo oral. Sin duda los
escritos académicos, laborales, sociales o científicos dis­
tan mucho de la oralidad más corriente. Sin agotar el
terna, lo escrito suele presentar mensajes monotemáti­
cos y explícitos, con menos redundancia; una prosa. más
cohesionada por procedimientos gramaticales, con me­
nos elipsis y mayor densidad léxica; oraciones normal­
mente conclusas, con ordenación ortodoxa y mayor gra-
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do de gramaticalidad (concordancia, subordinación, for­
mas verbales sostenidas, etc.), o un registro más formaL
específico y despersonalizado.

En cambio, la oralidad muestra mayor variación te­
mática, información menos precisa, más redundante y
cargada de implícitos contextuaJes (deícticos, elipsis);
pronunciación relajada; actos de habla modulados con
entonación, 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 diálogo corriente puede consistir en el
intercambio de unas pocas palabras, sin verbos ni con­
cordancias:

13 -Buenos días.
-Buenos días.
-Un abono, por favor.
-¿De autobús?
-No, de metro.
-750.
-Gracias.
-Hasta luego.

En muchas conversaciones corrientes usamos uni­
dades lingüísticas inferiores a la oración, como en 13.
Luis Cortés, citado por Portolés (1998, pág. 45), aporta
la siguiente estadística en conversaciones espontáneas
y coloquiales: sobre 3.508 enunciados, el 24,25% no
son enunciados oracionales típicos. Pero esto no signi­
fica, de ningún modo, que la conversación 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» o «cohesionados», sino ser eficaces -relevan­
tes-, por lo que estas propiedades son un resultado de
la comunicación, no su fin.

Teniendo en cuenta este hecho, vamos a comentar
brevemente algunas de las características lingüísticas de
lo escrito. Se trata de los rasgos o cualidades -renun­
ciamos al término propiedades, pág. 32- que tiene un
escrito cuando actúa eficazmente como mensaje real en
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una situación comulücativa real. Dicho de otro modo,
son las características que diferencian un texto signifi­
cativo (un escrito que los miembros de la comunidad
identifican como tal), de un no texto (un puñado de ora­
ciones, un fragmento inconexo), no reconocido por la
comunidad. Aunque todos los conceptos tienen una in­
discutible dimensión descriptiva, porque analizan y ex­
plican el funcionamiento de algún aspecto lingüístico
(coherencia, cohesión o adecuación), algunos como la co­
n-ección o la variación incorporan una fuerte carga pres­
criptiva, ya que detF'rminan normas de uso: reglas de or­
tografía, necesidad de no repetir las mismas palabras en
un fragmento breve.

1.5.1. Coherencia

Es uno de los conceptos discursivos más relevantes.
A grandes rasgos, equivale al concepto de gmmaticalidad
en el ámbito textual. Si en el marco oracional diferen­
ciamos, por ejemplo, Los manifestantes invadieron la ca­
lle (gramatical) de El manifestantes invadiste la calle
(agramatical), según la intuición lingüística 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 situación, y los que presentan confusiones, incon­
gruencias o limitaciones de algún tipo. Pero, al ser la co­
herencia dinámica, dependiente del contexto y escalar
(hay un continuum entre lo coherente y lo incoherente),
resulta todavía más difícil identificar los criterios o las re­
glas que determinan su funcionamiento. Los siguientes
ejemplos muestran diversos grados de incoherencia:

14 Juan,
Cada día, y una semana tiene siete días, doy comida a mi
gato. Nunca vi un gato que tuviera tres patas. Patas es
una palabra bonita y natural y a nuestro taxista Jazmín,
que adora a los animales, le gusta especialmente, ¡esta
palabra!
Maya
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15 Marisa,
Te llamará, por ese artefacto conductor que transmite soni­
dos a distancia, un hermano mío que quiere consultarte qué
papeles necesita parapedll- exención fiscal. No lo he visto en
mi vida, aunque es posible que pueda facilitarte trabajo.
Jesús

16a Marta,
El zambiano sube a las 7 con el bala. Lo mejor, we/come
mi niño. El dinosaurio, en el arn1ario y sin rollo. No llega-
rán a 40 y te encargas del bollo. Te odio, guapa. ~
Jorge

14 tiene cierta cohesión (continuidad de la 1a per­
sona, anáfora le, conectores pero e y, cadena nominati­
va: gato, patas, animales) pero ningún propósito (¿qué
pretende decir o conseguir Maya?) ni contenido (¿cuál
es el tema?); es un buen ejemplo de frases cohesiona­
das sin coherencia. En cambio, 15 presenta errores en
la selección de datos (¿por,qué explicar qué es un telé­
fono?), de congruencia (¿puede ser hennano alguien
que nunca se ha visto?) o de falta de conexión entre ide­
as (¿cuál es la relación'entre <,no haberlo visto» y «po­
der facilitar trabajo» ?).

Pero, como dijimos, determinar el grado de coheren­
cia de un texto resulta difícil por el dinamismo del signi­
ficado y por su dependencia del contexto (pág. 27). Así,
16a no parece mejor que 14 o 15, pero podemos imagi­
nar una situación hipotética que le diera sentido:

16b En la preparación de bienvenida a un amigo de Zambia,
Jorge avisa a Marta: el homenajeado llega a las 7 con el
tren bala (un tren muy rápido); la mejor canción de bien­
venida es We/come, 111i niiio; su regalo (una escultura gran­
de y rara que llaman dinosaurio) está guardado en el ar­
mario y falta redactar la tarjeta de felicitación (sin rollo);
han calculado unos 40 invitados y Marta (la guapa de la
que Jorge está tan enamorado que la odia -y ella 10
sabe-) tiene que preparar un pastel (bollo).

Si aceptamos esta interpretación, 16 sería 1.m buen ejem­
plo de texto coherente con escasos procedimientos de
cohesión gramatical y semántica.



El concepto de coherencia procede de la lingüística
del texto (Bernárdez, 1982 y 1995) Ytiene carácter fun­
damentalmente pragmático y semántico (e incluso gra­
matical, en las acepciones más amplias, que incluyen la
cohesión y la formación de oraciones complejas). Algu­
nos de los aspectos que incluye son:

• Fuerza ilocutiva )' perlocutiva. COlTelación entre el
propósito del autor del texto, su contenido semántico y
la situación comunicativa (interlocutor, género discursi-
vo, canal). ,

• Construcción del significado. Elección del contenido
informativo según el contexto y el conocimiento enciclo­
pédico del interlocutor. Atención al grado de explicita_
ción, a la recuperabilidad pragmática de implícitos, a la
macroestructura del contenido.

• Estructura)' progresión de la infonnación. Ordena­
ción lógica de los datos según el interlocutor y el género.
Uso de las superestructuras particulares de cada género
o tipo discursivo y embalaje informativo (temalrema)
adaptado a la progresión textual.

• Párrafos)' apartados. Organización del contenido
en unidades compactas, jerárquicas y gráficas. Organi­
zación de las oraciones en el intedor del pálTafo.

1.5.2. Cohesión

Se refiere al conjunto de relaciones o vínculos 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 como en cambio, en pri­
met luga¡; por otra parte, que conectan elementos ante­
riores y posteriores; palabras como aquél, esta condi­
ción o considerarla, o elipsis de sujeto (María se levantó;
121 se acercó... ) o de cláusula (yo, también), que sólo pue­
den interpretarse recun-iendb al contexto verbalprevio,
o las relaciones semánticas que se puedan establecer
entre el léxico de un texto (así, en una multa de tráfico:



auto, vehículo, estaciona¡; conclucir, etc.). Veamos algu­
nos ejemplos:

17 El príncipe dejó el caballo muy cerca del sapo. El sol bri­
llaba detrás de una montaña. Una luz especial emanaba
de sus ojos. Algo le empujaba a besarlo ... Pero entonces
croó el anfibio por sorpresa y el animal se asustó, mien­
tras el joven se partía de risa.

ISa Valoro positivamente el trabajo. Tendré que comprarme
coche. El 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
Vallduví, 1991, pág. 33].

En 17, la debilidad de formas cohesivas genera ambi­
güedad. En principio, el lector puede considerar que le
empujaba se refiere apríncipe, puesto que besar exige su­
jeto humano (conocimiento semántico); esta suposición
habilita también la interpretación de que sus ojos se refie­
re al príncipe, de modo que el discurso mantiene un mis­
mo agente elíptico en las primeras oraciones. Además,
muy probablemente el lector recuerde (conocimiento en­
ciclopédico, dato pragmático) 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 suspen'si­
vos, no confirma necesariamente esta hipótesis y permite
inferir, entre otras interpretaciones, que era el caballo el
que intentaba besar al sapo, puesto que ellos son los suje­
tos de laúltima coordinación y que el príncipe (el joven;
conocimiento semántico) no participa en la acción.

En 18a, la ordenación de las oraciones destruye la es­
tructura del texto (aspectos positivos y negativos), así
como su orientación discursiva, si lo comparamos con
18b:

1Sb 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 olvídarnie de vacaciones.
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Este último ejemplo también muestra la dificultad de
trazar una frontera entre cohesión y coherencia. Muchos
autores consideran que la primera constituye sólo la par­
te más superficial o visible de la segunda, de manera que
resulta más claro hablar sólo de coherencia y considerar
que los procedimientos cohesivos son marcas lingüísti­
cas de aquélla. Si comparamos un escrito con una expo­
sición pictórica, la coherencia correspondería a la selec­
ción de la obra, a su ordenación lógica por temas o épocas,
a su adecuación al espacio del museo o sala, así como a
los criterios subyacentes que haya utilizado el comisario
de la exposición, 'mientras que la cohesión incluiría el
montaje real de la misma, el recorrido exacto que haría
cada espectador de cada obra expuesta, los carteles indi­
cativos, etc.

Desde un punto de vista didáctico, la distinción entre
coherencia y cohesión permite distinguir los aspectos
globales o macro del texto (constnlcción del contenido,

, estructura lógica, adaptación a los géneros) de los as­
pectos más locales ° micro (anáforas gramaticales, se­
mánticas y pragmáticas, marcadores discursivos). Algu­
nos procedimientos cohesivos son:

e Mecanis11WS de repetición. Uso de procedimientos
sintácticos, semánticos y pragmáticos para relacionar
distintas menciones de un mismo elemento: anáforas,
catáforas, elipsis, definición de sustantivos, etc.

o Marcadores discursivos. Uso de procedimientos de
conexión intra y extraoracional que guían las inferencias
que realiza el lector, de acuerdo con distintas propieda­
des morfosintácticas, semánticas y pragmáticas (Porto­
lés, 1998, pág. 25)

• Cadenas nominativas. Selección de léxico de cam­
pos semánticos afines o que mantiene variados tipos de
relaciones semánticas, de acuerdo con el conocimiento
enciclopédico de los interlocutores.

8 Sucesión de tiem.pos verbales. Elección y coordina­
ción del tiempo, el modo y el aspecto verbal de acuerdo
con el tipo de texto (descripción, narración, etc.), el pro­
pósito y el contenido.
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1.5.3. Adecuación

Es un concepto pragmático que designa el grado de
adaptación del discurso a su situación comunicativa
(interlocutor, género, propósito). La dicotomía adecua­
do/inadecuado se distingue de la de correcto/inco1Tecto
porque esta última no incluye la dimensión contextual del
uso lingüístico. Por ejemplo, el bar es cutre pero cojonudo
es una oración conecta en español, adecuada para una
conversación informal entre amigos, e inadecuada para fi­
gurar en una guía turística. Además de desajustes entre
texto y contexto, también podemos hallar incongruencias
dentro de un mismo discurso: interferencias dialectales,
caídas o subidas de registTo, etc. Por ejemplo:

19 Olvidé la campera en un· taxi y no apunté la placa.
20 Muy ilustre señor:

En nombre de este consistorio, me complace darle la bien­
venida efusiva y agracerle su estadía en esta villa que le ad­
mira profundamente por la pelica que tiene usted sobre la
cosa biológica del posible efecto cancerígeno de la ciclos­
porlna.

19 presenta escasa adecuación dialectal puesto que
la campera argentina (cazadora en español peninsular y
casaca en peruano) no se ajusta a la placa peruana (pa.~

tente argentina y matrícula española). En 20 las incon­
gruencias son de registro: el elevado nivel general de
formalidad (muy ilustre seilo1; coi1sistorio, complace) con­
trasta con el vulgmismo español pelica (locuacidad, ha­
biBdad de expresión), del mismo modo que sorprenden
los tecnicismos (cancerígeno, cic1osporina) entre el léxico
general (admira, nombre, efecto) con matices de vulgari­
dad (cosa biológica).

Para evitar solapamientos con el concepto de cohe­
rencia, sólo vamos a incluir dentro de la adecuación la
elección y el mantenimiento del dialecto y del registro
apropiados al contexto:

• Dialecto. Uso sostenido y congruente de la varie­
dad dialectal apropiada a la situación comunicativa, sea
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interdialectal (estándar) o intradialectal general (dialec­
to regional) o local (dialecto local de pueblo, familia,
idiolecto).

• Registro. Uso sostenido del registro apropiado al
contexto y al género discursivo escrito. Elección de un
grado de especificidad apropiado según el tema del dis­
curso, del nivel de formalidad apropiado al interlocutor
(conocido/desconocido, estatus), y del tipo funcional ne­
cesario según el propósito comunicativo (objetividad/
subjetividad) .

• Inscripción ,del emmciador. Elección 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 modalización.

1.5.4. COl1'ección

Se refiere a la nOl1na explicita de uso en una comuni­
dad de hablantes. Decimos que un texto es conecto cuan­
do sigue unas determinadas convenciones lingüístfcas, es­
tablecidas por el uso general de la lengua que hace una
comunidad, y legitimadas por las autoridades lingüísticas
de la misma (academias de la lengua, autores literarios de
prestigio, profesorado), en forma de publicaciones varia­
das (diccionarios, gramáticas, manuales de estilo, formu­
larios). Por ejemplo, son incorrectas expresiones como
havia (por había), clubs (por clubes), decía de qLle (por de­
cía que) o mouse (por ratón). Pero dentro de la corrección
también se incluyen aspectos estilísticos diversos (pun­
tuación, construcciones sintácticas, selección léxica) rela­
cionados con la elaboración de la prosa y alejados de los
"problemas» más corrientes de normativa (véase Micm­
lndacciones, pág. 338).

Aunque en principio la norma y su corrección afec­
tan por igual a todos los niveles discursivos (selección de
información, estructura, párrafos, caligrafía, formas de
cohesión), en la construcción de la oración es donde se
ha desarrollado de manera más detallada y explícita,
corno muestran los ejemplos anteriores de los planos or­
tográfico, morfológico, sintáctico y léxico. Este hecho



justifica que este con.cepto se aplique sobre todo a este
nivel y que alguna§ «incorrecciones» supraoracionales
(pérdida de referente de un pronombre, incongruencia
entre dos ideas de pálTafos consecutivos) se clasifiquen en
los conceptos anteriores.

1.5.5. Repel1orio

También denominado variación, se refiere a la cali­
dad de los rasgos estilísticos 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 léxico diverso o precíso, preferir
oraciones complejas (madurez sintáctica) a simples, va­
lorar positivamente los efectos poéticos y los recursos
retóricos, etc. Se trata de un concepto amplio, poco pre­
ciso y más subjetivo que los anteriores, que adquiere un
cierto valor residual de ((cajón de sastre»): incluye las con­
sideraciones sobre el escrito que no pueden situarse den­
tro de 105 conceptos anteriores.

También tiene un ámbito de aplicación mucho más
restringido: el campo de la educación y, específicamente,
el de la ~valuaciónde escritos, donde se utiliza como cri­
terio para valorar el grado de complejidad de un texto, el
esfuerzo realizado por su autor, así 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:

,
•. Léxico. Riqueza, precisión y poetización en la se­

lección léxica.
• Sintaxis. Variación y grado de complejidad: grado

de yuxtaposición, coordinación y subordinación; varia­
ción en el uso de conjunciones, uso de incisos largos, etc.

~ Puntuación JI otros signos tipográficos. Variación y
precisión en los usos. Uso de signos de puntuación me­
nos habituales: punto y coma, guión largo, paréntesis,
corchetes, etc. Congruencia en el uso de los recursos ti­
pográficos: cursiva, negrita, sangrados, etc.
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• Retórica. Figuras retóricas (preguntas retóricas,
metáforas, hipérboles, etc.) y otros recursos expresivos
usados en el texto.

Estos conceptos, aunque no sea necesariamente con
las mismas denominaciones, se utilizan habitualmente
en didáctica de la composición como fuente para de­
terminar currículums de enseñanza, pm-a preparar pro­
gramaciones particulares, para corregir textos o para di­
señar sistemas de valoración objetiva de escritos en
exámenes formales.'

1.6. Representaciones sociales

Denominamos rep¡'esel1taciol1es 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
opiniones sobre el deporte, los inmigrantes o la comida
japonesa. Nuestro punto de vista sobre un determinado
hecho está estrechamente 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 representación determinada (<<la comida
japonesa es muy rara») se relacic;ma COn unos determi­
nados valores o modelos ideales y abstractos (<<me gusta
la comida cocida, es la mejor»), con las correspondientes
actit~¡des o predisposiciones a las acciones (<<me da asco
el pescado crudo»), y con las normas o hábitos 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 impedirán descubrir la deliciosa sutilidad
de los sushis japoneses.

Como seres alfabetizados, leemos y escribimos con
más o menos frecuencia y, conscientemente o no, cons­
truimos representaciones mentales sobre este hecho: Inos
formamos valores y actitudes y desarrollamos normas de
comportamiento que, en conjunto, determinan nuestra
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forma de escribir. Además, ya que lenguaje y cultura son
fenómenos sociales, no actuamos individualmente, sino
que 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 escrit4ra que tiene la comunidad
española, con el objetivo de mostrar que, en algunos ca­
sos, no favorecen el aprendizaje o la práctica de la com­
posición. 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 más
positivas y cercanas a los usos reales del escrito. La ausen­
cia de investigaciones sobre este campo y su relación
con cada comunidad particular son la causa de que los
siguientes apartados tengan algo de opinión.

. .1.6.1. Práctica humanística mistificada

.En la reconocida escisión que vive nuestra cultura
entre letras (humanidades, arte, literatura; intuición,
subjetividad) y ciencias (biología, química; empirismo,
objetividad), escribir se asocia. esencialmente con las
primeras. En nuestra tradición, literatura y lengua estu­
vieron y están íntimamente ligadas: las materias escola-

. res, los departamentos universitarios, las plazas de pro­
fesorado, las asociaciones gremiales, los libros de texto
son de Lengua JI Literatura (o de Filología). De este modo,
la lengua se separa de la ciencia y escribir se convierte
en una cuestión literaria. Lo revela algo tan básico como
el significado que atribuimos al vocablo escritor/a, que
en su acepción más corriente se refiere a novelistas, poe­
tas e incluso dramaturgos, pero pocas veces a una biólo­
ga que escriba artículos de investigación, a un auditor
que elabore informes o a una informática que redacte un
manual de uso de un ordenador.

Nuestra tradición cultural hacon[undido demasiado
a menudo la educación esclita de la ciudadanía con la
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formación de autores de literatura. No ha sido práctica
extraña en muchas aulas que el niño y el joven se tuvie­
ran que mirar en el espejo del autor de alta literatura.
Las antologías de excelencias literarias nacionales cons­
tituían los hipotéticos modelos textuales Que los apren­
dices de redactores debían seguir, de modo que para
aprender a redactar exámenes, apuntes, instancias o in­
formes económicos, se leían e interpretaban cuentos, po­
emas y fTagmentos de novela, normalmente de épocas
pasadas y redactados en registros y dialectos alejados del
uso corriente del aprendiz (véase Pages, 1998, para una
defensa actual de este punto de vista). De esta manera,
se ha forjado y diseminado esta representación literaria
dela escritura que, a nuestro entender, es causa de nota­
bles prejuicios y perjuicios:

• Escribir ciencia. La ciencia es también una repre­
sentación verbal-y fundamentalmente escrita- del co­
nocimiento. Las explicaciones, teorías. investigaciones y
especulaciones sobre la realidad se elaborany transmi­
ten a través de discursos verbales, de modo que aprender
una determinada disciplina científica significa adquirir
su lenguaje (géneros discursivos, terminología, fraseolo­
gía): aprender física o biología significa poder hablar y
escribir de física y biología. Los estudios actuales sobre
el discurso científico destacan estos puntos, entre otros:

• Ciencia y lenguaje. El conocimiento científico no es
independiente de la formulación verbal con que se
representa. El método científico se basa en parte
en la regulación de los recursos verbales y no ver­
bales con que se elaboran y transmiten datos cien­
tíficos: definición de conceptos, formulación de
objetivos e hipótesis, análisis de resultados, estruc­
tura de los artículos, etc. El estilo (sintaxis, termino­
logía, etc.) con que se elaboran los textos científi­
cos incide en su contenido (Calsamiglia y Cassany,
en prensa).

• Método científico. La escritura es una herramienta
fundamental de trabajo para los científicos, que
planifican sus investigaciones con proyectos escri-
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tos, que recogen ..datos de la observación con la
toma de notas,:.qúe especulan y sugieren teorías
con críticas escritas (Sutton, 1996, pág. 14), o que
transmiten los resultados a través de escritos cana­
lizados de forma gráfica (artículos en jounwls dis­
ciplinarios) o fónica (papas en congresos).

• El origen escrito. Los sistemas formales de repre­
sentación de datos (lógica, matemática, formula­
ciones químicas y fisicas) derivan históricamente
de la escritura (Raíble, 1994, pág. 10) Yse relacionan
con ella tanto desde la perspectiva de los sistemas
gráficos (símbolos, reglas) como de las capacidades
cognitivas de procesamiento (comprensión y pro­
ducción) .

• El registm especializado. Los tecnolectos de cada
disciplina científica tienen notables particularida­
des lingüísticas y se alejan de la lengua general.
Aprender el discurso especializadGl de un área de
conocimiento significa aprender un registro verbal
(léxico, estructura, géneros) y unas formas de co­
municación (redacción de artículos, presentacio­
nes en congresos) sustancialmente diferentes de
los usos corrientes.

Por este motivo, los profesionales del ámbito de la'"
ciencia necesitan una formación en escritura tan sofisti­
cada como los de letras. Muchas universidades norteame­
ricanas incluyen asignaturas de redacción en las licen­
ciaturas técnicas o científicas: los estudiantes de derecho
aprenden redacción jurídica; los de física y química,
comunicación científica; los de informática, redacción
técnica, etc. (Fulwiler y Young, 1990). Recientemente
también se están desarrollando en EE.UU. y Canadá pro­
gramas para integrar la enseñanza de la comunicación
técnica y científica en niveles preuniversitarios de bachi­
llerato y secundarla (Patterson y Kanalds, 1995).

En España, la formación lingüística que reciben los
estudiantes de ciencias acaba con la Lengua de cau o
bachillerato, que no satisfacen las exigentes necesidades
que imponen los ámbitos científico y laboral. Aunque ya
encontramos algunas iniciativas para utilizar la escritu-
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ra como herramienta de aprendizaje a través del currí­
culum (Jorba, Gómez y Prat [comps.J, 1998) o para tra­
bajarla desde las Ciencias puras (monográficos de la re­
vista Alam.bique: «(Lenguaje y comunicación n , 1997, Y
«Terminología científica», 1998).

• 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 que escriben
leyes, demandas y septencias; economistas, químicos y fí­
sicos que redactan proyectos y manuales; administrati­
vos, o relaciones públicas 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 (atención,
formación, etc.). Se suele creer ingenuamente que los po­
sibles enores 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 lingüística de los documentos.

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

ai La escritura romántica. La escritura se impregna de
buena parte de la mitología romántica de la litera­
tura, de manera que solemos concebirla corno una
actividad artística, con su pertinente aureola de
misterio: el acto insondable de creación a través de
la (cÍnspiración» y las musas, la excentricidad del
artista escritor, la magia de la palabra escrita que
perdura a través de los tiempos, etc. La expresión
más radical de este punto de vista es la creencia de
que no se puede enseñar ni, aprender a escribir
puesto que es una destreza innata, un arte mágico:
el escritor nace, no se hace. Con ello, confundimos al
artista escritor con el ciudadano alfabetizado, o.el
talento del creador con la técnica del profesionalli­
beral.



• La literatura escrita. El binomio escritura v litera­
tura también reduce -el ámbito de acción 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 V cons­
titutivas de la misma como la tr~diciónoral-o el re­
franero, y también géneros más populares y actuales
como la canción, el rack, los cuentos infantiles o
los culebrones televisivos, que desempeñan funcio­
nes parecidas a las novelas decimonónicas de fo­
lletín. Olvidamos que lo literario tiene orígenes
orales y que hoy, después de una larga hibernación
escrita e impresa, se está expresando en nuevos

i formatos gráficos (cómic, cuentos dibujados) y au­
diovisuales (películas, dibujos animados, televi­
sión: comedias, seriales, sitcoms, thrillers), con va­
riados grados de interés y calidad.

En definitiva, la representación de lo escrito como
humanístico o literario ofrece un panorama sesgado de

_la realidad, al negar la naturaleza verhal de las ciencias.
Al reducir la enseñanza de la composición al área de
Lengua y a las disciplinas de letras, la ciudadanía con­
ceptualiza lo escríto como un arte subjetivo, mágico y
acientífico, y desarrolla opiniones como las de muchos
chavales de ciel1cü15, qu.e aspiran a estudiar oftalmología­
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 más me
gusta es realizar experiencias en el laboratorio, si no ten­
dré que escribir?».

1.6.2. Tecnología decadente

El desarrollo y la expansión de nuevas tecnologías
orales de la comunicación (televisión, telefonía móvil,
computación) induce a creer que lo escrito está perdien­
do terreno, que poco a poco se está convirtiendo en una
herramienta anciana, obsoleta o devaluada. Muchos opi­
nan que la lectura y la escritura tradicionales (libros, pe-
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riódicos, correspondencia) está siendo sustituida por
nuevas formas de comunicación (conversación telefóni­
ca) y de consumo cultural (cine, TV, vídeo, discoteca), de
manera que -apropiándonos de una víeja voz- hoy se
escribe menos que ayer y más que mañana. Los adoles­
centes y los jóvenes se muestran especialmente sensibles
ante estos hechos, hasta el punto de interesarse mucho
más por estos nuevos formatos audiovisuales que por la
escritura: aprender a escribir se convierte en algo pesa­
do, aburrido e inútil.

Pero esta repr;esentación simplista tiene escasa co­
rrespondencia con la realidad. No es que hoy esclibamos
menos, sino que lo hacemos de modo diferente:

• Textos académicos. 5hih (1986) estudia las nece­
sidades lingüísticasesclitas de estudiantes universitarios
norteamelicanos y muestra que producen menos textos
para el ámbito familiar (cartas, diatios íntimos, notas, in­
vítaciones) que para el académico (resúmenes, exáme­
nes, comentados, apuntes). En España, esta tendencia se
acentúa con la extensión de la escoladzación obligatolia
a 16 años, con el desarrollo de la educación continuada
de posgrado y con las altas exigencias formativas que im­
pone un ámbito laboral limitado, tecnificado y competi­
tivo. Por otra parte, los rasgos lingüísticos de este tipo de
textos (temas, léxico y gramática, registro, intertextuali­
dad, condiciones pragmáticas de producción) difieren en
gran medida de los de los esclitos familiares, por lo que
dificilmente se puede hipotetizar una transferencia del
aprendizaje de unos a otros.

Esta consideración debería tener notable influencia
en la elaboración de currículums y programas de com­
posición para nivelés secundarios y supeliores, porque
sugiere que los tipos textuales que debe escribir el alum­
nado -y que deberían ser objeto de enseñanza- son so­
bre todo los académicos. Aprender a redactar un telegra­
ma o una carta tiene menos interés para el aprendiz que
elaborar esquemas, comentarios de texto o resúmenes.
En los últimos años se está desarrollando una fecunda lí­
nea de estudio de los textos académicos ((Textos acade­
mics», 1997) y su didáctica (Brookes y Grundy, 1990).



• La escritura organizadora. La eSClitura es un ins­
trumento fundamental de. organización de la comunidad
en lo político y jurídico (leyes, códigos, normas, dere­
chos y deberes), científico (artículos, manuales), acadé­
mico (currículums, programas), informativo (peliodis­
mol, histórico (manuales, registros de hechos), etc. Con
el desarrollo sociopolítico, crece paulatinamente el uso
escrito en los ámbitos laborales y civiles, en la adminis­
tración pública yen las organizaciones privadas, como
instrumento regulador. Hoy cualquier gestión requiere
rellenar un formulario, firmar un documento, abrir un
expediente o presentar una carta; los proyectos y las ac­
tividades de cualquier organismo están regulados por in­
formes y propuestas escritas, además de quedar archiva­
dos en memorias y bases de datos. Lo escrito también es
un instrumento de control llamado «burocraciall que ga­
rantiza derechos y deberes de la ciudadanía.

• .La escritura escondida. El incremento del soporte
acústico (radio, televisión, eD) no implica forzosamente
la proliferación de lo oral. Muchos productos acústicos
tienen génesis escrita e incluso presentan tantos o más
rasgos de escritura que de oralidad: prácticamente todo lo
audiovisual dispone de variadas formas escritas de guión
(scri.pt, st01yboard, proyecto, etc.), que determinan no sólo
los componentes verbales, orales o escritos, del producto
final (diálogos, carteles), sino también la configuración de
los elementos no verbales (decoración, actitudes de los ac­
tores, vestuario). Muchos intercambios orales cara a cara,
aparentemente espontáneos, han tenido algún tipo de pla­
nificación previa, con la herramienta de la escritura: en­
trevistas, conferencias, intervenciones en reuniones for­
males y asambleas.

La aparición de las tecnologías audio no arrincona lo
escrito, sino que opera una especie de redistribución co­
municativa. El usuario no usa la oralidad o la escritura
según las restricciones situacionales (espacio y tiempo
compartido, grado de urgencia) sino según 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
ración y el análisis; mientras que 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 más facilidad e intensidad.

• La escrituradigital. El desarrollo de la tecnología
informática está comportando la transformación de la
escritura analógica (lápiz, goma de borrar, papel, correo
postal, bibliotecas) en la digital (teclado, procesadores
de textos, correo electrónico, Internet) a un ritmo acele­
rado. Este cambio está provocando transformaciones
profundas en el uso escrito que están generando nuevas
prácticas (viajar por Internet en busca de datos, utilizar
programas de edic'ión de textos) y productos (e-111.ails es­
pontáneos y relajados en cuanto a corrección, diálogos y
conversacionesanánimas y espontáneas en chats -pro­
gramas de conversación on line, en tiempo real). Pero,
en conjunto, la escritura continúa siendo una forma co­
municativa relevante en la comunidad.

Conviene destacar que la escuela difícilmente puede
seguir el ritmo frenético con que se está operando esta
transformación. Aunque queden ya pocas personas y
menos instituciones que todavía escriban a mano o con
máquina mecánica o eléctrica, la escuela todavía sigue
enseñando a escribir de modo analógico, cOlllápiz y sa­
capuntas, con todas las implicaciones que tiene: énfasis
en cuestiones caligráficas y ortográficas, menos posibili":'
dad de reformulación, etc. Indudablemente, este hecho
debe resultar desmotivadar para el aprendiz que -tenga
o no ordenador en su casa- ve que en el centro escolar
le siguen enseñando 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 composición, porque desmotiva al alum­
nado y presenta el objeto de enseñanza, la escritura,
corno una antigualla.
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1.6.3. Producto estático)' finito

La escritura se conceptualiza a menudo como un
producto físico, finito y estático: un libro, undocumen­
to impreso, una carta, un informe. Hasta hace escasas
décadas -y prescindiendo del ilustre precedente de la
retórica clásica-la investigación sobre lo escrito, la crí­
tica literaria o los manuales de redacción y didáctica
adoptaban exclusivamente esta orientación, y se centra­
ban en el estudio de versiones finales y en la estandari­
zación de prototipos textuales. Dicha concepción sólo
responde a una parte de la actividad escritora: el pro­
ducto final. Ésta es una acción que se desanolla a través
del tiempo y que acune básicamente en la mente del au­
tor, donde se desanollan los procesos compositivos. Las
marcas gráficas que surgen de este proceso son sólo ras­
tros o signos visibles de esta actividad febril, igual que
un iceberg sólo muestra-un porcentaje pequeño de todo
el volumen de hielo. Consideramos estos aspectos:

• Las versiones finales. Los redactores sólo difun­
den versiones finales de sus textos y los lectores también
se interesan sólo por éstas. Se-destruye el material inter­
medio de la composición: listas, esquemas, bonadores,
notas, apuntes, conecciones; .

Incluso se conservan pocos bonadores 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 bonadores intermedios.
Resulta paradójico que esto no acuna en otras áreas cul­
turales como la arquitectura, la pintura, la escultura, el
teatro, en las que el proceso de realización de la obra
merece atención, por lo que se conservan las produccio­
nes intermedias: planos, maquetas, dibujos, esbozos,
grabaciones de ensayos. Por ejemplo, las exposiciones
plásticas pueden incluir esbozos, dibujos y todo tipo de
pruebas previas a las obras acabadas -y tanto el públi­
co como los expertos muestran interés por conocerlos.

• La fealdad de los borradores. La consideración
social del material intermedio escrito es negativa. Los tex­
tos con tachaduras, conecciones o manchas se conside-
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ran sucios, feos, torpes e incluso vergonzosos para su au­
tor. La única imagen aceptada de un escrito es la de una
hoja pulcra, con líneas y márgenes rectos, con párrafos en
formato de caja. De hecho, la escuela entendió que una de
las enseñanzas primordiales de la escritura es la 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 más corrientes de presentación.

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 espontánea, sin esfuerzo, directamente en su ver­
sión final y pública, como si fueran enunciaciones de una
conversación espontánea. El alumnado raramente tiene
la oportunidad de observar a un autor en acción (produ­
ciendo borradores, equivocándose, rectificando), ni de
leer las producciones provisionales -de un escrito. Al ca­
recer de modelos reales o verosímiles 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 corregires malo, que planificar o
elaborar el texto es una pérdida de tiempo, que la revi­
sión sólo sirve para enmendar «despistes» y, en definiti­
va, que uno debe conseguir su escrito en una sola textua­
lización, en un acto único de enunciación de prosa.

1.6.4. TaI'ea individual JI privada

Varios factores confluyen en la representación de la
composición como una actividad fundamentalmente indivi­
dual y privada, aunque sea la habilidad lingüística que per­
mite niveles más amplios de cooperación (véase pág. 39):

• Autoría colectiva e individual. Cada día es más
habitual, en la sociedad sofisticada de finales del siglo xx,
que los escritos sean resultado de la cooperación entre va­
rios colaboradores:
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• Sector industrial. .~É!- edición impresa o virtual de

un escrito requiere la participación de tipógrafos,
impresores, corréctores, diseñadores, comerciales,
informáticos.

• Componente creativo. También -y cada día con más
fuerza-la elaboración del contehido de muchos tex­
tos es responsabilidad de un colectivo. En ámbitos
como la publicidad, la economía, el derecho, los li­
bros.de texto o la investigación científica, es habitual
que los textos sean producto de la cooperación entre
varios especialistas: copys y creativos colaboran re­
dactando espots, los magistrados discuten y negocian
una sentencia, un equipo de investigación 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 infonnático o un comercial. En definitiva,
los textos sociales de estos ámbitos 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 ámbito literario, casi todas las obras tie­
nen autoría individual, e incluso las que no lo son, fir­
madas por dos o más autores, suelen considerarse uña
rara avis. También en otros géneros paraliterarios (pe­
riodismo, ensayo) la mayoria de los escritos que especi­
fican la autoría -que sólo constituyen un subconjunto
del total- son individuales. Además, la difusión y el
prestigio sociales que adquieren estos textos literarios
individuales es muy superior a los que obtiene la docu­
mentación colectiva, que merece escaso o nulo interés
({literario)} y que, por esta razón, esconde su autoría y se
presenta como anónima.

Probablemente ésta es una delasrazones por las que
a menudo se representa la escritura como una práctica
individual, prescindiendo de la evidencia de que la coo­
peración es una modalidad socialmente extendida. In­
cluso se suele creer que coescribir con varias personas
un escrito es una tarea lenta, difícil e incluso ([latosa»),
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porque se debe negociar todo, mientras que la redacción
individual parece más libre y fácil. También se cree que
la redacción individual permite desarrollar mejor la cre­
atividad que la cooperativa, o que el escrito de un solo
autor tiene más mérito y prestigio que el de un colectivo.

• La escritura silenciosa. La concepción solitaria de
la escritura fomenta también el silencio alrededor de la
composición. 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 situación 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
críticas, que consideramos injustas y que atribuimos a
errores de comprensión -¡porque nuestro texto dice per­
fectamente 10 que nosotros queríamos que dijera!-. Para
evitar estas situaciones tensas, preferimos que nuestros
escritos vivan en silencio y que sus lectores callen.

Como resultado de esta representación, alumnado y
profesorado conciben la composición como una tarea in­
dividual, que debe realizarse en privado y en silencio.
Incluso llegan a creer que hablar con compañeros mien­
tras se escribe es malo, que la escritura se opone a la con­
versación y que, si se escribe en el aula, cada uno debe fi­
jarse sólo en su texto. En conjunto, el silencio en la
composición y la destrucción de las producciones inter­
medias impide acceder a la actividad mental del autor.

1.6.5. Sobrevaloración de la oáografía

Aunque la ortografía, situada en el concepto de co­
1Tecció1'l, es en teoría un aspecto superficial y relativa­
mente relevante dentro del sistema global de comunica­
ción escrita, en la práctica constituye uno de los rasgos
lingüísticos más valorados. La atención -jy la obse-
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sión!- por el cuidado ortográfico tiene origen escolar y
es la causa de algunas representaciones ingenuas sobre
la escritura, como la de creer que escribir consiste úni­
camente en ((traducir» los sonidos a letras, o la de atri­
buir más importancia a las reglas ortográficas que a la
elaboración de un significado claro. Identificamos dos
causas básicas de esta sobrevaloración:

• La simplicidad del saber ortográfico. Las emocio­
nes que indudablemente despierta el componente ortográ­
fico de la escritura (vergüenza, ridículo o miedo ante el
error; orgullo, satisfacción o seguridad ante el acierto) de­
rivan del fuerte valor sociolingüístico que tiene la ortogra­
fía en nuestra cultura, al ser un conocimiento transmitido
de manera sistemática a toda la comunidad y al haberse
convertido en una especie de termómetro del dominio lin­
güístico: así se cree ingenuamente que saber ortografía sig­
nifica dominar la lengua y viceversa. Cabe destacar que di­
cha representación se fundamenta en presuposiciones
muy discutibles. Se asume que el saber ortográfico es sen­
cillo (un conjunto limitado de reglas básicas y excepcio­
nes), estático (las palabras no cambian), mecánico (carece
de dificultades de aplicación) y esencial para la composi-,
ción (no se puede escribir bien sin ortografía y viceversa);
o que se adquiere confacilidad en unos pocos cursos (en
primaria). Pero la realidad desmiente estos hechos: ,~

• No es sencillo. Ejemplos: escribo hispanoam.erica­
no pero anglo-egipcio; ¿debo escribir güisqui o
whis7ey?; ¿carné o call1.et? Ya dentro del ámbito lé­

.xico, ¿red, malla o web?; ¿y el o la Internet? .
• No es estático. Antes era balompié y ahora fútbol.

Antes escribíamos Síndrome de Inmunodeficiencia
Adquirida, después SIDA y ahora sida. Antes tenía­
mos handouts y ahora ejemplarios. Cada día apare­
cen nuevos conceptos y objetos que tenemos que
poder denominar y que no siempre tienen solucio­
nes consensuadas.

• No es mecánico. Todas las reglas o regularidades
tienen excepciones. No siempre es fácil ni rápido
distinguir entre aún y aun o sino y si no o porque y
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por qué, por ejemplo. Los préstamos de otras len­
guas añaden variación y dificultad al sistema orto­
gráfico español.

• No es esencial. Muchos escritores reputados pue­
den tener lagunas ortográficas relevantes, mien­
tras que el dominio excelente del sistema ortográ­
fico no garantiza una expresión clara y eficaz.

• No se adquiere fácilmente. Sólo debemos fijamos
en el entorno inmediato (menús de restaurantes,
publicidad, cartas comerciales) para comprobar
que la calidadiortográfica general no es, desgracia­
damente, tan alta como nuestras presuposiciones
podrían hacer pensar. No sólo los adolescentes,
sino también los adultos, padecen lagunas impor­
tantes en este apartado.

Aunque en algunos de los ejemplos anteriores la difi­
cultad ortográfica se interrelaciona con aspectos morfo­
lógicos, sintácticos o léxicos, podemos concluir que mu­
chas presuposiciones unánimemente aceptadas sobre la
ortografía son bastante discutibles. Ni es tan simple, ni
se aprende con facilidad ni -nos guste o no- es el ele­
mento más importante de la composición.

• La novedad de otros aspectos. Algunos de los con­
ceptos lingüísticos mencionados en el apartado anterior
(como coherencia, cohesión o adecuación) han sido for­
mulados y explorados recientemente, de manera que hoy
en día tenemos todavía un conocimiento muy limitado de
ellos, en comparación con los componentes lingüísticos
más gramaticales (fonología, morfosintaxis, léxico) que
cuentan con una tradición de estudios de varios siglos. Di­
chos conceptos acaban de entrar en los currfculums re­
glados y son escasamente conocidos por el profesorado
que, lógicamente, ha tenido pocas oportunidades para
aprenderlos y se siente inseguro para utilizarlos en clase.

Milian (1997, pág. 110) propone una interesantetom­
paración 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-



colares, que son objeto de ~t=nseñanza y aprendizaje. La
autora sostiene que en el-entorno social el lector se fija
en primer lugar en 10 discursivo (adecuación, género, re­
lación con el contexto), a continuación en el contenido
(tema, intención del autor, estructura) y sólo al final en
lo formal (corrección, tipografía). En cambio, en el con­
texto escolar la aproximación 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
más generalizables y los que cuentan con una norma de
referencia más difundida y compartida.

En resumen, nuestra comunidad concibe la ortogra­
fía como un saber básico, simple y fácil que todo alum­
no debe aprender durante la educación obligatoria. El
profesorado domina mucho mejor esta parcela lingüísti­
ca que otras (coherencia, cohesión), por razón de su for­
maCión gramatical y prescriptiva, y se aplica a enseñarla
a sus alumnos con énfasis y constancia. El alumnado de­
sarrolla pronto la representación de que la ortografía es
el componente más relevante del escrito, al comprobar
que el docente pone énfasis en estos aspectos (insiste en
ellos en clase, los corrige en los textos). La atención es­
pecial y continuada al componente ortográfico compor­
ta la negligencia delresto de fenómenos lingüísticos.

1.6.6. Lo llan.o y lo oscuro

La mistificación de la escritura -al relacionarla con
la literatura- y la historia política y sociocultural de mu­
chas comunidades hispanas -con importantes períodos
de dictadura- son posiblemente dos de las causas de que
nuestra comunidad valore con prestigio y admiración los

. escritos difíciles u oscuros, mientras que considera que
lo llano o lo fácil no es sólo corriente, sino pobre:

• La oscuridad prestigiada. Nuestra comunidad
otorga prestigiO a muchos y variados escritos que desta­
can por las notables difkultades de comprensión que
presentan:



• Literatura de elite. Muchas de las obras literarias
consideradas hitos en la historia cultural son sofis­
ticadas y sólo llegan a grupos reducidos de la so­
ciedad. Además, las obras comerciales o más po­
pulares no siempre consiguen buenas críticas. No
es extraño que exista un divorcio efectivo entre el
uso o consumo popular de literatura y las obras
más prestigiadas por la crítica, de manera que mu­
chos grupos perciben que lo prestigiado es lo com­
plejo.

• Documentación y complejídad. Muchos de los textos
vertebradores de la comunidad (leyes, sentencias
judiciales, contratos, seguros, instrucciones) son
incomprensibles para la mayoría de la ciudadanía.
Se trata de documentación fundamentalmente le­
gal y administrativa, que utiliza un registro buro­
crático alejado de los usos corrientes del lenguaje:
sintaxis compleja, terminología especializada, im­
personalidad, alto grado de abstracción, etc. La ac­
titud que tienen los distintos grupos ante' esta do­
cumentación es de aceptación implícita: muestran
una abnegada resignación ante lo incomprensible,
que llega a considerar (<normal» dada la reconocida
complejidad del contenido de los textos. Además,
muchos profesionales liberales (abogados, procura­
dores, administrativos, gestores) se ganan la vida
facilitando a la ciudadanía el acceso a los textos
que gobiernan sus vidas, los cuales deberían ser
transparentes para todos por derecho.

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

Existe la oscuridad del poder que denominaré oscu­
rantismo. Creo que se trata de un obstáculo particular­
mente importante para la redacción efectiva. Está repre­
sentado por el lenguaje de algunas instituciones sociales,
cuyo propósito es ser objetivo e impersonal. Tiene el efec­
to de delimitar un área de información de manera que los
no iniciados no puedan comprenderla pero queden conve­
nientemente impresionados por lo que consideren que es
erudición.
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• La tradición comunicativa. El abuso del discurso
críptico o vacío, 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 10 accesible. La transparencia comuni­
cativa y el desarrollo de sus capacidades están asociados
a la organización democrática, porque es la que crea
contextos de comunicación y la que favorece que las per­
sonas tengan la oportunidad de expresarse y la necesi­
dad de hacerlo bien para hacerse comprender.

Si miramos atrás en la historia, comprobaremos que
las sociedades democráticas son las que han conseguido
desarrollar más y mejores prácticas y estudios sobre co­
municación. Por ejemplo, la retórica clásica arrancó con
el desarrollo de la institución democrática en Grecia, e
incluso el motivo del primer manual de retórica está mí­
ticamente ligado a un hecho político:

Los tiranos de Siracusa, Gelón y su sucesor Gerón 1, 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 desposeyó del poder al tirano Trasíbulo, se esta­
bleció una forma" de democracia y se iniciaron múltiples
procesos para devolver las propiedades confiscadas duran­
te el régimen despótico. Aunque la mayoría de los litigantes
sabía atacar y defenderse con eficacia y con precisión ins- "~

tintivas. pronto se advirtió la necesidad de un [nIianual,.
que ofreciera, de forma clara y sistematizada, unas técnicas
sencillas de argumentación y unos métodos prácticos de de­
bate. (Hemández Guerrero y García Tejera, 1994, pág. 17.)

Podemos encontrar ejemplos más modernos: la tradi­
ción francesa de la compositio17. relacionada con el desa­
rrollo de la república, o las recientes investigaciones sobre
los procesos de composición en EE.UU. Al contrario, los
sistemas autoritarios se caracterizan por la ausencia de
oportunidades de expresión y por la necesidad de camu­
flar y ocultar datos. En definitiva, la habilidad comunica­
tiva, la retórica en sentido completo, [(como expresión de
la libertad de palabra, se opone al ejercicio autoritario del
poden) (Mortara Garavelli, 1988, pág. 19).
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La consecuencia inmediata de estos hechos es que
buena parte de la comunidad elabore la representación
de que los textos difíciles que no comprende esconden
mensajes importantes, mientras que los textos compren­
sibles transmiten contenidos menos valiosos. Dicho de
un modo más técnico, el conocimiento representado en un
discurso complejo, con mucha terminología, sintaxis
compleja y un alto nivel de abstracción -en la línea de
un discurso científico altamente especializado-, mere­
ce más prestigio y mejor valoración que el representado
en un lenguaje m¡is común, de manera más concreta y
sin tecnicismos ni excesiva subordinación, aunque los
destinatarios de ambos escritos sean ciudadanos co­
rrientes sin conocimientos técnicos de la materia.

En el aula, los aprendices pronto interiorizan esta va­
loración de la dificultad y tienden a escribir con palabras
y construcciones difíciles, buscando un estilo supuesta­
mente prestigioso. De esta forma, el autor no sólo se com­
plica la tarea de redacción, sino que también la complica
al lector, que deberá hacer más esfuerzos para compren­
der un contenido que posiblemente habria p~dido ser ex­
presado de manera llana.

Terminamos con una anécdota que nos brindó una
profesora de secundaria refiriéndose a su hija, alumna de
ESO, que pretendía participar en el concurso de redac­
ción de una marca de bebidas. Con buen criterio, la chica
leyó los trabajos ganadores de la última edición, con la in­
tención de tomar ejemplo, e hizo el siguiente comentario
sobre el ganador: "Es pelfecto: no se entiende nada••. Sus
palabras revelan tanto la representación de "buena redac­
ción» o "texto ideal •• que tenía la chica como los criterios
con los que pudo resultar ganador del citado concurso un
texto que no podía 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 composición difieren en parte de las prácticas
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 ortografía impecable. Al contrario, la in­
vestigación muestra la escritura como una técnica diver­
sa, útil y moderna; relacionada con todas las disciplinas
del saber humano; con componentes cognitivo!, y lin­
güísticos que superan con creces las estrechas preocupa­
ciones por la normativa, y con formas cooperativas de
procesamiento, que de ningún modo pueden reducirse
ni a la simple consideración de «encontrar letras para las
ideas que se te OCUlTen", ni tampoco al atractivo mito li­
terario del escritor, artista de las letras, que se aísla del
mundo a la búsqueda de la inspiración 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 composición. El de­
sinterés, la apatía y la ausencia de progreso que tienen
hoy muchos aprendices pueden tener sus raíces en re­
presentaciones de este tipo. En los capítulos siguientes
abordaremos ideas y recursos para modificar estos pun­
tos de vista.

107

1'""-'
I\~

~IC;;

Ila;;¡:

11;;

¡;;;;

I.!i=

I.!i=

JI;:; i

1Il\=;..... J .-

~.....\

==
~

!

~

~

¡;;:¡;",u,"J!

=
¡;:

1::•..._~.,,

~

;;:
;;:

!l:::

It:
E:



2
¿CÓMO SE ESCRIBE

EN EL CENTRO ESCOLAR?

Escribir es la materia básica de educación. La he­
mos descuidado gravemente. Hemos cambiado la expre­
sión activa de hechos, ideas y sentimientos por la recep­
ción pasiva de información. Ahora necesitamos ajustar
el equilibrio entre dar y recibir. Necesitamos dejarles es­
cribir.

Donald Graves (citado por Fu1wiler, 1987, pág. 1)

La enseñanza y el uso de la composición en los cen­
tros educativos tienen una larga historia, una metodolo­
gía más o menos explícita y unos hábitos implantados
entre profesorado y alumnado, conscientes o no, que
condicionan cualquier intento de renovación didáctÍca.
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 capítulo analizaremos algunos
usos 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
dácticas que presentaremos en capítulos posteriores.
Nuestro análisis parte de algunas investigaciones etno­
gráficas para adentrarse en consideraciones de orden
lingüístico y psicopedagógico.

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 británico y norteamericano no coin­
cidan con el españolo hispano, los estudios aportan inte­
resantes sugerencias:

1. El equipo de James Britton (1975) estudió los tipos
de escrito que producían en la escuela británica los jóvenes
de 11 a 18 años y concluyó que había una ausencia rele­
vante de lo 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 (escribir
para comunicar información a otros; funciones interper­
sonales), la poética (escribir creativamente con finalida­
des artísticas; [unción lúdica) y la mencionada expresiva.
El análisis de las prácticas escolares daba los siguientes
resultados: el 64% del total de escritos era transaccional;
el 18%, poético (realizado sólo en clase de lengua), y sólo
el 6%, expresivo (el 12% restante incluía prácticas como
la copia o los apuntes, de características diferentes).

La interpretación que hizo el equipo de Britton de estos
datos concluye que la escuela británica enseña la escritura
solamente como un medía para comunicar información y
neglige la enseñanza del resto de funciones que ejerce lo es­
crito: desarrollo de ideas personales, solución de problemas,
incremento del espíritu crítico, etc. Para estos autores, la es­
critura expresiva es la más próxima al habla corriente, es la
práctica escrita más básica, 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 línea, Fulwiler (1987) cita varios es.­
tudios sobre la escritura practicada en los centros norte­
americanos, con datos extremadamente preocupantes
-según el autor:

• Aunque el 44% del tiempo de clase lo dedica el
alumnado a escribir, sólo el 3% de los ejercicios de
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expresión escrita que se solicitan en secundaria exi­
ge redactar algún· fragmento más extenso que una
oración. Muchas de las prácticas denominadas de
escritura resultan ser actividades «mecánicas)) de re­
llenar vacíos, copiar fragmentos o manipular es­
tructuras sintácticas de oraciones. Por otro lado,
muchos de los escritos que se producen en las clases
(exámenes de tema, ensayos, protocolos de labora­
torio) tienen el objetivo de evaluar el conocimiento
en vez de promover el aprendizaje (Fulwiler, 1981,
pág. 15, y 1987, pág. 2).

• Muchas escuelas tienen una especie de «currícu­
1um ocultO)) que excluye la práctica continuada de
habilidades de orden superior como la lectura, la
redacción y la reflexión, así como la enseñanza de
destrezas superiores de solución de problemas,
pensamiento crítico o análisis empírico de datos.
En general, los centros educativos:

• conciben la composición como un fin, no como
un instrumento de aprendizaje;

• limitan la práctica de la redacción a la asignatu­
ra de lengua;

• limitan las tareas de composición a textos breves;
• no favorecen el uso de la oralidad para reflexio­

nar sobre la composición;
• prefieren los sistemas de evaluación analíticos

(test de elección múltiple, verdadero/falso) a los
globales (redacción de un tema, comentario de
texto).

(American Association for the Advancement cf the Humanities,
1982, citado por Fulwiler, 1987, pág. 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 educación lingüística fomenta la pasividad, la
inercia y la falta de espíritu crítico. Además, los datos
también demuestran que el profesorado tiene una percep­
ción equivalente, pobre y limitada, de lo que es la compo­
sición y sus prbcesos de aprendizaje.
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En comparación con estos datos, cabe destacar que el
mundo hispano posee peculiaridades diferenciales. En con­
creto no es frecuente que los centros educativos españoles
o sudamericanos dispongan de lectores ópticos de test de
elección múltiple, lo cual facilita que el alumnado escriba
como mínimo más exámenes de tipo tema o preguntas cor­
tas; además, el entorno educativo quizás sea menos com­
petitivo que en EE.UU., por lo que las formas de evaluación
pueden ser más cualitativas, globales y humanistas.

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

• Enseiiar composición en secundaria es sólo una recu­
peración, porque el aprendizaje del escrito acaba con
la educación básica y en secundaria deberían tratar­
se contenidos no instrumentales más especializados.
Sólo las lagunas en escritura que padece el alumna­
do, causadas por una deficiente educación primaria,
obligan a renunciar a aquellos contenidos y a refor­
zar la enseñanza de la expresión escrita.

Contra este planteamiento la autora manifiesta
que los estudios longitudinales sobre madurez sin­
táctica (usos sintácticos, complejidad en la redac­
ción) realizados con niños, jóvenes y adultos exper­
tos muestran que la diferencia de dominio sintáctico
que puede existir entre un niño y un joven de 17 años
es igual o inferior a la que existe entre el joven y un
profesional de la redacción. En definitiva, el apren­
dizaje de la composición no tiene fin o meta ni en
primaria ni en secundaria. Aunque los jóvenes estu­
diantes de secundaria no presenten limitaciones de
expresión, todavía carecen del dominio lingüístico
alcanzado por un adulto profesional.

• Esclibir es una helTamienta de evaluación JI no un
proceso de aprendizaje. Así la composición se asocia
con los exámenes formales de las lecciones, con la
búsqueda de medidas objetivas y sumativas de eva­
luación y con la corrección de errores. Contra esta
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visión, la autora argumenta que la actividad escri­
tora se inicia mucho antes que la consecución del
producto final, que el docente de composíción debe
guiar el aprendiz durante todo el proceso y que las
secuencias de los procesos de composición (escri­
bir ---iOo revisar ---iOo reescribir) y de aprendizaje (hacer
una actividad ---iOo valorarla ---iOo reformularla) tienen
un fuerte paralelismo.

GI La escritura está más relacionada con la fonna que
con el contenido. Lo que debe enseñarse de la tec­
nología escrita son las reglas de normativa y las su­
tilezas estilísticas [sic], antes que los aspectos de
organización y desarrollo de ideas.

La autora discrepa aquí de quienes desvinculan la
forma del escrito (rasgos gramaticales y estilísticos)
del contenido (significados, estructuras) y que tien­
den a considerar la escritura como una tecnología
externa al conocimiento y a valorar las ideas en abs­
tracto. Al contrario, defiende que escribir es la forma
particular de pensamiento que requiere el ámbi­
to académico y que el docente que rehúsa enseñar al
aprendiz a buscar, ordenar y expre'sar ideas de modo
analítíco se niega a enseñarle los procesos cognitivos
superiores. Laautora concluye que cualquier tipo de
escrito, aparte de la materia, implica la persona del
autor en cada momento, de manera que escribir ,~s

una actividad humanística y no sólo tecnológica.

En conjunto, estos autores apuntan que los aprendi­
ces escriben poco en los centros educativos, que lo que
escriben (sobre todo textos con función comunicativa)
no siempre es lo más apropiado para desarrollar las ca­
pacidades del sujeto, y que la enseñanza y la práctica de
la composición 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 aproximación anuesíro entorno

No conocemos estudios parecidos que se' refieran a
los centros educativos españoles, por lo 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 formación, visitas a centros) y en los resultados de
una pequeña exploración etnográfica realizada para el
presente libro, que resumimos a continuación.

Durante las últimas semanas de 1998, visitamos tres
centros de secundaria de la provincia de Barcelona (en
Sant Boi, Camella y Vic) para explorar las prácticas es­
critoras de los alumnos de 14-17 años. Durante 15-25
minutos entrevistamos a parejas de alumnos de un mis­
mo grupo, que nos informaron de las tareas de composi­
ción que realizaban en las distintas asignaturas del cu­
rrículum. Hablamos con representantes de 20 (1 grupo),
30 (11 grupos) y 40 (9 grupos) de ESO; de 20 de BUP (3
grupos), y de 10 de Bachillerato (lO grupos), que suman
unos 930 escolares. Los puntos de la entrevista fueron
los siguientes:1

1. ¿Cuántas actividades de composición de un texto
completo (redacción, resumen) has realizado durante este
trimestre? [Descartamos ejercicios de respuesta única:

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 uhabladores), (extravertidos) de cada grupo para
corroborar las respuestas y facilitar la comunicación (incrementar la
confianza. ayudarse uno a otro); la información aportada se registró
en el cuestionario y se contrastó en algunas ocasiones con los docen­
tes correspondientes. Hablamos con representantes de grupos del
nuevo cuniculum LOGSE: 2°, 3° Y4" de ESO (Enseñanza Secundaria
Obligatoria), de 13 a 16 años, y 1" de Bachillerato postobligatorio (I7
años). En un centro había todavía grupos de 2" de BUP (Bachillerato
Unificado Polivalente) del plan antiguo, equivalentes al 4" de ESO,
que también entrevistamos y cuyos datos se integran con los de 4" de
ESO. La entrevista exploró las prácticas de composición realizadas
durante el primer trimestre del curso 1998-1999 (del 17-9-1998 al 21­
12-1998) Ytuvo en cuenta las particularidades de centro y grupo (va­
riedad de asignaturas, calendario y horario, número de créditos, des­
doblamiento de grupos). Los resultados son más variados (abarcan
distintas asignaturas y prácticas), analíticos (tienen carácter cuanti­
tativo y cualitativo) y globales (esbozan el conjunto de prácticas del
alumnado) que representativos (la muestra es pequeña y aleatoria) o
muy precisos (los informadores pueden tener desviaciones: olvidos,
imprecisiones).
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combinación de párrafos o frases, corrección de textos I

etc.]
2. ¿Qué extensión tenían estos textos (en caras de fo­

lios o DIN A4)?
3. ¿Qué tipo de textos era: cartas, cuentos, comenta­

rios, etc.? ¿Qué temas trataban?
4. ¿Qué procedencia tenían: libro de texto, sugerencia

del profesor, elección del alumno?
5. ¿Dónde se realizaron: en clase, en el centro, en casa?

¿Cómo se escribia en clase: se hablaba, se cooperaba?
6. ¿Fueron realizados individualmente?
7. ¿Se corrigieron? ¿Cómo? ¿Corrección individual

del profesor, corrección oral en clase, etc.?
8. ¿En qué asignaturas escribiste más? Elige tres:

¿qué escribes en cada una?
9. ¿Tomas apuntes? ¿Cómo? ¿Qué cantidad tomas en

una clase (en caras de folioslDIN A4)?
10 ¿Cuántos trabajos monográficos has realizado?

¿Cuáles son?
11 ¿Cómo son los exámenes: tipo test (pregUntas cor­

tas, elección múltiple) o tipo tema?

Las cuestiones 1-7 se refieren sólo a las asignaturas
de Lengua y los entrevistados las respondieron dos ve­
ces (Lengua catalana y castellana). En cambio, las tres
últimas afectan a todo el currículum (excluidas las len­
guas) y los entrevistados las respondieron sólo en rela-"
ción con las tres materias en las que escribían más (pre­
gunta 8) ..

2.2.1. La clase de lengua

Los datos se refieren a las actividades específicas de
enseñanza o práctica de la composición en las asignatu­
ras de Lengua (catalana y castellana). Prescindimos de
la Lengua extranjera, a causa de su componente básica­
mente oral, como también de las literaturas y las optati­
vas más o menos lingüísticas (Narración, Exposición
oral, Conocimiento del medio), que varían en cada cen­
tro y nivel. También dejarnos para el siguiente apartado
el análisis de las tareas de escritura que no son objeto de
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a) Cantidad de actividades de composición

enseñanza (torna de apuntes, trabajos, exámenes). Agru~
pamos los resultados en temas.

Tomando como base un curso de tres horas semanales
y un trimestre de 13 semanas hábiles (unas 39 horas lecti~

vas), el siguiente cuadro muestra la cantidad de textos
completos producidos en cada asignatura (la cHra entra­
mada indica el número de grupos):

101011101311

Lengua catalana Lengua castellana
2" ESO 3" ESO 4" ESO l"Bach. 2" ESO 3" ESO 4" ESO l"Bach.

,
Cantidad de actividades de composición

ninguno
entre 1 y 3
entre 4 y 6
entre 7 y 10
más de 10
Total grupos: 1

Destacamos los siguientes comentarios:

Textos
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• La tendencia general es la de realizar pocas activi­
dades de composición. Sumando los datos de las dos len­
guas:

• 22 grupos (32,8%) no escriben ningún texto com-
pleto,

• 18 escriben sólo entre 1 y 3 (26,8%),
• 14 entre 4 y 6 (20,8%), Y
• sólo 13 grupos (19,4%) componen 7 o más textos a

lo largo del trimestre.

Pero debernos tener en cuenta que un mismo grupo
tiene clases de catalán y castellano, de manera que de­
ben sumarse las prácticas 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 sólo entre 1 y 3
textos; 10 entre 4 y 6; 3 entre 7 y 10, Y 10 grupos más de
10 textos.

Entre los grupos que componen pocos textos o nin­
guno, la redacción queda relegada a los exámenes for­
males (respuesta a preguntas tipo tema) o a alguna tarea
esporádica y más bien anecdótica, ya que las clases se
centran en el estudio de la gramática (ortografia, sinta­
xis) o la literatura (autores, obras, corrientes) y las acti­
vidades prácticas consisten fundamentalmente en ejer­
cicios de respuesta única del cuaderno o libro de texto
(rellenar vacíos, analizar frases, etc.) o en dictados tra­
dicionales (algunos grupos realizan hasta uno semanal).
Al contrario, algunos grupos prestan bastante atención a
la enseñanza de la composición: realizan muchas activi­
dades de composición (una por semana, más de 15 y 20
a lo largo del trimestre; resúmenes de cada capítulo del
libro de texto, etc.) y dedican tiempo en clase a su elabo­
ración (pautas iniciales, corrección). Los entrevistados
atribuyeron la orientación didáctica de las clases a sus
respectivos docentes.

• La comparación entre lenguas muestra que en ca­
talán se presta más interés a la práctica de la composi­
ción que en castellano.. Este'hecho puede tener varias ex­
plicaciones: tradiciones didácticas diferentes, situación
precaria del uso de la lengua catalana e interés en fo­
mentarlo, etc. Al contrario, el contraste entre niveles edu­
cativos 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 lingüísticos 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 concreto (coIlÚda, futuro, derechos huma­
nos, pena de muerte) que carecen de contexto comunica­
tivo explícito (destinatario, propósito), de manera que el
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aprendiz expresa sus opiniones para el docente, que actúa
de receptor. .

• Podemos agrupar las prácticas en cuatro grupos
básicos de géneros:

• sociales: carta, instancia, postal, tríptico informativo;
e académicos: comentario de texto, esquema, resu­

men;
• literarios: cuento, narración, poesía, y
• periodísticos: reportaje, noticia.,

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

c) Extensión de los textos producidos

La casi totalidad de las prácticas producen textos
breves. El 29% de los informantes afirma redactar escri­
tos de media hoja (o 200 palabras, 10 o 15 frases, o entre
7 y 20 líneas); el 40% sitúa el límite de extensión en una
cara de folio, y sólo un 27% escribe eventualmente algún
texto de más de una cara (1,5 o 2 págs.). Las prácticas
que exceden estas cantidades son escasas y concretas:
exámenes (3-6 págs.), trabajos monográficos (muy varia­
bles) y comentarios de texto (2-3 págs.).

d) Aspectos de la composición

Es un hábito extendido que los aprendices escriban
solos en casa y, cuando están en claSE, que lo hagan tam­
bién en silencio y por su cuenta:

I

• Casi el 100% de las tareas mencionadas por los en­
trevistados son individuales. La única excepción a esta
norma es un trabajo monográfico relativamente extenso
(4-5 págs.), que un curso de 3° de ESO debía realizar en
tríos.
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• Entre los grupos que realizan prácticas de compo­
sición, 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 último sector, el 23,4% dice empezar
la composición del texto en clase (con una dedicación de
15-20 minutos, produciendo un esquema o un borrador)
y terminarla en casa (generando la versión final); mien­
tras que el 4,2% restante realiza la práctica íntegramente
en clase (más o menos el 30% de las actividades) o fuera
de ella (70%).

• En los grupos que escriben en clase con más o me­
nos frecuencia, la pauta de comportamiento parece ser
la de escribir de modo individual y, sólo ocasionalmente,
solicitar la ayuda de compañeros para resolver dudas
gramaticales. Varias razones favorecen este hábito: algunas
de las prácticas son exámenes formales que miden cono­
cimientos o habilidades individuales y que deben rea­
lizarse de modo individual; el diseño de las tareas de
composición no incluye etapas de colaboración entre
aprendices; el docente, el libro de texto o la tradición di­
dáctica no animan al aprendiz a buscar la cooperación
del compañero.

• El hecho de. que un porcentaje muy elevado de las
tareas de composición se realice íntegramente fuera de
clase confiere a laslnismas la categoría 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 aportación del docente a las prácticas 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 realizará por su
cuenta en su casa. Sólo 3 de los grupos entrevistados
mencionaron explícitamente 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 ningún caso el docente escribe en el aula, ante el
grupo clase o en pequeños grupos.



e) Gestión 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. Sólo unos pocos grupos mencionan explíci­
tamente prácticas de (texto libre», en las que cada apren­
diz toma decisiones tSobre 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 corrección. Entre los que sí las
realizan, se distinguen dos procedimientos:

• C01Tección 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 corrección (dar solución al error o no,
con o sin calificación, con o sin comentarios genera­
les) y a lo que hace después el autor Oeer la correc­
ción, hacer una lista de faltas, reformular el texto). El
68,2% de los grupos sigue este modelo.

• Con-ección oral en grupo clase. Presenta variacio­
nes sobre la base de que los escritos se corrigen en
clase hablando. En la mayoría 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 compañeros. También es posi­
ble que el docente corrija oralmente «(pasando por
las mesas)) de clase y hablando con cada autor,
pero un entrevistado informó de la opción contra­
ria: que eran los aprendices los que «(se acercaban))
a la mesa del docente a recibir la corrección. Un
26,8% utiliza este sistema de corrección y un 4,8%
10 compagina con el anterior.
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Algunos grupos mencionan una tercera opción com­
plementaria, denominan-la.libreta, que corresponde a la
carpeta (véase pág. 264):·En ningún momento se men­
cionan otras alternativas a la corrección, como la coope­
ración entre iguales, los grupos de revisión, las tutorías
o el uso de pautas de autocorrección.

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

2.2.2. El cun1culum

Los datos sobre la escritura a través del currículum
son más cualitativos que cuantitativos, puesto que la di­
versidad de niveles, centros y asignaturas dificulta la
comparación. Se refieren sobre todo a tres prácticas:
la toma de apuntes, los trabajos monográficos sobre un
punto de una máteria (búsqueda de información, co­
mentario de texto, resúmenes) y los exámenes. Las asig­
naturas de lenguá no presentan especificidades respecto
a otras materias, por lo· que sus datos se integran en es­
tos apartados:

a) Toma de apuntes

Preserita una notable heterogeneidad, a causa de la
diversidad de materias (letras y ciencias, con sistemas
formales de representación del conocimiento: cifras, fór­
mulas, dibujos), de los recursos didácticos 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 -«está todo en el libro», decía un en­
trevistado- y sólo anota datos sueltos en las márgenes,
por lo que inferimos que el aprendiz dedica una parte im­
portante de la clase a «escuchar». En las segundas, se
presentan como mínimo tres situaciones:
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• En Ciencias es habitual que la exposición del do­
cente se apoye en formulaciones no verbales (Físi­
ca, Química, Matemáticas) que anota en la pizarra
y que llenan la mayor parte de los apuntes del
alumnado. Este hecho explica que Matemáticas o
Experimentales, por ejemplo, sean materias citadas
por los entrevistados como aquellas en que toman
más apuntes.

• Otras asignaturas (Tecnología, Sociales, Naturales)
también usan la pizarra para hacer representacio­
nes (dibujos, planos, diagramas) que pueden ad­
quirir relevancia en los apuntes, aunque no agoten
la necesidad de tomar notas del discurso verbal del
docente.

1) Dictado. El docente «dicta» los conocimientos y el
alumnado los anota de forma bastante literal. No se
trata de un «dictado» clásico, sino que el docente for­
mula los datos de una determinada manera (lentitud
de pronunciación, repetición, pausas) para facilitar
su anotación, pero sin ningún tipo de control. Las en­
trevistas no permitieron descubrir si el discurso origi­
nal del docente es más oral (con improvisación) o es­
crito (ejecución oral de un escrito), lo cual hubiera
permitido determinar si la"situación comunicativa es
una transferencia oral-escrito o, al contrario, una
transmisión escrito-escrito a través de oralización.
Cinco entrevistas atribuyeron este estilo de apuntes a
materias variadas (Sociales, Tecnología, Economía) y
dos a Lengua (4° ESO YBachillerato). "
2) Copia de la piZalTa. El docente usa la pizarra
como medio para transmitir contenidos que el alum­
nado copia literalmente. Se dan distintas situaciones
según la materia:
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• Tampoco es extraño que algunos docentes usen la
pizarra como cap.al para transmitir esquemas pre­
elaborados (guión, mapa conceptual) de temas o
lecciones, que el alumnado copia de forma mecá­
nica, al margen de que el docente los explique o no
oralmente. En estos casos, los aprendices tienden
a valorar como más importante el discurso escrito
que el oral. Muchos entrevistados mencionaron
que debían copiar numerosos esquemas en Tecno­
logía, Música, Sociales, Latín (con contenido so­
ciocultural) .

Sea cual sea el grado de ((acompañamiento») oral del
escrito, la toma de apuntes de estas situaciones con­
siste en una transmisión escrito-escrito. Los datos
muestran que es más frecuente en ESO que en Ba­
chillerato: una alumna de 2° mencionó que se «pasa­
ba el día copiando». Cinco grupos (2 de 3° y 3 de 4°
de ESO) destacaron que ésta era la práctica 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 comprensión oral,
diferenciación de datos relevantes, redacción de los
mismos, etc. Las entrevistas muestran que ésta es la .
forma más extendida de toma de apuntes, sobre todo
en Bachillerato.

• Materias
Las materias en que el alumnado dice tomar más

apuntes son básicamente de letras. Algunos entrevista­
dos dudaron al citar materias científicas por el elevado
número 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 más citadas
son Sociales, Tecnología y, a algo de distancia, Mate­
máticas y Experimentales; en Bachillerato, Filosofía,
Biología e Historia.



• Cantidad
La cantidad de apuntes tomados es el criterio casi ex­

clusivo que utilizaron los entrevistados para elegir las
tres asignaturas en que escribieron más durante el tri­
mestre (pregunta 8). Este hecho indica que -como mí­
nimo en la concepción del alumnado- los apuntes son
la práctica escrita más significativa y utilizada en el cen­
tro escolar, en oposición a los exámenes o los trabajos.
En la mayoría de las materias mencionadas, los entre­
vistados afirmaron producir entre una y dos páginas por
cada hora de clas," (45 minutos reales). Con las lógicas
variaciones personales (tamaño de la letra, tipo de selec­
ción de datos), algunos podían quedarse en media pági­
na por sesión o llegar incluso a 4 o 5. Así, la cantidad de
apuntes que se acumula en un trimestre alcanza niveles
altos: una alumna de 30 de ESO tenía 20 páginas de Ma­
temáticas, y uno de Bachillerato, 70 de Filosoña. La
comparación 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
práctica se expande por todo el currículum, con especial
incidencia en las asignaturas de letras, y que la actividad
esconde operaciones lingüísticas variadas que van desde
la copia mecánica a la elaboración escrita de datos ora­
les. Estos datos son coherentes con apreciaciones proce­
dentes de otras fuentes:

• Monereo et al. (1997, págs. 57-60) estudiaron el pro­
ceso de toma de apuntes que seguían universitarios de
primer curso de Psicopedagogía, comparando el discurso
magistral del docente, la primera versión de los apuntes
que producían los estudiantes y su posterior reformula­
ción «a limpio», que también hacían algunos alumnos.
Aunque su hipótesis inicial era que los sujetos elabora­
ban los apuntes siguiendo un principio de «personaliza­
ción» o «adaptación» de los datos externos aportados por
el docente a su conocimiento previo, concluyeron que el
criterio fundamental que usaban los estudiantes era la
«literalización»: intentar reproducir el discurso del do-



cente con la mayor fidelidad posible. Además, entrevistas
realizadas a los sujet6s mostraron que los apuntes eran
considerados un instrumento clave para estudiar y apro­
bar la asignatura, como una especie de «materia prima)}
del contenido.

• Los correctores de pruebas de ácceso a la universi­
dad (selectividad) infonnan que es una práctica corrien­
te en los ejercicios de redacción de textos que los exami­
nantes incorporen en el escrito abreviaciones como q
por que, pq por porque o completa_ por cOlnpletame11.te
(marcando el sufijo -mente con una línea horizontal).
Estas formas son propias de la toma de apuntes intra­
personal, pero no son adecuadas para una redacción in­
terpersonal de un examen. Este hecho sugiere que el
alumnado está mucho más acostumbrado a generar
apuntes en clase que a componer textos.

b) Trabajos

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

1) Pasa¡- a limpio producciones previas. Consiste en
elaborar una versión pulida (sin faltas ni tachaduras)
de ejercicios o apuntes realizados en clase. Varios en­
trevistados atribuyeron esta práctica a algunas asig­
naturas (Sociales, Lengua) y la valoraron positiva­
mente. En algunos casos, el material se recogía en un
dossier o libreta que era periódicamente inspecciona­
do por el docente. También puede asociarse «pasar a
limpio» a mecanografiar o «pasar al ordenadoPl los
textos.
2) Confección de síntesis. Consiste en reducir docu­
mentos con contenido (libro de texto, lecturas) en re­
súmenes o esquemas que puedan ser útiles para estu­
diar en los exámenes correspondientes.
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3) Comentarios y recensiones. Consiste en la descrip­
ción, caracterización e interpretación de algún docu­
mento escrito de extensión variable. En Lengua es
muy habitual la recensión o el comentario (2-3 págs.)
de comprobación de lectura extensiva. En otras mate­
rias (Filosofía, Sociales, Arte) también es habitual la
elaboración de breves comentarios interpretativos
(0,5-1 págs.) de textos (poemas, fragmentos filosófi­
cos o históricos) u otros productos (pinturas, esque­
mas). En ambos casos, la composición y la corrección
de los mismos ~igue pautas parecidas a las de las ta­
reas compositivas.
4) Búsqueda y elaboración de información. Consiste
en recoger datos sobre un tema monográfico (Con­
fucio, Dalí, diabetes, globo aerostático, gas natural,
modernismo) a partir de la confección de un texto
relativamente extenso (5-12 págs.). Según los entre­
vistados, consta de tres operaciones básicas: blis­
queda de información en enciclopedias, manuales y
libros; elaboración de la misma en apartados y es­
quemas, y presentación. A la pregunta de si «elabo­
rarn la información significa «copiarla literalmen­
ten, «resumirlan O «reorganizarlan, hubo respuestas
de todo tipo: algunos informantes reconocieron que
el procedimiento más habitual que usaban era la co­
pia; otros, el resumen o la reelaboración. Las áreas
en las que se practica esta modalidad son tan varia­
das como los temas: Historia, Biología, Tecnología,
Religión, Bioquímica. .

Los datos revelan una mayor presencia de este tipo de
trabajos en Bachillerato, así como una preferencia por
las modalidades más extensas y menos «mecánicas n,
como la 3 y 4. En ESO se usan más trabajos 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 investigación, correspondencia,
periódicos), tiene funciones de comprobación del cono­
cimiento adquirido, y es disciplinario y carece de compo­
nentes epistémicos.
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ª1i c) Exámenes
!I

.~ La diversidad de los exámenes en el currículum es
I tambien alta y deriva tanto de las opciones didácticas del
1 docente como del tipo de asignatura (teórica/práctica,
i letras/ciencias). En letras (Sociales, Lengua, Filosofía) se
i tiende a usar la escritura como instrumento de compro-
1 bación o demostración de aprendizaje (función organi-
'1 zativa). Aparte de las pruebas de respuesta única, que

son poco frecuentes, las entrevistas muestran dos tipos:

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

• Pregunta te117.a. El examen consiste en una o dos
preguntas de breve formulación que exigen desa­
rrollar un tema ((enrollarse) en palabras de los en­
trevistados) en varias páginas (en algunos casos
hasta 6 y 7).

En Lengua, las pruebas más objetivas (dictado, doze,
analizar oraciones) coexisten con el resto de modalida­
des. Una variánte particular es la comprobación de lec­
tura, que suele pedir un breve resumen del argumento
del libro leído, habitualmente una novela, además de
preguntar detalles puntuales del mismo. La mayor parte
de los entrevistados realizaron dos exámenes 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 áreas
del currículum, aunque estas producciones no siempre
reciban una enseñanza explícita y provechosa.

2.3; Diagnóstico

Después de una primera valoración general, identifi­
camos el modelo general de actividad de composición
que se practica en el centro escolar y analizamos las im-
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plicaciones que tiene la extensión de los escritos que ge­
nera el aprendiz. De la interpretación de los datos ante­
riores pasamos a la propuesta de alternativas y sugeren­
cias para renovar las prácticas, pero plantearemos el
modelo global de enseñanza en el siguiente capítulo.

2.3.1. Prácticas escritoras

En conjunto, los resultados anteriores dibujan estas
conclusiones:

1) Se escribe mucho pero se enseiia poco a escribi1: 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
ye la actividad que ocupa más tiempo, que genera
más cantidad de producto y que merece la valoración
más importante del aprendiz, porque la relaciona con
la posibilidad de obtener el aprobado de la materia. Es
impresionante la cantidad de páginas escritas (apun­
tes, trabajos, exámenes) que puede llegar a acumular
un aprendiz de secundaria durante un trimestre, si te­
nemos en cuenta estos datos.

No obstante, las prácticas eA"plícitas 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 (cómo debe planifi­
car, cómo debe revisar) y recibe escasas correcciones.
Según los datos anteriores, la mayoría de aprendices
produce menos de 6 escritos durante un trimestre, lo
cual significa -en el mejor de los casos- un escrito
de media página (15 líneas) cada dos semanas.

Es obvio que esa cantidad de prácticas resulta to­
talmente desproporcionada en comparación con las
cifras globales de producción escrita, e insuficiente
para fundamentar un aprendizaje sólido de la compo­
sición. Por una parte, en Lengua debería haber más

.tareas de producción de textos, con modelos y orien-
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taciones del docente. Por otra, en el resto de materias
debería reconvertirse.Ínucha de la producción mecá­
nica de apuntes y trabajos en tareas más reflexivas de
escritura; la escritura tendría que utilizarse no sólo
como registro de datos, sino como instrumento activo
de generación de pensamiento. En -resumen, debe in­
crementarse el cómputo global de actividades especí­
ficas de enseñanza de la composición.
2) No se enseri.a a escribir lo que necesita escribir el
alumnado. Los tipos textuales producidos son casi ex­
clusivamente académicos (apuntes, exámenes, traba­
jos, resúmenes, comentarios), pero la enseñanza de la
escritura no pone énfasis en estos tipos. Aunque los da­
tos anteriores apuntan a que se realiza alguna forma de
ÍllstTUcción sobre el comentario de texto o la reducción
(esquema, resumen), los tipos más trascendentes para
el progreso académico (apuntes, exámenes) no son ob­
jeto de enseñanza ni práctica explícita. Coincidimos
con Monereo et al. (l997, pág. 58) al referirse a la toma
de apuntes: «Se inicia durante el bachillerato, aunque
de forma intuitiva y personal, ya que no se enseña de
forma expresa». Al ser las necesidades del alumnado
fundamentalmente académicas, la enseñanza de la
composición debería concentrarse en estos géneros, y
mucho menos enlos sociales o literarios.
3) No se ensei1.a a escribi7' para pensar y aprender. La­
mayor parte de las producciones escritas que genera
el aprendiz tiene función registrativa (toma de apun­
tes, trabajos) u organizativa (cel1ificativa: exámenes).
La práctica reiterada de esas funciones transfiere al
alumnado la idea de que la composición es una tarea
mecánica, memorística y poco creativa. También im­
pide que éste desarrolle los procesos cognitivos supe­
riores asociados con la composición (elaborar planes
futuros de acción 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
memorización de datos. La falta de calidad de las
prácticas de composición, que hemos denunciado en
el primer punto, está estrechamente relacionada con
esta cuestión.

129



Al contrario, las prácticas de escritura deberían po­
ner énfasis en las funciones superiores intra e inter­
personales (comunicativa, manipulativa yepistémica),
porque integran a las más básicas y porque facilitan
el desarrollo de los procesos mencionados: escribir
deja de ser una forma de evaluación final de conoci­
mientos, para convertirse en una herramienta de
aprendizaje, en un procedimiento para elaborar el
pensamiento interior del autor.
4) Se ense71a a escribir en soledad. Los datos corrobo­
ran que el instituto enseña a escribir en soledad, en si­
lencio y que incluso proscribe la conversación. 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 del trabajo del otro»,
«escribir es un acto individual». También pueden de­
sacreditar el uso de la oralidad durante la composi­
ción: «Distrae al aprendiz de su trabajo escrito», «ha­
blar no forma parte de escribin>, «es una pérdida de
tiempo», etc.

Al contrario, hemos visto que escribir es un acto
social, que muchos textos cotidianos tienen autoría
colectiva y veremos más adelante que la mejor forma
de aprender a usar el lenguaje y la escritura es con la
interacción con otras personas. Por otra parte, una
vieja crítica humanista a la escuela (Johnson y John­
son, citados en Barnett, 1995, pág. 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 más a hormi­
gas que a lobos.
5) Se transmiten valores y actitudes pemiciosos. Las
tareas escritoras que se realizan en los centros trans­
miten valores, actitudes y hábitos no necesariamente
positivos, porque se alejan de los usos reales y peliu-
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dican el desarrollo de la composición. Nos referimos
sólo a tres aspectos:
Cl La composición se enseña de modo explícito en las

letras (Lengua, Literatura, Filosofía, Sociales) has­
ta el punto de que lo que se redacta en asignaturas
científicas (Experimentales, Naturales) no parece
escritura. De este modo el alumnado confirma y de­
sarrolla la representación de que la ciencia (tilO se
escribeH.

... Las prácticas compositivas ponen más énfasis en
la corrección gramatical del texto que en el resto
de rasgos lingüísticos (elaboración del contenido,
estructura, adecuación). Lo demuestra la práctica
frecuente de ejercicios como el dictado o el relleno
de vacíos, así como las formas de corrección del
escrito que, según los entrevistados, se centraban
en marcar todas las faltas cometidas. Dicho enfo­
que destaca los aspectos más superfici.a1es y mecá­
nicos por encima de los profundos (contenido, es­
tructura) y estratégicos (planificación, estilo).

• Se enseña a escribir de forma analógica, con lápiz y
goma de borrar, aunque el uso más corriente en la
actualidad sea el digital, con ordenador. Que el
aprendiz disponga de ordenador personal en su
casa -hecho bastante frecuente en España-po
significa que el docente enseñe a usar esta tecnolo­
gía. Las aulas informáticas de los centros pocas ve­
ces se utilizan para aprender a escribir.

En conjunto, las prácticas compositivas deberían
adaptarse a la rápida evolución social y tecnológica que
está experimentando la escritura. Sólo de esta manera el
alumnado tendrá la sensación de que está usando y
aprendiendo un instrumento actual, vivo y útil.

Estos cinco puntos coinciden en la necesidad de con­
siderar la composición como un instrumento esencial
del progreso académico del alumnado, que debe desa­
rrollarse en todas las materias del currículum y sobre los
mismos géneros o tipos textuales académicos que gene­
ra el aprendiz, además de enfocarse de modo epistémico
y cooperativo entre autor, docente y compañeros. Quizá



Modelo más usual de tarea compositiva

,
!

Aprendiz

Consigna

Docente

De arriba a abajo, el docente suele decidir por su
cuenta las prácticas de composición que se realizarán en
clase, utilizando el libro de texto como referencia pero
prescindiendo de la opinión del alumnado. A partir de
unos objetivos y contenidos relacionados con el currícu­
lum (gramática, tipos de texto, temas), diseña una tarea
de escritura que se manifiesta en una consign.a o instruc­
ción directiva para el aprendiz, la cual suele describir con
cierto detalle el producto final que éste debe realizar
(tipo, tema, propósito, destinatalio, extensión). Ej.: eScri­
be una reclamación a una com.pafiía aérea, una postal para
un a171.igo, una descripción de LLn paisaje de 250 palabras.

2.3.2. Modelo de tarea

Los datos esbozan un estereotipo bastante claro de
actividad de enseñanza de la composición, que comenta­
mos a continuación, a partir del siguiente esquema:

no sea necesalio que el alumno escriba más, pero sí qUe
lo haga de forma más autónoma, creativa, con más im­
plicación personal, con otro tipo de tareas.



El aprendiz trabaja generalmente solo y fuera de cla­
se, por lo que carecem:os·de información sobre el proce­
so de composición que sigue. El escrito que presenta en
clases posteriores no permite conocer los procesos cog­
nitivos que utilizó para producirlo, las decisiones lin­
güísticas que tomó o las conecciones y reformulaciones
que hizo en borradores que tampoco podemos ver. Nos
encontramos, como muestra el esquema, con una caja
negra que esconde los datos de la composición -como la
caja negra de un avión con los datos de vuelo.

A causa de esta opacidad, la evaluación del docente
se concentra en el producto final y analiza su calidad lin­
güística, según criterios derivados de la consigna o de
una norma estándar general. Resulta imposible considerar
otros aspectos: procesos usados en la composición, re­
formulaciones producidas, etc. Además, la respuesta del
docente se transmite con notas manuscritas en el mismo
escrito (marcas sobre las faltas con posible reformula­
ción, comentarios valorativos, calificación 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 corrección constituye
una segunda caja negra.

A continuación comentamos las limitaciones didácti­
cas que presenta este modelo:

• Ausencia de planificación JI revisión. En un contex­
to real, el autor toma decisiones sobre lo que va a escri­
bir (tipo textual, extensión, destinatario, propósito,
tema), escribe según 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 textualización. La consigna
de escritura suple la planificación y la corrección del
docente, la autorrevisión. Reducir la composición a la
textualización significa eliminar sus componentes es­
tratégicos -planificar y revisar, que además están es­
trechamente relacionados- y poner énfasis en los más
lingüísticos.

e Objetivos conceptuales. Centrando la actividad es­
critora en la confección lingüística del producto final,
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los objetivos de aprendizaje de la tarea son sobre todo Con­
ceptuales: tipo de texto, estructura, cohesión, gramática.
Se desatienden los aspectos procedimentales y cogniti~

vos (técnicas de generación de ideas, organización de
datos, revisión) y los actitudinales (valores, normas de
conducta).
. • Hetemdireccíól1.. Al elegir la consigna de esclitura y
al gestionar directamente la planificación y la revisión
del texto, el docente dirige, conscientemente o no, la
conducta del alumnado. El aprendiz pierde protagonis­
mo y asume la función de ejecutor de 10 que otros han
predeterminado, se convierte en un «escriba») obediente
y sin iniciativa. Este hecho incide en las actitudes y en la
motivación del alumnado, que siente poco interés por ta­
reas tan pautadas.

• Lim.ítacíól1. de interactívidad. La tarea utiliza el ca­
nal gráfico como vía única de interacción entre docente
y alumnado. La ausencia de oralidad impone restriccio­
nes importantes a ambos interlocutores: ¿en caso de
duda en una corrección, cómo puede pedir aclaraciones
el aprendiz?, ¿cómo puede explicar por escrito el docen­
te que hay un error de estructura, párrafos desordenados
o ideas poco claras?, ¿cómo puede controlar uno y otro
que el interlocutor comprende lo que redactó?, ¿cómo
pueden autorregular sus discursos escritos?

• Falta de negociación de la tarea. Una de las conse­
cuencias deJa limitación anterior es que docente yapren-

. diz tienen menos recursos para negociar el significado de
la consigna. Se incrementa la posibilidad de malentendi­
dos sobre la instrucción inicial (el contexto de escritura),
que determina las características lingüísticas del escrj:.·
to que debe realizar el aprendiz, así como los criterios de
corrección que usará el docente.

Por ejemplo, un aprendiz puede entender que hacer un
eOl11.enta7io de texto significa resumirlo y aportar datos his­
tóricos del autor, mientras que su docente quizá espera pa­
ráfrasis de las ideas básicas más una opinión personal; al
no descubrirse esa discrepancia, el aprendiz redacta el re­
sumen y la biografia breve -convencido de que eso es lo
correcto-, que el docente valora negativamente, al no
adecuarse a sus criterios. Equívocos de este tipo sugieren



que no existen criterios objetivos de corrección sino «ma-
nías» del docente. .

• Ausencia de destil1ataj"-ios reales. El receptor único
de los textos del aprendiz es el docente. Aunque las con­
signas de composición propongan situaciones verosími­
les (noticia para un periódico, carta al municipio, ins­
tancia), el contexto académico real ((un escrito para el
profesor con el objetivo de evaluar mis conocimientos de
lengua))) se impone al ficticio. La ausencia de lectores
reales extraescolares o de lectores intermedios limita el
interés por la composición. Escribir deja de ser una acti­
vidad comunicativa para convertirse en un ejercicio de
laboratorio, con unos mismos protagonistas. Crece la
desmotivación de los aprendices.

En resumen, estas disputas son restricciones impor­
tantes a la situación de escritura, que reducen drástica­
mente su valor pedagógico. Los «deberes») de escritura
de las áreas de Lengua no son estrictamente actividades
para desarrollar la composición. Quizás provocan la

. composición o obligan a escribir, pero no ensefian a ha­
cerlo. Pararraseando a D. Graves en la cita inicial, <cne­
cesitamos dejarles escribiTl) para que puedan aprender a
hacerlo.

2.3.3. La extensión del texto

Una constante de las tareas compositivas es que el
alumnado produce escritos de extensión breve (una pá­
gina, 2 o 3 párrafos, 200-250 palabras). Varios factores
fomentan esta situación:

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 sesión, con lo que la limitación temporal afee.,
ta a la extensión -como también a la calidad del pro­
ducto final y al proceso de elaboración.

2. El hábito 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 prácticas de com­
posición sean cortas, para que el docente pueda COlTe­
girlas.

3. Muchos de los tipos o clases de texto incluidos en
currículums educativos y en libros de texto tienen exten­
sión breve (cartas, postales) o se ejemplifican de forma
breve (narración, desclipción). _

4. Las tareas de redacción en exámenes estándar (se­
lectividad, certificados de lenguas extranjeras) suelen re­
querir la confección de escritos breves: de 150 o 200 pa­
labras.

A nuestro entender, estos hechos determinan que la
mayoría de los escritos del alumnado sean breves, y que
éste desarrolle hábitos que entorpecen su aprendizaje de
la composición. Podernos distinguir dos aspectos funda­
mentales:

• Una única sesión de composición
45 o 60 minutos de composición es poco tiempo. En la

vida real necesitamos mucho más para escribir; incluso
un texto breve puede requerir varios períodos de trabajo,
con espacios «en blanco)) para la reflexión. Al tener que
resolver en tan poco tiempo sus tareas de composición, el
aprendiz se acostumbra a limitar sus procesos de planifi­
cación y revisión. No puede «perder tiempo) planifican­
do, eligiendo entre varios esquemas posibles. Debe termi­
nar su texto (Cen caliente», en el mismo momento en que
lo produce; no existe la posibilidad de dejarlo «reposar)
para revisarlo «en fríO), más adelante, desde la perspecti­
va que aporta el paso del tiempo, el olvido y una <mueva»
relectura. De este modo, el aprendiz se acostumbra a pro­
ducir escritos breves en una única sesión completa, cerra­
da y breve de composición.

• Escaso esfuerzo cognitivo y lingüístico
Los textos breves exigen menos esfuerzo cognitivo y

lingüístico. Un escrito de 200 o 300 palabras presenta las
siguientes características:

• Contenido. Requiere escasa información. Basta
con sólo tres o cuatro ideas, si incluye una intro-
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ducción y una conclusión que presente y recuer­
de los mismos dato~, aunque sea con palabras di­
ferentes. Incluso los temas más desconocidos
presentan poca dificultad, porque el autor en­
cuentra con facilidad unas pocas ideas para «re­
llenarn 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 organización de las
mismas .

• Estructura textual. Cuestiones como la distribu­
ción del contenido en capítulos o apartados -¡O
incluso en párrafos!-, la progresión temática, el
uso de marcadores discUl'sivos para organizar el tex­
to o los procedimientos de citación, suelen tener
escasa presencia en los textos breves, que pueden
constar de un único párrafo extenso.

• Gramática y léxico. Otras cuestiones como las rela­
ciones anafóricas entre correferentes lejanos (pro­
nombres, elipsis, tiempos verbales, etc.), la capaci­
dad de diversificar la sintaxis o la selección de
léxico preciso, homogéneo y variado en el conjun­
to textual (usar la terminología apropiada, elimi­
narcomodines) tienen menos incidencia en un es­
crito breve que en otro de cinco páginas.

Por otra parte, los escritos breves esconden mejor las
limitaciones que pueda padecer el autor. Una redacción
de media página, con pocas ideas y repetidas más de una
vez, ofrece pocas dificultades de comprensión 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
fácilmente do que el aprendiz quería decir>', casi sin
darse cuenta, de manera que la lectura experta del lector
suple los defectos de producción del autor y la composi­
ción torpe puede pasar inadvertida.

Al contrario, los escritos extensos ofrecen al alumna­
do situaciones de escritura de un nivel más alto:
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• Varias sesiones de redacción
El escrito extenso provoca que los autores necesiten va­

rias sesiones de trabajo para desan'ollar la composición.
El simple el hecho de tener que interrumpir el trabajo en
varias ocasiones y tener que reemprenderlo nuevamente
después de períodos de descanso favorece la reflexión so­
bre la situación comunicativa:

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

2. El aprendiz se enfrenta a la tarea de composición en
diferentes circunstancias temporales, espaciales, aní­
micas, etc. Es posible que las distintas sesiones de
trabajo se desarrollen en diferentes días, momentos,
horarios, e incluso bajo varios estados de ánimo. La
diversidad de aproximaciones a la tarea permite
evaluar el texto con más objetividad. El paSo del
tiempo aporta una perspectiva más serena.

3. La existencia de períodos de "descanso» durante la
actividad escritora favorece la intervención pedagó-'
gica intracompositiva (antes de que el autor concluya
su escrito) de colaboradores: docente, compañeros.

• Requerimientos cognitivos y lingüísticos com­
plejos

Los escritos extensos (más de dos páginas) incorpo­
ran los elementos mencionados y ofrecen más dificultad:

1. Es más probable que el aprendiz carezca de toda
la información necesaria y que deba utilizar cons­
cientemente procedimientos variados de búsque­
da, estructuración y ordenación de datos.

2. La mayor cantidad de datos incluidos en el texto
exige una selección y una ordenación muy cuida­
dosas, de acuerdo con la audiencia y la situación.

Por otro lado, un escrito extenso muestra los errores
con más transparencia y honestidad, y delata las capaci­
dades y las limitaciones de su autor(Weir, 1993, pág. 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 planificación y revisión.
Al repartir el proceso de composición en varias sesiones,
el autor reexamina su t~xto varias veces desde distintas
perspectivas. Por esta's razones, resulta didáctica y lin­
güísticamente más rentable que el aprendiz escriba un
solo texto de 3 o 4 páginas de extensión en dos o más se­
manas, realizando varias actividades para conseguirlo,
que no que produzca 3 o 4 redacciones de una página
durante el mismo período.
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3
¿CÓMO ENSEÑAR?

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

E. Ferreiro (1999, pág. 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 dedr. La enseñanza de la com­
posición en la escuela viola, por definición, estas dos
fuerzas. [ ...]

Aunque no estemos de acuerdo con estas artificiali­
dades [ ..•] reconocemos que las necesidades instructi­
vas pueden tener más peso que oiTas consideracion~J'

W. Grabe y R. B. ](aplan (1996, pág. 266)

La propuesta metodológica que presentamos se fun­
damenta en la concepción pragmática y discursiva del
escrito, expuesta en el primer capítulo, e intenta dar
respuesta a las carencias detectadas por la práctica es­
critora en los centros escolares, según las investigacio­
nes expuestas en el segundo. Se inicia con la exposición
breve de los principios psicopedagógicos en que se basa,
prescindiendo de las aportaciones que ha hecho la psi­
cología cognitiva al estudio y la enseñanza de la compo­
sición, que ya expusimos (véase pág. 55). A continua­
ción presenta modelos teóricos y orientaciones para dos
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tipos diferentes de situaciones: la enseñanza explícita
de la composición, sobre todo en las áreas de Lengua, y
el aprovechamiento de la escritura como instnlmento
de aprendizaje en las diversas áreas del currículum.

3.1. Fundamentos metodológicos

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

Dos aspectos esenciales de esta concepción que tie­
nen relevancia para nuestra propuesta son el papel cen­
tral que tiene la interacción en el aprendizaje y él papel
que desarrolla el diálogo oral en la adquisición de lo es­
crito. Un tercer aspecto que también consideramos es la
propuesta metodológica del aprendizaje cooperativo,
porque se basa en los dos puntos anteriores y se centra
específicamente en la enseñanza secundaria. .

3.1.1. La interacción como motor del apmndizaje

La interacción constituye el medio fundamental de de­
sarrollo de los procesos cognitivos superiores que se utili­
zan en la composición. Según 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 cuestión 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 autónoma-
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mente en otros contextos parecidos. La adquisición de
procesos mentales de pensamiento está ligada estrecha­
mente al uso de los signos lingüísticos y sigue secuencias
parecidas.

Formulado de manera general. el aprendizaje lingüís­
tico se activa en Contextos auténticos de comunicación,
durante la interacción verbal, y avanza desde el intercam­
bio interpsíquico e interdependiente hacia la conducta in­
trapsíquica y autónoma. En este marco, dos conceptos
psicológicos fundamentales que adquieren relevancia di­
dáctica son la zona de desan'ollo próximo, o el conjunto de
usos verbales que el aprendiz está en condiciones de po­
der aprender a realizar autónomamente con la ayuda de
un experto, y el andamiaje lingüístico, 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 interacción 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 vygotslcyano-. La única condi­
ción 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 sí. Algunas de las situaciones de colaboración
que puede crear un trabajo de c'omposición (revisión de
borradores, búsqueda de ideas) cumplen esta caractelis­
tica, ya que distribuyen roles complementarios entre los
miembros de un equipo de composición (autor, lector,
corrector de aspectos gramaticales).

3.1.2. El diálogo oral como instrumento de mediación

El lenguaje oral es el medio o canal fundamental de
transmisión y desarrollo del objeto de aprendizaje, tanto
si es el uso escrito del lenguaje como los procesos cogni­
tivos superiores que despliega la composición. Se deben
considerar estas dos perspectivas:
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Modelo diacróriico deJa relación entre
or~dady escritura (Scinto, 1986, pág. 43)

Siguiendo las tesis de Vygotsky y Luria y basándose en
estudios empúicos, Scinto (1986, pág. 45) defiende que la
mediación de la oralidad es imprescindible para adquirir
el código escrito, pero que cuando la escritura alcanza un
estadio consolidado de funcionamiento, consigue autono­
mía parcial de aquélla. El niño y el adolescente acceden al
escrito a través de la mediación del diálogo y, en concreto,

A
. Oral. ¡ 1 Escrito

Ir-~~~¡~ir I
l:~Sferen~~

Realidad extralingüística
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• Desde la óptica del desarrollo individual de la per­
sona, el uso escrito constituye una extensión de los con­
textos, las situaciones y las funciones en que se utiliza el
lenguaje oral (Halliday, 1978, pág. 57), que el individuo
ha adquirido previamente de manera natural. Asimismo,
el aprendizaje del escrito es también una ampliación o
una continuación del proceso de adquisición de lo oral,
que se convierte en un instrumento mediador para al­
canzar estos nuevos usos, para ampliar las posibilidades
comunicativas. La adquisición de lo escrito reorganiza
toda la competencia lingüística previa del individuo.

• Desde la óptica del desarrollo histórico de la co­
munidad a que pertenece el individuo, la oralidad cons­
tituye también el principal medio de elaboración de sus
formas culturales y de la transmisión de éstas de una ge­
neración a otra. El diálogo y la conversación constituyen
también un medio de transmisión de los usos lingüísti­
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.



de las reglas de transferencia de discursos acústicos a grá­
ficos y viceversa. En este estadio (figura A en el siguiente
esquema) la escritura conecta sólo con la oralidad, aun­
que ya mantiene un vínculo potencial con el lenguaje.
Sólo cuando el escrito ha adquirido 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 común básica del lenguaje y con los referentes de
la realidad extralingüística.

En definitiva, la oralidad constituye la base comunica­
tiva previa desde la que el aprendiz desarrolla lo escrito.
El diálogo es el instrumento más eficaz para regular los
procesos de composición del aprendiz y para desplegar
los procesos de análisis, reflexión y valoración que re­
quiere. Cuando el alumno habla de lo que está escribien­
do, verbaliza su pensamiento interno y permite que otras
personas, compañeros 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 conocía.

En el ámbito de la composición cooperativa entre com­
pañeros, Camps (1998, pág. 77) sostiene que el diálogo
aporta estos beneficios:

• Permite verbalizar los problemas de la composición,
hacerlos conscientes y resolverlos cooperativamente. .­

• Favorece la capacidad de hablar ((sobre la lengua)}
y favorece, por tanto, la actividad metalingüística.

• Permite distribuir entre compañeros la carga cog­
nitiva de la gestión textual. Sólo el escritor experto es ca­
paz de gestionar autónomamente los diversos aspectos
de la composición; los aprendices aún 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. ASÍ, uno lee
el borrador, otro lo escucha desde la óptica 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
adquisición lingüística. Además de los argumentos ante-
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riores, estudios específicos (Guasch, )995, pág. 20 Y
1997, pág. 47) sugieren que, cuando se compone en L2,
el diálogo 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 sólo se pueden elaborar en L2).

• Facilita distinguir el contexto de interacción entre
aprendices coautores, que se puede desarrollar en Ll,
del de la producción escrita, en L2.

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

• Evita que estas deficiencias interrumpan constan­
temente'el proceso de composición.

En resumen, razones psicopedagógicas tanto genera­
les como específicas aconsejan usar la oralidad como
instrumento de mediación de lo escrito en las activida­
des de composición.

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

Las propuestas de trabajo o aprendizaje cooperativo
entre iguales (cooperative leaming, peer teaching; Rué,
1991; Grabe y Kaplan, 1996, pág. 306) se desarrollan en
los EE.UU. en los últimos veinticinco años, tienen mucha
influencia de la psicología humanista, que quiere luchar
contra la competitividad imperante en la educación se"
cundaria, y coinciden con muchos de los principios pe­
dagógicos que hemos expuesto. Constituyen una aplica­
ción práctica sofisticada de estos planteamientos para
secundaria o para los denominados niveles intennedios
de composición. Estos niveles se refieren al alumnado
que ya ha alcanzado un grado básico de escritura (capa­
cidad de expresión personal a través del escrito, dominio
mínimo de las convenciones escritas: ortografía, gramá­
tica, etc.) y que inicia el aprendizaje de la escritura para
los contextos académicos (leer y escribir sobre temas
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científicos en las distintas áreas curriculares), pensando
en una futura entrada en-la universidad.

En general, la invéstigación sobre estas propuestas
didácticas destaca que, en comparación con el trabajo
competitivo y con el individual, el cooperativo resulta
mucho más beneficioso: genera motivación intrínseca,
fomenta actitudes positivas (autoestima, colaboración,
apreciación de las funciones del docente) e incluso con­
sigue un mejor rendimiento de aprendizaje. En cambio,
es menos útil para integrar los distintos colectivos de
aprendices que podemos encontrar hoy en un aula (gi­
tanos, árabes, asiáticos, europeos, etc.), cosa que tam­
bién se proponía conseguir esta metodología. 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 enseñanza entre igua­
les. En el plano cognitivo, tener que explicar algo que se
ha leído/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
prensión más profunda del texto, así 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 relación entre iguales es más personalizada e
individualizada que en un gran grupo, lo cual también
favorece el aprendizaje.

Muchos de los planteamientos didácticos del apren­
dizaje cooperativo (Kagan, 1990) asumen buena parte de
los principios psicopedagógicos de los dos puntds ante­
riores:

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

• 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 enseñan las destrezas sociales necesarias para poder
trabajar en equipo: dialogar, escuchar al otro, leer, nego­
ciar acuerdos, etc. Se diferencia el equipo de colabora-

147



dores, formados para cooperar, del grupo improvisado
de aprendices, que no se conoce ni ha recibido forma­
ción específica para cooperar.

e Las tareas de aprendizaje tienen las siguientes ca­
racterísticas:

• 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 «experto» para el resto
del equipo y construir «andamiajes» .

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

e 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 compañeros.

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

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

e Tienen evaluación sumativa (calificaciones fina­
les) y formativa (cuestionarios de autorregulación
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individual y grupal). La evaluación formativa so­
bre el proceso de Jrabajo del equipo, a partir de
encuestas y formularios de auto y heteroexploración,
permite incrementar la conciencia y la responsa­
bilidad del grupo y de cada uno de sus miembros,
además de mejorar sus destrezas sociales de co­
municación.

Hay que considerar que las actividades de composi­
ción grupal y oral son formas de trabajo cooperativo.
Cuando dos aprendices coautores planifican un mismo
texto, colaboran como iguales, se ayudan entre sí y apren­
den el uno del otro; asimismo, al leer y expresar su opi­
nión sobre un texto, un aprendiz lector (tenseña>¡ (expo­
ne, explica, argumenta, justifica) al autor-aprendiz una
visión diferente del texto. Buena parte de los recursos
empleados en las actividades del quinto capítulo proce­
den de esta propuesta metodológica.

3.2. Enseñar a escribir

El marco metodológico en que se sitúa nuestra pro­
puesta es el denominado enfoque comunicativo de la en­
señanza de la lengua, que prioriza el aprendizaje del uso
verbal en contextos significativos para el aprendiz (Lomas
[comp.], 1996 y 1999; Lomas, Osara y Tusón, 1993). Tam­
bién tenemos en cuenta los componentes que han priori­
zado otras propuestas metodológicas, como la gramática,
los procesos de composición o el contenido académico de
los textos (Cassany, 1990). Ofrecemos primero un modelo
general de actividad de aula, que concretamos a conti­
nuación con dos propuestas de secuenciación o progra­
mación en unidades didácticas.

3.2.1. Modelo

Este modelo es la propuesta alternativa al que es más
usual enlos centros de' secundaria, que hemos presenta­
do más arriba (véase pág. 132):
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Docente

Modelo para enseñar a escribir

AprendizA Aprendiz B

Este modelo intenta superar las limitaciones del ante­
rior. Tiene el objetivo de abrir las cajas negras, con el fin de
que el aprendiz pueda desarrollar sus procesos de compo­
sición. De arriba a abajo, el docente negocia con el alum­
nado las tareas de-composición que se realizan, para elegir
las propuestas más motivadoras; éstas las hacen coopera­
tivarnente parejas o pequeños grupos de aprendices con la
ayuda del docente, .por lo que se compone en el aula. La
evaluación abar~a toda la tarea y tiene en cuenta tanto la
versiónfinal como los borradores o el diálogo entre los dis­
tintos sujetos. Comparando las dos secuencias obsenramos
las siguientes particularidades, que agrupamos y comenta­
mos en los apartados de dise¡'io, interacción y organización.

3.2.1.1. Diseño de las actividades

Destacamos cuatro puntos: la importancia d~ esco­
ger tareas significativas -tal como recuerda la citación
inicial de estecapítulo-; los distintos tipos de objetivos
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específicos que se pueden plantear en la tarea; la impor­
tancia que pueden ten¡erlos borradores como elemento
físico regulador del proceso, y la evaluación formativa:

• Docente y aprendices negocian las tareas de
composición
La participación del alumnado en las decisiones cum­

cuIares sobre qué y cómo se enseña/aprende y, en concre­
to, sobre qué actividades de composición se hace, consti­
tuye un principio didáctico básico para fomentar la
autonomía del aprendiz, para responsabilizarlo de lo que
hace y para incrementar la motivación. También es un
axioma decisivo en la composición, porque tomar deci­
siones sobre qué y cómo se escribe en cada contexto for­
ma parte tanto del mismo proceso de composición como
de las capacidades del redactor experto. Además, 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 revisión del escri­
to y de evaluación de la tarea, que se podrán usar durante
la composición. Las tareas que ofrecen contextos de escri­
tura cerrados, previamente definidos, impiden que el
aprendiz despliegue estas habilidades (véase pág. 133).

No hay duda de que las mejores tareas de composi­
ción 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
periódico, 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 fácil encontrar contextos auténticos que cumplan to­
dos los requisitos necesarios para la explotación didácti­
ca: que se ajusten a los contenidos de la programación,
que interesen al alumnado. o que el docente conozca su­
ficientemente. Refiriéndose a esta cuestión yen el mar­
co de los proyectos, Dolz (1994, pág. 28) distingue tres ti­
pos de situaciones de comunicación:

• Situaciones auténticas. Son contextos extraescola­
res verdaderos: correspondencia, anuncios, encues­
tas a la población, etc.



• Situaciones de discurso del ám.bito escolar. Son si­
tuaciones autenticas dentro del ámbito escolar: dia­
rio del centro, escritos entre grupos y niveles diferen­
tes, murales, etc.
• Situaciones de «ficcionalizaciónn. 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 extranjería; simular ser un ecologista o
un torero y escribir a favor o en'contra de las corri­
das de toros.

Desde el ámbito de segundas lenguas, Martín Peris
(1999) sugiere que las tareas del aula no deben ser for­
zosamente auténticas, pero sí 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 lingüísti­
cos relacionados con el contexto real extraescolar.

• Objetivos específicos de enseñanza
El procedimiento fundamental de aprendizaje de la

composición es participar activamente en contextos sig­
nificativos de comunicación escrita. En este marco, po­
demos distinguir varios tipos de objetivos específicos:

1) Adquirir infonnación. Algunas actividades van di­
rigidas aincrementar los conocimientos del aprendiz
sobre la lengua escrita (corrección, gramática, ade­
cuación, cohesión), los procesos de' composición o

. las actitudes y los valores de la escritura. Sobre los
dos últimos puntos, que son los menos conocidos, ve­
anse actividades nOS 2, 3 Y5 (págs. 279-296).
2) Increm.entar la conciencia sobre la composición.
La investigación sobre composición coincide en que
la conducta madura muestra niveles más altos de
'conciencia y autorregulación de los procesos impli­
cados en la producción escrita, de manera que un 01;1­
jetivo específico de enseñanza es que el aprendiz in­
cremente el 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
compañeros y del docente, etc. Las actividades de las
páginas 276, 279, 289, 315, 346y 349 desarrollan este
punto, entre otros.
3) Desarrollar procesos específicos. La investiga­
ción también ha mostrado que la conducta madura
de composición se caracteriza por la capacidad de
concentrarse selectivamente en diferentes subtare­
as de la composición 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 específico de enseñanza consiste en desarro­
llar de manera intensiva cada uno de los subproce-:
sos de la composición. Tienen este objetivo las
actividades de 711.odelaciól1 de técnicas de composi­
ción (torbellino de ideas, explorar ternas, esque­
mas, revisión por parejas, etc.; véase págs. 30?,
309,315,325,343-353). La tarea de c07nposició11 de
pá7Tafos (pág. 354) muestra una secuencia casi com­
pleta de modelación.

El trabajo específico en cada uno de estos objetivos
incrementa el aprendizaje si se relaciona con el resto de
aspectos de la composición. Conviene no perder de vista
que ésta es una única actividad que se produce en un
contexto significativo, de manera que su enseñanza debe
ser más global que at07nística. La investigación ha mos­
trado que los diversos subprocesos o componentes de la
composición interaccionan estrechamente durante toda
la actividad escritora, de manera que se alimentan mu­
tuamente; por ejemplo, la revisión que realiza el autor
puede ser más profunda y exhaustiva si planifica con de­
talle el esclito y la composición, porque planificar aporta
criterios y expectativas que sirven de referencia para re­
visar.
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• Los borradores son instrumentos didácticos
para la composición

Las producciones intermedias (listas, esquemas, bo­
rradores, autocorrecciones, etc.; marcadas en el modelo
con las iniciales Esq. y Bar.: esquema y bOlTador) consti­
tuyen otra clave para abrir las cajas negras. Tienen estas
utilidades:

• Permiten «segmentar» el proceso completo de com­
posición en distintas fases o etapas, centradas en la
elaboración sucesiva de productos intermedios:
una lista de ideas se relaciona con la generación de
contenido; un esquema, con la organización de
ideas; un primer borrador con la textualización; un
borrador final con la revisión ortotipográfica, etc.
Esta «segmentación» de los requisitos de la com­
posición facilita tanto la tarea de producción del
autor como la intervención de ,"olaboradores.

• Permiten analizar los procesos que despliega el
aprendiz, más allá de la versión final. Muestran el
camino, los rodeos y los atajos que sigue. Quizá
ofrezcan menos datos que el diálogo o la oraliza­
ción simultánea (decir lo que se piensa en cada
momento) o retroactiva (decir lo que se pensó) del
pensamiento, pero al ser escritas pueden guardar­
se y utilizarse tiempo después de la composición.

• Son materiales de apoyo para las actividades de revi­
sión por parejas y tutoria entre docente y aprendiz.

• Son fuente de· ideas y sugerencias para otros tex­
tos. En la elaboración de borradores, el autor ex­
plora subtemas y caminos que al final pueden
abandonarse; la conservación de este material per­
mite reaprovechar estos ensayos en situaciones
posteriores.

Además, el interés por estas producciones fo­
menta actitudes positivas hacia la escritura: pone
énfasis en el proceso, descarga el valor excesivo y a
veces tremendo que llegan a tener las versiones fi­
nales, anima a la lectura y a la autorrevisión. 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 {(expedient~)):·la empeta es un excelente en­
torno para archivarlo.

o La evaluación tiene carácter formativo
y se integra en la tarea

La evaluación de la composición no es un ejercido se­
parado (una prueba), sino que la componen las diferentes
actividades de intercambio de información que se produ­
cen desde el inicio hasta el final de la tarea: el diálogo
entre compañeros, la tutona docente-aprendiz o la auto­
rrevisión de borradores. Adopta una perspectiva decidida­
mente formativa: pretende recoger datos para que el
aprendiz pueda mejorar tanto su proceso de composición
y su dominio de la lengua como la calidad del escrito. Por
esta razón, el docente prepara y gestiona distintos instru­
mentos (pautas, cuestionarios) y actividades (diálogos, tra­
bajo en grupos) de evaluación, con dos objetivos:

o Fomentar que el aprendiz autorregule el proceso
de composición y de aprendizaje; enseñarle a ha­
cerlo: a usar los procedimientos auto y heteraeva­
luativos, a interpretar los datos recogidos, a modi­
ficar su conducta.

D Recoger información sobre las actividades didffi.cti­
cas realizadas (aprendizajes realizados, utilidad,
puntos fuertes y débiles) para actualizar el currí­
culum y planificar las prácticas futuras·.

Por este motivo, la evaluación no se centra única­
mente en la calidad lingüística del escrito producido,
sino que abarca toda la actividad escritora realizada
(productos generados, procesos seguidos, actitudes y va­
lores implicados) y la dimensión didáctica de la tarea
(actividades realizadas, ((andamiaje)) ofrecido por el do­
cente, significación de la tarea, etc.).

3.2.1.2. Interacción

Exponemos sucintamente las distintas posibilidades y
funciones que pueden darse en las dos modalidades de do-



cente-aprendiz y aprendiz-aprendiz. En el capítulo si­
guiente se tratan los modos de interactuar y su enseñanza.

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

La función del docente en la composición cooperati­
va va mucho más allá del asesoramiento en la tarea: se
puede -¡se debel- empezar a escribir con los aprendi­
ces y ofrecerles modelos «expertos» del proceso de com­
posición. De hecho, ésta es una de las reivindicaciones
didácticas de los proyectos norteamericanos de redac­
ción (NWP, 1992; Golberg, 1989, pág. 67), formulada de
manera contundente con el principio: «Los docentes de
composición tienen que escribin) (véase pág. 199).

Una de las limitaciones de los ejercicios de redacción en
secundaría es que el aprendiz carece de modelos de com­
posición, porque suele escribir solo en casa -o en el aula
en situación de examen-o En el mejor de los casos tiene
modelos de escritos 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
acción, experto o no, que le muestre los caminos por los
que se llega al texto final. El docente es el autor más expe­
limentado que hay en clase y el que puede dar ejemplo:

• Lleva a clase sus escritos en los distintos estadios
de elaboración (lista de ideas, borradores, refor­
mulaciones), con el fin de mostrar el proceso que
sigue y los díversos productos que va generando.

• «Modela» los procesos de composición del aprendíz
haciendo demostraciones prácticas de técnicas par­
ticulares (mapas conceptuales, torbellino de ideas,
escritura automática, etc.). Ante la clase o en tuto­
rías con indíviduos o grupos reducidos de aprendí­
ces, puede escribir «en público» en la pizarra o en
un retroproyector, oralizando el flujo de su pensa­
miento. Los aprendices pueden preguntar, pedir
aclaraciones y, a continuación, «ensayar» o «adap­
tar» la experiencia demostrada.

• Ayuda a aprendices concretos a superar bloqueos y
limitaciones. Puede ponerse a esclibir con ellos su
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texto, mostrando cómo intentaría superar los pro­
blemas que se hap. presentado, buscando ideas, en­
contrando palabras para formular ideas, revis~ndo.

Además, el docente también actúa como ~estor de la
actividad: negocia y plantea la tarea, explora l';s represen­
taciones que cada aprendiz se ha hecho de ella, tutoriza el
trabajo de cada grupo, atiende las dudas que se planteen,
actúa como lector experto en la revisión, etc. En resumen,
guía el trabajo del grupo, intenriene únicamente cuando
es necesario y fomenta la autonomía de cada aprendiz de
autor. En cualquier caso, hay que evitar el fenómeno de­
nominado «apropiación del texto) (Reid, 1994) por el que,
conscientemente o no, docente y aprendiz permiten que
éste tienda a escribir lo que el primero querría 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 composición.

Acabamos con una anécdota ilustrativa. En un curso
de composición para docentes en ejercicio, fotocopia­
mos un borrador nuestro para comentar en clase. Sin sa­
ber quién era su autor, el alumnado se lanzó a criticarlo
con la crueldad habitual con que los humanos nos refe­
rimos a los escritos ajenos. Al final de la crítica exhaus­
tiva, confesamos que el texto era nuestro y, en el silencio
que causó la noticia, saltó una maestra: ([Profesor, esto.
me da una esperanza. Porqlie si usted escribió esto ... sig­
nifica que yo no estoy perdida. que todavía puedo apren­
den). Esta anécdota es ejemplificadora de los efectos que
puede tener para la clase que los docentes mostremos en
público nuestras producciones intermedias imperfectas,
que mostremos todo el trabajo ímprobo que hay detrás de
un escrito, y que generemos en el aula una atmósfera de
tolerancia y aceptación de la crítica. 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 más inmediato- también debe revi­
sar y reformular sus escritos y también sufTe como el
aprendiz. En palabras de Tlimmer (1980, pág. 78):

Sólo somos escritores que intentamos ayudar a los
otros a mejorar su composición. Como prueba de buena
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confianza, podemos ponernos a escribir con los alu
-a la vez y bajo idénticas condiciones-, para qUe
cuenta deque a nosotros también nos humillan y
manizan nuestras propias consignas de escritura. Les
demos mostrar no sólo nuestros esfuerzos animosos
también los borradores superficiales, los inicios aeSClJir'
dos o las revisiones tediosas, para que se den CUprli-..
que también sentimos lo que ellos sienten.

1lI Los aprendices cooperan durante la tarea
compositiva
El hecho de ,que las tareas sean cooperativas y no

dividuales permite que se creen contextos de lntpl~"'f~~~."­

entre compañeros y que haya conversación sobre su
tividad compositiva. Más arriba hemos mencionado
beneficios de esta conducta. Ahora vamos a detallar
gunas de sus formas:

• Diversos aprendices trabajan juntos durante
la composición y elaboran un escrito completo
cuatro o más manos. En esta opción el "' .....,..... ~.__.J~

negocia todos los aspectos del texto y de la Coml:)O­
sición con coautores.

• El aprendiz trabaja solo, en principio, y la respon­
sabilidad -la autorÍa- del texto es individual
pero cuenta ocasionahnente con la ayuda de com~
pañeros para resolver tareas específicas:

• un grupo le ofrece ideas para el texto durante la
planificación;

• un compañero le ayuda a organizarlas en un es­
quema;

• otro lee un borrador y le da una visión de lector
intermedio;

• un equipo de «correctores» preparado con dic7
cionariosy gramáticas revisa la ortografía de la
versión final, etc.

En esta opción es interesante relacionar el tipo de in­
teracción (pareja, grupo pequeño, equipo prepara­
do) con el objetivo de la tarea. Por ejemplo, para ge-
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nerar ideas es útil un grupo de 4 o más personas,
pero para explorarJas~percepcionesde un lector pue­
de ser más útil una interacción cara a cara por pare­
jas. En cambio, tener que componer un escrito de
aniba abajo entre 6 u 8 manos puede resultar extre­
madamente costoso, si todos los coautores deben
trabajar siempre juntos.

• Los aprendices pueden actuar como destinatarios
finales de los textos -y no sólo como lectores o co­
autores intermedios-o 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 prácticascomposi­
ivas con la denominada escritura colectiva, en la que un

grupo aleatorio de alumnos crea un texto de tipo creativo
(cuento, historia fantástíca o de disparates) a partir de jue­
gos de azar e imaginación. Nuestra propuesta pretende fo­

. mentar aprendizajes cognitivos y lingüístícos que van bas­
tante más allá de la creatividad y el juego -sin discutir su
importancia-, y también organiza las diversas tareas y
subtareas compositivas de forma más 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 práctica cooperativa que la autoría final de los
escritos se diluye en las diversas interacciones que se re­
alizan durante la producción y, en consecuencia, que es
bastante discutible determinar quién es el autor de un
escrito y a quién se debe atribuir la calificación global
que haya merecido. Más arriba (véase págs. 33 y 98) he­
mos resaltado la concepción social y polifóníca de la
composición, 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,
y llega a ser lógico que el mejor redactor sea el que sabe
apropiarse mejor de las palabras y las ideas de los de­
más -yen ningún caso hay que confundir esto con el
plagio.
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Otra objeción que plantean algunos docentes respec_
to al uso de la conversación entre aprendices mientras
escriben es que puede generar interferencias lingüísti_
cas entre oralidad y escritura: lo que dialogan los alum­
nos coautores, con un registro coloquial, elíptico e im­
provisado (con los rasgos agramaticales típicos de la
oralidad informal), puede infiltrarse en el texto escrito
que están produciendo, el cual debe previsiblemente
mantenerse en un registro más formal y gramatical.
esta mezcla de registros puede llevar a la confusión deÍ
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 compañeros, con el propósito de mejorar el es­
crito. De acuerdo con Halliday (1985, pág. 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 cómo hablar y escribir se utilizan simultá­
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:

e Número de horas de dedicación. Se debe dedicar
buena parte del tiempo de instrucción a escribir, no sólo
en áreas de Lengua, sino también en todo el currículum.
Para Grabe y Kaplan (1996, pág. 270), «si concebimos
escribir como un instrumento básico de aprendizaje
[ ... J, de exploración del mundo y de interacción con los
demás, tiene que ser una práctica corriente; tiene que ser
una práctica diaria en el aula». También es relevante te­
ner en cuenta que la composición escrita es la habilidad
lingüística más compleja, en el sentido de que engloba al
resto de destrezas (véase pág. 39).
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• Ratios de clase y dedicación del docente. La de­
dicación que cada doceIlté puede ofrecer a los aprendices
está limitada por la cantidad de alumnado y de horas lec­
tivas que debe atender. En este sentido, es bastante Olien­
tativa la declaración de principios sobre calidad educati­
va en la enseñanza postsecundaria de la composición, de
la asociación de profesores de inglés de los EE.UU.
(NCTE, 1998, pág. 6), que sugiere, entre otros puntos, que
«no se admitan más de 20 aprendices en una clase de
composición» o que ningún docente «tenga que-enseñar a
más de 60 estudiantes en un mismo período», con el fin
de que pueda dedicarse a conegirles y a atenderles indivi­
dualmente.

• Tecnologías. Tampoco hay que olvidar que -nos
guste o no- hoy en día la escritura se usa básicamente
con tecnología digital (véase pág. 96), de rnanera que los
centros también deberían estar equipados con los recur­
sos necesarios para poder usarla y aprenderla de esta
manera, sobre todo a partir de secundaria.

Estos aspectos pueden determinar que los aprendices
tengan oportunidades frecuentes de escribir en el aula y
que el docente pueda cooperar personalmente con ellos,
además de poder disponer de los recursos tecnológicos
más conientes hoy en día. Así no sólo se incrementa la
calidad de la enseñanza de la composición, sino también
la motivación que unos y otros pueden tener en ella.

Eri resumen, esta secuencia concibe la enseñanza de la
composición de manera cercana al uso escrito coniente.
Entre otros aspectos, exige que el aprendiz escriba en el
aula, que se socialicen los procesos de composición (que
se hable de lo que se escribe, que se trabaje por parejas y
en pequeños grupos), y que se cree en el aula una atmós­
fera desinhibida de colaboración entre compañeros. Plan­
tea la necesidad de que las tareas de composición se ne­
gocien con los aprendices, y de que se estructuren en fases
o partes que permitan trabajar selectivamente diferentes
procesos de composición. Lo que queda pendiente es. de­
terminar de qué 111.anera se planifica y sistematiza secuen­
cialmente (tiempo, unidades y fases) en el aula este mo­
delo.
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3.2.2. Progresión comunicativa

Ya en las primeras etapas del desarrollo del F'n·t-,..,~.. _~.

comunicativo, sobre todo en la enseñanza de lenguas
tranjeras, se propusieron distintos modelos de pr,og:rarnai
ciÓn de las actividades del aula (entre otros: Gower y
ter, 1983; Finocchiaro y Brumfit, 1983, págs. 111-134
Matthews et al. 1985, págs. 1-17). Estos modelos '
can las diversas fases de enseñanza-aprendizaje de una
funciÓn comunicativa, determinan la progresiÓn o el paso
de la una a la otra, y proponen recursos didácticos varia­
dos para realizar cada fase en clase. Pero tienen claras
deudas de la metodología audiolingual yestructuroglobal
anterior, que atomizan los aprendizajes y los programan
con una mecánica todavía conductista.

A partir de las primeras críticas hacia el enfoque co­
municativo (Swan, 1985) y de la constataciÓn de que, en
la práctica, estas programaciones podían tener escasos
momentos o tareas auténticamente comunicativas, se
inició el análisis de las actividades del aula para determi­
nar cuáles son las características lingüísticas y didácticas
que determinan que en una tarea se produzca intercam­
bio real de información y no una repetición mecánica de
estructuras lingüísticas. 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 programaciÓn 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 enseñanza de la composición
en lengua materna. Tienen la ventaja de que ofrecen un
esquema claro y minucioso de organizaciÓn de las activi­
dades en elaula, que no se apartan radicalmente de mu­
chas de las prácticas 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 didácticos más ambiciosos y globa­
les como los proyectos.
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3.2.2.1. El triángulo

Este esquema de McDowell (1983, página siguien­
te) -denominado coloquialmente triángulo- recoge
las aportaciones de la bibliografía anterior sobre pla­
nificación de actividades en el marco del enfoque co­
municativo.

El modelo· corresponde a una unidad completa de
aprendizaje, que podría equivaler á una unidad temporal
cerrada (una clase, las clases de una semana, etc.), para
evitar la dilación de la unidad y la consiguiente desmotiva­
ción del alumnado por olvido o dispersión. Cada unidad se
propone enseñar un determinado tipo de uso lingüístico,
formulado en términos funcional (informar, argumentar,
saludar, etc.) o textual (carta, resumen, etc.). El triángulo
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 autonomía en tareas comu­
nicativas. Distinguimos estos componentes o fases, que
ejemplificamos en una secuencia destinada a aprender a
redactar biografías de personajes:

• Contexto real. Tiene el objetivo de poner en con­
tacto al aprendiz por primera vez -como mínimo de
manera formal en clase- con el uso lingüístico que­
aprenderá. Es importante que el alumnado tome con­
ciencia de lo que tiene que aprender, de lo que tendrá
que saber hacer al final de la secuencia, que aporta tam­
bién los criterios de evaluación que se pueden usar al fi­
nal del proceso; y también presentar la muestra de ma­
nera contextualizada (fotografías, información sobre los
autores, formato escrito real) y dirigir la atención del
aprendiz hacia la comprensión del significado del uso;
aquí la forma tiene menos importancia.

Por ejemplo, se pueden llevar a clase diversas biogra­
fías más o menos breves de personajes interesantes para
los apren~ices (cantantes, deportistas, actores), con fo­
tografías, extraídas de la prensa. Primero con formato
real, el grupo puede identificar el género textual (prensa
escrita, artículo, biografía) y comentar los aspectos grá­
ficos (fotografías, tipografía, etc.). Después, con fotoco-
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1ó4

"I

PRIORIDADES

Tarea comunicativa.

Ejemplos en contextos
distintos, atención a
la fonna y al fondo.

Conección selectiva.

Presentación de ítem.
Atención a modelos y

fonnas. Entrenamiento
mecánico. Con"ección

total y directa.

)------Calentamiento

,------Contexto real

Modelo contextualizado
del uso que se quiere ap¡'ende¡:

Atenció!1 al contenido y
ausencza de cOITección.

Presentación
de ítem,
prácticas

mecánicas,

Prácticas controladas:
individual, parejas,
grupo, supervisión

relativa del docente.

Prácticas abiertas:
parejas, equipos.

Tareas finales comunicativas.

El triángulo: organización de las tareas

t__~ 1 Respuesta 1 1

CONTROL DE LA ACTIVIDAD

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.

Aprendiz

Docente

Docente

Docente y aprendiz

Aprendiz



• Calentamiento. 1;.5 una fase optativa, inicial e in­
troductoria de la actiyidad. Tiene el objetivo de preparar
psicológicamente al aprendiz para la secuencia. Equiva­
le a los ejercicios gimnásticos que realizan los futbolistas
antes de iniciar un partido. Se suele llevar a cabo con ac­
tividades motivadoras, participativas )! breves, verbales o
no verbales, con un importante componente lúdico. Pue­
den o no estar relacionadas con el ítem 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
biografías, al otro, para que los emparejen.

• Presentación de ítem. Tiene el objetivo de ofrecer
al alumnado el material lingüístico necesario para pro­
ducir el uso que se está aprendiendo. Consta de activida­
des receptivas y analíticas centradas en los aspectos lin­
güísticos más relevantes del uso correspondiente. En las
primeras, los aprendices leen con atención modelos de
textos (que pueden o no coincidir con los de fases ante­
riores) para detectar su estructura, sus partes, su orga­
nización de la información y de los párrafos. En las se­
gundas, los aprendices analizan algunas de las formas
gram(iticales más características de los textos: identi­
fican los tiempos verbales usados, los conectores qu~

marcan las relaciones entre las ideas, etc. Se realizan ac­
tividades cerradas (de respuesta convergente o única) y
más o menos mecánicas (copiar, hacerlistas,completar
paradigmas verbales) sobre elementos gramaticales ais­
lados para entrenar al aprendiz en el dominio de la pro­
ducción. La supervisión del docente es directa, se centra
en los aspectos formales y busca corrección y precisión.

En nuestro ejemplo, los aprendices pueden identificar
los tiempos verbales (pretérito indefinido o imperfecto,
presente histórico; aspecto perfectivo) y buscar formas
equivalentes con otros verbos; verificar la organización
cronológica de las biografías (desde el nacimiento hasta
la actualidad); hacer listas de marcadores discursivos de
progresión cronológica (de joven, más adelante, a los 25
afíos); identificar y clasificar los incisos sintácticos; res­
taurar todas las elipsis de sujeto o cualquier otro aspec-
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to gramatical que tenga presencia relevante en las bio­
grafías.

• Prácticas controladas. Tienen el objetivo de faci~

litar contextos variados pre o cuasicomunicativos, en los
que el aprendiz ejercita las formas lingüísticas adquiri­
das en la fase anterior, de manera contextualizada y con
un mayor margen de autonomía. Los ejercicios tienen
respuesta más abierta, trabajan con textos completos o
fragmentos extensos, reproducen usos verosímiles, etc.;
pero aún ofrecen bastante ayuda al aprendiz: guían la
respuesta con modelos, incorporan guías y pautas lin­
güísticas, etc. El docente hace ahora una corrección se­
lectiva sobre las dificultades más relevantes de forma o
significado.

Son prácticas controladas los ejercicios de completar
biografías empezadas; generar y organizar ideas, siguien­
do las pautas del docente; reparar escritos no cohesiona­
dos (véase Autobiografía, pág. 331); linearizar cronogra­
mas; transformar el registro de una biografía de más
coloquial a más formal, u ordenar frases y fragmentos de
una biografía, etc.

o Prácticas 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 lingüísticos realizados. El do­
cente supervisa los aspectos organizativos de la actividad
y atiende sólo a los errores que inciden en la comunica­
ción. En nuestro ejemplo, el alumnado podría hacer una
recopilación de biografías de los personajes preferidos de
la clase para publicaren el periódico del centro, o un con­
curso de biografías sin nombre que hay que adivinar, para
los compañeros de otra clase, etc.

Cada una de las tareas que componen este proceso
debería contener los mecanismos particulares de evalua­
ción formativa. La valoraci0n de los textos producidos en
las tareas finales ha de tener en cuenta los aspectos lin­
güísticos negociados entre docente y alumnado eh la fase
primera de contexto real. Además, la progresión mantie­
ne estos criterios:



• De las habilidades receptivas a las productivas.
La secuencia se inicia col} tareas variadas de compren­
sión lectora (comprensión de ideas generales, de deta­
lles, inferencia de implícitos) y avanza hacia la produc­
ción del aprendiz. Los textos que se comprenden actúan
de input o de modelo lingüístico y tienen una importan­
cia notable para la adquisición de cada género escrito.
Conviene destacar que el alumnado debe adquirir los
usos escritos de su comunidad lingüística, de manera
que conozca los textos previos al que producirá, que son
los que conoce su interlocutor.

• De la maestría conductual al uso flexible. La se­
cuencia también sigue otro eje que avanza desde el en­
trenamiento pautado y progresivo de conductas lingüís­
ticas relativamente mecánicas e inflexibles (ortografía,
identificación de modelos, técnicas de composición,
etc.) hasta las tareas finales, de carácter plenamente co­
municativo, en las que el alumnado puede experimentar
los usos lingüísticos con libertad, creatividad y flexibili­
dad. Si las primeras fases son más atomizadas y total­
mente predictibles, las actividades finales resultan más
globales, abiertas e imprevisibles.

• El control de la actividad y el triángulo. El control
de las actividades varia durante la secuencia según los fac­
tores anteriores. En las etapas iniciales y receptivas de en­
trenamiento pautado, el docente dirige la actividad y tiene
más protagonismo en el aula; mientras que en las etapas
comunicativas finales) el alumnado asume toda la respon­
sabilidad de los usos lingüísticos. 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 organización de actividades y de progresión de
aprendizaje, que puede variar según las particularidades
de cada objetivo o secuencia. Así, las unidades que conten­
gan un bagaje gramatical relevante otorgarán más rele­
vancia a la presentación de ítem, mientras que las que ejer­
citen las técnicas de composición tendrán más prácticas
controladas.
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3.2.2.2. Características

Como ya se mencionó en la presentación, 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 carácter comunicativo.
Estas investigaciones constituyen un complemento al
modelo anterior, porque especifican cómo debe usar el
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),

Características de las tareas comunicativas

• Contexto. ¿La tarea se inserta en un contexto comunicativo
(enunciador, destinatario, propósito)? ¿Tiene propósito co­
municativo? ¿Trata de algo que querrá hacer el aprendiz con
la lengua? ¿El aprendiz sabe para qué está realizando la ac­
tividad?

• Respuesta (feedback.). ¿La tarea tiene respuesta? ¿El apren­
diz puede saber si ha conseguido su propósito?

• Discurso. ¿Trabaja con textos completos? ¿Mantiene la es­
tructura y el registro propios del género y tipo textual?

• Autenticidad. ¿Utiliza lenguaje real en situaciones reales? ¿Es
lenguaje auténtico? ¿Es el que usaría un nativo fuera del aula
en la misma situación?

• Vacío de información (infonnaciól1 gap). ¿La tarea plantea
un vacío de información intelectual (datos, opiniones) o
afectiva (emociones, actitudes)? ¿Es necesario informar o re­
cibir algún dato?

• Habilidades comunicativas. ¿El aprendiz practica la produc­
ción y la recepción de textos? ¿El aprendiz procesa el discur­
so en tiempo real?

• Elección. El aprendiz puede elegir]o que quiere decir? ¿Pue­
de elegir cómo lo quiere decir, con qué palabras? ¿La tarea
tiene un grado de incertidumbre?

• Dinámica de grupos y función 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?

• Importancia de los errores. ¿Los errores tienen una impor­
tancia según el objetivo de la actividad? ¿Se usan criterios
evaluativos de comunicabilidad y adecuación al contexto?
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proponemos esta lista decriterios, en forma de preguntas
de análisis (véase cuadro en página anterior).

Como mínimo teÍidrían que cumplir estos criterios
las tareas finales del modelo anterior.

3.2.3. Proyectos JI tareas

El trabajo por proyectos es seguramente la propuesta
didáctica que merece más interés en los últimos años en­
tre el profesorado de lengua. Ámbitos bastante diversos
como la educación básica en lengua materna o la ense­
ñanza 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 terminología.

a) Tradiciones y grupos

En la enseñanza de una primera lengua, el trabajo
por proyectos (Zabala, 1995, pág. 90; Dolz, 1994, pág.
25) clava sus raíces en las ideas del filósofo norteameri­
cano John Dewey, que tuvieron mucha influencia en la
educación de finales del siglo pasado: en la convicción
de que la experiencia deja una fuerte huella en el pensa­
miento yen el énfasis en promover las iniciativas perso­
nales del aprendiz. Seguidores de Dewey que desarrolla­
ron estas ideas son Kilpatrick, que delimitóformalmente
el Método de proyectos (The Project Method) en 1918; el
belga O. Decroly, que propuso el centro de interés como
núcleo de actividad que conecta la enseñanza con las ne­
cesidades sociales del niño, y el francés C. Freinet, que
propuso numerosas técnicas de trabajo para llevar a
cabo proyectos concretos en el aula.

En nuestro país y sobre todo en Catalunya, las técni­
cas Freinet (1968 y 1969) han sido las más difundidas y
utilizadas entr.e los maestros de primaria. El texto libre,
el diario escolar o la cOlTespondencia interescolar se pro­
ponen despertar la motivación de los alumnos a partir
de la experiencia personal y libre de la expresión 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 más relevante la motivación y la iniciativa personal
que la técnica en sí. Además, 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 bibliográficas que de­
sarrollan el trabajo por proyectos son hoy en día nume­
rosas y diversas: «(Proyectos para aprender lengua»,
1994; «Enseñar a escribirn, 1996. Entre otros, cabe des­
tacar el grupo de \a Universidad de Ginebra (Dolz y Sch­
neuwly, 1996) y, en nuestro país, el de la Universitat
Autonoma de Barcelona (Camps y Colomer [comp.],
1998), pero las revistas de didáctica españolas (Articles,
Signos, "Textos, etc.) publican muy a menudo comenta­
rios y ejemplos de experiencias en esta línea, bajo el tí­
tulo de proyectos o también de secuencias didácticas.
También Hemández Aguilary Sepúlveda Barrios (1993)
fundamentan y ejemplifican propuestas para secunda­
ria, entroncadas con la tradición de las tareas comuni­
cativas de idiomas extranjeros.

En la enseñanza de lenguas extranjeras, el trabajo
por proyectos (project wor7c) o por tareas (co11'unLm.ivative
tas7c) tiene un desarrollo importante tanto en inglés
(Candlin y Murphy [comps.J, 1987; Nunan, 1989; Ribé Y
Vidal, 1993) como en castellano «(Enfoque por tareas,},
1990; Giovannini et al., 1996) Y afecta tanto al diseño de
currículos o materiales didácticos como a la planifica­
ción de la actividad en el aula. Tiene su origen en lás ca­
rencias de los primeros modelos nocional-funcionales y
en el análisis de los criterios que se han formulado en el
apartado anterior -sin olvidar los orígenes pedagógicos
y filosóficos de Dewey-. Pone énfasis en enseñar la len­
gua a través de la comunicación,en lugar de hacerlo para
la comunicación, de manera que los contextos comuni­
cativos no son la meta de llegada del proceso de apren­
dizaje, sino la motivación inicial, el arranque de toda la
actividad didáctica. "

En este ámbito, la denominación más general es la de
tarea, que se refiere a cualquier actividad (Zanón, 1990,
pág. 22) que:
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a) sea representativa de los procesos de comunica­
ción de la vida rea);

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

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

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

Así, son tareas tanto la redacción de una nota para
informar al conserje del colegio de que un grupo llegará
tarde a clase (una única actividad, en principio), como
una investigación sobre los hábitos deportivos de los
alumnos del centro (una tarea compleja que incluiría
subtareas de elaboración de una encuesta escrita, admi­
nistración a una muestra real de personas, vaciado, dis­
cusión de resultados, etc.; y que, por tanto, abarcaría ha­
bilidades y ejercicios muy diversos). Para clasificar esta
heterogeneidad, Ribé (1994, pág. 48) distingue tareas de
r, 2<1 0 3<1 generación, según sean simples o compuestas
de entramados de otras tareas, y reserva la denomina­
ción proyecto para las últimas.

b) Características

Aparte de ámbitos, orígenes y autores, el trabajo por
proyectos comparte estas cualidades:

• Énfasis en la actividad comunicativa. En los pro­
yectos de lengua, la idea pedagógica de que la experien­
cia personal determina el aprendizaje coincide con la vi­
sión pragmática de la lenguay can la importancia que
tiene el contexto en la elaboración de los significados co­
municativos.

Aprender lengua no consiste sólo en conocer los sig­
nificados de las palabras que se usan habitualmente en
cada contexto, sino que requiere saber comprender la in­
tención con que se usan en cada situación concreta. Por
ejemplo, desayuno a las 10 tiene un única significado ge­
neral, según el diccionario, pera sugiere intenciones dife­
rentes según los contextos (no puedo ir a la cita, tienes que
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llegar a esta lzara, estoy en ayunas hasta esa hora, a las 2 ya
tengo hambre, etc.), de manera que aprender lengua no
quiere decir sólo conocer el significado semántico de es­
tas cuatro palabras, sino adivinar el valor que adquieren
en cada situación. En consecuencia, el aprendizaje de la
lengua ha de partir de la experiencia comunicativa au­
téntica, de actividades reales de comunicación en las que
participen los aprendices, con el fin de que éstos puedan
relacionar formas lingüísticas con contexto, propósito y
significado.

• Atención a los intereses y las necesidades del
alumnado. Los aprendices se apoderan de las activida­
des y de los conocimientos que les interesan, según 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 quiere leer y escribir, y con
los contextos en los que quiere participar. En la medida
en que este hecho se cumpla, el alumnado estará moti­
vado para el aprendizaje.

• Lengua como instrumento de trabajo. Al mar­
gen de que el objetivo de la tarea sea el aprendizaje lin­
güístico 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.

• Integración 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 cone

versación y también es corriente que saltemos de discur­
sos orales a escritos. Los proyectos tratan la lengua de
esta manera y ejercitan de manera paralela e integrada
todas las habilidades lingüísticas, aunque el producto fi­
nal se vehicule sólo de forma oral o escrita.

• Interdisciplinariedad y globalización. Al realizar
experiencias de comunicación real, los proyectos tratan
todo tipo de temas culturales y plantean la enseñanza lin­
güística de manera global. Esto permite desarrollar pro­
yectos interdisciplinarios entre distintas áreas del curri­
culum escolar.
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• Secuenciación de actividades. Todos los proyec­
tos constan de un número variable de tareas, ordenadas
según una progresión deteITIÍinada, que permiten con­
seguir el propósito establecido y generar los aprendizajes
previstos. El número y el tipo de tareas (básicas, capaci­
tadoras, abiertas/cenadas) varían según la complejidad
del proyecto. Esta diversidad permite atender a objeti­
vos diversos de orden lingüístiCo: desalTollar habilidades
orales y escritas, profundizar en la reflexión y el conoci­
miento gramatical. etc. En los proyectos de escritura, la
concepción de la composición como un conjunto de ta­
reas o subprocesos remata todavía más esta estructura
secuenciada.

Destacarnos también algunos de los inconvenientes
que presenta esta propuesta:

• La negociación entre docente y alumnado. Aten­
der a los intereses del aprendiz exige aceptar las suge­
rencias que vaya haciendo y darles respuesta didáctica
(materiales adecuados, conocimientos lingüísticos, 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 sobre la marcha. No siempre es fácil com­
paginar la inmediatez de los intereses del aprendiz con
el tiempo de preparación que necesita la educación; pero
también es evidente que un proyecto ({sugerido)) -o ím-'~

puesto- por el docente, con la mejor voluntad, tendrá
menos interés que otro que surja del alumnado. Por otra
parte, las necesidades y los intereses del alumnado tam­
poco son espontáneos o independientes del docente; éste
debe intervenir en clase para descubrirlos, animarlos y
llevarlos a la práctica del aprendizaje.

o Objetivos y contenidos de aprendizaje y currí­
culum. La globalidad y la interdisciplinariedad de los
proyectos ofre~e resistencias a la segmentación en obje­
tivos y contenidos específicos de aprendizaje, programa­
dos en un currículum escolar. El objetivo deseable de ar­
ticular proyectos o grupos de proyectos que desplieguen
de manera completa los objetivos de un curso presenta
dificultades no desdeñables.

173



• Materiales didácticos. La oferta didáctica (libros
de texto, material complementario) de las editoriales es
bastante exigua, a causa de las características mismas
del enfoque. Esto obliga a muchos docentes a elaborar
sus propios materiales, con todo el esfuerzo y la dedica­
ción que esto conlleva, además de las limitaciones va­
rias: calidad escasa de las fotocopias, falta de derechos
legales de reproducción, dispersión 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
tructuración de la actividad didáctica en el aula, como
por ejemplo las unidades en forma de triángulo.

c) Estructura

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

En cuanto a la secuenciación, todos los modelos dis­
tinguen las fases básicas de negociación o elección de te­
mas y propuestas, planificación de la actividad, realiza­
ción y evaluación. Camps (l994b, pág. 14)propone el
esquema de la página 176 para las secuencias o proyec-
tos de composición. .

La fase de preparación incluye la elección y la nego­
ciación del proyecto. En cuanto a la elección, si no hay ini­
ciativas de los aprendices, el docente sugerirá diversas
opciones, que se pueden discutir y votar. Algunos aspec­
tos del proyecto (tema, tipo de texto, orientación) pue­
den ser abiertos. En lo relativo a la negociación, hay que
responder dos tipos de preguntas, referidas al proyecto
(tarea compositiva) y al aprendizaje (tarea didáctica).
En el primer grupo, conviene que el alumnado tome con­
ciencia del contexto comunicativo en que act.uará: ¿qué
hay que escribir?, ¿a quién?, ¿por qué?, ¿de qLié 'manera?



Componentes de una tarea

1. Los objetivos de apr~ndizaje.Distingue cuatro campos: la
comunicación lingüística, la forma lingüística. los conteni­
dos temáticos y socioculturales, y el aprendizaje de la len­
gua (aprender a aprender lengua).

2. La estructura. Engloba todo lo que se hará. Consta de:

• Producto: resultado del proyecto; suele ser un documen­
to duradero (texto escrito, mural, vídeo), pero también
puede ser un intercambio lingüístico oral.

• Fuentes: materiales diversos que proporcionan datos. es­
timulas e ideas para realizar el proyecto.

• Tema o ámbito: asunto o materia de que trata el produc­
to final.

• Actividades: distintos componentes del proyecto.
• Contenidos: necesidades lingüísticas para realizar el pro­

yecto.
• Agentes: sujetos que participan en el proyecto: aprendi­

ces, parejas, grupos.
3. La secuencia. Agrupa las actividades en tres fases, además

de la evaluación continuada:

• Planteamiento: se decide el tema, el producto, la organi­
zación del trabajo.

D Preparación: los aprendices se forman en el dominio de
los contenidos lingüísticos necesarios y en el entrena­
miento de las destrezas comunicativas (actividades capa­
citadoras o posibilitadoras) .

• Realización: se elabora el producto; incluye actividades
de uso de la lengua.

• Evaluación: durante todo el proceso se realizan activida­
des de autoevaluación 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 lingüísticos que
se usarán en la tarea y que constituyen los objetivos de
aprendizaje. Esta rase es crucial para la motivación y el
establecimiento de los criterios de evaluación.
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La fase de realización consta de dos tipos de tareas:
las básicas, que se centran directamente en la elabora­
ción del producto (buscar información, hacer un es­
quema, redactar un borrador) y las capacitadoras o po­
sibilitadoras (leer modelos del tipo de texto que hay que
esclibir, analizar su estructura discursiva, aprender regu­
laridades gramaticales), que enseñan al aprendiz aque­
llos aspectos lingüísticos que no domina y que son ne­
cesarios para la realización del primer tipo de tareas.
Cabe destacar que la relación entre estos dos tipos de
tareas es dinámica 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 evaluación abarca todo el ciclo del proyec­
to, como muestra el anterior esquema. Durante la reali­
zación, distintas actividades (cooperación entre iguales,
tutorías, pautas) dan información al aprendiz sobre el

. proceso que está siguiendo. Al final del proyecto, los cri­
terios identificados en la negociación inicial (¿qué he­
mos de hacery qué hem.os de aprál.der?) permiten valorar
el producto escrito final (¿cómo es el escrito?, ¿con-ecto?,
¿coherente?) y los apren9-izajes alcanzados (¿qué hem.os
aprendido?, "¿qué nos falta por aprender?). El ejemplo de
la tarea de composición de párrafos (véase pág. 354) in­
corpora dos cuestionarios que diferencian estos tipos de
evaluación.

Acabamos con algunos ejemplos de proyectos en los
que la composición tiene una presencia importante:
mantener correspondencia con grupos de alumnos del
mismo nivel pero de zonas muy alejadas de la comuni­
dad; redactar periódicos 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 público para conseguir algo; re­
dactar una carta para un peliódico; redactar una guía
turística de la zona, etc.
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3.2.4. La reflexión lingüística

El aprendizaje de conocimientos sobre la lengua y
el desarrollo de la capacidad de reflexión sobre la es­
tructura que tiene y la forma como se usa, tienen in­
discutiblemente muchos puntos de contacto con la en­
señanza de la composición. Por esta razón creemos
conveniente referirnos a estos puntos, aunque sea bre­
vemente. Preferimos la denominación reflexión lin­
güística a la más corriente de enseilar o aprender gra­
mática, porque describe con más precisión tanto el
alcance de los conocimientos que son objeto de apren­
dizaje como el tipo de capacidades que tiene que poder
utilizar el alumnado.

La composición es la habilidad lingüística que se ha
relacionado más estrechamente con el saber gramatical.
Por un lado, la cosificación de la lengua con la escritura
abre la puerta al análisis gramatical; por otro t el carácter
planificado y monogestionado de la composición genera
numerosas situaciones de reflexión sobre el objeto que
se está manipulando. Pero ya sea por estos motivos o por
confusión, también ha sido habitual que el instrumento
de evaluación más corriente del conocimiento gramati­
cal haya sido la escritura (test gramaticales, redacción,
preguntas de respuesta breve) y que la enseñanza de la
composición haya sufrido a menudo una fuerte sobre­
carga gramatical.

Al margen de esta tradición, debemos preguntarnos
por qué, qué, dónde y cómo: .

-¿Por qué tiene utilidad la reflexión lingüística
para la composición y viceversa?

Algunos de los objetivos del desarrollo de la reflexión
lingüística afectan a la enseñanza de la composición. En­
tre otros (a partir de Zayas, 1997):

1) D01ninar las convenciol1.es escritas. Lo escrito es
mucho más exigente que 10 oral en 10 que .serefiere
a convenciones sociolingüísticas (selección del dia­
lecto, mantenimiento del registro), discursivas (gé­
nero textual, estructura, rigor en la selección del
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contenido) y gramaticales (alto nivel de cohesión
endofórica, normativa). El conocimiento de estas
convenciones y la 'capacidad de aplicarlas es im­
prescindible para componer escritos ((aceptables»)
de acuerdo con los estándares establecidos por la
comunidad.
2) Controlar el escrito y la composición. El conoci­
miento lingüístico incrementa la capacidad y la ca­
lidad de planificación del objeto escrito. La situa­
ción-de planificación del escrito es idónea para usar
estos conocimientos para mejorar el producto. El
autor puede adecuar con más precisión el discurso
construido a los parámetros comunicativos del con­
texto, porque es más consciente tanto de las necesi­
dades de su lector como del valor que tienen las op­
ciones lingüísticas elegidas, y tiene más capacidad
para contrastarlos, buscar discrepancias y subsa­
narlas.
3) Auto11'latización de conocimientos y tareas lingüís­
ticas. Varias investigaciones (Cassany, 1987, págs. 84,
92) muestran que los adultos interiorizan con el
tiempo algunos de los aprendizajes lingüísticos reali­
zados, de manera que llegan a efectuar automática­
mente algunas operaciones lingüísticas que en prin­
cipio habíandeoperar con atención consciente. Esta
automatización resuelve algunos de los requerimien­
tos más mecánicos de la composición (ortografía,
construcción sintáctica de algunas oraciones) y per­
mite que los recursos cognitivos del autor (memoria
de trabajo, procesos de interpretación y reflexión) se
concentren en aspectos más estratégicos, que exigen
reflexión consciente.
4) Referirse al esc7"ito. El aprendiz debe conocer y po­
der usar con precisión los conceptos y los términos
técnicos más habituales de la lengua (adjetivo, com­
plemento del nombre, párrafo, pronol17.bre, tesis y ar­
gumento, etc.) para poder referirse a ellos en los in­
tercambios con coautores y lectores -yen cualquier
otra situación-o Es evidente que cuanto más elevado
sea el dominio de estos conceptos más preciso y ana­
lítico podrá ser el intercambio.
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5) Flexibilidad en los usos. El conocimiento cons­
ciente de la lengua permite que el autor no sólo re­
pita las conductas lingüísticas convencionales, he­
redadas de la comunidad, sino que las modifique
para significar, para crear efectos comunicativos es­
peciales corno la ironía, el humor, el juego lingüísti­
co, etc. De la repetitión o actualización de las for­
mas más estereotipadas en cada contexto (en caso
de chaparrón: ¡está lloviendo!, ¡me he mojado, estoy
empapado!), el usuario con capacidad reflexiva pasa
a usos más flexibles y creativos: ¡está relloviendo!,
¡soy una piscina!, ¡estoy supercalado!, ¡me están sa­
liendo escam.as! 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 lingüístico.
Investigaciones longitudinales sobre la capacidad
metalingüística (Karmiloff-Smith, 1992, pág. 236)
muestran que los niños construyen niveles progresi­
vos de consciencia lingüística, a partir de conductas
correctas pero mecánicas vinculadas a cada situa­
ción, hasta conseguir flexibilidad y creatividad en
los usos.

Estas investigaciones parecen sugerir que la re­
flexión lingüística no se debe anteponer a la maes­
tria conductual; o sea, primero los individuos apren­
den a usar unos determinados signos verbales en
un contexto y sólo después, cuando han alcanzado
un cierto dominio práctico de estas formas, se de­
sarrolla la reflexión 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 reflexión lingüística y de ad­
quisición de conceptos gramaticales se deben basar
en los usos verbales que ya realiza el aprendiz, y no
al revés ..

En resumen, un nivel básico de conocimientos lin­
güísticos y de capacidad de usarlos reflexivamente pare­
ce imprescindible para el ejercicio de la composición. Al
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mismo tiempo, el aprendizaje de la composición ofrece
contextos y objetos lingüísticos, socialmente necesarios
para desarrollar la reflexión gramatical.

• ¿Qué contenidos linglüsticos se deben incorporar?
Entendemos el concepto reflexión lingüística de ma­

nera muy amplia, incluyendo las perspectivas pragmáti­
ca, discursiva, sociolingüística, etc. El tipo de conoci­
mientos que pueden ser útiles al aprendiz son los que
tienen incidencia directa en los procesos de comunica­
ción, los que se relacionan con la creación de significa­
do encada contexto. Por eso, la enseñanza de conceptos
teóricos ha de relacionarse con las necesidades comuni­
cativas.

No hay que confundirla gramática pedagógica o
funcional que tiene que desarrollar el aprendiz, como
usuario de la lengua, con las gramáticas formales de la
lingüística, que pretende elaborar una teoría del len­
guaje. Está claro que bastantes teorías, conceptos y tér­
minos de las segundas son poco útiles para la primera.
El problema al que se enfrentan aquí los docentes es
que no disponen de transposiciones didácticas de la
ciencia lingüística para el aula. La mayoría de gramáti­
cas y de conocimientos lingüísticos en torno al español
ha sido elaborada no para enseñar/aprender a usar la­
lengua, sino para otras finalidades igual de importan­
tes: establecer una teoría, describir científicamente el
sistema, normativizar el uso estándar, etc. Véase Matte
Bon, 1992 para un primer intento de gramática comu­
nicativa del castellano.

• ¿Dónde se inserta la reflexión lingüística en las
tareas compositivas?

El desarrollo de la capacidad de reflexión lingüística
va asociada a la comprensión y a la producción de dis­
cursos concretos y contextualizados, de manera que las
actividades gramaticales han de insertarse en secuen­
cias didácticas de comprensión y producción de escri­
tos. Los momentos más idóneos son:



• En la lectura e interpretación de textos que pueden
servir de modelo para la producción.

• En la planificación del discurso que se producirá, so­
bre todo en lo que se refiere a la reflexión sobre la es­
tructura, la selección y la organización de los datos.

• En las distintas actividades de revisión del discur­
so, ya sea en versión final o en borrador: revisión
del contenido y de la estructura, oralización del es­
crito, corrección ortotipográfica, verificación au­
tomática con ordenador.

o En las distintas actividades de uso de instrumentos
de consulta (diccionarios, gramáticas, programas de
verificación ortográfica, corrección de estilo o tra­
ducción asistida).

En conjunto, las tareas de reflexión lingüística
han de ir estrechamente relacionadas con las caren­
cias que experimente el aprendiz durante las. se­
cuencias didácticas, en las fases de presentación de
ítem, prácticas controladas o tareas capacitadoras
en proyectos.

• ¿Cómo se puede facilitar el desarrollo de la ca­
pacidad de reflexión lingilistica?

Respondernos con un pequeño ejemplo, extraído de
un hipotético proyecto de redacción 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 página si­
guiente).

Las preguntas 1 y 2 exploran las formas discursivas
que ha utilizado el emisor para inscribirse en la carta
corno enunciador. Hay denominaciones' nominales (la
Asociación, esta entidad) y pronombres y formas verba­
les en 1tl persona del plural (querem.os, pasarem.os) o en
3a del sing.ular (ha puesto, línea 9). Es interesante ver
que la amplitud del nosotros varía desde el universal to­
dos sabemos inicial (línea.3) I referido a todo el rImndo)
hasta el colectivo exclusivo querenws (línéa 8),referido
únicamente a los miembros de la Asociación (nosotros
+ 0), o al colectivo inclusivo nu~stro caso particular (lí-
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Modelo de carta

línea 1 Asociación de ve~inos de Valldaura.
1. 2 Apreciado vecino:
1. 3 Todos sabemos que reciclar es la única altemativa válida

para superar la crisis ecológica que sufí'e nuestro planeta. En
nuestro caso particula¡: el vertedero de /vIanresa se está lle­
nando demasiado aprisa de desechos)' puede que llegue un
día en que no dé abasto.

1. 8 Desde la Asociación queremos contribuir a mejora¡' el medio
ambiente. Por eso, esta entidad ha puesto en marcha el ser­
vicio de recogida a domicilio de material para recicla¡~

1. 11 Apaltir del mes de mayo, cada jueves a las diez de la maJ"ia­
na pasaremos a recoger vidrio, latas)' papel.

1. 13 Por este motivo, todos hemos de contribuir un poco a reci­
clar materiales.

1. 15 Gracias por tu colaboración.
l. 16 Atentamente,

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

2. Clasifícalas según a quién se refieran:

• Sólo se refieren a la Asociación:
• A la Asociación y a la gente de Manresa: _
• A todo el mundo: =_

3. ¿Cómo te presentarás en la carta? Elige y adapta alguna de
las formas siguienteS:

• Yo pido ...
• Nosotros, los alumnos del Centro, pedimos...
• Nosotros, los habitantes de X, tenemos que colaborar...
• El Centro pide...
• Se pide...

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

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

iI
i I

! I
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+ otros
colectivo
quel'emos

- resto mUlldo
colectivo

JlIws(ro caso

+ I'esto I1tL/lldo

universal
lodos

Amplitud del nosotros

3.3. La escritura extensiva

Incluimos en esta denominación las actividades de es­
critura continuada, a menudo fuera del aula, equivalentes

A lo largo del texto, el autor varía inteligentemente
la amplitud de este pronombre para comunicar sus in­
tenciones. Al principio del texto usa formas inclusivas,
de más universales (todos sabemos) a locales (nuestro
caso), para implicar al lector. Pero recurre a las exclusi­
vas (querem.os, ha puesto) para distanciarse de él cuan­
do comenta las actividades de la Asociación. Y al final
regresa a los usos inclusivos para pedir de modo sutil al
lector que colabore en la campaña; el todos hemos de
contribuir (línea 13) equivale a un tú también tienes que
con.tribuir.

Este tipo de análisis permite incrementar la com­
prensión del texto y ver la conexión estrecha que existe
entre las formas lingüísticas usadas y la creación de sig­
nificado en contextos particulares. Se puede profundi­
zar estudiando el resto de recursos (impersonal, 1a per­
sona del singular) que ofrece la lengua para resolver
esta cuestión de la inscripción del enunciador. Varias
pautas de autorrevisión (véase págs. 243 y 245) y alguna
actividad (Se buscan., véase pág. 351) ofrecen otros·
ejemplos de integración de tareas de reflexión lingüísti­
ca en actividades de composición.



a la lectura extensiva de libros. En la enseñanza de la lec­
tura, distinguimos las actividades intensivas I de compren­
sión lectora, de las exte1iSivas, de fomento de la lectura.
Las primeras tienen objetivos procedimentales (las micro­
habilidades de la comprensión: anticipación, skil111ning,
scanning, inferencia de implícitos, inducción del significa­
do de palabras desconocidas) y consisten en la lectura y el
comentario en clase de textos breves, con la mediación del
docente. Las segundas, en cambio, se proponen desarro­
llar objetivos actitudinales (generar motivación, formar
hábitos lectores, construir poso cultural, diversificar los
tipos de lectura) y consisten en la lectura autónoma 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 enseñanza de la escritura, también podemos es­
tablecer esta distinción y planificar actividades extensi­
vas de 'composición para que el aprendiz desarrolle acti­
tudes generales positivas respecto a la práctica activa de
la escritura. Preferimos hablar de escritura extensiva -en
lugar de composición o expresión escrita exte11.siva- por­
que la palabra escritura tiene un sentido amplio de acción
imperfectiva, del mismo modo que hablamos de ani171a­
ción a la lectura o de lectura extensiva y no de «compren­
sión lectora extensivall.

3.3.1. Objetivos actitudi11.ales

Tal como vimos, el componente actitudinal tiene una
importancia primordial tanto en la elaboración de las
concepciones que el individuo tiene de la escritura como
en la práctica concreta. Por eso es relevante que la ense­
ñanza de la composición no desatienda este factor y que,
alIado del desarrollo de los procesos cognitivos, o de la
adquisición del registro propio de cada tipo de texto, se
plantee también fomentar actitudes y valores positivos
hacia la producción escrita. He aquí algunos de estos ob­
jetivos:
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• Acostumbrarse a escribir en todo tipo de contex­
tos; sobre todo fuera delaula y del centro escolar.

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

• Aprender a usar la escritura como instrumento aca­
démico en las materias del currículum escolar, conec­
tando los conocímientos previos y personales con los
contenidos disciplinares de cada área.

o Formar el hábito de escribir de manera continua­
da, sin necesidad de motivación externa o de instruccio_
nes del profesorado.

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

• Facilitar la experimentación de emociones positi­
vas durante la composición: interés por la tarea, satis­
facción por la expresión personal o por la comprensión
efectiva del lector.

Entre otras cuestiones, estos objetivos permiten supe­
rar lascriticas (véase pág. 110) que Britton et al. (1975)
hace a las prácticas compositivas del centro escolar, por­
que ignoran la función expresiva de la escritura, en la que
el aprendiz verbaliza y elabora sus conocimientos, ade­
más de reflexionar sobre ellos. También los podemos re­
lacionar con las propuestas de escritura automática de
Peter Elbow (1973 y 1983), que sugiere liberar la capaci­
dad de expresión de los aprendices a partir de la práctica
continuada y sistemática de técnicas como la escritura a
chorro o automática (fi-eewriting) o el desarrollo de metá­
forasy comparaciones; y con las propuestas de Fulwiler
(1987, pág. 15), que defiende desarrollar el potencial epis­
témico de la escritura a partir de la elaboración 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
consecución de estos objetivos. Por una parte, el desa­
rrollo de valores es un proceso mucho más lento que la
adquisición de conocimientos y hábitos. Si las actitudes
personales son el producto del conjunto de la experien-
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cia escritora previa, compuesta de años de práctica 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 aCc10nes a largo plazo,
más allá 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 didácticas dirigistas -ya sean proyectos o progre­
siones en forma de triángulo-, 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 están rela­
cionados con las emociones vividas, con la voluntad per­
sonal, con el ejercicio de la libertad, o con la apropiación
individual de las técnicas, se necesitan actividades más
abiertas que las secuencias didácticas anteriores.

También creemos que en los últimos cursos de se­
cundaria y en el Bachillerato es el momento idóneo para
que el aprendiz desarrolle su actividad escritora con au­
tonomía y más allá del aula y del currículum escolar.
Creemos que en esta edad, si no antes, se puede animar
a escribir diarios (personales, de viaje, etc.), a mantener
comunicaciones escritas (correspondencia postal o elec­
trónica) o a anotar las experiencias que merezcan inte­
rés. Así el aprendiz podrá experimentar los benefiéios
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 acostumbrará 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 distinción entre actividad intensiva y extensiva es de
sobra conocida en la enseñanza de la lectura, sobre todo
enL2 (Munby, 1969, White, 1983, o Ribéy Dejuan, 1984).

En resumen, las actividades intensivas se plantean ob­
jetivos de orden actitudinal (fomentar hábitos, cambiar ac­
titudes, desarrollar motivación) a partir del trabajo de tex-
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3.3.3. Grado de autodirección

.. Tienen objetivos
actitudi11ales.

Actividades extensivas

• Son más autodirigidas; el
aprendiz asume más
autonomía.

.. Tienen carácter más
intrínseco. El aprendiz
responde a impulsos
interiores y personales.

.. Ponen énfasis en la actividad
escritora. Usan teA'ios sin fin,
más extensos: libros, diarios,
diarios personales,
anotaciones.

• Duran más: un mes, un
trimestre, un curso. Se
componen de episodios o
sesiones dilatados en el
tiempo.

.. Pueden ser
interdisciplinmias .

" Son más independientes del
libro de texto o de la
programación de cursa.

Actividades intensivas

.. Suelen ser discipli11arias de
lengua.

.. Se relacionan con el libro de
texto.

.. Tienen objetivos
conceptuales o
procedimemales.

.. Son heterodirigidas; el
docente las diseña, gestiona
y evalúa.

.. Tienen carácter más
extrínseco. El aprendiz
responde a instrucci anes
externas. 1

.. Ponen énfasis en los escritos,
que son finitos y breves:
fragmentos, párrafos, una
página, un cuento breve.

.. Duran poco: minutos, una
hora, una sesión.

tos extensos durante un largo período de tiempo, dentro y
fuera del centro escolar. Suelen ser actividades que dejan
más 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 más independien­
tes de la programación y del libro de textÓ. A continuación
vamos a detallar algunos de estos conceptos. .

Los términos heterodirigido y autodirigido provienen
de los estudios sobre autonomía y autoaprendizajeen



enseñanza de lenguas (Holee [comp.], 1988; Bosch,
1996). El primero designa las actividades que dirige o
controla una personá distinta del mismo sujeto que
aprende, que puede ser un docente en clase, o el peda­
gogo o el lingüista autores del libro de texto que sigue
un autodidacta en su casa. El segundo término se refie­
re a los materiales didácticos con que el aprendiz asu­
me responsabilidades en su proceso de aprendizaje:
participar en la decisión de qué quiere aprender, elegir
entre distintos tipos de actividad, colaborar activamen­
te en la evaluación formativa, etc.

Enseñanza heteradirigida no coincide necesaria­
mente con enseiianza presencial (un docente con un
grupo de aprendices en el aula), ni tampoco aprendiza­
je autodirigido se asocia siempre a ensei7.anza a distan­
cia o a ensefianza personalizada o individualizada. Por
ejemplo, un aprendiz puede seguir en su casa unos fas­
cículos de formación en escritura literaria, con una
programación hecha por expertos y con ejercicios au­
tocorrectivos (material didáctico heterodirigido en una
situación de enseñanza a distancia). Al contrario, la au­
todirección, que incluye la autonomía en el aprendiza­
je y el autoaprendizaje, es más bien una actitud y una
conducta que el aprendiz desanolla respecto a su pro­
pio proceso de aprendizaje, al margen del entorno en
que se produzca. .~

El grado de autodirección de una tarea compositiva
está relacionado en parte con la conducta autorregulati­
va que despliega o puede desplegar el aprendiz. Las acti­
vidades que ceden responsabilidades de gestión al apren­
diz ofrecen un marco más 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 autodirección afecta a todos los procesos
de la composición, desde la planificación del tipo de es­
crito hasta las revisiones finales:

• «Buscar tema» forma parte del proceso de compo­
sición y es, por tanto, objetivo de enseñanza-aprendiza-
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je. Decidir qué se quiere escribir (la información, el punto
de vista, el tipo de texto, el estilo, el tono, la extensión)
forma parte del proceso de planificación. Aprender a en­
contrar temas para escribir es un aspecto importantísimo
del aprendizaje de los valores y la utilidad de la escritu­
ra. Donald H. Graves habla de esta manera, respecto al
abuso de las consignas que determinan estrechamente
las características del escrito:

Los niños acostumbrados a una dieta constante de te­
mas prefijados, inicios de historietas, fórmulas, primeros
párrafos, durante tres o cuatro años, tienen incluso páni­
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 niño cuya madre acaba de
apagar el televisor: (I¿Y ahora qué hago?)), grita el niño. De
repente, sus actos dependen de ellos y no están acostum­
brados a proporcionarse sus motivaciones y directrices
(Graves, 1983, pág. 35).

• Elegir las técnicas que se usan también pertenece a
la composición. El autor autónomo decide cómo 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 automática, un mapa o
una taxonomía de investigación (las 5 Q, el cubo, etc.) es
potestad del autor.

• Revisar o corregir también forma parte del proceso
de escribir. El autor decide cómo, cuándo y qué revisa du­
rante toda la composición. Aprender a regular el proceso
de revisión es también una destreza de la.composición.

En este marco, la función del docente es guiar las de­
cisiones que toman o han de tomar los aprendices de au­
tor. Si ante el te111.a libre, el aprendiz sufre el conocido
síndrome de la «(hoja en blancoll, el docente le puede
ofrecer ejemplos de temas escogidos por otros compañe­
ros, orientarle (explorar los intereses personales, narrar
alguna experiencia vivida, centrarse en una persona que­
rida, exponer alguna actividad curiosa) o incluso poner­
se a escribir con él.
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· Un concepto cercano a los anteriores es el de carácter
extrínseco o intrínseco :9-e la actividad, que hace referen­
cia al origen de la motivación del aprendiz. En las activi­
dades extrínsecas el impulso o la motivación para escribir
provienen de una circunstancia externa al alumnado:
puede ser una instrucción ordenada por el docente, un
ejercicio del libro de texto, una carta que hay que res­
ponder, un problema cuya solución requiere la redac­
ción de un documento (ausentarse un día de Clase, pedir
un cambio de matrícula). Al revés, en las actividades in­
trínsecas lo que impulsa al aprendiz a escribir es una
causa personal e interna (ganas de escribir, pasárselo
bien, distraerse, desarrollar unas ideas), al margen de las
circunstancias externas.

En definitiva, creemos que los ejercicios autodirigi­
dos, intrínsecos, abiertos y diferidos en el tiempo, en los
que el aprendiz puede tomar responsabilidades de deci­
sión sobre el mismo hecho de escribir son más coheren­
tes con la finalidad de conseguir aprendices que usen la
escritura por su cuenta y con actitudes positivas, que las
tradicionales prácticas heteradirigidas extrínsecas. 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 conversa­
ción, el dibujo o la música-o

3.3.4. TIpo de'tareas

Las tareas extrínsecas pretenden que el aprendiz se
apropie de unos determinados c.ontextos 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 extensión y el
estilo que crea conveniente. Podernos 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 periódicamente,
pero no imponen ritmos ni metas.



• Suelen durar un período largo de tiempo: semanas,
meses, un trimestre, un curso.

• Tienen estímulos iniciales (lectura, viaje, observa­
ción de un hecho en el laboratorio) , pero el aprendiz es­
coge libremente los temas sobre los que escribe y, en al­
gunos casos, incluso los relaciona con aspectos alejados
del punto de partida.

• Suelen poner énfasis en las funcionesintraperso­
nales de la escritura. Se escribe para recoger, sistemati­
zar y elaborar información.

• No siempre tienen parámetros comunicativos: no
hay destinatarios, propósito comunicativo, registro o
tipo de texto determinados. Ponen más énfasis en la expre­
sión que en la comunicación, pero eso no priva que el
material generado pueda servir después para un escrito
comunicativo.

He aquí algunas propuestas concretas:

• Diarios. A partir del formato tradicional de diario
(varias entradas con fechas, ordenadas cronológicamen­
te), el aprendiz escribe periódicamente sobre toda clase
de temas. Distinguimos varios tipos de diario, según el
estímulo temático que actúa como punto de partida:
más libre (diario íntimo o personal) o más dirigido (dia­
rio de un viaje, una estancia, una lectura, una experien­
cia, etc.). Véanse las actividades de las páginas 365-370.
Toby Fulwiler presenta así los diarios escolares:

Hay que animar a los estudiantes autores a experi­
mentar con sus diarios, a escribir a menudo y regular­
mente 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 mañana es diferente de hacer­
lo a altas horas de la noche, o que hacerlo cada día a la
misma hora, al margen de la disposición o del humor, pro­
duce a menudo efectos sorprendentes. A parte de esto, los
diarios son lugares donde los estudiantes pueden experi­
me.TItar con libertad sus voces, sin miedo a la evaluación.
Fulwiler (1987, pág. 16).
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• Diario de aprendizaje obitácora. 1 Es un tipo es­
pecífico de diario que sec;entra en las actividades de en­
señanza/aprendizaje (de una materia, de un curso, de un
centro escolar, etc.). El aprendiz -y también el docente,
en su caso- registra en un cuaderno sus experiencias e
impresiones durante el proceso de aprendizaje. Más 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 metacognición) o informativas (conocer los gustos de
los aprendices, sus conocimientos, etc.). Véase Caballe­
ro de Rodas (1997), Porlán y Martín (1991) y pág. 368.

• Protocolos. A partir del formato de registro, apun­
tes o infonne de observación y análisis (varias entradas
con fecha, desclipciones específicas y objetivas de fenó­
menos empíricos, formulación de hipótesis de trabajo,
enumeración de pasos a seguir, etc.), el aprendiz anota
las incidencias de algún tipo de experiencia o actividad
(experimento de laboratorio, actividad extraescolar, via­
je, salida). Este tipo dé formato permite üsar la escritura
como instrumento científico de recogida, análisis y estu­
diode datos, en la línea de la etnografía de la comunica­
ción. También conecta el uso y la práctica escritora con
el resto de materias del currículum escolar (Fulwiler y
Young, 1990; diversos artículos en Belanoff y DicksOFl
[comps.J, 1991). Véase La esclitura científica, pág. 387.

Un grupo de propuestas que comparten algunos de los
planteamientos de la escritura extensiva son los llamados
talleres litermios. Por una parte, ponen énfasis en la crea­
tividad, la diversión y la motivación intrínseca y ceden al
aprendiz buena parte de la responsabilidad de la compo-

1. La bibliografía norteamericana usa el Lérmino marinero lag
(cast.: bitácora) para designar el diario de aprendizaje, haciendo una
metáfora con la bitácora o diario de a bordo de un barco, que recoge
las incidencias de una travesía. Conviene no confundir este concepto,
que corresponde a una actividad específica de escritura extensiva, con
la ca/peta o el portafolio (véase pág. 264) que es el instrumento de eva­
luación que reúne varias producciones del aprendiz, entre las que
puede haber una bitácora.
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sición, como si fuera un auténtico autor literario. Por otra
parte, suelen usar -con excepciones- instrucciones muy
concretas (<<escribe un cuento con estas palabras», «acaba
esta historia», etc.), que actúan casi como «problema» o
«reto» que hay que resolver, de manera que reducen las al­
ternativas expresivas del aprendiz; ponen énfasis casi ex­
clusivo en la función lúdica de la escritura, y suelen ser
bastante disciplinarias: trabajan sobre géneros literarios
clásicos: cuento, poema, novela, teatro, etc. Al margen,
usan más a menudo textos cortos que largos, elaborados
en períodos más episódicos que dilatados, y relacionan la
enseñanza de la producción escrita con la literatura, con
todo lo que tiene de bueno y malo (véase pág. 92). En.con­
junto, puede que permitan que el aprendiz desarrolle ac­
titudes positivas hacia la escritura, pero también ciñen su
uso a un campo tan interesante como particular.

El número y la diversidad de iniciativas en esta línea
es grande (Boniface, 1992; Delmiro, 1994): las propues­
tas imaginativas de G. Rodari (1973), los' talleres de gé­
neros literarios para secundaria de Sánchez Enciso y
Rincón (1985) o los juegos con clásicos literarios (Sa­
moilovich, 1979; Sunyol, 1992; el grupo francés Oulipo,
1973; Bats, 1994, y Camarero, 1996), además de las pro­
puestas de especialistas como Federico Martín, Víctor
Moreno, Zulema Moret y tantos otros. En Argentina la
oferta es especialmente fecunda y se inicia cuando, expul­
sados de las universidades públicas por los gobiernos
militares de los setenta, varios profesores dan clases y
forman grupos de producción literaria en domicilios
particulares. De aquí 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 motivación del autor y
la originalidad; entre otros: Grafein, 1981; Mahieu, 1981;
Bombini: 1991 y 1994; Alvaradoetal. 1994; Pensa, 1995.

La evaluación de estas propuestas se basa tanto en
criterios cuantitativos (cantidad de texto escrito, núme­
ro de entradas) como cualitativos (diversidad de temas,
grado de originalidad, reflexión y personalización). Pero
tiene en cuenta fundamentalmente los valores y las acti­
tudes que muestra el aprendiz a través del escrito, y no



los conocimientos lingüísticos o las habilidades. Véase
una lista de criterios en pág. 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 Composición. La evaluación de esta asigna­
tura consistía, entre otras actividades, en una redacción
de unas quince páginas sobre un tema personal y libre.
Desde el primer día Mireia conocía la tarea, el sistema
de evaluación, sus criterios y los recursos que le ofrecía
el centro (tutoría, sala de ordenadores, biblioteca).

A medida que avanzaba el curso, la clase progresaba
en la elaboración del trabajo: muchos alumnos habían
escogido tema, habían esclito bastantes borradores y ha­
bían hablado con el docente, que les había orientado y
corregido. Mireia, en cambio, no había empezado; clase
tras clase repetía: Yo no tengo tema, yo todavía no tengo
tema, aterrorizada ante la idea de encontrar «un tema»
para poder rellenar tantas páginas. A mediados del curso
y al margen de este trabajo, el grupo escribió una des­
cripción breve de un personaje. Mireia entregó un traba­
jo titulado Mi abuela Teresita, que decía algo así: Mi abue-

Ja Teresita (bueno, la llamábam.os «la abuela» peroén
realidad era nuestra bisabuela) vivía con su hija (mi abue- r
la), su nieta (mi madre) y su bisnieta-una servidora-
bajo un m.ismo techo. Era fascinante ver juntas a cuatro
generaciones de mujeres: éramos físicamente muy pareci-
das, pero, ¡tan diferentes de carácter y de ideas! Cada una
pertenecía a una época distinta... La redacción 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 más cosas sobre aquel personaje.

Pero en la misma clase en que se comentó este traba­
jo, Mireia repetía -¡casi llorando!-: ¡No tengo tema!
i Todavía no tengo tema! Ignoraba que su espléndida des­
cripción de la abuela Teresita estaba esperando conti­
nuación, que era un hilo rico que esperaba ser estirado.
Cuando el docente se lo comentó, la chica se sorprendió,
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porque no consideraba que un hecho personal pudiera
ser tratado en un escrito universitario -que le parecía
que tenía que buscar cuestiones más doctas-, y porque
no sabía que la escritura pudiera servir para reconstruir
su pasado, para recordar hechos que hoy le podían inte­
resar. A partir de esta conversación, Mireia no tuvo difi­
cultades para llenar las 15 páginas del trabajo. Presentó
un escrito titulado Mi abuela Teresita, que exploraba los
recuerdos personales de este familiar y, en la evaluación
final, reconoció que había aprendido a valorar lo que le
podía aportar la ¡oscritura.

El caso de Mireia es un buen ejemplo de los prejui­
cios sobre "la 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 cómo una
instrucción intensiva (la descripción de mi 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 enseñanza». Algunas pro­
puestas recientes e interesantes han abierto el camino de
la cooperación entre Lengua y el resto de disciplinas cu­
rriculares: Sanmartí, 1995: Jorba, Gómez y Prat (comps.), .
1998; «Lenguaje y comunicación», 1997. Pero en algunos
países extranjeros, sobre todo anglosajones (Lino Barrio,
1999), hay desde hace unos veinte años iniciativas impor­
tantes para extender la enseñanza de lo escrito más allá
del área lingüística y para aprovechar su potencial episté­
mico. Con brevedad, presentamos el movimiento nortea­
mericano de escritura transcurricular y ofreceremos algu­
nas ideas teóricas y prácticas para avanzar en esta línea.
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3.4.1. Experiencias tmnscwTiculal'es

A pesar de que~la t~adiciónnorteamelicana de didác­
tica de la redacción se inicia a principios de siglo, las
primeras actividades para implicar a docentes de disci­
plinas no lingüísticas en la utilización de la composición
en clase anancan en los años setenta, con anécdotas un
tanto «míticas)) (Maimom, 1982, pág. 68; Walvoord; 1996,
pág. 75). Por estas fechas, varios colleges y universidades
organizaron talleres de formación continuada para su
profesorado, y constataron que había diferencias impor­
tantes de concepción sobre la escritura entre los docen­
tes de Lengua y los de las otras materias. Si bien todos
coincidían en que los estudiantes tenían carencias gra­
ves de esta destreza, los docentes de áreas no lingüísticas
concebían la composición como una actividad superfi­
cial, sobre todo de tipo gramatic.al, y echaban la culpa
del bajo nivel del alumnado a las clases de sus colegas de
Lengua. Este hecho motivó que los' docentes de Lengua
se justificaran explicando sus opiniones y lo que hacían
en sus aulas -y, por tanto, que revisaran y mejoraran
sus prácticas-, pero también que los demás, de otras
disciplinas, buscaran procedimientos para integrar la
composición en sus clases y para colaborar a mejorar las
capacidades de redacción de los estudiantes.

Al margen del origen, a principios de los setenta em­
piezan a proliferar en los EE.UD. movimientos de promo­
ción de la escritura a través del currículum (Writing across
the Cuniculwn; WAC) que pretenden implicar en la ense­
ñanza de la composición 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 líneas muy diversas: investigación sobre la com­
posición en los centros escolares (como el National Center
fol' the Study ofWliting, con los techl1ical y occasional pa­
pers), elaboración y experimentación de programas (Ful­
wiler y Young, 1990), formación continuada del profeso­
rado, creación y experimentación de materiales para
todas las áreas (Williams GriHin [comp.], 1982), etc. A tí­
tulo de ejemplo, uno de los programas más importantes,
the Natiol1al Wl'iting Project, nació en 1973 y veinte años
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después se extendía por todo el territorio de los EE.UU.,
con una red de 154 locales que llegaba a 100.000 maestros
y que gestionaba presupuestos elevados (el de 1991 era de
unos 10 millones de dólares, con medio millón ex'ira dedi­
cado sólo a investigación y desarrollo; NWP, 1992, pág. 3).

Siguiendo a Golberg (1989) los principios básicos del
movimiento son:

• Aprender a escribir es responsabilidad de toda la
escuela. La escuela es una comunidad de aprendices de
escritor. ,

• Escribir es un instrumento epistemológico de apren­
dizaje y no sólo un método de evaluación de conoci­
mientos o de registro de la información.

• Escribir es un proceso de elaboración de ideas.

y algunas de las asunciones organizativas que adop­
ta son:

1. Los programas de redacción han de implicar a
los maestros de todos los niveles y de todas las
materias.

2. Los problemas de escritura se solucionan con
programas de cooperación entre universidades
y escuelas.

3. Las mejoras son más relevantes si los prograinas
los realizan los mismos maestros del centro es­
colar que silos promueven especialistas de paso.

4. Las mejoras necesitan tiempo. Los programas
tienen que ser sistemáticos y progresivos.

5. Lo que sabemos sobre la escritura proviene de
la investigación y de la práctica de los que ense­
nan a escribir.

6. El movimiento WAC es voluntario. Colaboran
los maestros que lo deseen y el grado de partici­
pación es variado.

7. Los maestros de expresión escrita tienen que es­
cribir.

En cuanto a la metodología, estos movimientos fo­
mentan prácticas parecidas a las que describen las dec1a-
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raciones de principios que hemos reproducido en parte en
la presentación y en el capItulo de evaluación. Ponen én­
fasis en el proceso yen las actividades de interacción oral
entre aprendices y docente, además de utilizar la carpeta
como instrumento de evaluación. En el ámbito universi­
tario, una de las propuestas más ambiciosas que han ayu­
dado a desarrollar son los famosos centros de redacción
(North, 1984; Quintana, 1998), que son aulas equipadas
con todos los recursos humanos (asesores, administrati­
vos), bibliográficos (diccionarios, manuales) e informáti­
cos (ordenadores, programas), donde los estudiantes pue­
den acudir a elaborar los trabajos de redacción que les
mandan los docentes de todas las carreras, fuera de horas
de clase. En algunos casos, los asesores son estudiantes de
último curso que, después de un proceso de selección y
de un cursillo inicial de formación, pasan a asesorar a
compañeros suyos en los centros. Estos centros están re­
lativamente difundidos en las universidades norteamerica­
nas y disponen como mínimo de dos revistas especializadas
(The Writing Center Joumal y Writing Lab Newsletter).

3.4.2. Teoría

La propuesta de escribir en todas las materias y de usar
la composición como instrumentode aprendizaje se funo;:
damenta en la función epistémica o heurística de la com­
posición o, en palabras de uno de los animadores del WAC
(Toby Fu1wiler, 1981), en la idea de que escribir es un «acto
de cognición». Escribir permite al autor desarrollar cono­
cimiento nuevo que no existía antes ni al margen del acto
de escribir (véase pág. 55).

La investigación sobre la composición aporta datos
sobre 1'os momentos ({heurísticos» o sobre las caracterís­
ticas de las tareas que generan conocimiento:

• Para Bereiter y Scardamalia (1987, págs. 8-11), el
autor desarrolla conocimiento nuevo en las situaciones
composítivas 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-



cursivas del contexto comunicativo en que 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
adaptación provoca la generación de conocimientó nue­
vo. Según esto, el poder epistémico de la composición está
vinculado a los contextos comunicativosy al hecho de que
el aprendiz tome conciencia de las discrepancias entre sus
conocimientos y los parámetros de estos contextos.

• Flower y Rayes (1981) observan que el autor desa­
rrolla sus ideas durante los momentos de lectura y eva­
luación de las producciones intermedias, es decir, cuan­
do compara la producción actual (el borrador que está
escribiendo) con la producción intentada (las ideas que
querría que dijera el texto y que tiene en la mente). Este
hallazgo indica que «los momentos}} epistémicos de la
composición están situados en la revisión y, en concreto,
en la comparación entre varias versiones o posibilidades
del texto que se está componiendo.

A partir de estos datos, podemos resumir que las ac­
tividades que favorecen la construcción de conocimien­
to tienen estas características:

.. 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 elaboración de sus opiniones pro­
pias, como a que pueda comparar éstas con las de com­
pañeros y docente.

• Contienen secuencias iterativas, en que el autor re­
pite más de una vez unos mismos pasos o fases compo­
sitivas; por ejemplo: generación de ideas/redacciónli"evi­
sión. De este modo se aproxima paulatinamente a los
conocimientos que pretende construir.
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Por otro lado, desde la didáctica de las ciencias, Sut­
ton (1996) defiende la importancia de utilizar un lengua­
je personalizado, subjétivo e interpretativo para ense­
ñar/aprender ciencia. Este autor explora el papel que
ejerce el lenguaje en la elaboración del conocimiento
científico, a partir del análisis de escritos de reputados
investigadores del siglo J',."VII (Boyle, Harvey), y constata
queen las fases iniciales, provisionales y dubitativas, de
formulación de teorías, estos autores tendían a usar un
lenguaje bastante personal, lleno de metáforas y ex­
presiones subjetivas, que coincide más bien poco con la
objetividad, la precisión y la despersonalización de los es­
critos científicos. Estos datos llevan a Sutton (1996, págs.
14 y 25) a distinguir dos "funciones básicas con que los
científicos usan el lenguaje (véase el cuadro de pág. sig.).

Siguiendo a Sutton, para formular hipótesis, teo­
rías u objetivos de investigación, los científicos usan el
lenguaje com.o sistem.a interpretativo: hacen enuncia­
ciones con un yo explícito, buscan expresiones para
formular sus sensaciones y puntos de vista, y hacen
comparaciones entre el objeto estudiado y realidades
alejadas. A medida que ellenguaje se socializa y otros
investigadores discuten, matizan, refutan o aceptan el
primer discurso personalizado, se construye el consen­
so para utilizar el lenguaje C0111.0 sistelna de etiquetaje,
para representar de modo preciso y objetivo el conoci~~
miento. Entonces el descubrimiento o la teoría ya ha
sido adoptado por una ([comunidad de pensamientoll,
ha perdido su «(auton> individual y se considera patri­
monio de la humanidad.

Sutton también constata que la concepción que tie­
ne la comunidad escolar de la ciencia está anclada en
este segundo tipo de lenguaje. Por ejemplo, el alumnado
cree ingenuamente que hacer ciencia consiste en «en­
contran o «(descubrin) un hecho y, a continuación, atri­
buirle un vocablo único; que las palabras se correspon­
den de manera simple con las caractelisticas 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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Al contrario, la construcción de conocimiento cientí­
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 león como cazad01; can~ívoro o gato grande; o
a un delfín como pez o como mamífero: un mismo hecho
empírico lo ((vemos» de manera diferente, según el voca­
blo que le asociemos. El lenguaje no es, en consecuencia,
posterior al «descubrimiento) de un nuevo objeto, sino
simultáneo a la forma de <wer» y «comprender» elobje­
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 varían de una persona a otra y de un contexto a

Lenguaje como sistema
de etiquetaje

• Es aparentemente
independiente de la persona:
"El cobre se vuelve negro
cuando se calientall, 'eLos
metales siempre se descarg~n
en el cátodo II •

• Parece ser directo y literal,
en lugar de imaginativo:
([éstos son los hechos... ll, ,easí
es cmnO... ll.

• Es definido y preciso, y
necesita utilizar la palabra
exacta para cada cosa.

Para describir, dar cuenta e
informar. Parece que estemos
transmitiendo conocimiento y
almacenando datos.

Lenguaje como sistema
interpretativo

• Es claramente el producto de
una pel'sona que está
diciendo: "pienso que... ll,

"me parece que... ll.

• Es analógico o metafórico:
"es como un... )', ([es ca/no
si... )J o apodemos pensar en
esto como... ».

• Es provisional, impreciso al
principio, y flexible para
intentar captar la misma
idea de diferentes maneras.

Para dar sentido a las nuevas
experiencias. Parece que
estemos persuadiendo a otros
de un punto de vista,
construyendo una "comunidad
de pensamientol' .



otro. Están en la mente de las personas y no en los sig­
nos de los textos; se construyen en contextos comunica­
tivos y no existen-al margen de la comunicación social.
Incluso instrumentos tan aparentemente fiables o preci­
sos como las definiciones contienen ambigüedades resi­
duales (Sutton, 1996).

De acuerdo con estos planteamientos, 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
científicos es el propio aprendizaje científico. 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 científica (pág. 387).

3.4.3. Práctica

Acabamos con algunas propuestas de actividades di­
señadas para escribir y aprender a través del currícu­
lum, que incorporan muchos de estos principios didác­
ticos:

• Fulwiler (1981,1983 y 1987) propone varias tareas
de escritura extensiva para desarrollar las funciones
epistémicas de la composición:

• Diarios de clase y de mate7ia. El alumnado escri­
be de manera continuada sobre temas académi­
cos. Véanse Diarios págs. 365-370.

• Actividades de esc7itura libre o exploratoria (free
'Y\niting). El alumnado redacta espontáneamente
sobre temas concretos, para descubrir sus opi­
niones. Véanse págs. 376-383.

• Proyectos de investigación, en los que la escritura
actúa como instrumento regulador de las activi­
dades que realiza el aprendiz, ejerciendo funcio­
nes manipulativas (redactar proyectos de investi-
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gación, objetivos, métodos de trabajo e hipótesis)
registrativas (anotar observaciones), epislém.ica~
(sistematizar resultados, elaborar interpretacio_
nes) y comunicativas (transmitir la experiencia
realizada).

• Bean, Drenk y Lee (1982) proponen microtemas de
composición para facilitar la integración de las activida­
des de escritura epistémica en el ritmo habitual de cada
clase y para fomentar el desarrollo de habilidades de
pensamiento:

• Sumarios. Consiste en hacer sumarios o abs­
tmcts breves de 150 o 200 palabras de artículos o
textos científicos, para lectores que supuesta­
mente no puedan leer los originales. Se pueden
explicitar al inicio de la actividad los criterios de
evaluación (precisión del contenido, compren­
sión del original, equilibrio entre los distintos
aspectos, redacción clara, ausencia de copia del
original), para guiar y acotar la actividad.

• Buscar argwnentos para una tesis. Consiste en re­
dactar una argumentación a favor o en contra de
una tesis (abandonar la energía nuclea1~ legalizar
la eutanasia activa] la clonación de seres humanos
puede favorecer el desa1Tollo de la l11.edicina, etc.) a
partir de una lista de datos y argumentos que se
pueden orientar en direcciones diversas. Véase
Argumenta1' (pág. 384).

• Fonnulación de tesis a pa11ir de datos. Al contra­
rio que la actividad anterior, consiste en elabo­
rar un breve ensayo con tesis central, basado en
el análisis y el comentario de un conjunto orga­
nizado de datos: causas e índice de mortalidad
entre la juventud, reservas naturales de combus­
tible, etc.

• Divulgación de la ciencia. Consiste en ofrecer
contextos divulgativos para que el alumnado ex­
plique a otros, supuestamente menos prepara­
dos, algunos aspectos científicos. Bean, Drenk y
Lee (1982, pág. 35) explican que sus estudiantes
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de física no entendían conceptos básicos como
peso, masa y velocidad, aunque fueran capaces de
repetir las-definiciones que daban los manuales.
Para conseguir que adquiriesen estos conceptos,
diseñaron una actividad en la que los aprendices
asumían el rol de Doctor Ciencia, que era el cien­
tífico encargado de responder a las dudas de físi­
ca que planteaban los lectores de una revista lla­
mada Ciencia práctica, en la sección Buzón. Una
de las dudas a las que tenían que responder era
un problema contextualizado en un partido de
baloncesto (canasta, balón, velocidad de enceste)
y requería utilizar los conceptos físicos citados,
pero los alumnos los tenían que explicar con sus
propias palabras y en una carta breve.

• Transferencia de datos de gráficos a escritos. Varios
autores (Rayes, 1996; Borsese, 1997) destacan la
interrelación entre códigos verbales, no verbales
(gráficos, esquemas, diagramas) y sistemas for­
males (formulaciones químicas, lógicas, etc.) de
representación del conocimiento científico. Una
actividad provechosa consiste en «traducir» o
transferir información de un sistema a otro, sobre
todo hacia el escrito, que es la formulación más
natural. El alumnado puede redactar breves ensa­
yos, descripciones o comentarios de tablas de ci~

fras, pirámides de edad, mapas de relieve o dia­
gramas de flujo.

Más allá de todos estos recursos para mejorar la
composición de los aprendices y para fomentar el apren­
dizaje de cualquier materia con la composición, convie­
ne recordar que el momento más rico en aprendizaje es
el de la evaluación, el de la interacción entre aprendiz y
otros, ya sean compañeros, docente o pautas elaboradas
por especialistas. Por este motivo, este capítulo continúa
con más detalle en el siguiente, centrado únicamente en
la evaluación.
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4
¿CÓMO EVALUAR?

El aprendiz que escribe eficazmente, con placer y
orgullo, es cada día más valioso, en un mundo en el que
es habitual la éomunicacián entre lugares y culturas
distintos. La evaluación del escrito que aliena al apren­
diz de la escritura es contraproducente, como lo es tam­
bién la que no mide el texto con validez y precisión.
Pero la evaluación 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
conoce sus logros y los guía, ésta se debe convertir en
una fuerza educativa de crucial importancia.

NCTE: National CouncU of Teachers
of English Cornmittee on Assessment

(1995, pago 434)

La evaluación de la composición abarca cuestiones
variadas. Elaborar una prueba para medir el dominio de
escritura, corregir los escritos del alumnado, mantener
una tutoría con un aprendiz, fomentar actividades de co­
rrección entre iguales o preparar guías de autocorrec­
ción, son tareas bastante diferentes que confluyen en
este campo. Además, cada tarea tiene diversas opciones;
así, un examen puede consistir en la redacción de una
carta o en.la presentación de la carpeta con'los mejores
escritos del aprendiz.

También está claro que la evaluación influye podero­
samente en la educación -y no siempre en la dirección
idónea-o Docentes y alumnado prestan atención a los
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procedimientos evaluativos para decidir cómo se trabaja
en el aula -¡cuando tendría que ser al revés!-, de ma­
nera que la clase se puede convertir en la «preparación»
o el «entrenamiento» para la prueba final. Así, los test de
elección múltiple sobre gramática conducen a una ense­
ñanza atomizada, centrada en el estudio y la práctica de
las reglas del sistema lingüístico; mientras que el proce­
dimiento de la carpeta fomenta la práctica global de la
composición y pone énfasis en el proceso.

Para terminar, quizá pocos aspectos de la enseñanza
han sufrido -y están sufriendo- tantos cambios. De los
angustiosos exám'enes finales, memorísticos, individua_
les y cuantitativos, relacionados con el aprobado o el sus­
penso (y con pasar de curso y obtener certificados y re­
conocimiento social) avanzamos hacia una práctica más
formativa, notablemente heterogénea, autodirigida, que
presenta objetivos, instrumentos y criterios variados y
adaptados a cada contexto.

Por todas estas razones, este capítulo sobre evalua­
ción tiene una extensión considerable y aspira a ofrecer
una visión de conjunto. Describe el enfoque formativo
de la práctica evaluadora y trata por separado los princi­
pales instrumentos para llevarla a cabo.

4.1. Ámbito y enfoque

Cabe destacar que en la evaluación de la composi­
ción se superponen dos planos con diferentes objetivos,
protagonistas y recursos:

1. La actividad educativa. El docente -con mayor o
menor colaboración del alumnado- programa, prepara
y conduce tareas variadas para enseñar-aprender objeti­
vos y contenidos lingüísticos específicos. La evaluación
atiende aquí a lo que ha aprendido el alumnado; a si se
han conseguido los objetivos previstos; a cuáles han sido
las actividades más y menos efectivas; a cuándo se ha
sentido más cómodo el aprendiz, etc.

2. El ciclo comunicativo escrito. El aprendiz ~con la
ayuda de compañeros y del docente- desarrolla los dis-
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tintos procesos implicados en la composición para pro­
ducir un texto en una situación comunicativa determi­
nada. Aquí la evaluaciÓn analiza y valora la calidad del
producto final, el tipo de respuesta obtenida de la au­
diencia; los conocimientos lingüísticos que demuestra
tener el autor; la eficacia de los procesos compositivos
usados; los hábitos, actitudes yhabilidades que muestra
el aprendiz.

No siempre resulta fácil distinguir los dos planos. La
actividad educativa (1 <r plano) tiene corno propósito prin­
cipal el desarrollo de las capacidades escritoras (2°), y el
mismo proceso compositivo (2°) tiene un importante po­
tencial de aprendizaje (lO), de manera que ambos niveles
interactúan de manera estrecha. Además, tanto docente
como alumnado actúan como agentes evaluadores y ob­
jetos evaluados a la vez yen ambos planos, multiplican­
do las posibilidades:

• El docente puede evaluar la tarea educativa para
mejorar su actuación, para diseñar 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
ñar en el futuro.

• El alumnado puede evaluar también la actividad
.educativa, para incrementar su conciencia sobre sus es­
trategias de aprendizaje, para valorar cómo puede mejo­
rar sus propias conductas, para determinar qué activida­
des y qué conductas del docente facilitan su aprendizaje;
6 puede autoevalÍlar las propias habilidades escritoras
desplegadas durante el ciclo comunicativo, para incre­
mentar su grado de conciencia y control.

En esta diversidad, el enfoque que teóricamente hoy
cuenta con más consenso en nuestra comunidad es el for­
mativo. Entendemos que el objetivo principal que debe
dirigir la evaluación es el incremento del aprendizaje del
alumno. Los otros propósitos, frecuentes y legítimos (como
decidirsi un aprendiz pasa o no de curso, si debe repetir
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ejercicios, si ha adquirido unos determinados conteni~

dos), deberían considerarse secundarios. Quizá la mejor
formulación de este objetivo sea la de fomentar conductas
autorregulativas, que permitan al aprendiz guiar autóno­
mamente sus procesos de aprendizaje y de composición.
La aut01Tegulaciórl exige del sujeto un amplio espectro de
conocimientos y habilidades: un grado mínimo de meta­
conciencia sobre todo el proceso, un dominio lingüístico
determinado o habilidades para diagnosticar y reformu­
lar desajustes en los procesos.

Este plante~entose opone a la evaluación sU/nativa,
que pone énfasis en el resultado final de la actividad edu­
cativa y que busca obtener información para tornar deci­
siones. Al contrario, la evaluación fonnativa tiene en cuen­
ta todo el proceso educativo, desde el principio al final,
con el propósito de mejorarlo. Es más cualitativa que
cuantitativa, busca comprender el objeto evaluado más
que medirlo, y utiliza criterios variados y adaptados a cada·
contexto y aprendiz.

La declaración de principios sobre evaluación de la
escritura (NCTE, 1995), que hemos citado al inicio de
este capitulo, incluye una lista de fundamentos básicos
para entender y usar la evaluación desde una óptica
eminentemente formativa, algunos de los cuales topan
frontalmente con algunas de las prácticas más extendi­
das en nuestra comunidad. A continuación reproduci­
mos los más relevantes y los relacionamos con otras
fuentes:

1. ttAprendem.os y usamos de manera más eficaz el len­
guaje en los contextos en que éste cumple los objetivos que
deseam.os que cUlnpla para unos destinatarios determina­
dos. La evaluación del escrito debe basarse en tareascu­
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, exámenes o activi­
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, pág. 226). Cada contexto, cada
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texto y cada grupo de aprendices requieren pruebas y
criterios particulares; laJ;I1ejor evaluación es la más local
CRibas, 1997, pág.-153J.

2. «El lenguaje es social por definición. Las activi­
dades que aíslan al estudiante y que prohíben el diálo­
go y la respuesta con interlocutores contradicen la ac­
tual investigación cognitiva y psicológica sobre el uso
del lenguaje y sobre el beneficio que produce la inte­
racción social durante el proceso de composición; tam­
bién se alejan de las prácticas didácticas habituales del
aula.»

Los tradicionales exámenes individuales, con tiempo
controlado y recursos limitados -con la consabida ten­
sión y angustia- carecen de conelación en los usos es­
critos comentes, que suelen fomentar la cooperación
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 más 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 contextos,
y la capacidad individual varía sin uniformidad [ ... ]
Nunca un único escrito, aunque se haya producido en
inmejorables circunstancias, puede servir como objeto
de evaluación de la "capacidad general" de composición de
una persona. J)

Weir (1993, pág. 134) Y Grabe y Kaplan (1996, pág.
414) coinciden en esta afirmación. 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 evaluación basada en un
solo escrito está sujeta al azar de dichas variables: si los
alumnos conocen el tema o el género del escrito que de­
ben componer conseguirán mejores textos que si no lo
conocen. Por otra parte, las circunstancias ambientales
de cada situación de escritura (horario en que se escri­
be, lugar, recursos, etc.) también inciden en el resulta­
do. Para conegir estas desviaciones se aconseja tener
siempre en cuenta varias muestras de la producción del
alumnado.
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4. "Leer -y también evaluar, puesto que es una f0I711a
de leer- es un uso lingüístico socialmente contextualizado
como cualquier otro. Lo que un lector interpreta y evalúa
en un texto particular depende de la forma como su pro­
pio uso y conocimiento lingüístico han sido modelados,
además de los propósitos específicos con que lea el tex­
to.» Ninguna valoración puede ser nunca absolutamente
objetiva, puesto que depende de contextos particulares y,
en consecuencia, parece más honesto que el lector (exa­
minador, docente, compañero) reconozca sus puntos de
partida (programa educativo, objetivos, opiniones sobre
la escritura, gustos) y los comparta con el alumnado y la
comunidad escolar.

Dicha consideración entronca con la primera y con la
necesidad de adaptar los recursos y las técnicas evalua­
doras a cada contexto. También coincide con la opinión de
Grabe y Kaplan (1996, pág. 421) sobre la complejidad
de la tarea de composición, 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.

S. "La evaluación tiende a dirigir la pedagogía. Por
esta razón, las evaluaciones deben mostrar "validez siste­
mática": deben animar las actividades de aula que armo­
nizan con lo que la práctica y la investigación han de­
mostrado que son buenas formas de enseñar a escribir y
de convertirse en escritor. [... ] Los métodos usados para
evaluar modelan lo que los aprendices creen que es escribir.
Si se les pide que produzcan un buen escritoen un perío­
do determinado de tiempo, a menudo concluyen que todos
los buenos escritos se generan bajo estas condiciones."
En consecuencia, las prácticas evaluadoras no sólo deben
ser tan parecidas como sea posible a las tareas corrientes
de composición que se realicen en clase, sino que deben
integrarse en ellas de modo natural a lo largo de las se­
cuencias didácticas (Ribas, 1997, págs. 137, 153).

En resumen, la evaluación del escrito debe:

• ser diseñada y valorada por el docente presente y
futuro del aprendiz examinando;
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• tener objetivos claros, comprendidos por todos los
participantes;

• basarse en varias producciones del aprendiz, pre­
feriblemente durante un período de tiempo;

• animar y mejorar las prácticas didácticas,
o y fundamentarse de manera sólida en las últimas

investigaciones en aprendizaje lingüístico.

Acabamos con un propósito de Teresa Ribas (1997,
pág. 137), que compartimos plenamente: lITados los en­
señantes practican la evaluación 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 más provecho de esta evaluación, a partir
de unos planteamientos más explícitos y compartidos» .

. 4.2. Procedimientos evaluativos

Distinguimos ocho procedimientos evaluativos bási­
cos. Entendemos el concepto procedim.iento de modo bas­
tante amplio, incluyendo situaciones interactivas (apren­
diz-aprendiz; docente-aprendiz), instrumentos específicos
(pruebas, pautas, carpeta) o incluso técnicas o métodos
de recogida y sistematización de datos (observación etno­
gráfica del aula):

1. Cooperación entre iguales. Dos o más aprendices co­
laboran durante la composición con valias' finalidades:
mejorar sus textos, verbalizar sus procesos, comparar
puntos de vista;

2. Tutoría. Docente y aprendiz interactúan con va­
rías objetivos, no sólo evaluativos.

3. Comentario magistral. Durante una clase lectiva el
docente expone al grupo aspectos relacionados con la re­
visión de sus textos. Tiene varias modalidades: un apren­
diz oraliza el escríto y el docente lo comenta; el grupo
clase comenta en público el escrito acabado de un alum­
no (reproducido con fotocopia o retroproyector); se co­
menta cooperativamente un escrito que el docente o un
aprendiz están realizando en la pizana, etc.
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4. Autoevaluación. El aprendiz controla autónoma_
mente su proceso de composición con algún tipo de ayu­
da externa (guión, pauta).

5. Observación de aula. Docente o alumnado obser­
van y toman notas de la conducta que desarrollan du­
rante la composición.

6. Corrección escrita. El docente recoge los escritos
del alumnado durante el período instructivo, los corrige
fuera del aula y los devuelve anotados y valorados.

7. Prueba. El docente (o una institución diferente del
centro escolar) prepara, administra, corrige y valora un
ejercicio escrito, más o menos desvinculado de la activi­
dad educativa del aula, para medir las capacidades es­
clitoras del aprendiz. Podemos distinguir las pruebas de
pequeña escala (el docente evalúa a un individuo, un
grupo, varios grupos de un centro) de las de gran escala
(un cuerpo de expertos evalúa las capacidades de parte
de la población); las de pequeña escala tienen rasgos en
comun con la técnica anterior.

8. Cmpeta. El aprendiz presenta para los escritos (se­
lección o totalidad, versiones finales y/o intermedias)
que ha realizado durante un determinado período. El
docente (y otros examinadores) los valoran.

La tabla de la página siguiente ofrece una primera
aproximación comparativa de estos procedimientos. Uti­
lizarnos diversas variables para comparar los ocho pro­
cedimientos evaluativos. En el qué se evalúa, distinguimos
el análisis 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 (redacción, 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, diálogos con co­
autores). La tabla muestra que la mayoría de procedi­
mientos se centran en el producto escrito y que sólo dos
(carpeta y tutoría) tienen en cuenta aspectos que van
más allá de ciclos particulares. El carácter privado de la
tutoría facilita que docente y aprendiz comenten todo
tipo de aspectos relacionados con la actividad escritora,
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Procedimientos de evaluación

x X X
X ? X

X X X

? X ?

X ? X

X X

X X \1 X ? ? ?

aunque partan de una situación concreta. En la carpeta,
la acumulación de diferentes producciones (interme­
dias y finales) a lo largo del curso puede ofrecer una vi­
sión más rica y variada de la capacidad compositiva del
aprendiz.-

El cuándo distingue únicamente entre procedimien­
tos intrac07npositivos 1 que operan durante la composi­
ción 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. Según la tabla, la mayoría de procedi­
mientos opera del primer modo o de ambos, pero los dos
exclusivamente poscompositivos (corrección escrita y
prueba) son también los más habituales en los centros
escolares (véase págs. 120 y 127).

El cómo tiene en cuenta el uso de la oralidad como he­
rramienta de análisis e intercambio y el de pautas escritas
preelaboradas (cuestionarios, parrillas de análisis, guías,
hojas), como elemento de apoyO o guía. Casi todos los pro-



cedimientos pueden usar algún tipo de pautas, pero sólo la
cooperación entre iguales, la tutoría y el comentario ma­
gistral basan su acción en el diálogo. Los interrogantes su­
gieren usos posibles, aunque quizá poco habituales.

El quién analiza a los protagonistas del procedimien_
to. Mientras que en los cuatro primeros la interacción es
clara, en los últimos hay varias conductas posibles. La
carpeta y la observación en el aula son técnicas abiertas
que se pueden aplicar de diversas maneras. La selección
de escritos de la carpeta la puede realizar el autOl~ con la
ayuda o no de qlmpañeros y docente, o puede estar pre­
determinada por el profesorado. La observación también
la puede realizar alguien diferente del docente (compa­
ñeros, evaluadores externos), aunque no sea habitual, y
aparte del uso que se haga de los datos obtenidos.

Finalmente, el dónde distingue los espacios del centro
educativo (aula, biblioteca, seminario, sala de estudio) de
otros lugares (casa del autor, centro de evaluación). 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 conjunto, la ta­
bla también muestra que algunos procedimientos (tuto­
ría, carpeta) son bastante flexibles y se pueden usar de
distintas formas. Al contrario, la corrección escrita y la
prueba tienen rutinas más fijadas.

A continuación desarrollamos con más detalle algu­
nos de estos procedimientos, que consideramos más re­
levantes. En otro lugar (Cassany, 1993) nos hemos refe­
rido al comentario magistral y sobre todo a la corrección
escrita, que son las dos técnicas más usadas en los cen­
tros (véase pág. 120). En el apartado Pautas nos referi­
mos brevemente a la autoevaluación. En Panillas de ob­
senJación (véase pág. 301) se comentan ejemplos de
pautas para observar tareas compositivas.

4.3. Cooperación entre iguales

Varios factores sugieren que la revisión entre iguales
no sólo mejora la calidad de los escritos de los aprendices,
sino qu~ -¡mucho más importante!- desarrolla sus pro­
cesos de composición e incrementa su comprensiórt de las
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particularidades de la c9municación escrita. Pero tanto
las concepciones previas que tiene el alumnado como las
habilidadespragmátÍcas y discursivas que requiere ese
tipo de revisión exigen qne haya un aprendizaje formal y
específico de las técnicas de revisión entre compañeros.
Formar a los aprendices como revisores cooperativos y efi­
caces de escritos se convierte, así, en un objetivo básico de
la clase de composición.

4.3.1. Argumentos y venrafas

Podemos aportar tres argumentos para defender el
uso de la cooperación entre aprendices como instrumen­
to fundamental de evaluación en la enseñanza de la com­
posición, aunque no deben olvidarse los fundamentos
lingüísticos COligen social del lenguaje, dialogismo, ca­
rácter complejo de la composición, que aglutina las 4
destrezas básicas; véase pág. 39) Ypedagógicos (concep­
ción sociocultural, oralidad como mediación, trabajo en
equipo; véase pág. 142) expuestos en capítulos anteriores.

• La investigación etnográfica recomienda
la revisión entre iguales

La investigación etnográfica sobre el diálogo de los
aprendices que revisan sus textos apoya la revisión-entre
compañeros (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 revisión que adopta el alumnado y conclu­
yen que efectivamente se trata de una actividad prove­
chosa para el aprendizaje -aunque no siempre coinci­
dan-o Los aprendices revisan en varios niveles textuales
(objetivos comunicativos, coherencia global, sintaxis, or­
tografía), en diferentes fases del proceso de composición
(planes, esquemas, prosa) y a través de procedimientos
variados (autocorrección del autor, revisión compartida
autorllector, corrección independiente del lector).

Pero los datos también descubren conductas particu­
lares que dificultan la colaboración. POr ej emplo: 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 críticas
o claramente negativas respecto a algunos compañeros,
a sus textos o a la misma actividad -los .adolescentes
pueden ser a veces muy crueles-o Resumiendo, estas
conductas demuestran que, aunque la actividad pueda
ser provechosa, presenta dificultades de aplicación.

• La revisión entre iguales «escenifica»
el acto de recepción

La revisión entre iguales permite experimentar en cla­
se ciclos completos de comunicación escrita. El aprendiz
tiene la oportunidad de leer escritos de compañeros, de
que éstos lean los suyos y de poder contrastar estas expe­
riencias entre sí. El acto de recepción de un escrito deja de
ser privado y los aprendices pueden observar el proceso
completo de comunicación escrita, así como tomar con­
ciencia de sus características.

Cabe recordar que la comunicación escrita actúa de
modo distinto a la oral. Al carecer de interacción simul­
tánea, ni el emisor «observa» habitualmente cómo el re­
ceptor lee y comprende su texto ni, viceversa, éste «es­
pía» cómo lo escribió aquél. Forzosamente autor y lector
trabajan por separado y solamente pueden representar­
se mentalmente a su interlocutor. Los aprendices, cuya
experiencia comunicativa previa es básicamente oral, no
sólo no son conscientes de esas características, sino que
a menudo desarrollan ideas simples, ingenuas -o inclu­
so erróneas-o Haciendo paralelismos con la oralidad,
tienden a pensar que la composición es improvisada, es­
pontánea, 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 comprenderá por «la situación», etc.

La tarea de revisión cooperativa constituye una especie
de «ensayo general» del auténtico acto de recepción. 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 quería transmitirle, o que dos o
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más lectores entienden de varias maneras el mismo texto.
Tanto el aprendiz autoi:como el aprendiz lector que dialo­
gan comprueban·así que los significados se construyen di­
námicamente en la mente de las personas, a partir de sus
conocimientos previos individuales, y que escribir y leer
un texto no son procesos matemáticos. En definitiva, los
aprendices descubren que la comunicación escrita sufre
pérdidas de información, que el autor difícilmente tiene el
control total sobre el proceso, o que resulta mucho más
costoso identificar y corregir un malentendido escrito que
uno oral. La revisión entre iguales facilita la toma de con­
ciencia de estas limitaciones y ofrece ejemplos y modelos
para aprender a autorregular con más precisión los proce­
sos comunicativos. Para aprendices y docentes, es un au­
téntico privilegio poder experimentar en vivo y en público
lo que habitualmente ocurre en privado.

11 La revisión entre iguales mejora el escrito
La revisión entre iguales permite mejorar la produc­

ción escrita del aprendiz. El lector intermedio aporta in­
formación valiosa al autor (las reacciones que provoca el
escrito; las ambigüedades, las dificultades o los aciertos
que tiene); y éste la puede usar para mejorar su texto.
Como veremos más adelante, el autor puede dirigir la
aportación del lector, formulando objetivos de revisión,
del tipo: «Me gustaría que me dieras tu opinión sobre ese
tema, que dijeras cuál es la idea principal del texto, que
identificaras signos de puntuación mal utilizados, etc.»,
El lector intermedio se convierte en un colaborador «al
servicio» del autor.

11 Limitaciones prácticas de tiempo, espacio y recursos
La ratio general de número de aprendices por aula o

por docente, así como la cantidad y variedad de tareas
que recaen en éste (elaboración del proyecto curricular,
programación, coordinación, preparación de clases), li­
mitan forzosamente el tiempo que los docentes pueden
dedicar a la corrección directa y personal de los escritos
del alumnado. Si pretendemos que éste escriba más de
10 que su docente alcanza a revisar, se requieren activi­
dades que no sobrecarguen al profesorado.
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4.3.2. Ideas y habilidades previas

'Los aprendices no siempre aceptan de buen grado co­
rregirse entre sí. Pueden hacerlo por obligación, con des­
gana, sin implicación y con inseguridad (falta de confian­
za, incomodidad, miedo, etc.), hasta el punto de evitarla.
Según Freedman (1987, págs. 2 y 16), muchos aprendices
dicen sentirse incómodos revisando en pareja y conside­
ran que es una pérdida de tiempo; además, desarrollan
habilidades para evitar tener que opinar ante el compañe­
ro, destacar puntps negativos, etc.

La causa más probable de este hecho es la experien­
cia previa en composición y evaluación que ha tenido el
alumnado, que suele consistir en correcciones escritas e
individuales del docente (véase pág. 116). Si hipotetiza­
mas que ésta es, con escasas variaciones, la mayor parte
de su experiencia evalua en composición, podemos de­
ducir que mantendrá las siguientes concepciones. El
aprendiz:

• otorga autolidad de reV1SlOn al docente, porque
siempre fue quien corngió y porque tiene los conocimien­
tos necesados para hacerlo; ni espera tener que revisar a
un compañero o viceversa, ni cree útiles los comentados
que se puedan dar el uno al otro;

• espera una «respuesta» escrita de su texto; que el
docente le marque los errores y le anote sus soluciones
correctas;

• espera una calificación cuantitativa escalar (tipo
del O al 10; o bien, ma1); las valoraciones cualitativas o
reflexivas no le satisfacen;

• se resiste a mostrar sus producciones intermedias
a otras personas y no les atlibuye interés.

Podemos infelir también las siguientes limitaciones
respecto a hábitos. El aprendiz: .

• tiene dificultades para verbalizar sus procesos de
composición (el texto producido, los procesos seguidos,
las decisiones tomadas), porque suele redactar en silen­
cio y raramente habla de sus escritos;
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• no está acostumbrado a leer textos auténticos e im­
perfectos de compañeros,.porque suele leer modelos ejem­
plares de literatura-o frágmentos del libro de texto, siempre
impresos.

Estos valores y hábitos chocan· frontalmente con las
presuposiciones de la revisión entre compañeros (auto­
rresponsabilidad, autonomia, importancia del diálogo
oral, cooperación lector/autor) y esto explica muchas de
las dificultades de aplicar la propuesta. Podemos entender
que los aprendices tengan vergüenza de mostrar sus pro­
ducciones intermedias, que desconfíen de las opiniones de
los compañeros, que no acepten sus comentarios críticos,
o que tengan escasa habilidad para oralizar sus procesos
de lectura o escritura. En resumen, la revisión 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
prensión relacionadas con la lectura e interpretación del
texto y las orales relacionadas con la conversación. Esta
lista sigue a Elbow y Belanoff (1973; 2" ed.) y a Quintana
(1994):

• Habilidades en la comprensión/interpretación de
escritos
Comp1'ensión del escrito. La lectura de escritos de

compañeros presenta algunas particularidades respecto
de las habilidades generales de comprensión lectora:

• Los lectores tienen tan cerca al autor del escrito
que pueden conocer datos de él o ella (intereses,
personalidad; su proceso de composición; intencio­
nes originales del texto, estilo literario) que no
siempre son accesibles en la lectura COlTiente. Es­
tos datos permiten valorar con más precisión 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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• La lectura de borradores con tachaduras y rectifica_
ciones puede ocasionar dificultades por falta de cos~

tumbre: el aprendiz está habituado a leer tipoltrafí_
a.s impresas e~ li.bros de tex~o, carentes de erro;es, y
tIene poca practlca en deSCIfrar manuscritos inaca~

bados, a menudo redactados con caligrafias perso~

nales.

La revisión entre iguales no depende del grado de
comprensión del escrito que pueda alcanzar el lector
pero ésta influye, enormemente. La revisión es más inte~
resante con lectores sofisticados, que puedan inferir im­
plícitos, comprender la ironía o analizar la estructura se~

mántica del escrito. Los lectores que sólo comprenden
las ideas principales o que marcan las palabras descono­
cidas aportan mucho menos. Podemos potenciar la revi­
sión entre iguales incrementando las destrezas de com-
prensión lectora de los aprendices. .

• Expresión de las opiniones personales. Los aprendices
han de saber explicar oralmente con precisión tanto 10 que
entienden en un texto, como las reacciones que les provo­
ca o los procesos de producción y comprensión que han
seguido. El autor debe saber justificar las intenciones que
tenía, 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 mínimo de control sobre
sus propios procesos de producción/comprensión; y un
buen dominio de los recursos retóricos de verbalización
como el circunloquio, la ejemplificación, el resumen, la
comparación, el contraste o la reformulación. A través de
procedimientos de este tipo, y usando un lenguaje perso­
nal, los aprendices pueden expresar sus opiniones de ma­
nera útil al interlocutor.

Algunas conductas que limitan la revisión son las de
no poder expandir (justificar, razonar, comentar) las opi­
niones personales, la de repetir las palabras originales



iJil'
ft; ¡q~(
1 12,

fJ
'~.' ~>

<~. del escrito, con pocas variaciones, o la de aprovechar las
t ~,expresiones que usó previamente otro compañero, sin
.~ ~poder añadir nada nuevo. Por ejemplo, ayuda poco a un
.: iE a.utor que su lector despache el comentario con un sim-

~.)l' pIe «me ha gustado mucholl o (les muy interesante» que
'. ~. pueden ser gratificantes, pero aportan muy poca infor-

g'- ...f. rnaClOn.

r

I

il

I1
[P
I.... ~

1]

223

[]

[1

[1

II
[1,:

[';:

l·..·.·.......' jjwI

[1
[:1;

[~

r>~
.<,;",:

rli
r~i
f'@
~" "'''1'1fj

••.••• ¡;

LS
'1m



• Dirigir el tema de discusión hacia los intereses
personales, poner énfasis en subtemas específicos
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 elección
que haga ya es significativa para el autor. Éste
puede preguntarse: ¿Por qué se han fijado en X y
no en y, que es lo que yo había pretendido? -

• Saber preguntar; saber hacer preguntas indirectas
que esconqan las ideas del autor: ¿ CÓ1TLO te has sen­
tido? en vez de ¿Parece que te has divertido leyendo
este fragmento?; evitar preguntas desviadas o ten­
denciosas del tipo: c'No crees que este párrafo es
algo confuso?, que ofrecen demasiadas pistas sobre
las expectativas del autor, etc.

• Identificar los implícitos de las respuestas y pedir
aclaraciones; por ejemplo: ¿A qué te refieres cuando
dices que el texto es frío?, ¿por qué no has dicho
nada de la pri7nera parte?

• Ofrecer respuesta ifeedbaclc, retroalimentación) con­
tinuada al interlocutor que habla con aseveraciones
no verbales (mirada, gestos, movimientos verticales
de cabeza), manifestaciones paraverbales (ajá, sí). O
saber dar réplicas de continuidad a los comentarios;
por ejemplo: ¿De 11'lOdo que tuviste que releerlo?, ¿y
dijiste que 17.0 estás de acuerdo con esa idea?

Por su parte, los lectores deben asumir el papel de
(cinvitados) a la conversación que dirige el autor anfi­
trión; deben atender sus demandas, aunque no renun­
cien a expresar sus impresiones personales, si no se
adaptan a aquéllas.

La cortesía: Los aprendices tienen que saber dar y
recibir opiniones positivas y negativas sobre sus escri:­
tos, sin ofender ni ofenderse, usando fórmulas de cor­
tesía (Brown y Levinson, 1987; Haverkate, 1994) como
actos verbales indirectos (¿no crees que se puede am.­
pliar?), modalizacián (en 111.i opinión..., en una primera
lectura... , quizás si hubiera leído ... ), un lenguaje educa­
do y distante (quizá usted pensaba ... ), o la autocrítica
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(puede ser que me equivoque... , si no me engai'io ... ). Al
contrario, las conductas'que el interlocutor puede per­
cibir como agresivas son expresar la opinión de modo
directo (es demasiado breve, no me ha gustado), no ma­
tizar los juicios de valor (es incoherente, contiene mu­
chas faltas), no aportarrazonamiento (es incoherente,
contiene 1?'luchos errores) o usar un lenguaje excesiva­
mente vulgar (es un desastre) es una birria; es guay, co­
jonudo).

Al carecer de experiencia de revisión entre compañe­
ros, y por extensión de valoraciones cruzadas entre igua­
les, los aprendices desconocen el uso de estas fórmulas,
presuponen que no es posible expresar determinadas
opiniones sin molestar al interlocutor y acaban sintien­
do miedo o recelo de la revisión. En estos casos una
reacción habitual es la inhibición absoluta, el silencio, o
el refugio en comentarios estériles o vacíos (opiniones
neutras como: «Es muy ameno, trata de un tenw inte1"e­
sa11tell ). Por esta razón es fundamental que los aprendi­
ces conozcan y usen las fórmulas de cortesía, que apren­
dan a hablar de cuestiones delicadas o comprometidas
sin entrar en confrontaciones y manteniendo la cordiali­
dad.

Al margen de las fórmulas de cortesía, 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 único 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, pág. 12) califican esta asimetría como la para­
doja de la revisión: ((El lector siempre tiene razón; el
auto¡" siempre tiene raZÓnl), 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 revisión entre iguales

226

Si eresel lector

• Lee atentamente el escrito
del compañero.

• Resúmelo, parafTaséalo, ana­
lízalo y coméntalo con tus
palabras.

• Da opiniones positivas y
constructivas que ayuden al
autor.

• Adáptate a las peticiones del
autor.

• Respeta la autoridad del au­
tor, no impongas tus pLintos
de vista.

Si eres el autor

e Pregunta allectonlo que te
interese.

• Acepta las ideas del lector y
elige aquellas que puedan
mejorar tu texto. Prescinde
del resto.

Varias propuestas didácticas ofrecen recursos para
aplicar la revisión entre iguales. Se trata de un conjunto
de ideas (pautas de trabajo, ejercicios, trucos) que orga­
nizan las tareas de revisión, que permiten superar la re­
sistencia inicial de los aprendices, y que les orientan ha­
ciael uso de destrezas eficaces de comunicación:

• Escribe con caligrafía que
puedan entender otros.

• Escucha la opinión del lector
sobre el texto, sin interrum­
pirle para justificarte, para
rebalirle o para explicar el
escrito.

• Comprensión del escrito y expresión de opinio­
nes personales. Las orientaciones didácticas básicas de
comprensión lectora desde una óptica comunicativa son
válidas para incrementar las habilidades de compren­
sión e interpretación de textos de compañeros. Una ma­
nera sencilla de ayudar al lector es darle objetivos espe­
cíficos de comprensión y análisis 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 tendrá que explicar. Otras posibilidades
son enseñar estrategias superiores de lectura, como por
ejemplo: descifrar pistas textuales (conectores, títulos,
estructura) y contextuales (presentación, conocimiento

.4.3.4. Recursos didácticos



del autor, textos previos) o ayudarles a inferir los implí­
citos. Respecto a las -habilidades de verbalización, se
pueden realizar ejercidos de paráfrasis, reformulación y
síntesis oral, al margen de las tareas de revisión, que fo­
menten la generación del vocabulario personal de cada
aprendiz para referirse al escrito leído.

lO Turnos de habla. Para facilitar el desarrollo fluido
de la conversación se pueden usar:

e Nonnas. Por ejemplo, con grupos numerosos se
puede establecer una ronda fija de intenrencio­
nes; con parejas, la alternancia sistemática de ac­
tos de habla. También se puede controlar el tiem­
po que habla cada interlocutor, el número de
aspectos (puntos, ideas) que pueden decirse en un
turno o, incluso, el número de palabras u oracio­
nes: por ejemplo, «di tres adjetivos que te sugiera
este texto).

e 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 conversación. En grupos redu­
cidos, uno de sus miembros puede adoptar esa
función de manera rotativa, previo acuerdo, y
mantener a la vez la función de revisor.

e Fichas. Consiste en usar algún tipo de «(ficha)
(chip, en inglés) o señal (boligrafo, pelota de tenis,
trozo de cartón) para marcar los turnos y regular­
los, al estilo de una partida de dominó; por ejem­
plo, una pelotita que se van pasando los miembros
y que da derecho a hablar. Además de regular la
conversación, las fichas identifican los tumos de
cada interlocutor y permiten que los aprendices
tomen conciencia de cuál es su aportación al con­
junto de la conversación.

e Negociar y conducir la conversación. La pauta
de trabajo más eficaz es preparar con antelación 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 más importantes que quiere comentar. Se
pueden usar pautas preelaboradas de revisión (véase
Pautas, pág. 241). Por otra parte, se pueden realizar ejer­
cicios orales específicos para aprender a negociar temas
o a conducir una conversación -al margen de las tareas
de revisión-, como algunos dramas (véase Maley y
Duff, 1982) o diálogos dirigidos (véase Bordón [adapt.],
1991).

• Cortesía. Dos de los recursos más útiles son las
normas y los modelos:

,
• Nonnas éticas. Son pautas sobre la forma y el

contenido del intercambio, que facilitan la trans­
misión espontánea de opiniones y que descar­
gan a los aprendices de responsabilidad. Por
ejemplo, establecer de manera general que la
valoración de un escrito debe contener un mismo
número de puntos positivos y mejorables -¡me­
jor que negativos!-limita los impulsos críticos
que sentimos los humanos al comentar textos
del prójimo y equilibra las percepciones pesi­
mistas u optimistas. Incluso los aprendices más
tímidos o educados, que sólo se suelen referir
a las cualidades y que evitan mencionar defec­
tos, se atreven a opinar porque «el profesor los
obliga».

• Modelos. Son ejemplos de intervención que el
aprendiz puede repetir o adaptar y que enseñan a
usar las fórmulas de cortesía citadas. Por ejemplo:

El aprendiz lector rellena este texto entre la lectuc

ra y la conversación:

En una primera lectura, lo que me ha gustado más·
del texto ha sido porque
_______ y . También pienso
que podría mejorar porque
_----,,,--- y .. Quizá si se
aiiadiera me hubiera gustado más.
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4.3.5. TIpos de respuesta

Varios manuales s'ugieren que existen distintos tipos
de respuesta o comentario a escritos de compañeros, y
sugieren que un procedimiento para incrementar la efi­
cacia de la revisión consiste en distinguirlos y fomentar
revisiones específicas de cada tipo. En primer lugar, po­
demos distinguir cuatro tipos básicos de respuesta Ca par­
tir de Elbow y Belanoff, 1973, la ed. y Reid, 1993, págs.
211-213):

• Descriptiva, basada en el texto. El lector expresa
su percepción del escrito: tesis central, ideas principales,
estructura, tono.

• Interpretativa, basada en el autor. El lector expre­
sa su percepción de las intenciones del autor: qué preten­
de, cómo quiere presentarse, cuáles son los puntos im­
portantes según 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
ción.

• Académica, basada en criterios lingüísticos están­
dar. El lector evalúa el escrito, de acuerdo con unos pa­
rámetros predeterminados, derivados de la investigación
lingüística: estructura, estilo, corrección, 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 parámetros convencionales establecidos por la
comunidad.

En una segunda edición de su manual sobre revisión
entre iguales, Elbow y Belanoff (1989, págs.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 compañero. Le sugiere: Puedes sencillamente
escuchar mi texto y disfrutarlo, sin decir nada, Los auto­
res argumentan que escucharse a uno mismo oralizar el
texto ante un compañero ya es una situación que permite
aprender. Freedman (1987, pág. 12) sugiere que, en este
contexto y aunque el lector permanezca en silencio, el
aprendiz desarrolla una «autorrespuesta ll 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.

• ¿Qué es lo que no acaba de ser dicho en el texto?
¿Sob¡'e qué te gustada seguü" escuchando? Estas pre­
guntas son útiles cuando el autor necesita desarrollar o
enriquecer su texto; el lector puede aportarle datos para
completar el escrito. Una variación extrema es: Haz su­
posiciones sobre lo que yo tenía 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?, ¿mi lenguaje es vivo y humano?, ¿quizá
está muelto o es bU1"Ocrático? ¿Qué tipo de voz escuchas?,
¿tímida, confiada, sarcástica, suplicante? ¿Hay otras vo­
ces en el texto, apalte de la mía?, ¿cuáles?

• Películas de la mente del lector. Para acceder al
pensamiento del lector puede ser útil la narrativización
-oralización simultánea o retroactiva- de sus procesos
de lectura y comprensión de cada apartado del texto. Ex­
plica con detalle lo que pasa por tu cabeza mientras lees
mi texto, como si fuera un cuento o una película que se
desarrolla a través del tiempo.

• Descripciones metafóricas. Utilizando la metáfo­
ra como instrumento de verbalización de sensaciones,
describe el texto como si fuera ropa (una prenda, un tipo
de tela), tiempo (lluvia, niebla, sol), un animal, un colO/;
una fonna, etc. Aparte de aportar puntos de vista creati­
vos, este tipo de preguntas es útil con revisores novatos
que carecen de las destrezas necesarias para aportar res­
puestas más concretas o desarrolladas.



Cabe considerar que aprender a «(reaccionan> ante un
texto es aprender a desarrollar los procesos de compren­
sión y composición-, qué son operaciones complejas que
requieren tiempo y práctica. Por otra parte, no debemos
olvidar que la cooperación entre iguales puede asumir
funciones diferentes a la revisión o evaluación de textos,
como buscar ideas que después se utilizarán por separa­
do o incluso redactar un escrito a cuatro manos.

4.4. Tutoría

Bajo esta denominación englobamos distintos tipos
de «encuentros» privados entre docente y aprendices,
que abarcan desde la tutorización de individuos en ta­
reas de escritura en el aula, hasta tutorías formales fue­
ra de clase o incluso sesiones especiales de refuerzo o
complemento. Los fundamentos didácticos que justifi­
can esta práctica no son diferentes de los expuestos en
apartados anteriores; cabe destacar el hecho de que la
tutoría incluye una interacción genuina entre un apren­
diz y un experto, que ofrece ((andamiajes» adecuados
para que el prip1ero desarrolle la conducta e}..-perta que el
segundo le muestra, primero de manera interactiva y
después autónoma.

La tutoría entre docente y aprendiz durante el proce­
so de composición (conferenGÍng) es una de las prácticas
más extendidas y valoradas positivamente por ambos
contendientes, en niveles de enseñanza intermedios y su­
periores en EE.UU. (Freedman y Katz, 1987, pág. 58).

.En este país, la tutoría se practica tanto dentro del curso
o la clase formal como en centros específicos de redac­
ción (writing centers). En este último contexto, es habitual
que sean estudiantes de último año los que, después de
una breve formación inicial, tutoricen a aprendices prin­
cipiantes, de modo que la tutoría adquiere en parte una
dimensión de cooperación entre iguales. Los datos que
siguen proceden de esta tradición.

En cambio, en España y en el mundo hispano la tu­
toría tiene bastante menos tradición y se practica, corno
mínimo en la enseñanza de la composición, por varios
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motivos: una f-uerte tradición de enseñanza magistral
centrada en la memorización de conceptos, una organi_
zación escolar que presta poca atención a la interacción
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 situación que impide que los apren­
dices dispongan de uno de los instrumentos más pode­
rosos de aprendizaje.

4.4.1. Marco

Entendemos la tutoría como una relación de ayuda
entre un tutor, que tiene conocimientos y habilidades es­
pecíficas sobre la tarea de que es objeto de tutoría (la
composición) y sobre la misma tutorización, y un apren­
diz que debe y/o quiere mejorar su capacidad para reali­
zar y comprender dicha tarea. Desde la psicología hu­
manista y las relaciones de ayuda, Nelson-Jones (1983)
propone el esquema de la página siguiente para analizar
el punto de partida de cliente (aprendiz) y terapeuta (do­
cente), que adaptamos a nuestro contexto.

La tutoría confronta dos personalidades, con con­
cepciones probablemente diferentes de la composición y
de su aprendizaje, e incluso de la misma tutoría y de los
roles que docente y aprendiz deben desempeñar en ella.
En una concepción tradicional, relacionada con la ense­
ñanza magistral, el tutor asume la gestión del encuentro,
decide los contenidos y las actividades y mantiene un pa­
pel activo (hablando, preguntando) ante el aprendiz, que
adopta un rol pasivo: está 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 -¡e incluso algunos docen­
tes!- conciban la tutoría de este modo.

Al contrario, en una concepción humanista, la tuto­
ría 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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4.4.2. Objetivos

ContelL"ÍO académico: clase,
estudio, biblioteca

Tú aprendiz

TIt5 opiniones y emociones
• tu forma de entender y

sentir la escritura;
• tus ideas, prejuicios,

sensaciones... ;
• tu e~p~riencia a la hora de

escnblr;
• tu nivel de conciencia;
• tus ideas sobre la clase;
• tu percepción del alumno;
• tu concepción de nuestra

relación, de la tutoría.

Yo tutor

Mis opiniones )' emociones
• mi forma de entender y

sentir la escritura; -
• mis ideas, prejuicios,

sensaciones... ;
• mi experiencia a la hora de

escribir;
• mi nivel de conciencia;
• mis ideas sobre la clase;

. • mi percepción del alumno;
• mi concepción de nuestra

relación. de la tutona.

Contraste de percepciones entre docente y aprendiz
(Nelson~Jones.1983. pág. 11)

guntas, comentarios) y, finalmente, orientarle en los pa­
sos futuros. Léi. actividad fundamental de la tutoría es
una conversaCión 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
composición.

El objeto de trabajo del tutor no son los textos, sino
sus autores. Se propone desarrollar la actividad escrito­
ra del aprendiz (destrezas, hábitos, errores, miedos) y no
sólo un único escrito circunstancial. La corrección del
texto o su valoración (calificaciones, juicios de valor) sólo
cobran sentido si orientan al autor a incrementar conoci-



mientos y desarrollar habilidades. Por eso es más reco_
mendable que el tutor exponga sus impresiones como
lector real, que oriente sobre los puntos oscuros del es­
crito o que facilite recursos para mejorarlo, que no que su­
pervise personalmente su ortografía o que lo califique
como juez o censor. Tampoco basta con ofrecer al apren­
diz algunas referencias bibliográficas adecuadas con las
que pueda solventar autónomamente dudas o errores
-aunque puedan también ser útiles: el docente debe im­
plicarse como interlocutor real en la interacción, apor­
tando su experiencia «experta» de autor y lector.

Calabrese (1991, pág. 12) reconoce que muchos apren­
dices acuden a su tutoría de centro de redacción con la
intención 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 más tarde. Según esta tutora,
esta actitud revela las pobres concepciones del aprendiz
sobre la composición y la tutoría: cree que lo fundamen­
tal de un escrito es su revisión superficial, que la revisión
consiste en una simple corrección de errores locales y, en
el fondo y en consecuencia, que el responsable de la tu­
toría, de la revisión y de los errores del texto es el tutor
-y no el autor-o Para cambiar esas percepciones, debe­
mos explicar al aprendiz que él o ella es el único respon­
sable del texto y que la tutoría, en la que tiene que estar
físicamente presente, es sólo un espacio para aprender a
resolver mejor las exigencias de la composición.

No obstante, aunque los objetivos de la tutoría sean
tan amplios y generales, el diálogo se debe centrar en si­
tuaciones concretas y reales de composición, puesto que
el aprendizaje surge del uso contextualizado del lengua­
je. Por este motivo, la tutoría gira habitualmente alrede­
dor de una tarea compositiva. Si el encuentro es más es­
pontáneo (tutorización de grupos o consulta individual
en clase), el objeto del intercambio puede ser todavía más
restringido (negociación de la tarea, duda gramatical).
También cabe distinguir diferentes tipos de tutoría, se­
gún se trate de encuentros esporádicos sin continuidad, o
de un programa organizado y periódico de sesiones; en
este último caso, es posible diferenciar entre tutorías de
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diagnóstico, de solución de problemas y corrección de es­
critos (Steward y Cr0ft, 1982, págs. 48-49).

4.4.3. Interacción

Varias investigaciones etnográficas sugieren que las
características de la interacción entre docente y apren­
diz son un factor esencial para la eficacia de la tutoría:

o Freedman y Katz (1987, págs. 68-77) analizan pro­
tocolos de tutoría e identifican los rasgos discursivos de
la interacción que facilitan que el aprendiz desarrolle su
propio discurso y que interiorice las formas de pensa­
miento «experto»: el diálogo tiene un inicio abierto que
anima al aprendiz a participar; la gestión 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 exámenes formales, en los que sólo se ve­
rifica que el aprendiz sepa lo que el docente ya conoce);
el docente incita a la reflexión, sin pretender controlar la
actividad del aprendiz; el docente habla menos que el
aprendiz, y suele haber pausas y silencios.

o En el ámbito específico de la tutoría con expertos
no docentes, Allen (1990) halla que el alumnado válora
positivamente que el tutor mantenga una conducta heu­
rística de preguntas y apreciaciones, a través de las cuales
el aprendiz pueda solucionar por su cuenta los proble­
mas planteados ó descubrir ideas nuevas. En cambio,
son bastante menos valorados los diálogos en que el tu­
tor toma la palabra extensamente para explicar lo que el
aprendiz debe hacer.

o Muchos autores (Morris, 1990; Castellucci, 1991;
Davis, 1991) coinciden en destacar la importancia de la
escucha empática del tutor. Sólo cuando el tutor «reci­
be» comprensivamente los comentarios del aprendiz,
éste desarrolla la 'confianza suficiente como para mos­
trar a un «extraño» su pensamiento interior y desarro­
llar, paulatinamente, sus procesos de composición. Por
esta razón, los' turnos del tutor deben ser breves y neu-

235



tras 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 tentación de «llenarlos»
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 atención 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 información si sabe interpretarla.

En el diálogo oral
• Dar respuesta o feedback no verbal (asentimientos

con la cabeza), paraverbal (ejem, ajá) o verbal (sí, sí, ade­
lante, sigue) al aprendiz cuando está hablando, sin inte­
rrumpi.rle.

• Formular réplicas y preguntas breves de respuesta
abierta que permitan al aprendiz seguir su reflexión.
Evitar las preguntas de respuesta cerrada de tipo sí o no.

• Intentar concretar y verbalizar -o pedir que lo
haga el aprendiz- los implícitos o las presuposiciones
que dibuja el discurso del aprendiz.

• Dirigir el discurso del aprendiz hacia terrenos vírge­
nes. Por ejemplo, si se están explorando ideas, sugerir cam­
pos o categorias que no ha tenido en cuenta; si el aprendiz
no revisa, preguntarle si lo hace y ayudarle a hacerlo.

• 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 últimas palabras dichas por el aprendiz.

En la escucha de la oralización del escrito
• Reaccionar como lector real-no como tutor o do­

cente-, expresando lo que gusta, lo que no se entiende y

236



las impresiones que causa. Según Morris (1990, pág. 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 más importante.

• Parafrasear con palabras del tutor y diferentes a
las del texto algún fragmento de éste.

Respecto al contenido de las intervenciones del tutor,
destaca la necesidad de no alienar o avergonzar al apren­
diz con comentarios negativos. Quintana (1994, pág. 9)
sugiere al tutor que haga comentarios positivos en cada
tutoría, mientras que Morris (1990, pág. 14), en una lí­
nea humanista más 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 comprensión y aceptación.

La comunicación no verbal merece un punto aparte,
por la indiscutible importancia que adquiere en una in­
teracción privada entre dos personas semidesconocidas.
Los manuales (Graves, 1983, pág. 102; Morris, 1990;
Quintana, 1994) recomiendan evitar la confrontación
cara a cara," que predispone menos a la colaboración, y
sentarse de lado, de modo que tutor y aprendiz puedan
trabajar sobre un mismo texto. Las conductas no ve.rba­
les positivas son el contacto ocular, una distancia proxé­
mica adecuada, la inclinación del cuerpo hacia delante,
el asentimiento con la cabeza, la sonrisa, la gesticula­
ción; y las negativas: evitar la mirada, echarse para atrás
en la silla, hacer garabatos (dibujos, señales), golpear
con el lápiz o los dedos en la mesa, cruzar los brazos o
jugar con algún objeto entre los dedos.

4.4.4. Modelo

El esquema de las páginas siguientes se basa en Reigs­
tad y McAndrew (1984, págs. 26-28) con aportaciones de
Steward y Cro[t (1982), Graves (1983) y Mohr (1991); en
castellano es útil Sánchez Miguel (1998, pág. 251). Cons-
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Instrucciones

1" fase. Conocimiento del aprendiz
y de su tarea compositiva:

1. Averigua el tipo de tarea que
realiza el aprendiz.

2. Determina las características
del escrito, la audiencia', el
tono. Pregunta:

- ¿Que intel1tas hacer en la hoja?
- ¿Escribes a alguien' distinto del

maestro/a?
- ¿Qué tono es el más adecuado?

3. Explora la concepción de la
tarea del aprendiz. Técnicas:
analizar allectO!; fOl11ILLlar
objetivos, elaborar proyectos.

4. Determina las técnicas de
composición que está 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 cho/To, torbellino de
ideas, métodos de exploración
de temas, etc.

2. Ayuda al aprendiz a organizar
el materiaL Técnicas:
esquemas, á¡'boles, mapas
conceptuales, fichas, titulares,
etc.

Comentarios

• Es importante que tutor y
aprendiz tengan un
conocimiento personal
mínimo para generar una
atmósfera de confianza. Con
aprendices nuevos, es útil
conversar durante 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.

• Si el aprendiz no aporta
material, debe explorarse la
tarea (1 n fase) y el tema.

• El tutor ejemplifica la técnica,
elegida y luego el aprendiz la
aplica por su cuenta, '

• Durante la aplicación, el tutor
guía, facilita y anima al
aprendiz a trabajar, pero no
realiza el trabajo.

• El diálogo oral sobre untema
es una excelente forma de
planificación (Morris,1990,
pág. 14).



Instrucciones

2n fase B. El aprendiz aporta
material.

1. Pide al aprendiz que oralice su
texto mientras lo lees.

2. Pídele que decida los puntos
que quiere trabajar. Pregunta:

- ¿Que es lo mejor del texto?, ¿de
qué estás más satisfecho/a?

- ¿Qué es lo peor?, ¿dónde tienes
dudas?, ¿qué te suena mal?

3. Explora alternativas, Considera:

- ¿El iniGio del texto lo inicia?
¿El final lo acaba? (técnica:
ai1.adir títulos absolutos e
intemos).

- ¿Los datos estál1 ordenados?
¿Son claras las transiciones
ei1tre párrafos? (técnicas:
esqt[emas )' mapas).

- ¿Hay fragmel1tos débiles? ¿Qué
l1ecesita más detalle? (técnicas:
escritura a dI01TO, expansión
de de ttilles ).

- ¿El texto está elaborado?
¿Responde a las preguntas
importantes?

- ¿El texto está bien wfocado?
¿Desan'olla una idea única?
(técnicas: resumen, mapas).

Comentarios

Se parte siempre de lo que ha
hecho el aprendiz. "Material"
significa cualquier tipo de
producción intermedia.

1. Hay varias razones para
plantear asi el "ataque" al
borrador. Aparte de solucionar
la posible ininteligibilidad
caligráfica, el aprendiz asume
su autoría.
Calabrese (1991, pág. 12)
sugiere que así la tutoría pone
énfasis en lo que el autor quiere
que diga su texto, mientras que
una lectura silenciosa del tutor;
can o sin la presencia del
aprendiz, se dirige sólo a lo que
dice el texto.

2. El tutor cede la iniciativa al
aprendiz.

3. Son cuestiones de coherencia
semántica: co.ntenido,
enfoque, organización, etc.
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1. El tutor debe recordar que es Ll1t m.odelo para los
aprendices. Debe poner en práctica y ejemplificar los con­
sejos o técnicas que explíque.

Comentarios

• El tutor enfoca el trabajo en
una sola cuestión por tutoría.

• En el análisis de puntos
globales y locales, el tutor
ofrece al aprendiz la
oportunidad de
autocorregirse, antes de dar
soluciones.

4. Son puntos locales o
superficiales:

2. Conviene cerciorarse de que el
aprendiz entiende la consigna.

3. El tutor selecciona el material
del centro y enseña al
aprendiz a utilizarlo.

Instrucciones

3a fase. Preparación de la
actividad postutorial:

4. Fíjate en la estructura de las
frases y en la forma.
Considera;

1. Resume los puntos más
destacados de la tutoría.

2. Formula una consigna precisa
de trabajo.

3. Recomienda materiales de
consulta.

ta de tres fases: el inicio o conocimiento de la actividad es­
critora querealiza el aprendiz; el trabajo específico de tu""
toría sobre aspectos particulares de la tarea, y el cierre
con la formulación de consignas de trabajo para el apren­
diz. La segunda fase presenta dos alternativas, según el
material que aporte el aprendiz. En la columna de la iz­
quierdafiguran 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, págs. 9, 14):

- ('ütál es el orden lógico de las
palabras?

- ¿Qué palabras)' frases pueden
eliminarse?

- ¿La prosa es fluida? ¿Hay
conectores?

- ¿Hay faltas de ol,toglhfía? ¿de
gramática?



2. El tutor no intentará trabajar con varias destre­
zas/problemas/aspectos a la vez en una sesión. La capaci­
dad de aprender del alümno es limitada, por lo que difí­
cilmente podrá comprender y recordar todos los errores
cometidos, si hay muchos, o podrá. aplicar varias técni­
cas a la vez. Al contrario de los hábitos más habituales
(Cassany, 1993a), es más rentable concentrarse en uno o
dos puntos por tutoría.

3. El tutor infonnará y formará al aprendiz sobre la
presentación de textos (aspectos fonnales, bibliografía, 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 citación de
autoría: reproducción de citas, bibliografía, referencia
a autores.

Al ser una actividad sobre todo oral, los recursos di­
dácticos de la tutoría son escasos y suelen ser habituales
en aulas, seminarios y bibliotecas: materiales de consul­
ta lingüística (diccionarios, gramáticas) y enciclopédica
(manuales, monografías). Además, el tutor o el equipo
del centro pueden preparar materiales específícos para
la ocasión: hojas informativas con bibliografía específica
sobre composición por niveles y temas, fichas de auton:e­
visión por cada tipo de texto, cuestionarios de explora­
ción, test de análisis, etc. En el caso de que haya muchas
tutorías es útil disponer de hojas de registro preimpresas
para hacer un seguimiento de cada alumno.

4.5. Pautas

Las pautas de evaluación (también denominadas cues­
tionarios o guías; wor1cs/zeet en inglés) son herramientas
usadas en varios procedimientos evaluadores, y en con­
creto en la autoevaluaciÓn. Se trata de pequeñas listas es­
critas de criterios de análisis, formulados en forma de
preguntas, recomendaciones o afirmaciones, que orientan
el diálogo entre aprendices y entre tutor y aprendiz, o que
facilitan la autorrevisión. Distinguimos varios tipos de
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Pauta de respuesta de autor y lector

Autor: ¿Qué pregunta te gustaría que respondiera tu lector?,
¿sobre qué problema necesitarías una segunda opinión? _

LectOl-: Responde a las dos preguntas anteriores. Sé especí­
fico. Después completa estas afirmaciones:

a) La mejor parte del te¡..:to es __~__~ _
b) Cuando terminé la lectura, pensé/me sentí _
e) No estoy de acuerdo cuando diees ~ _
d) Una experiencia:. o idea mía similar a esto es --'-_
e) Cuando dices , pensaba en _
f) Una sugerencia para mejorar el texto es__-:=---: _

(Reid, 1993)

pautas según utilicen criterios lingüísticos o metacogniti­
vos y abarquen el proceso de composición o el producto
escrito (Reid, 1993, págs. 222-223; Camps y Ribas, 1998,
págs. 54-56). También pueden adoptar formatos diferen­
tes: test de elección múltiple, cuestionario, instrucciones
de «reparación)).

El ejemplo de esta página pauta el diálogo entre igua­
les en una situación de revisión de borrªdores y ofrece
un guión abierto para explorar las opiniones del lector.

, En cambio, la pauta de la página siguiente se basa en
criterios estrictamente lingüísticos sobre la actividadaca- ,
démica de' resumir. La distinción entre casillas de auto­
evaluación (con tramado gris) y evaluacióú permite que el
autor del resumen y un compañero lector contrasten sus
puntos de vista después de haber analizado por separado
el resumen. En la sección Actividades incluimos muestras
de otros tipos de cuestionarios que se pueden usar como
guias autoevaluativas. ¿Qué tipo de escritor soy? (véase
pág. 276), Test sobre estrategias de composición (véase pág.
279) Y ¿Qué actitudes tengo? (véase pág. 297) facilitan la
reflexión sobre la capacidad general de composición,
mientras que Hacer un proyecto de texto (véase pág~ 307) Y
una pauta específica de auto y heterorrevisán en la Tarea
(véase pág. 354) se centran en contextos concretos.
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Las pautas de este tipo ofrecen numerosas ventajas
para la evaluación: explicitan los criterios con sencillez y
brevedad; las puede elaborar fácilmente el docente o el
propio aprendiz a partir de sus ideas (planes iniciales
representación de «texto ideal»); se pueden aplicar de ma~
nera simple en cualquier momento; apoyan el diálogo
oral y pueden incluir criterios y contenidos variados.
Además, como otros instrumentos formativos, se cons­
truyen a medida de cada contexto y tienen corta vida:
(cIos instrumentos de evaluación formativa son herra­
mientas que se fabrican, se usan y muy probablemente
se olvidan) CRibas; 1997, pág. 152).

Las pautas también son el instrumento fundamental
para la autoevaluación, en la que el aprendiz evalúa por
su cuenta algún 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 reparación de averías (véase
pág. siguiente).

No se trata de una autoevaluación genuina, puesto que
la conducta del aprendiz está heterodirigida por el autor de
la pauta, pero ésta muestra al aprendiz la conducta que de­
berá seguir autónomamente en otras situaciones, sin guías.
Un modelo de actividad todavía menos heterodirigido con­
siste en guiar al aprendiz para que desarrolle, durante la
fase de planificación, una guía personal de evaluación, que
pueda utilizar posteriormente, en las fases de revisión.

Pero conviene tener en cuenta, como sugieren Veslin y
Veslin (1992, pág. 120), que la autoevaluación no consiste
sólo en una autocalificación (el autor pone nota a su es­
crito) o en un autorrecuento mecánico (el autor detecta
sus errores y los clasifica, según una pauta), sino sobre
todo en un discurso sobre la propia práctica, en la verbali­
zación de las acciones que ha realizado el aprendiz autor.
Desde esta perspectiva, la pauta constituye sólo una excu­
sa, un trampolín para fomentar el habla, y la autoevalua­
ción exige, en consecuencia, la presencia de un interlocu­
tor al que el autor pueda dirigir su discurso de análisis.
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4.6. Pruebas

Las pruebas constituyen- uno de los instrumentos eva­
luativos más corrientes en el sistema educativo. A gran es­
cala, no es raro que un ciudadano deba examinarse para
ingresar en la universidad pública -como minimo en Es­
paña-, para acceder a carreras o estudios particulares, I

para poder acreditar un nivel determinado de un idioma
en Ll (Júnta Pennanent de Catald en Cataluña) o L2 CDi­
plom.a de Español C0111.0 Lengua Extranjera; First Certifica­
te, Proficiency), o incluso para acceder a puestos de traba­
jo en instituciones públicas y empresas privadas. Muchas
de estas pruebas incluyen tareas que miden la capacidad
de expresión escrita y nadie discute su trascendencia
dado que los examinandos se juegan la posibilidad de ac~
ceder a la instrucción pública, elegir los estudios preferi­
dos o conseguir un puesto de trabajo. Por esta razón, los
profesionales que preparan estas pruebas suelen ser espe­
cialistas en evaluación, lingüística o idiomas, que dedican
toda o parte de su actividad a estos menesteres.

Pero a pequeña escala docentes y alumnado también
utilizan muchas pruebas: para verificar si se ha aprendido
algo enseñado en las últimas 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 dü¡eñar la
prueba (determinar los objetivos; elegir las tareas más
apropiadas; redactar las instrucciones, las preguntas, los
baremos), administrarla (preparar físicamente las prue­
bas, gestionar su realización, informar y formar a los co~

rrectores), corregirla (leer y valorar pruebas individuales)
y transmitir sus resultados a los afectados Cexaminandos,

1. Por ejemplo, en la Facultad de Traducción e Interpretación, 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
mán) y en resumir sus ideas principales en su lengua de llegada (cata­
lán o castellano); se evalúa no sólo la comprensión oral del idioma ex­
tranjero, sino tambiÉn la capacidad de expresión en lengua materna,
que se considera una habilidad fundamental para un buen traductor.

246



comunidad escolar, autori<:lades académicas). Ninguna de
estas tareas está exenta de dificultad, puesto que pueden
afectar a decenas o -cent~nares de examinandos -e inclu­
so a varios examinadores, si no es una prueba para un
único grupo-, pueden presentar un alto coste económico
(fotocopias, reuniones), exigen mucha objetividad y de­
ben realizarse en períodos breves de tiempo.

4.6.1. Conceptos prevías

La famosa distinción de John Carroll (1961) entre
pruebas de puntos concretos o específicos (discrete poínts
test), que evalúan elementos aislados y descontextualiza­
dos del sistema de la lengua (ortografía: v/b, morfosinta­
xis: ha entrado/entró, léxico: pez/pescado, etc.), y pruebas
integradoras (integrative tests), que evalúan el uso de mu­
chos elementos a la vez en una situación de uso (leer un
texto, escribir una nota), mantiene una correlación en el
campo específico de la expresión escrita en las pruebas
indirectas y directas ..

Las pruebas indirectas consisten en ejercicios de res­
puesta única (elección múltiple, verdadero/falso, relleno
de vacíos) sobre cuestiones concretas (reglas gramatica­
les, vocabulario, oítografía, construcción de oraciones,
uso escrito), cuyo dominio se considera imprescindib1e
para poder producirun texto de calidad. Implícitamen­
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, pág. 221) muestran que de­
terminados test de elección múltiple son predictores vá­
lidos de la habilidad escritora de los examinandos en
situaciones futuras. Dicho tipo de pruebas se relacio­
na con la influencia de la psicometría, con los currícu­
lums analíticos centrados en el contenido, que atomizan
el aprendizaje lingüístico en unidades discretas, y con
los métodos gramatical y audiolingual de enseñanza de
L1 y L2, respectivamente. .

En cambio, en las pruebas directas el examinando
produce uno o varios escritos completos, de manera que
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-debe usar irztegradoramente, en un único contexto, todo
tipo de elementos del sistema lingüístico. El examinador
del test opera directamente sobre las características del
texto, analizándolo desde los distintos planos. Dicha pro­
puesta se relaciona con el currículum y los enfoques co­
municativos de enseñanza de la lengua, con una concep­
ción más sociocultural del aprendizaje y con una teoría
lingüística más global, que integra las aportaciones del
análisis del discurso, la pragmática o la sociolingüística.

Mientras que las pruebas indirectas disfrutaron de
mucha vigencia dvrante los años cuarenta y cincuenta,
actualmente preferimos sin duda los procedimientos di­
rectos, tanto en L1 como en L2. Para Grabe y Kaplan
(1996, pág. 296), existe ([un fuerte sentido general de que
las buenas pruebas de escritura deben incluir la petición
de que el aprendiz produzca un texto»; para Krol1 (1998,
pág. 220), «pocos en la comunidad docente se sienten hoy
cómodos valorando las habilidades de escritura de un
aprendiz sólo a partir de pruebas indirectas». (

La razón fundamental de esta elección radica en el
grado de validez (validity) y fiabilidad (reliability) de am­
bos procedimientos. Decimos que una prueba es válida
si evalúa las conductas que realmente pretende medir y
distinguimos varios tipos de validez (Bel1, 1981; McDo­
well, 1985; Richards et al., 1992):

- Si la prueba responde exactamente a los objetivos que
se habían previsto, decimos que tiene validez de contenido.

-Si los resultados de la prueba coinciden con los de
otras medidas externas ala misma, decimos que tiene va­
lidez empírica o pragmática, y distinguimos dos subtipos:

- Si la prueba tiene capacidad de predicción de las
conductas que mostrarán los examinandos en si­
tuaciones futuras, decimos que tiene validez de
predicción.

- 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 si la prueba es coherente con la teoría lingüística
y pedagógica que la fundamenta y, además, con el currí­
culum educativo y con-las prácticas 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, y también dis­
tinguimos varios tipos. Entre otros factores:

• Si examinadores diferentes corrigen un mismo exa­
men y coinciden en su valoración, decimos que la prue­
ba, con sus baremos de corrección correspondientes, tie­
ne fiabilidad interevaluativa.

• Si un mismo examinador corrige el mismo examen
en varias ocasiones y obtiene la misma valoración, deci­
mos que la prueba tiene validez intmevaluativa.

• y si las condiciones circunstanciales de adminis­
tración y ejecución de la prueba (calendario, horario, lu­
gar, presentación de la prueba, etc.) no tienen incidencia
en sus resultados, decirnos que la prueba tiene fiabilidad
ext1"Ínseca.

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
clamación es mucho más válida que un test con veinte·
preguntas de elección múltiple sobre fraseología co­
mercial, porque indudablemente la primera es más co­
herente con el propósito de la evaluación (validez de
contenido), y puede pronosticar con más acierto si el
examinando podrá o no realizar la conducta que se pre­
tendía evaluar (validez de predicción). Pero el test de
elección múltiple es mucho más fiable que la tarea de
la carta, puesto que, al tener respuesta única, distintos
examinadores corregirían del mismo modo un mismo
examen (fiabilidad interevaluativa), cosa que no ocu­
rriría tan fácilmente con la carta, en la que habría más
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 obtendría un resultado igual (fiabilidad ex-
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trínseca) J mientras que la variación de circunstancia
(lugarJ momento, estado de ánimo) podría tener má~
incidencia en la tarea de la carta.

En definitiva, validez y fiabilidad son conceptos hasta
cierto punto excluyentes: la búsqueda de validez rebaja la
fiabilidad y viceversa. Con una concepción discursiva de
la lengua y con el objetivo de evaluar el uso lingüístico, las
pruebas más válidas son obviamente las que exigen que el
examinando lea y escriba en contextos reales o verosími_
les (validez de constructo y de contenido), pero éstas tam­
bién son menos fi~blesJ porque incorporan más variables
de difícil control. Puesto que actualmente la teoría eva- .
luativa considera prioritaria la validez de contenido yde
constructoJpreferirnos las pruebas directas a las indirec­
tas; pero también es cierto que se intenta asegurar un mÍ­
nimo de fiabilidad a través de la elección cuidadosa de las
tareas de composición (tipos de texto, tema, extensión, re­
cursos) y de la elaboración de baremos precisos y detalla­
dos de corrección.

Por otro lado, una prueba puede combinar preguntas
directas e indirectas para equilibrar los grados de validez y
fiabilidad. AsÍJla prueba para medir la capacidad de man­
tener correspondencia comercial podría incorporar a la
vez el test de elección múltiple sobre fraseología comercial
y la tarea de responder a la reclamación. Del mismo modo,
con el objetivo de medir la capacidad de redacción acadé­
mica de un aprendizJuna prueba podría integrar tareas di­
rectas como redactar un comentario de texto, resumir un
artículo breve o tomar apuntes de una exposición (que son
más válidas y menos fiables), con ejercicios discretos de
respuesta única sobre gramática y terminología específica
de una disciplina, que son más fiables y menos válidos.

Para acabar, cabe destacar que las pruebas directas o
indirectas pueden tener propósitos distintos. En generalJ
distinguimos la evaluación o la prueba:

• diagnóstica, que explora la capacidad actual del
aprendizJpara identificar necesidades y programar ob-
jetivos de enseñanza; .

• consecutiva (achievem.ent test), que verifica si un
aprendiz adquirió unos determinados aprendizajes (re-



4.6.2. Diseiio

Esquemas del proceso de elaboración de pruebas
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El proceso de elaboración de pruebas directas de com­
posición consta de distintos pasos que abarcan desde la
formulación deja conducta que se pretende evaluar o de
los propósitos de evaluación hasta la valoración de la pun­
tuación obtenida por el escrito de un aprendiz. Bisquerra
(1993) y Baker (1989, págs. 80-91) ofrecen modelos alter­
nativos y hasta cierto punto complementarios de este pro­
ceso:

glas gramaticales, tipo de texto) que fueron objeto de
instrucción durante un p.eríodo de tiempo;

• de progreso, qúe contrasta el nivel general de do­
minio que presenta el aprendiz después de un período de
instrucción, en comparación con pruebas previas equi­
valentes;

• de adscripción (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,

• y de competencia (proficiency) , que mide si un
aprendiz posee un nivel estándar predeterminado.

..---..1:---. .... ..1:- --, IRealización de la prueba I



Desde la pedagogía por objetivos, Bisquerra sugiere de­
temllnar los objetivos generales y específicos de la prueba,
y elegir los contenidos de la materia (formas lingüísticas,
tipo de texto) y los comportamientos formales (habilida­
des lingüísticas) 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 documentación de estas distintas fases se
procede a la consullcción de la prueba, que debe ser expe­
rimentada previamente a su administración real.

Desde los estudios de evaluación de idiomas extranje­
ros, Baker destaca que las pruebas directas surgen de los
usos verbales reales, sin ningún tipo de mediación o trans­
formación, a diferencia de las pruebas indirectas. Según su
esquema, del análisis de la conducta verbal real que se pre­
tende evaluar (por ejemplo, llevar el gabinete de prensa de
una empresa) se eligen las tareas concretas más relevantes ,..
que lo conforman y que se pueden utilizar en la prueba
(leer cartas, hacer resúmenes de prensa, responder corres­
pondencia, redactar notas de prensa). Ésta constituye una
especie de simulación del uso real, en la que el examinando
genera el producto escrito, al que se aplican dos procesos
diferentes y sucesivos de análisis. En primer lugar, se com-
para con unos criterios de corrección que permiten obtener
una puntuación objetiva y neutra y que responden a pre-
guntas como «¿es bueno?» o «¿qué nivel tiene?».

A continuación se valora dicha puntuación de acuer­
do con los criterios de valoración, que incluyen juicios
de valor, para obtener los resultados finales, que preten­
den responder a cuestiones como «¿es suficientemente
bueno?» o «¿podría realizar la conducta que pretende­
mos evaluar (llevar el gabinete de prensa de una empre­
sa)?». La distinción entre medición (measurement) y va­
loración (judgement) permite diferenciar la tarea de
análisis lingüístico del escrito, que suele ser más objeti­
va (¿cuántos puntos tiene según el baremo?, ¿qué erro­
res cometió?), de las de valoración final de los datos ob­
tenidos por el análisis, que responde a decisiones más
subjetivas del examinador (¿qué es lo más relevante?,
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¿qué contenidos se trabajaron en clase y se consideran
imprescindibles?) .

En la etapa de construcción de la prueba, resulta fun­
damental elegir con cuidado las distintas variables que
intervendrán en la ejecución 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
ción. El cuadro que aparece a continuación resume estos
puntos.

Sin duda cada una de estas variables incide en la eje­
cución de la prueba y en sus resultados. No es posible
aquí detallar cada uno de los aspectos; en otro lugar nos

Variables en el diseño de pruebas directas

Tarea compositiva
• ¿Cuál es la simulación eomunicativa? ¿Qué propósito, género

textual,·tipo de texto y destinata¡i.o tiene? ¿Qué grado de co­
nocimiento de esta comunicación tiene el examinando? ¿Es
una situación relevante o habitual para él o ella? ¿Qué impli­
caciones lingüísticas tiene?

• ¿Qué aspectos prag111.dticos (funciones, cortesía, implícitos)
deben tenerse en cuenta?

• ¿Qué selección informativa y qué estructura discursiva debe
usarse? ¿Sobre qué tema escribe el examinando? ¿Tiene co­
nocimientos al respecto?

• ¿Qué registro (nivel de formalidad, grado de escrituralidad,
modalizaCÍón) se pide?

• ¿Qué campo léxico debe usarse? ¿Con qué grado de especifi­
cidad?

• ¿Qué materiales requiere la prueba: instrucciones, textos o
inputs de información, hojas, etc.? ¿Son adecuados?

Condiciones de ejecución
• ¿Cómo trabaja el examinando? ¿Individualmente, en parejas,

en grupos?
• ¿De cuánto tiempo disponepara producir el escrito? ¿Es su-

ficiente?
• ¿Dónde 10 producirá: en el aula, en casa, en la biblioteca?
• ¿Cómo lo presenta: manuscrito. mecanografiado, etc.?
• ¿Cómo trabaja? ¿Con materiales de consulta, con ordenador?
• ¿Qué extensión debe tener el escrito? ¿Cuántas palabras, lí­

neas, párrafos?
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hemos referido a la extensión del texto (véase pág. 135) Y
comentaremos aquí, a título de ejemplo, la elección del
tema. Varias investígaciones citadas por Weir (1993, pág.
135) sugieren que la variación en el tema de la composi_
ción, o la inclusión de alguna información complemen_
taria sobre el mismo (por ej emplo, textos que sirven de
fuente para redactar) comporta variaciones significativas
en los resultados de una misma prueba. Así, los exami­
nandos que tengan la suerte de tener que escribir sobre
temas conocidos pueden obtener mejor calificación que
otros desafortunados, aunque el conocimiento del tema
no sea objetivo d~ medición (punto que delataría un de­
fecto de validez de contenido en la prueba). Para evitar
estos efectos, el mismo autor recomienda eliminar las
opciones o variaciones de tema en las pruebas, que el
tema elegido sea cercano a los examinandos, o que la
prueba incluya un pequeño texto informativo (un input),
que pueda minimizar, si no neutralizar, las variaciones
naturales de conocimiento de la población examinada.

4.6.3. Criterios y baremos

Los criterios de corrección de escritos suelen basarse
en los conceptos lingüísticos 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, c01Tección gramatical que remi­
ten a conceptos teóricos como coherencia, cohesión, ade­
cuación o nonnativa (véase pág. 77). Dichos criterios se
suelen organizar en listas de rasgos, guías o breves des­
cripciones, presentadas en forma de baremos (escalas,
panillas, prontuarios o rúb¡icas) graduados de varias ca­
tegorías, que permiten obtener al examinador una única
puntuación de cada texto, representativa del conjunto de
sus cualidades y defectos.

Con relación a otros procedimientos de corrección,
los baremos presentan dos particularidades relevantes:

• Mantienen un punto de vista más constructivo de
la evaluación del escrito, puesto que no sólo persiguen



Ejemplo de bandas o escalas sintéticas u holísticas
..

Puntos Valoracióri del contenido)' la estructura

5 El escrito consigue el propósito que se pedia; expresa
con claridad lasopiníones del autor. Formula la tesis
con transparencia y aporta varios argumentos que se
presentan de manera independiente. La selección de
información explícita e implícita es apropiada al lec-
ter; todas las presuposiciones son recuperables. El tex-
to se organiza en párrafos monotemáticos, ordenados
según criterios lógicos; su estructura sigue las conven-
ciones del género.

4 El escrito consigue su propósito y expresa con clari-
dad las opiniones del autor, pero presenta alguna li-
mitación relevante en la selección y ordenación de la
información, o en su expresión. Hay redundancia no
justificable, algún implícito no recuperable, alguna
ambigüedad, algún párrafo mal segmentado o alguna
violación de las convenciones de género.

3 El escrito consigue sólo en parte sus propósitos. Va-
rios errores que afectan a la comprensión: confusio-
nes, imprecisiones o ambigüedades en la selección y
organización de los datos. El texto se aleja de las con-
venciones prototípicas del género .

....

2 El escrito presenta deficiencias notables que dificul-
~

tan la comprensión. Los errores de selección y orga-
nización de los datos son variados y relevantes: hay
incongruencias, lagunas semánticas, ideas subdesa-
rrolladas. La forma del texto mantiene pocas conven-
ciones de género.

1 El esclito es tan deficiente que falla totalmente en la
consecución de sus objetivos y no consigue transmi-
tir ideas u opiniones claras. Los errores de selección
y organización son graves y reiterados. El texto in-
cumple alguna de las condiciones de la consigna:

- No se ajusta al terna o propósito establecidos.
- No contiene el número de argumentos requeridos.
- Tiene una extensión inferior, en más de un 10%, a

la requerida.



Ejemplo de bandas o escalas analíticas

Valoración del contenido)' la estructura Puntos

Propósito
- El escrito consigue el propósito u objetivo que

pide la consigna. 1
- El escrito expresa con claridad las opiniones del

autor. 1 2

Selección de la infonnación
- La tesis se formula con claridad. 1
- Aporta varios ~gumentosindependientes para

fundamentarla. 1
- Los datos implícitos son fácilmente

recuperables. 1
- No hay redundancia o repeticiones Y, si las hay,

están justificadas. 1 4

Estructura
- El texto contiene varios párrafos. 1
- Cada párrafo es monotemático. 1
- La ordenación de párrafos sigue criterios

lógicos. 1
- El texto contiene las partes convencionales

del género o tipo en cuestión. 1 4

los errores del examinando, sino que también descri­
ben los usos acertados o correctos..

• Tienen dependencia de alguna noción idealizada e
interiorizada de texto <cideal» o ({perfecto», lo cual resul­
ta irreal o, cuando menos, inverosímil, ya que existen in­
finitos textos posibles para cada contexto, y cada miem­
bro competente de una comunidad lingüística puede
realizar satisfactoriamente y de modo distinto el escrito
en cuestión.

Se suelen distinguir dos tipos de bare117.DS que, aun­
que utilicen los mismos criterios, los organizan y utili­
zan de diferente modo. Los sistemas sintéticos, globales
u holísticos establecen varios grados o niveles de calidad
de un escrito a partir de descripciones globales, que
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combinan varios criterios lingüísticos (contenido, es­
tructura, estilo, corrección, etc.). Este baremo holístico
se refiere a un texto m"gumentativo y sólo mide la cohe-
rencia discursiva. ..

Cada banda o franja contiene varios criterios (conse­
cución del propósito, selección de datos, organización de
párrafos, implícitos 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 sólo 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 representación que se ha formado del mismo.

Al contrario, los harem.os a11.alítícos aíslan los crite­
rios lingüísticos usados, que se sitúan en diferentes ban­
das y subbandas, con títulos y puntuaciones concretos.
También suelen incorporar una cantidad mayor de crite­
rios y un abanico más amplio de puntuaciones, pero exi­
gen al examinador que analice atentamente el escrito. El
ejemplo deja página anterior sería el baremo analítico
equivalente al anterior.

También es posible combinar formulaciones analíti­
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, corrección, capacidad ex­
presiva) con el sistema sintético y analizar la coherencia
con un baremo analítico como el anterior.

Estos baremossólo.incluyen cri.terios de C07Tección para
medir el escrito, sin hacer interpretaciones de las cifras
obtenidas, sean globales o parciales de cada banda. Así,
decir que un escrito consigue un 7 y otro un 3, según el
baremo analítico; o que un tercero tiene un 2 de selección
de la información, es una desclipción objetiva, exenta de
valoraciones. De ningún modo debemos entender que e17
es aprobado y el 3 y el 2 suspensos, aplicando la extendida
presuposición 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 valoración, que dependen
menos de cuestiones lingüísticas y más de factores psico­
pedagógicos y socioculturales. El examinador (docente,
área de conocimiento, institución) debe determinarlos se-



;'1

1

gún los objetivos que tenga la prueba y las circunstancias
que concurran en ella. He aquí varios ejemplos de crite­
rios de valoración, aplicados al último baremo analítico,
con sus justificaciones correspondientes:

- La puntuación mínima satisfactoria, equivalente al
aprobado, es 7, porque la tarea de composición 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 mínimo del 50% de la puntuación
de cada banda (Propósito, Selección y Estructura) para poder
considerar aprobado el ejercicio, ya que sin estos mínimos el
escrito es cojo e inviable como medio de comunicación.

-El aprobado requiere, entre otTas cuestiones,obte­
ner los dos primeros puntos del apartado de Selección
(tesis y argumentos), porque corresponden alas conte­
nidos lingüísticos que se han trabajado en clase en las
últimas semanas.

G El aprobado sólo exige obtener los dos puntos del
apartado Propósito, porque son los más 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 adecuación, normativa, cohesión y reperto­
rio, las matizaciones podrían ser todavía más finas. En
general, los baremos sintéticos y los analíticos presentan

.varias diferencias, que se traducen en ventajas o inconve­
nientes según la situación y los propósitos:2

. - Tiempo de corrección. Los baremos sintéticos son
más rápidos que los analíticos, ya que en pocos minutos,
con una o dos lecturas globales del texto, el examinador
puede determinar la valoración. En cambio, los analíti­
cos exigen lecturas más 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, págs. 294-295) presenta otros ejem­
plos de baremos; y Cassany (l993, págs. 86-94) comenta un ejemplo
real de baremo analítico, escrito y corrección.
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bastante más tiempo. Los analíticos también exigen una
formación superior de los evaluadores en los conceptos
que utilice el baremo (coherencia, anáfora, registro),
pero los sintéticos requieren más consenso entre evalua­
dores de una misma prueba, para garantizar la fiabili­
dad interevaluadora, lo cual también exige formación
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.

• Cantidad de información. Los baremos analíti­
cos recogen más datos del escrito evaluado, ya que iden­
tifican los aciertos y los errores en cada banda. En cam­
bio, los sintéticos sólo ofrecen una puntuación global
asociada a descripciones estándar que integran criterios
muy diferentes, por lo que es posible que dos o más escd­
tos con una misma valoración numérica presenten aciertos
y errores de variada condición. En resumen, las puntua­
ciones sintéticas son más ([opacas») que las analíticas,
que se pueden descomponer y utilizar por partes.

Si el propósito de la evaluación es obtener informa­
ción para diagnosticar las necesidades de aprendizaje
de un grupo o para elaborar un programa de curso, in­
forma más un baremo analítico; pero el sintético es igual
de útil y mucho más rápido si sólo se pretende comparar
la capacidad de vanos aprendices entre sí o con relación
a un nivel predeterminado.

• Grado de subjetividad. Los baremos sintéticos pa­
recen más subjetivos que los analíticos, puesto que se ba­
san en la apreciación general, <dmpresionista» y rápida
del examinador (Reid, 1993, pág. 238; Kro1l, 1998, pág.
226). Además, mientras que los analíticos se basan en he­
chos lingüísticos empíricos (anáforas, 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 ningún nivel o grado real de dominio de
la escritura. Esta falta de fundamentación empírica favo­
rece que las valoraciones de cada examinador dependan
más de sus ideas personales y que el riesgo de desviación
sea mayor. Para asegurar la fiabilidad de la corrección,
varios manuales recomiendan socializar los resultados:
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que dos examinadores diferentes conijan cada texto y ne­
gocien una única calificación final, basada en la aprecia­
ción 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 distinguirperfectamente
criterios y bandas, los baremos analíticos añaden com­
plejidad a la tarea evaluativa, incrementan la posibilidad
de desviación del evaluador, e incluso tienden a perjudi­
car al aprendiz. No siempre es fácil decidir en qué banda
debe contabilizarse un determinado hecho; por ejemplo,
dado un en consecuencia a principio de pánafo que de­
bería ser un a causa de, es posible atribuirlo a coheren­
cia, porque afecta a la estructura de los pánafos; a cohe­
sión, porque también es un conector supraoracional, o a
nonnativa o sintCLT.is, ya que se trata de un hecho grama­
tical. Aparte de que examinadores diferentes discrepen y
lo atribuyan a distintas categorías, tampoco sería extra­
ño que alguno lo contabilizara dos o más veces en dis­
tintas bandas. Reducir las posibilidades de desviación en
este tipo de situaciones exige una formación mayor y
consensuada del equipo de evaluadores.

• Escritos en L2. Los baremos analíticos son más
útiles para evaluar L2, porque permiten identificar con
precisión los conocimientos y habilidades de un redac­
tor (Weir, 1993, pág. 164; Kroll, 1998, pág. 227). Es habi­
tual que un redactor en L2 tenga grados de conocimiento
y habilidad notablemente diferentes en distintas bandas;
por ejemplo, que domine los aspectos de coherencia,
porque los transfiere de su L1, pero que tenga graves di­
ficultades en sintaxis o léxico. Los baremos analíticos
identifican estas variaciones, mientras que los sintéticos
las esconden en su valoración global.

En conjunto, aunque los baremos sintéticos sean más
rápidos y cercanos a las prácticas de clase, muchos exper­
tos coinciden en preferir los analíticos (Weir, 1993, pág.
165; Reid, 1993, pág. 241; Groupe EVA, 1991; 165; Grabe
yKaplan, 1996, pág. 405; Kroll, 1998, pág. 227) por su
mayor precisión y fiabilidad. Además, cabe recordar que
no existen baremos universales y que el mejor siempre es
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el más local, diseñado para un grupo reducido de apren­
dices y una única tarea. Por esta razón Baker (1989, pág.
87) da estos dos conséjos para elaborar baremos: que los
criterios sean relevantes para la conducta lingüística ob­
jeto de evaluación y que la descripción de cada criterio
sea operativa para que el examinador lo pueda usar con
facilidad y rapidez.

4.6.4. Cuestiones prácticas

Acabamos con algunas cuestiones prácticas relacio­
nadas con la utilización de pruebas y baremos en clase.

• ¿ Qué características deben tener
las pruebas para la clase?

McDowell (1985) sugiere que las pruebas de clase tie­
nen fundamentalmente objetivos de análisis del progre­
so del aprendiz y de la consecución de determinados ob­
jetivos. Entre otros puntos, considera que:

• deben ser frecuentes, breves y rápidas de adminis­
tración, resolución y corrección;

• no debelian generar ansiedad ni tensión;
• deben ser. instrumentos válidos sobre todo de con­

tenido (evaluar lo que se pretende) y de constructo (ser
coherentes con las teorías del docente y con sus opcio­
nes didácticas);

• deben tener objetivos claros y concretos, basados
en criterios previamente establecidos y consensuados con
el alumnado;

• no tienen que utilizar procedimientos objetivos
(elección múltiple, rellevarvacíos, etc.), pero deben man­
tener un grado aceptable de fiabilidad.

Además, los resultados de las pruebas deben ser con­
gruentes con la intuición del docente, basada en su co­
nocimiento del alumnado. Habitualmente, deberían ser
positivos: la mayoría de aprendices tendría que obte­
ner buenas calificaciones. Los malos resultados, si son
generales, inducen a pensar que la enseñanza ha sido in-
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suficiente o de poca calidad, que la prueba carecía de va­
lidez de contenido o que era demasIado difícil. .

• .Cómo se valoran los en'ores
de ~1Omwtiva el1 el conjunto de la prueba?

Es una cuestión sumamente delicada y trascendente
causa del valor sociocultural que adquiere el conocimie'n~
to normativo (véase pág. 100). Na?íe discute la importancia
ni la necesidad de una convenClOn aceptada por la comu­
nidad lingüística, que favorece la eficacia comunicativa
pero también es cierto q~e las m~d.idas encaminadas ~
controlar y penalizar las mcorreCClOnes normativas, por
encima del resto de rasgos ~güísticos (estructura, cohe­
rencia de las ideas, puntuac:o?, etc.), desvían la atención
del aprendiz hacia la superf-Icle d:l ~exto..Descontar pun­
to o medio punto por falta ortografica, o mcluso abando­
nar la corrección de la p~eba al haber cometido una
cantidad determinada de mc~rrecciones, son procedi­
mientos cuantitativos y sumatlvos -e incluso «represi­
vos»- poco acordes con una filosofía formativa de la
evaluación ocon una concepción comunicativa de la len­
gua. No sólo p.erjud.ican al examin:mdo que presta aten­
ción al contemdo, slilO que transmiten el mensaje de que
lo fundamental para aprobar radica en no cometer erro-

res normativos.
Otras cuestiones técnicas afectan al recuento y la va-

loración de errores. Para no penalizar en exceso un es­
crito, muchas pruebas consideran:

• que distintas ocurrencias de un mismo error sólo

cuentan una vez;
• que sólo debe contarse ur: punto (error o falta) por

palabra, aunque ésta contenga mcorrecciones de tipo va-

riado;• que no deben tenerse en cuenta los aspectos nor-
mativos controvertidos, que presentan fluctuaciones en
el uso corriente (barbarismos, vacilaciones, escasa nor­
mativización; por ejemplo, club/clubes, uso delposesivo
determinados aspectos de puntuación); . '

• que no todas las faltas tienen un mismo valor, se­
gún el registro del texto (grado de formalidad), la cate-



goría del error, el nivel y el curso del aprendiz, el trabajo
realizado en clase, etc. :.

• ¿Cómo se cOlTigen los escritos
que incumplen la instrucción?

Cada tipo de desajuste requiere consideraciones par­
ticulares. En general, las respuestas que no se adapten
con claridad al tipo de texto, al tema o a la intención re­
querida por la instrucción deberian descalificarse automá­
ticamente. Las desviaciones de tema son las más tolerables,
a causa de la influencia de este elemento en la prueba
(véase pág. 253). En cambio, los incumplimientos par­
ciales de propósito (escribir para conseguir objetivos di­
ferentes a los pedidos) o género (alejarse del tipo textual)
pueden ser evaluados en las bandas conespondientes de
coherencia y adecuación. La extensión merece mención
aparte.

• ¿ Cómo se cOI1'Ígen los eSC1'Ítos más breves
o más largos de lo requerido?

Cabe considerar un mínimo tolerable con relación a
la instrucción. 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 aceptarían escritos de 270 pa­
labras, pero no de 260, que quedarían descalificados (O
puntos). Además, si se aceptan textos más breves de lo
requerido, debe aplicarse proporcionalmente el bare­
mo de conección, que fue diseñado con la extensión re­
querida (300 palabras).

Cuando los escritos superan con creces lo pedido, se
procede de modo análogo para no perjudicar al exami­
nando. Para valorar los aspectos o bandas más globales
(coherencia, adecuación, variación) se tiene en cuenta el
texto completo, pero para la conección y la cohesión sólo
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 evaluación de puntos concretos (test de elección
múltiple, ejercicios de gramática) e incluso las pruebas
directas. A grandes rasgos, en este procedimiento el
aprendiz presenta para la evaluación 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 período
de tiempo, y que ha podido revisar y mejorar con técnicas
variadas. La idea procede del portafolio (cartera, carpeta)
que preparan algunos profesionales (artistas, modelos,
diseñadores) con su mejor obra (pinturas, fotos, referen­
cias) para vender su talento. La bibliografía sobre este
procedimiento es inagotable, sobre todo en EE.UU. y
Gran Bretaña, y en secundaria y en la universidad, donde
disfruta ya de una cierta tradición de uso. En lengua rna- /
terna son útiles Belanoff y Dickson (cornps.) (1991),
Murphy YSrnith (1992), Gill (comp.) (1993), Calfee y Per­
fumo (1993), Valencia (1993) y Grabe y Kaplan (1996,
pág. 414); en L2, Reid (1993, pág. 249) YKroll (1998, pág.
231).

4.7.1. Variables e implicaciones

La carpeta se utiliza tanto en situaciones de evalua­
ción sumativa a gran escala (centenares de examinandos
de una institución -universidad, college-, que deben
acreditar un determinado nivel de composición), como
en clases y cursos particulares, como técnica formativa
para recoger, analizar y reflexionar sobre la producción
escrita del alumnado. También presenta notables varia­
ciones en cuanto a objetivos, contenido o criterios de va­
loración, por lo que vale la pena considerar las distintas
opciones.

• Objetivos y contenido. ¿Cuántos textos debe in­
cluir la carpeta? ¿Sólo se aceptan escritos hechos duran-
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te el curso, fuera o dentro de clase? ¿De qué tipo? ¿Debe
haber algún tipo de presentación o justificación? ¿Sólo
deben incluirse versiones finales, o también producciones
intermedias?

De acuerdo con Grabe y Kaplan (1996, pág. 414), las
carpetas de evaluación a gran escala suelen predetermi­
nar la cifra y el tipo de textos que el aprendiz debe pre­
sentar. Por ejemplo, determinan cuántos textos, de qué ex­
tensión y de qué género, asi como si deben haberse
elaborado en clase o fuera de ella. También es corriente
que la selección de textos se complemente con documen­
tos justificativos: un indice general, una autovaloración
personal o una presentación de cada escrito (cover ¡etter),
que explique sus rasgos y razone su elección. En cambio,
las carpetas de clase pueden ser más abiertas, dejar libre
la elección 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 más controlado o predeterminado sea el
contenido de una carpeta, más fácil resulta luego esta­
blecer criterios homogéneos de análisis y obtener valora­
ciones fiables, pero también pierde validez de contenido,
ya que el aprendiz asume menos responsabilidad y tiene_
menos posibilidades de mostrarla riqueza de su trabajo.

• Baremos y valoración. ¿Cómo se evalúa la carpe­
ta? ¿Un único examinador, el propio docente, puede va­
lorar con precisión un número importante de carpetas?
¿Hasta qué punto debe tener el aprendiz posibilidades
de autorrevisión de sus textos?

Cuando la carpeta se usa a gran escala se establecen
con antelación los criterios de evaluación 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



contenga un texto de aula (redacción, ensayo), realiza_
do en condiciones de examen, con limitaciones en la
posibilidad de revisión y ayuda externa, para verificar
el grado de autenticidad de los textos presentados por
el aprendiz.

Cuando la carpeta se utiliza a pequeña escala, el
alumnado puede participar en la elaboración de los cri­
terios de valoración a principio de curso; además, 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
ñeros, en actividades de coevaluación e intercambio en
clase.

• Uso formativo. ¿Cómo se puede usar la carpeta
más allá de una evaluación 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
tuación de aula, ejerce funciones variadas:

• Para el aprendiz, la carpeta resulta al principio
una manera fácil de aprender a guardar y valorar
lo que escribe; más 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 además realiza durante
el curso actividades como Se buscan (véase pág.
351) o La escritura científica (véase pág. 387), en
las que se elaboran guías de autorrevisión, la car­
peta puede convertirse en un «escritorio» lleno de
materia prima y recursos para componel:

• Para el docente, constituye un interesante· ins­
trumento para explorar la parte menos visible
de la composición (los procesos cognitivos; los
hábitos, 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, prácticas) le
pueden ser útiles. La carpeta que incluye todas



las producciones del aprendiz se convierte en
un espejo y un -archivo de su actividad escrito­
ra, en la -que 'se pueden hacer sucesivos análisis
y diagnósticos.

En definitiva, la carpeta actúa en estas circunstancias
como un sistema de organización de la clase.

4.7.2. Ventajas e inconvenientes

Pero la carpeta no constituye la panacea de la evalua­
ción, porque tiene las mismas dificultades que el resto de
procedimientos estudiados. Con relación a las pruebas, la
carpeta presenta varias ventajas, aunque también incon­
venientes. Grabe y Kaplan (1996, págs. 418, 420) recogen
las opiniones de varios autores, que sintetizamos a conti­
nuación.

Éstas son las ventajas principales, suponiendo que
usamos carpeta y prueba con el propósito de medir la
calidad del uso escrito del alumnado.

• La carpeta tiene más validez de contenido que la
prueba. Es decir, los resultados que obtiene el aprendiz
examinado son más representativos de su capacidad
real de composición, como mínimo por dos motivos:

• Evalúa varias tareas y producciones sobre temas
diferentes, en vez de un único texto.

• Evalúa los textos que el aprendiz produce en cla­
se o en casa en vez de los generados en situacio­
nes de examen. El contexto de producción es
más 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 evalúe los mejores escri­
tos que es capaz de producir el aprendiz en un
periodo, y no sólo el que ha podido componer en
una única circunstancia.
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• La carpeta también tiene más validez de construc­
to que la prueba: es más coherente con las teorías lin­
güísticas y psicopedagógicas que proponemos en este
manual. Entre otros motivos:

• Tiene un componente más formativo. Permite al
aprendiz analizar y reflexionar sobre sus produc­
ciones a lo largo de un período de tiempo impor­
tante. Anima al autor a que desalTolle sus escritos.

• Relaciona estrechamente las prácticas composi­
tivas realizadas en el aula con la evaluación for­
mal final.

• Fomenta la autoevaluación 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,
además de ser no competitiva y autodirigida.

• La carpeta también favorece otros aspecto's orga­
nizativos de la actividad evaluadora:

• Se usa de manera planificada a lo largo de un
curso, un ciclo y un currículum completo.

• Es compatible con otras formas evaluativas, a
las que puede completar. Sirve de registro y co­
mentario a la tutoría, incentiva la cooperación
entre iguales.

• Facilita el acceso de otras personas (familiares, ad­
ministradores, colegas docentes) a las produccio­
nes, las habilidades y las valoraciones del aprendiz.

Por otra parte, también hay desventajas relevantes:

• La carpeta tiene más dificultades para garantizar
la fiabilidad de la cOlTección. Como mínimo:

• Requiere escalas y baremos más complejos que
una prueba, ya que debe atender a tipos de tex­
tos más variados (todos los que incluya una car­
peta) e incluso imprevisibles, si el aprendiz los
elige libremente. Cuanto más abierta o personal
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sea una carpeta, más difícil resulta establecer
comparaciones y equivalencias.

• Requiere mécanismos más complejos y costosos
de corrección, para garantizar la fiabilidad in­
terevaluativa: que varios examinadores corrijan
cada carpeta, que cada examinador disponga de
más tiempo para leer y analizar una cantidad
de textos bastante más elevada que una prueba,
etc.

a También tiene algún punto débil de validez, sobre
todo referida a la autoría auténtica del escrito. Al permi­
tirse la cooperación 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 composición.

En resumen, la carpeta es un excelente instrumen­
to de evaluación formativa para utilizar en clase y para
relacionar de modo coherente el actual enfoque didác­
tico con las prácticas compositivas del aula y la eva­
luación final. Pero también debe solucionar la mayor
parte de los problemas que se presentan en el conjun­
to de procedimientos evaluativos. Después de cinco
años de uso y análisis de carpetas, Lamp-Lyons y Con­
don (1993, pág. 189) concluyen que este procedimiento
aporta notables beneficios a los centros y a la comuni­
dad de docentes y aprendices, pero que no «constitu­
ye un mejor instrumento evaluador que la redacción
de situación de examen, valorada con baremos sinté­
ticos}).

4.7.3. Una propuesta .

Acabamos con una experiencia y algunos documen­
tos para utilizada 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, intermedio o final. Debes guardar todo lo que pro-
duces para la asigna1ura de Lengua. .

• Cada documento constituye una entrada de la carpeta y de­
bes ponerle título y fecha.

• Cada trabajo de redacción debe contener todo lo que escri­
bas (borradores, notas, revisiones, versión final), ordenado
cronológicamente.

• Tienes libertad absoluta para tomar la iniciativa y escribir lo
que te apetezca, qunque el libro de texto y el docente te pro­
pongan ejercicios de redacción. Puedes utilizar otras propues­
tas para escribir: diarios de lectura, apre11dizaje, viaje; esc¡itu­
ra investigadora, se buscan, etc.3

• Debes guardar la carpeta en clase, porque durante el curso la
utilizarás para realizar varias actividades: analizar los escri­
tos hechos, elaborar ayudas para redactar mejor (listas de
vocabulario dificil y faltas frecuentes, ((chuletasll con expre­
siones útiles).

• El profesor te pedirá la carpeta de vez en cuando y te co­
mentará las cuestiones que crea convenientes. También ho­
jearás la carpeta de tus compañeros e intercambiarás ideas
con ellos.

Como vemos, en este caso la carpeta se concibe como
un archivo individual de la producción del aprendiz, que
guarda el protocolo completo de todas las prácticas de

.escritura realizadas durante el curso -o incluso duran­
te un ciclo-o El tipo de documentos incluidos es enor­
memente variado: son uentradas» de carpeta los apuntes
de una sesión, el resumen de un escrito, los comenta­
rios de un texto, además de las notas, los borradores y
las correcciones.

La evaluación de la carpeta (último punto de las re­
glas) adopta una perspectiva decididamente formativa.
Se debe evitar la uautopsiall de escritos, en que se con­
vierte a menudo la corrección exhaustiva del docente,
para adoptar una perspectiva más descriptiva y com-

3. Se trata de actividades de escritura extensiva. Véase Activida­
des, págs. 365-376.
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prensiva, El docente -o el propio autor, con o sin la ayu­
da de compañeros~',,,~bserva» las carpetas para enten­
der mejor la conducfa escritora del alumnado y, a conti­
nuación, 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,
versión final) para analizar la composición que sigue el
autor. Las producciones intermedias permiten identifi­
car con cierto detalle las técnicas de planificación y revi­
sión que utiliza el autor.

• Analizan la calidad lingüística de las versiones fi­
nales de algunos textos.

El análisis de carpetas puede seguir los criterios ex­
puestos en la página 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) sugiere que el aprendiz autor escucha o lee,
comprende y aprovecha los comentarios que revisores
externos hacen de su trabajo, en tareas de tutoría y-coo­
peración entre iguales, y que esto le permite mejorar su
escrito.

4.8. Resumen

Una de las dificultades para mejorar la evaluación en
la enseñanza de la composición consiste en que los suje­
tos suelen tener actitudes y hábitos arraigados, que no
resulta fácil 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 introducción de otros procedimientos
-sobre todo los orales- puede convertirse en motivo de
incomprensión e incluso desconcierto. Por esta razón,
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Criterios para evaluar la carpeta

Cantidad de entradas. Analizamos si el aprendiz:
1. ha producido todos los textos que el docente había estableci­

do;
2. ha tomado la iniciativa para escribir espontáneamente, sin

consignas;
3. ha elaborado producciones intermedias (cantidad y tipo);
4. 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-
tradas). .

Calidad de las entradas. Analizamos si el aprendiz:
1. utiliza espontáneamente técnicas de composición, aprendi-

das o no en clase;
2. revisa autónomamente sus producciones intermedias;
3. colabora con sus compañeros para planificar y revisar;
4. hace caso de las sugerencias del docente (tutOlias, correc­

ciones) y de los compañeros (tareas de revisión cooperati­
va);

5. consulta manuales de referencia (gramáticas, diccionarios);
6. usa tecnología informática (procesadores, verificadores,

diccionarios CD-Rom);

Diversidad de temas, textos, tonos, etc. Analizamos si el apren­
diz:
1. escribe sobre temas variados (académicos, personales, so­

ciales);
2. utiliza la escritura con diferentes propósitos: guardar datos,

desarrollar ideas, organizarlas, etc.;
3. usa varios tipos de texto;
4. se arriesga a usar registros, estilos y recursos lingüísticos

poco conocidos;
5. adapta las técnicas de composición al contexto.

Progresión de composición y aprendizaje. Analizamos si el
aprendiz:
1. incrementa o reduce la cantidad de entradas a lo largo del

período evaluado; .
2. mejora la calidad lingüística de los escritos;
3. incrementa o reduce la cantidad de producciones interme­

dias para un solo texto;
4. diversifica temas, tipos de texto y estilos.

..
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conviene actuar con cautela: además de explicar y justi­
ficar cada una de las prácticas que se van introduciendo,
conviene proceder paso a paso, partiendo de las pro­
puestas más afines a lo conocido para avanzar hacia las
novedosas.

El esquema de la página siguiente muestra varios ni­
veles de desarrollo de la evaluación, para orientar al do­
cente que quiera mejorar su actividad en el aula. Parte
de las propuestas más corrientes, centradas en una con­
cepción heterodirigida y escrita de la evaluación, y avan­
za hacia las más democráticas, autodirigidas y orales.

En resumen, el primer objetivo corresponde a la eva­
luación de corrección escrita, en la que el docente revisa
todos los errores de todos los escritos del aprendiz. Des­
pués de transferir la responsabilidad de la evaluación de
la composición a su autor (2° objetivo), de ampliar el
campo evaluativo a la composición (3° y 4°) Y de fomen­
tar la autoevaluación (5°), llegamos al nivel final de au­
torregulación, en el que la misma operación de evalua­
ción se convierte en objeto de negociación entre docente
y grupo clase.
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Objetivos

1° Adaptar la
corrección:

2° Responsabilizar
al aprendiz:

3° Incidir sobre el
proceso de
composición;

4° Intervenir con
agilidad en el aula:

5° Fomentar la
reflexión, las
estrategias de
composición, la
construcción de
significado:

6° Negociar la
corrección
(organización
democrática):

Técnicas y didáctica

• Seleccionar los errores del escrito según el
nivel del aprendiz. Corregir sólo lo que éste
pueda aprender (zona de desarrollo
próximo).

• Tener en cuenta el progreso entre
actividades para incrementar lo corregido.

• Corregir de acuerdo con unos objetivos:
currículum, lección, contenidos.

• Marcar los errores y dar pistas al aprendiz
para que los corrija.

~ Fomentar la autorrevisián a partir de pautas.
• Fomentar autonomía en la consulta de

manuales de referencía.

• Corregir material intermedio. Énfasis
en la coherencia textual (contenido,
estructuras), no en la superficie (ortografía,
gramática).

• Prácticas extensivas y recursivas.
• Desarrollar estrategias de composición con

pautas de redacción.

• Talleres de escritura en el aula. Los
aprendices escriben en pequeños grupos y
el docente los tutoriza.

• Técnicas de corrección in situ: en el aula
durante la actividad.

• Cambio de protagonismo. El aprendiz es el
centro del trabajo, el docente se adapta a
sus necesidades.

• Individualización y personalización. Cada
aprendiz realiza redacciones diferentes,
con corrección particular.

• Tutorías y entrevistas.
• Tareas de conversación y comentario sobre

lo que se escribe. Cuestionarios sobre el
proceso de composición.

• Énfasis en la interacción autor/lector.

• Negociar con el alumnado el sistema de
corrección. Pedir, escuchar y discutir sus
opiniones.

• Elaborar sistemas de signos de corrección.
• Revisar periódicamente este sistema..
• Corrección como interacción participativa

y dinámica.
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5
ACTIVIDADES

Cada actividad contiene la siguiente ficha:

Qué se plantea la actividad, con qué finalida­
des y contenidos.

Descripción sucinta y operativa de lo que rea­
lizan los alumnos.

Niveles educativos principales en los que se
puede usar: ESO, Bachillerato, universidad,
adultos.

Aproximación al tiempo que requiere y al IDO:

mento del curso en el que puede realizarse.

Qué se necesita para realizarla: fotocopias,
transparencias, etc.

Origen de la actividad, referencias bibliográ­
ficas, etc.

A continuación se especifica el procedimiento de tra­
bajo, se incluye todo el material necesario y se comentan
algunas cuestiones didácticas.
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Test

Procedimiento

Fotocopia del test (1 pág.), transparencia o di­
bujo en la pizarra del esquema final.

20'-40'. A principio de curso.

Reflexionar sobre la preparaClOn personal
para la redacción: sobre la adquisición del có­
digo escrito y sobre los hábitos de composi­
ción.

Leer cuatro perfiles de escritores y elegir el
que se asemeje al personal.

1

Basado en Krashen (1984, pág. 29).

Todos a partir de secundaria.

1. Lee las cuatro descripciones y elige la que descri­
ba con más acierto tu forma de escribir.

2. Haz una lista de semejanzas y diferencias entre la
descripción elegida y tu manera personal-de escri­
bir.

5.1. Generales

5.1.1. ¿Qué tipo de escritor soy?

Cada aprendiz realiza individualmente el test y a
continuación se pone en común con el grupo clase. Se
comentan los puntos relevantes de los cuatro modelos:
Estrella, Estefanía, Esteban y Estanislao, cuyos nombres
empiezan con la Es de escritor.

Material



Estanislao

Estanislao tiene' dificultades
para expresarse por escrito. Come­
te muchas faltas de ortografía, se le
escapan ambigüedades, frases sin
acabar y deslavazadas (anacolutos)
y palabras cargadas de significados
personales. Los lectores tienen di­
ficultades para comprender sus
textos y a menudo tienen confusio­
nes y se saltan fragmentos.

Algunas veces comenta: ¡Cómo
me gustaría saber escribir bien; co­
l1'ectamente, con gracia! Incluso
se ha comprado algún libro de
gramática para aprender. Pero lo
cierto es que la letra impresa le
cansa y le aburre, prefiere ver te­
levisión o conversar con los ami­
gos. Sólo lee lo que está obligado
a leer: libros de texto, alguna car­
ta, algún aviso del ayuntamiento,
etc. Escribir le provoca mucha
pereza: ¡Bua! ¡Qué rollo!; nunca
encuentra 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,
sólo con ganas de terminar pron-

, to y dedicarse a otracosa.

Esteban

A Esteban le apasiona la lec­
tura y la escritura. Lee el periódi­
co diariamente, 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
agradaría llegar a ser un buen es­
critor y por esta razón dedica mu­
cho tiempo a escribir: diarios ínti­
mos, cartas a amigos, recuerdos
de viajes, nolas ...

Estefania

Estefanía 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 más bo­
rradores buscando la manera más
clara y bonita de decir las ideas.
También se preocupa por la pre­
sentación del texto: que sea lim­
pia, ordenada, sin faltas tipográ­
ficas, que se comprenda bien ...
No le molesta consultar gramáti­
cas o diccionarios cuando tropie­
za con palabras dudosas. Cree: De
esta manera también aprendo pa­
labras mtevas, que ya me conviene,
porque tengo bastantes dudas.

Sus lectores hallan bastantes
incorrecciones en sus textos, y no
sólo faltas de gramática o barba­
rismos, sino construcciones raras,
expresiones muy coloquiales o
confusas. Como sus padres y sus
hermanos, lee muy poco porque
no le gusta.

Estrella

Estrella suele quedar satisfe­
cha de lo que escribe: sus lectores
lo comprenden con facilidad y,
además, ella se ha percatado de
que es capaz de expresar idas
complejas de manera clara. Desde
muy pequeña le ha gustado pasar
el rato con la escritura: leer y es­
cribir cartas, confesarse en un
diario íntimo, escribir con el or­
denador... Es como otra manera de
jugw: En vez de una mwleca o Wl
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Estrella Estefanía Esteban Estanislao

TIpología teórica de escritores
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Estrella

tren, descif¡-as lo que dicen las le/tas
de un cuento, o te inventas uno
nltevo.

Sus amigos y sus profesores
encuentran pocos errores en sus
textos, pero eso no significa que
ella no tenga dudas. Lo que pasa
es que está acostumbrada a traba­
jar y no es perezosa si tiene que
consultar el diccionario o una
gramática. Además, al tener la
manía de elaborar uno o dos bo­
rradores de cada texto y de releer
y corregirlos v~rias veces, se le es­
capan pocos errores.

Para escribir se concentra to­
talmente en la composición y re­
dacta a chorro, con facilidad, sin
hacer borradores y sin parar para
releer. Sólo relee lo escrito mu­
cho tiempo después de haberlo
producido, cuando no lo recuer­
da. Opina: Cuando llega la inspi­
ración no puedes pararte a pensar
o a revisa¡: ¡El arte no espera! Sus
amigos, que a veces tienen que
leer sus textos, no siempre disfru­
tan con ellos. En cambio, él está
encantado.

Esteban

Comentarios

El test parte de la hipótesis (Krashen, 1984, pág. 29)
de que la práctica de la escritura exige, como mínimo,
conocimientos sobre la: forma lingüística escrita (estruc­
tura del texto, cohesión, fraseología, ortografía), deno­
minados competencia o adquisición del código, y habili­
dades cognitivas para componer el texto (generar ideas,
organizarlas, revisar), denominadas actuación o proce­
sos de composición. Siguiendo con esa distinción, el per­
fil de estos cuatro prototipos, forzosamente esquemáti- .
cos, responde a esta tipología:



Estrella es la única escritora competente porque ha
adquirido el código escrito con la lectura continuada y
porque ha desarrollado sus procesos cognitivos de compo­
sición. Esteban, el aspirante a literato, también tiene inte­
riorizado el código, pero sus escritos resultan poco elabo­
rados y pobres. Al contrario, ni a Estefanía ni a Esteban les
gusta leer, de manera que padecen importantes lagunas en
su conocimiento del código escrito. Éstas se manifiestan
en forma de incorrecciones y errores lingüísticos de todo
tipo. Además, Estanislao tampoco ha desarrollado las es­
trategias de composición de manera adecuada.

Eltest permite analizar de manera global y simple el
estilo individual de expresión escrita, desde los hábitos
de composición 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
xión. La segunda pregunta es útil para identificar com­
portamientos que no quedan refiej ados en los cuatro
modelos.

5.1.2. Test sobre estrategias de composición

Explorar los hábitos individuales de composi­
ción en contraste con los datos aportadosIJor
la investigación. Incrementar la conciencia so­
bre la forma personal de escribir.

Responder a un test y comentar oralmente
sus respuestas.

Bachillerato, universídad, adultos.

30'-60'.

Fotocopia del test con el baremo final: 2-3 págs.

Basado en las investigaciones etnográficas so­
bre el proceso de composición: Cassany
(1987, págs. 101-162) y (Camps. 1994, págs.
33-96).



Procedimien.to

Sigue las pautas del ejercicio anterior: primero una
respuesta individual y después una puesta en común.
En esta última parte, que es la más importante, puede
haber primero un trabajo en un pequeño grupo, en el que
el alumno tenga la oportunidad de contrastar con compa­
ñeros tanto el resultado obtenido como las anotaciones y
las opiniones personales. En la puesta en común del grupo
clase, el docente debe exponer las razones por las que se
valoran más o menos determinadas respuestas. -

I

Material

Test

1. Señala una afirmación en cada una de las siguien­
tes preguntas, según corno te comportes.

2. Anota las matizaciones que harías en cada afir­
mación elegida, en el caso de que no corresponda
exactamente a tu forma de trabajar.

3. Con el test acabado, contabiliza tu puntuación fi­
nal según el baremo..

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 t~ngo que

escribir algún 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

proceso de redacción.
b) Sólopienso en los lectores antes de comenzar a re­

dactar.
c) Pienso más en las ideas que quiero comunicar que

en mis lectores.
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3) Buscar ideas al principio:
a) Apunto las ideas tal como se me ocurren.
b) Apunto las'ideás primero para mí, 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 bonadores:
a) No hago borradores; escribo directamente en la

hoja final y corrijo en ella con conector líquido.
b) Hago un sólo borrador del texto, que corrijo antes

de pasarlo a limpio.
c) Hago varios borradores que corrijo varias veces,

según 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.
e) A menudo hago varios esquemas y planes del texto

y acostumbro a modificarlos mientras escribo,
porque 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

sólo algunos fragmentos.
e) No hago pausas mientras eseriboy 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, gramática, ortografia, puntuación.
b) Reviso sobre todo el contenido en oraciones, pá­

rrafos y fragmentos extensos: estructura, ideas,
sentido globaL

c) Reviso tanto la forma como el contenido.

l'
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8) Escribir una idea:
a) Frecuentemente reescribo una idea de maneras di­

ferentes, cambiando palabras, puntos de vista, tono,
etc.

b) Algunas veces reescribo una oración, cuando no
me gusta la primera versión.

c) Casi nunca modifico la primera versión de una idea
y, si lo hago, es para corregir sólo alguna falta.

9) Escribir en circunstancias diferentes:
a) Siempre sigo los mismos pasos en el proceso de

composición': generar y ordenar ideas, redactarlas
y revisarlas.

b) No siempre sigo todos los pasos, pero mantengo
siempre un mismo proceso de trabajo.

c) Adapto mi forma de redactar a las circunstancias
de cada momento.

10) Consultar manuales:
a) Nunca consulto diccionarios, libros de gramática

o manuales, tampoco utilizo verificadores infor­
máticos.

b) Consulto varias veces estos manuales y siempre
compruebo la corrección con verificadores infor­
máticos.

c) Sólo en escritos difíciles utilizo manuales o verifi­
cadores.

Para saber la puntuación que has obtenido, suma 2, 4 o
6 puntos por cada pregunta, según la siguiente valoración:

Preguntas

1,3 .
2,6,8 .
4,5, 7 Y 9. ..
10 , " .

Puntos

a.4 b.6 c.2
a. 6 b.4 c.2
a.2 b.4 c. 6
a.2 b.6 c.4

Suma parcial:

Suma total:
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C01nentarios
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Escritor experto

Valoración

20 puntos

60 puntos

30 puntos

50 puntos

40 puntos

Calificamos como ex­
pelta la persona que pa­
ra redactar desarrolla
un complejo proceso de
trabajo, en el que anali­
za a sus lectores, plani­
fica su texto, busca ide­
as, hace borradores, los
revisa, etc. Escribiendo
de ese modo, ese autor
consigue producir es­
critos coherentes, claros
y correctos, que el lec­
tor entiende sin dificul­

Escritor aprendiz tad. En cambio, el re_o
dactor aprendiz suele

producir escritos con problemas variados (incorrecciones
lingüísticas, ambigüedades, incoherencias) porque escribe
de manera mucho más «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 (cespontánea)) parecida a hablar, que no requiere ela-.:.
boración..

Según si tu puntuación se acerca más a unextremo u
otro, puedes deducir que tu proceso de composición es
más o menos experto, con las matizaciones que creas ne­
cesarias.

El test se basa en investigaciones etnográficas que ob­
servan el comportamiento de redactores expertos (profe­
sionales, con resultados altos en evaluaciones estándar
de expresión escrita) y aprendices (con resultados bajos
en los mismos exámenes). En líneas generales, reciben
mayor puntuación las respuestas relacionadas con la ela-

La máxima puntuación es 60 puntos, que correspon­
de a un redactor experto o competente, y la mínima 20
puntos, referida a un redactor aprendiz:



Procedimiento

5.1.3. Afinnaciornls sobre escribir

284

60'-90'. En cualquier momento del curso.

Fotocopia de la lista de afirmaciones: 1 pág.

Responder por escrito si son ciertas o falsas
determinadas afirmaciones sobre escribir y de­
batir oralmente los argumentos a favor y en
contra.

Reflexionar sobre la habilidad de escribir y
adquirir información general sobre la misma.

Bachillerato y universidad.

Basado en la investigación sobre la habilidad
de la composición. .

boraCÍón [recuente de borradores, con tener conciencia
sobre el destinatario del escrito, con la revisión profunda
del contenido, etc. Por supuesto, no se trata de un instru­
mento fiable o preciso para valorar o clasificar las des­
trezas de los aprendices, pero sí de una herramienta di­
dáctica para explorar sus hábitos y sus actitudes. En el
apaItado de comentario de la siguiente actividad, que
trabaja sobre los mismos datos, se ofrecen explicaciones
que también se pueden aplicar en este ejercicio.

El alumnado, en parejas o tríos,' debe decidir si las
afirmaciones siguientes son ciertas (V) o falsas (F). Es im­
portante que elijan una de las opciones, aunque no sepan
la respuesta o tengan dudas. Las afirmaciones actúan
como elemento motivador y activador de concepciones
previas. En el debate que sigue, los diversos grupos con­
trastan sus opiniones entre sí y con las del docente, que
puede utilizar los comentarios que siguen.



Material

Afirmaciones

L Lee cada una de las afirmaciones de la página si­
guiente, decide si es cierta o falsa y márcalo en la casilla
correspondiente. Por ejemplo:

Vn/a escritor/a escdbe literatura de creación:
'e,,'

O.
novelas, cuentos, poemas.

,:< e';'"~ '\

:< :z:: :

Respuesta: es falsa aunque ésa sea la acepción más
corriente de la palabra. Entendemos que escrítor/a debe
aplicarse a cualquier persona que produzca escritos en
su actividad personal, académica o profesional, incluida
la literatura de creación.

Comentarías

Aunque algunas de las afirmaciones carecen de res­
puesta taxativa y que los comentarios que se pueden ha­
cer son muy variados, aportamos algunos datos básicos
de cada punto:

1. Pmbablemente cierta. Escribir es un aprendizaje
formal, se realiza en la escuela, requiere un período de
trabajo largo, materiales didácticos específicos y todavía
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, niños y jóvenes se exponen mucho menos a lo es­
crito que a la oralidad; quizá si leyeran tantos escritos
como escuchan conversaciones sería más fácil aprender
a componer. La pregunta presupone que el alumnado co­
noce el concepto habilidad lín.güística y las cuatro des­
trezas que incluye.

2. Cierta. Según una investigación citada por Gau­
quelin (1982, pág. 47), en la actividad profesional alfa­
betizada (administrativa, comercial), el uso de la lengua
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Afirmaciones

1. Escribir es la habilidad lingüística mas dificil
de aprender.

2. Escribir es la habilidad lingüística que tiene
una frecuencia de uso más baja.

3. El lenguaje escrito es muy diferente del oral.

4. Las funciones del lenguaje escrito están
localizadas en el hemisferio cerebral izquierdo.

5. A partir de los años setenta se desan-olló en
EE.UU. umúprolífica investigación sobre el
proceso de composición.

6. Estas investigaciones usan métodos
experimentales y científicos.

7. Escribir es buscar palabras para expresar
las ideas que ya se tienen en mente.

8. La composición es lineal y se divide en:
pre-escribir, escribir y re-escJibir.

9. Las reglas de normativa tienen poca utilidad
durante la composición.

10. Todos los buenos lectores suelen ser buenos
escritores.

11. Los escritores expertos se fijan más en el
contenido que en la forma al escri1:iir.

12. Los escritores expertos releen más veces lo
que escriben mientras escriben.

13. Los escritores expertos suelen utilizar unas
mismas t~cnicas de redacción.

14. Los escritores expertos tienen más conciencia
del futuro lector del texto que escriben que
los aprendices o inexpertos.

15. Los escritores inexpertos revisan más sus
textos que los expertos.

16. Los escritores inexpertos aprenden
mientras escriben.

17. Escribir es preocuparse sobre todo de
expresar ideas en un escrito.
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en un día corriente se reparte de la siguiente manera: el
45% para escuchar, el 30% para hablar (por tanto, el
75% de oralidad), el ~16o/ó'para leer y sólo e19% para es­
cribir (en total,un 25% de escritura). Se trata de un. caso
aislado, pero notablemente ilustrativo.

3. Cierta. La distancia entre 10 oral·y 10 escrito es tan
. significativa cómo para tener que aprenderlos y usarlos
por separado; pero no podemos olvidar que son dos mo­
dos expresivos de un únko idioma, de manera que pode­
mos realizar operaciones como oralizar lo escrito (leer
en voz alta) o transcribir 10 oral (dictar, apuntar, tomar
notas). Véase Cassany (1987, págs. 34-40).

4. Falsa. Se localizan tanto en el hemisferio izquier­
do como en el derecho. Es interesante la investigación
sobre el comportamiento lingüístico de los dos hemisfe­
rios cerebrales, sobre el estilo personal de pensamiento
y las técnicas específicas de escritura de cada uno. Véan­
se Lusser Rico (1983, pág. 69) YVerLee Williams (1983,
págs. .28-38)..

5. Ciel1a. En esta fecha se inician las investigaciones
sobre la composición. Aparte de ilustres y antiguos pre­
cedentes (retórica clásica), el estudio de la composición
se había centrado hasta entonces en el producto e~crito.

Véase Carrips (1990 y 1994a).
6. Falsa. Se trata de una disciplina muy joven que

usa sobre todo métodos etnográficos y cualitativos de re~

cogida de información: observación, encuestas, entrevis-
tas, grabaciones. .

7. Falsa. Se trata de uno de los prejuicios más 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 c.ontexto comunicativo y construir el men­
saje: desarrollar ideas, elaborarlas, expresarlas, corregir­
las, etc. Cuanq.o escribimos elaboramos nuestro pensa­
miento.

8. Falsa. La composición es un proceso cíclico, re­
cursivo y complejo que ocurre simultáneamente 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, pág. 107) Y Camps (1990).
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9. Cierta. La normativa tiene importancia indiscuti­
ble en el producto final, pero escasa incidencia en los
estadios inicialesy centrales dela composición. Véase
Cassany (1987, pág. 105).

10. Falsa. La lectura es condición indispensable pero
, no suficiente para la práctica de la composición. Además

de haber adquirido el código escrito con lectura frecuen­
te y continuada, el escritor experto ha desan-ollado habi­
lidades cognitivas de composición.

11. Cierta, de algún modo. La investigación demues­
tra que los expertos hacen modificaciones de contenido
en ámbitos globales (ideas, pán-afos, texto) durante la
composición y que dejan para el final la revisión de la for­
ma. En cambio, muchas veces el aprendiz está 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 más veces que los aprendices.

13. Falsa. No existe ningún «método)) único o infali- ¡'

ble de composición, ni las personas nos comportamos
siempre del mismo modo. Cada uno desan-olla su propio
proceso, adecuado a sus capacidades y carácter. Se han
descubierto relaciones entre el carácter de los autores y su
estilo de composición. Véase Jensen y Ditiberio (1984).

14. Cierta. Los expertos tienen más capacidad para
calcular el perfil del destinatario (intereses, conocimientos
previos). Véase Flower (1981, pág. 157), Cassany (1987,
pág. 102).

15. Falsa. Para los escritores aprendices escribir se
reduce a rellenar una página en blanco, a apuntar 10 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 sólo una tarea final que consiste en
ernidicar los errores que se han escapado. Véase Flower
(1981, pág. 214) ,

16. Debe considerarse cíelta. Todos aprendemos con
la herramienta de la composición porque es un instru­
mento epistemológico 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 lingüística: falsa. Para comunicarse es
tan necesaria la expresión"como la comprensión del texto
por parte del destinatatio: comunicación = expresión +
comprensión. 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 tendrá otros puntos de vista.

Esta técnica permite evitar la exposición 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 más datos sobre la
habilidad de la composición.

5.1.4. Lápices de colores

Explorar los procesos personales de composi­
ción para incrementar el 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 compañeros.

Esclibir durante 30 minutos y analizar oral­
mente y con pautas establecidas los procesos
segUidos.

Bachillerato, universidad, adultos.

60'-90'. 10' de instrucciones iniciales, 3D' de
redacción y 40' de análisis. A principio de cur­
so.

6 bolígrafos o lápices de colores distintos,
transparencia del cuadro inicial de periodos y
de los modelos de gráfico para el análisis.

Aplicación didáctica de las técnicas etnográfi­
cas de observación y análisis de protocolos de.
composición.
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Procedimiento

Lápices de colores tiene cierta complejidad y consta
de 3 fases: la composición con colores, el análisis del pro~
tocolo y el comentario guiado. Se debe avisar con antela­
ción al alumnado que necesitará 6 bolígrafos o lápices
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, interacción) para proseguir después con las con­
signas de cada f-ase.

a) La composición con colores

El propósito de esta primera fase es la producción
del protocolo que se analizará después. El aprendiz dís­
pone de 30 minutos para componer individualmente un
texto (véase Comentarios para la elección del tema, que
no es gratuita). Cada 5 minutos, deberá cambiar de ins­
trumento de escritura (bolígrafo o lápiz de color o trazo
diferentes), para poder identificar después lo producido
en cada período.

Se debe informar al alumnado que no es necesario ter­
minar el escrito en el tiempo establecido, que debe escribir
con tranquilidad y sin prisas, como si se estuviera en casa;
que puede hablar con compañeros e incluso consultar
todo tipo de materiales (gramáticas, diccionarios, apun­
tes). Es relevante no dar pistas sobre cómo 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 composición. 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 todo? Como quie­
ras, escribe como si estuvieras en tu casa». Instrucciones:

1. El docente marca el inicio del período de compo­
sición anunciando el tema sobre el que se va a escribir..
Es conveniente no mencionar dícho tema con antelación,

290



para evitar que los alumnos más avispados empiecen a
{{componer» antes de. tiempo.

2. Cada 5 miÍmtos el docente indica al alumnado que
debe cambiar de utensilio de escritura. Hay que contro­
lar el tiempo con precisión e insistir en que el alumno no
.puede cambiar de bolígrafo o lápiz fuera de tiempo. (Si
se escribé con ordenador, el aprendiz deberá hacer una
impresión del texto cada 5 minutos, coincidiendo con el
cambio de bolígrafo.)

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 períodos de composición

Color o
trazo usado

Número de
palabras

b) Análisis del protocolo

El propósito de esta segunda fase es realizar un pri­
mer análisis cuantitativo del protocolo generado. Cada
aprendiz analiza su propia producción a partir de las
instrucciones del docente. El grado de análisis puede va­
riar según el tiempo y el interés del alumnado y del do­
cente. A continuación mostramos dos procedimientos:

1. Análisis simple. El aprendiz contabiliza las pala­
bras generadas en cada período, con un color o trazo
particular. La casuística del recuento tiene detalles:

• Se entiende .por palabra cada uno de los vocablos
separados por éspacios en blanco, además de cada
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• Planrficación. Incluye las formas gráficas de escasa
. elaboración lingüística, que no constituyen fragmen-
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2. Análisis detallado. El cómputo de palabras pro­
ducidas en cada período puede distinguir las produccio­
nes relacionadas con los tres procesos de composición,
siguiendo los siguientes criterios:

N" palabras

Gráfica simple de la composición

150

uno de los sign6s gráficos que se hayan usado (fle­
chas, líneas, puntos, dibujos).

t!I 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 anotarán en el período 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 períodos
que corresIJonda.

Los resultados se ánotan en el esquema anterior de
los períodos y permiten elaborar una gráfica de la com­
posición. a partir de las magnitudes de tiempo y canti­
dad de texto:
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tos discursivos linearlzados de izquierda a derecha.
Son propio~s de~este proceso las producciones inter­
medias intrapersonales: listas, esquemas, gráficos,
dibujos, etc. Se deben contar:

• los signos gráficos: cifras,· símbolos, flechas, lí­
neas, puntos, corchetes, dibujos;

IJ las palabras aisladas, sobre todo vocablos con va­
lor semántico: sustantivos, adjetivos, verbos;

• expresiones con poca conexión morfosintáctica:
ordenación ilógica, ausencia de puntuación, fal­
ta de palabras gramaticales (preposiciones, con­
junciones).

• Textualizadón. Incluye las formas gráficas elabora­
das discursivamente: fragmentos de prosa, párra­
fos, segmentos medianamente extensos, lineariza­
dos de izquierda a derecha y una línea debajo de
otra; oraciones con alto grado de gramaticalidad
que mantienen lazos cohesivos, sintácticos y se­
mánticos explícitos.

.. Revisión. Incluye cualquier forma gráfica relacio­
nada con la evaluación de fragmentos planificados
o textüalizados: relectura, corrección, reformula­
ción o abandono de fragmentos previos. Pueden
ser verbales (palabras insertadas al margen o entre
líneas, segmentos reelaborados en varios borrado­
res) y no verbales (tachaduras encima de palabras;
flechas o asteriscos que indiquen texto añadido,
símbolos -exclamación, interrogante- que dela­
ten valoración de la prosa).

El cómputo por separado de estás tres grupos en
cada período permite elaborar un gráfico más detallado
de la composición (véase la página siguiente).

c) Comentario guiado

El objetivo de esta fase es que el alumnado utilice el
instrumento del diálogo entre iguales paraverbalizar su
proceso interno de composición, para analizar el signifi­
cado de los gráficos y para contrastar los procesos com-
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Gráfica detallada de la composición
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positivos de varios compañeros. 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 compañeros: l

1. ¿Cuál ha sido el período más productivo? ¿Por
qué? ¿Hay diferencias entre los 6 períodos? ¿Qué hacías
cuando no escribías?

2. ¿Cómo has escrito? ¿Linealmente, de izquierda a
derecha y una línea debajo de otra? ¿Has utilizado fle­
chas, círculos, líneas u otras marcas? ¿Has organizado
las palabras de alguna forma especial? ¿Por qué?

3. ¿Cómo has escrito en cada período? ¿Escribiste ora­
ciones completas y gramaticales? ¿Por qué?

4. ¿Cómo han quedado repartidos los colores o tra­
zas? ¿Están agrupados por zonas o se mezclan entre sí?
¿En qué período has hecho más correcciones?

5. ¿Cuándo te has sentido más a gusto? ¿Ya disgus­
to? ¿Te has quedado «bloqueado» o parado en algún mo­
mento? ¿Por qué?

6. ¿Qué grado de control tienes del proceso de com­
posición? ¿Eras consciente, mientras escribías, delo que

l. Los puntos del 2 al 4 se pueden omitir si se ha analizado deta­
lladamente el protocolo.



ibas haciendo? ¿Has utilizado alguna técnica de compo­
sición? ¿Has hablado con algún compañero? ¿Has usado
algún material de consulta?

7. ¿Cómo crees que podría mejorar tu forma de es­
cribir? Formula con pocas palabras objetivos de mejora.

S. Compara tus respuestas con las de dos compañe­
ros. Compara también los gráficos de vuestros procesos
de composición. ¿Se asemejan?

C0171.entarios

.La elección del tema es una cuestión delicada y tras­
cendente. Conviene evitar temas demasiado conocidos
sobre los que el alumno pueda tener ideas previas e in­
cluso esquemas memorizados. La situación de composi­
ción en clase y el límite 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 fácilmente a recuperar de su memoria
todos los datos posibles y a reproducirlos literalmente en
el escrito. Así, el protocolo sólo refleja un único proceso
de generación y textualización casi consecutiva de ideas,
que se corresponde con el modelo de composición de de­
cir el conocimiento de Bereiter y Scardamalia (1987!, y
con el de planificación dirigida por el contenido o el es­
quema, .deFloweret al. (1989, véansepágs. 59 y 71),

Al contrario, resulta mucho más interesante elegir
temas que exijan al autor elaborar sus ideas in situ, du­
raniela.composición, de manera que el protocolo refle­
je los s'ubprocesos de búsqueda y valoración de datos y
construcción de estructuras conceptuales (asociados al
modelo de composicicSn de transfonnar el conocimiento
o de pla1iificación constructiva, de los mismos autores
antedores, [véásepág, 71]). Por este motivo, el tema ele­
gido debe tener novedad o sorpresa, aunque no puede
ser totalmente descbnocido.. Son' ejemplos de temas
usados en varios niveles: los lColCupasll, ilegalfdad o dere­
cho; el arte m.oderno, fraude o estética; la eutanasia acti­
va, crimen o .derecho; la ablación de mujeres africanas
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como tradición cultural; el horario de bares y discotecas
noctul11OS, etc.

En la tercera fase de análisis del protocolo, el docen­
te puede aportar datos de reflexión a los pequeños gru­
pos de discusión o en una puesta en común final. He
aquí algunos comentarios:

• Pregunta 1. La ausencia o la escasez de producción
en un período 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 período indeterminado de tiempo en el
que el autor ha abandonado la composición por cansan­
cio o sobrecarga cognitiva. Al contrario, mucha produc­
ción puede asociarse a la generación de ideas (escritura a
chorro, torbellino de ideas) o a la textualización.

• Preguntas 2 JI 3. Jugar con el espacio para hacer listas,
esquemas, fileras o columnas, así como usar cifras, símbo­
los o formas geométricas son rasgos asociados a la planifi­
cación: el autor investiga el tema, organiza y elabora el sig­
nificado. En cambio, la presentación lineal de las grafías y
la elaboración lingüística son marcas de la textualización.

• Pregunta 4. Cuanto más mezclados estén los colo­
res, más recursiva y desarrollada puede ser la composi­
ción. Al contrario, una clisposición de colores y trazos en
franjas separadas y ordenadas inclica una composición
lineal basada en la textualización. Las correcciones y ta­
chaduras indican que el autor leyó las producciones
previas y que las modificó o que las desestimó, lo cual
muestra que los planes iniciales se enriquecieron con
aportaciones posteriores al inicio de la composición, ge­
neradas durante el mismo acto de escritura.

• Preguntas 5 JI 6. Entre otros rasgos, la conducta ex­
perta se caracteriza por un elevado grado de controlo me­
tacognición sobre el proceso. El redactor experto utiliza
los distintos procesos de composición como un director
musical clirige las secciones de viento, cuerda y percusión
de una orquesta, con el fin de conseguir los efectos sinfó­
nicos deseados. Al contrario, los aprendices con escasa
conciencia sobre. dichos procesos se dejan arrastrar por
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hábitos adquiridos, por las circunstancias o por el terna.
Aparte, es posible que algún alumno use técnicas de com­
posición (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 y claras.

Para terminar, cabe destacar que la tecnología infor­
mática ofrece sofisticados programas para analizar de
manera automática las marcas gráficas de superficie de
los procesos de composición (Eklundh y Kollberg, 1996a
y 1996b; Sullívan, 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'-¡a diferencia de lo que ocurre con
el cambio continuado de lápices!- y que pueden identi­
ficar el momento exacto en que se produce un hecho.
Pero tienen el inconveniente de que resulta difícil «leen)
e interpretar toda la información recogida, puesto que las
acciones del autor se codifican con símbolos especiales
que se añaden a las grafías convencionales del escrito.

5.T.S. ¿Qudactitudes rengo?

Evaluar los valores, las actitudes y lasopinio­
nes del alumnado sobre la composición.

Responder por escrito a un test y comentar
oralmente las preguntas.

ESO YBachillerato.

30'-45'. Se puede realizar varias veces a lo lar­
go del curso y del ciclo educativo.

Fotocopia del test: 1 pág.

Traducido y adaptado de Reigstad y McAn­
drew (1984, pág. 38).
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Procedimiento

Cada aprendiz responde individualmente y en silen­
cio al cuestionario. Su valoración 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 compañeros. Aunque la actividad permite obte­
ner una cifra relativa, un grado de actitud ante la com­
posición, es más interesante centrar el comentario en
las respuestas. ,

Si se realiza el cuestionario varias veces a lo largo del
curso o del ciclo educativo resulta sumamente intere­
sante comparar los resultados para comprobar la pro­
gresión del aprendiz. En este caso, se puede usar el mis­
mo cuestionario, modificando las distintas afirmaciones
u ordenándolas 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 página siguiente, utilizando este ba­
remo de 5 opiniones (ten en cuenta que no hay respues­
tas buenas o malas):

1. Estoy muy de acuerdo.
2. Estoy de acuerdo.
3. No lo tengo claro.
4. No estoy de acuerdo.
5. No estoy nada de acuerdo.

Comentarios

Para obtener la puntuación final sobre el grado de
actitud ante la composición, se deben sumar las valora­
ciones parciales de todas las preguntas positivas, añadir-



Afirmaciones

lo Me hace ilusión tomat nota de mis ideas.
"

2. No tengo miedo a que se me corrija lo
que escribo.

3. Detesto escribir.

4. Si he de expresar una cosa, prefiero
escribirla a decirla.

5. Tengo temor a escribir cuando sé que se
me corregirá lo que escribo.

6. Me quedo en blanco al empezar a escribir.

7. Expresar mis ideas por escrito me parece
una pérdida de tiempo.

8. No me gusta que se evalúen mis escritos.

9. La escritura sólo es otra forma de
comunicación.

10. Tengo confianza en mi capacidad de
expresar ideas por escrito.

1lo Escribir es una forma anticuada e inútil
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 redacción.

17. Cuando tengo algo que decir, prefiero
decirlo a escribirlo.

18. Escribir será útil en mi futura profesión.

19. Me entusiasma escribir.

20. No soynada bueno escribiendo.
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le 40 puntos y restar la suma de las preguntas negativas.
Ésta es la fórmula y la lista de preguntas positivas y ne­
gativas:

• Positivas: 1, 2, 4,10,12,13,14,15,18,19.
• Negativas: 3, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 16, 17,20.

Fórmula:
40 p. + [suma de preguntas positivas] - [suma de pre­

guntas negativas] = grado de actitud.,

El aprendiz 'que tenga actitudes extremadamente ne­
gativas respecto a la composición obtendrá una puntua­
ción cercana a 80 puntos, mientras que el que tenga la ac­
titud más positiva tendrá Opuntos. A grandes rasgos, las
actitudes positivas se asocian con tener sensaciones posi­

.tivas al escribir (placer, tranquilidad, satisfacción, diver­
siéÍn), con encontrarle utilidad, con tener confianza en la
capacidad personal para redactar, con tener iniciativa
para escribir, aceptar y buscar la corrección 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 está
pasado de moda o es inútil, o con tener miedo y vergüen­
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 percepción positiva O negati­
va que el aprendiz tiene de determinadas ideas (usos,
utilidades, importancia) y situaciones (corrección del
docente, ejercicios de composición). Por esta razón, un
único resultado aislado tiene poco valor, si no se puede
comparar con resultados de otros momentos del curso
o de otros compañeros, o con datos aportados por otras
fuentes de información: entrevistas, parrillas de obser­
vación.
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5.1.6. Parrillas de obsenlación

Procedimiento

ESO, Bachillerato, adultos.

Rellenar unas pautas a partir de la obser­
vación.

Fotocopia de la parrilla para cada alumno ob­
servado: 4-5 págs.

Basado en las parrillas de observación de cla­
se (Cassany, 1995, págs. 75-76).

Indefinido; se puede usar durante un curso o
un ciclo completo.

Observar y recoger información de las estrate­
gias de composición que usa cada alumno, a
partir de un guión con pautas.

1.. Si se evalúa 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).

Se trata de guías o pautas de observación que permi­
ten anotar de manera sistemática la información referida
a los procesos de composición del alumnado. Cada parri­
lla es individual y puede incorporar diferentes criterios
según el enfoque del análisis. En los dos ejemplos si­
guientes, el primero ofrece un panorama global sobre la
capacidad de composición del sujeto, recogiendo datos
de la observación directa en clase y del análisis de pro­
ductos escritos (borradores o versiones finales); mientras
que el segúndo se concentra en las técnicas que puede
usar el aprendiz para planificar, textualizar y revisar. Se
pueden usar dos sistemas de anotación:



2. Si se evalúa por separado cada ejercicio (proceso
y producto), se puede prescindir de las cuatro categorías
anteriores y anotar una cifra, la que corresponda al nú­
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 periódi­
co local, anotaremos la cifra 7 alIado de cada uno de los
criterios que cumpla el sujeto evaluado; aSÍ, 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 composición» si el autor no
muestra esa conducta.

Material (Véanse gráficos, págs. sigs.)

C0111.entarios

La simplicidad de la parrilla facilita su uso como ins­
trumento de evaluación cualitativo y como guía para
alumnado y docente. Por esta razón, no deben ser docu­
mentos privados o exclusivos del docente.



Parrilla sóbre la composición

APRENDIZ: ~ _

Analiza los elementos de la comunicación.

Planifica su proceso de composición.

Busca y desarrolla ideas.

Utiliza técnicas para organizar ideas.

Produce varios borradores.

Relee, revisa y modifica los borradores.

Utiliza ayudas: diccionarios, gramáticas.

Pasa a limpio el texto.

Adapta dialecto y registro a la situación.

Selecciona la información pertinente.

Estructura los datos de forma lógica.

Organiza el texto en párrafos.

Respeta la estructura del tipo de texto.

Conecta las fTases.

Puntúa correctamente

Domina la normativa.

Utiliza recursos expresivos variados.

Se siente motivado a escribir.

Toma la iniciativa al escribir.

Encuentra fácilmente temas de redacción.

Se arriesga a usar lenguaje nuevo.

Tiene control y conciencia sobre la composición.

Colabora con sus compañeros.

Aprende de sus compañeros.

Valora críticamente sus textos.
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Parrilla de técnicas

APRENDIZ: _ FECHA: _

Utiliza la numeración decimal.

Utiliza la escritura automática o a chorro.

Organiza las ideas en esquemas.

Utiliza el mapa de ideas.

Expande enunciados"de pregunta-tema.

Utiliza palabras clave.
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Compara el borrador con el plan inicial.

Usa pautas de autocorrección.

Oraliza el escrito.

Utiliza verificadores informáticos.

Realiza varios borradores.

Usa material de consulta.

Coopera con alumnos lectores.

Revela el propósito y la estnlctura del texto.

Usa diversos signos de puntuación.

Busca léxico compartido con el lector.

Utiliza marcadores textuales.

Construye párrafos monotemáticos.

Utiliza títulos internos para los apartados.

Señala el texto con recursos tipográficos.

Barre los errores ortotipográficos.

Explora el tema con taxonomías.

Pasa a limpio el borrador.

Simula y anticipa reacciones del lector.

Adapta el grado de legibilidad al lector.



5.2. Intensivas

5.2.1. Actos de escritura

Tomar conciencia de que- escribir es una ac­
ción encaminada a conseguir propósitos so­
ciales en la comunidad; conocer los rasgos es­
tilísticos de algunos géneros escritos.

Comentar 7 situaciones de escritura y redac­
tar 3 textos.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

40' para el comentario, además del tiempo de
composición.

Fotocopia de las situaciones: 1-2 págs.

Inspirado en la concepción pragmática 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 más puntos
de vista, redactan los textos, aunque no tiene que ser for­
zosamente en clase. La corrección (punto 3) se debe rea­
lizar en clase para facilitar la revisión.

Material

Situaciones comunicativas

1. Escribir es una forma de conseguir cosas. Fíjate en
las siguientes situaciones y, con un compañero, explica
qué objetivos podrías conseguir escribiendo qué tipo de
texto (género, contenido, tono):



a) Murió el hermano de un amigo no muy cercano,
que sólo ves durante el verano. Te gustaría expresarle tu
pésame, pero no te atreves a llamarle por teléfono.

b) Regalas un libro a una amiga por su cumpleaños
(decide el título y el autor). Quieres añadir una nota per­
sonalizada en el libro para la ocasión.

c) Regalas por sorpresa un ramo de flores a tus pa­
dres, con motivo de su aniversario de boda. Tienes que
dejar claro quién envía el ramo y por qué.

d) Excusas tu asistencia a la fiesta de un amigo por­
que sabes que encontrarías allí a una persona que cono­
ces demas'iado y que todavía no quieres ver.

e) Agradeces personalmente a un amigo de tu ma­
dre, a quien tú no conoces, que te haya «enchufado» des­
caradamente como auxiliar administrativo temporal en
una empresa, durante el verano.

f) Estás bastante interesado/a en unja compañero/a
de tu clase. Te gustaría tomar algo en privado con él/ella
pero no estás seguro/a de sus sentimientos y no te· atre-
ves a hablar con él 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 reunión del vecindario, en la que se tra­
tará de un tema importante y urgente: la canalización
del agua, recientemente estropeada.

2. Elige tres de las situaciones anteriores y, con un
compañero diferente, escribe los textos correspondientes.

3. Cuando hayáis terminado, busca a otros compa­
ñeros 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, así como el tipo de texto y el estilo
más adecuados a la situación. Por ejemplo, en e) parece ló­
gico escribir una carta de agradecimiento con un tono for­
mal y cordial, al no haber relación personal entre autor y
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Inspirado en Flower (1981).

Fotocopia del cuestionario: 1 pág.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

Responder por escrito a un cuestionario, con­
trastar ideas oralmente.

10'-20'; al iniciar una actividad de composición.

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.

5.2.2. Hacer un proyecto de texto

Procedimiento

Dada ~na 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 común se puede
hacer en pequeño o gran grupo. Si cada alumno trabaja

.con un escrito particular, la puesta en común se debe
realizar por parejas, y el-compañero debe escuchar y
confirmar, o desmentir, las hipótesis del aprendiz autor.

destinatario; además, por tratarse de un favor ex.cepcional
-y poco legal- se debería evitar mencionar explícitamen­
te el hecho: Eng), con un estilo administrativo, resulta fun­
damentalla selección de los datos necesarios (fecha, hora,

. lugar, tema, orden del día) para que el vecindario pueda
concurrir al acto. En cambio, en b), c) y f) se puede recurrir
a un registro más coloquial con humor e incluso ironía. La
conección de los textos debe tener en cuenta estos factores.



Cuestionario
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Material

6. ¿Qué tono quieres darle?
¿Neutro e impersonal?
¿Personalizado y
expresivo?
¿Crítico, irónico,
humorístico, etc.?

7. ¿Cuál es el propósito
principal del texto?
¿Qué quieres conseguir?·
Explícalo con menos de 15
palabras.

9. ¿Qué hará el lector con tu
texto?
¿Lo usará como documento
de consulta?
¿Lo leerá con detalle?
¿Le gustará o le
sorprenderá? .

8. ¿Cómo te presentarás?
¿En la persona (creo)?
¿En plural (creemos)?
¿De forma impersonal (se
ha de creer)?

10. ¿Qué título tendrá?
Escríbelo con menos de 8
palabras.

3. ¿Qué apariencia tendrá?
Tipo esquema, con gráficos,
dibujos ...
Tipo tema desarrollado
Tipo lista sintética de puntos
Tipo documento redactado
(instancia, certificado,
carta... ).

2. ¿Qué partes tendrá?
¿Qué título tendrá cada una?
¿Habrá introducción?
¿Habrá conclusiones?
¿Habrá ejemplos? ¿Dónde?

1. Responde a las preguntas siguientes. Anota todo lo que se te
ocurra.

2. Describe en 5 líneas cómo te imaginas el texto que vas a escribir.

1. ¿Qué extensión tendrá el
escrito?
¿Cuántas páginas?
¿Cuántos apartados?
¿Cuántos niveles de
estructura?
¿Cuántos párrafos por
apartado?

4. ¿Qué tipo de lenguaje
usarás?

¿Formal, familiar o coloquial?
¿Con terminología específica?
¿Con algún dialectalismo?

5. ¿Qué estilo usarás?
¿Con frases cortas y simples?
¿Con frases largas?



Comentarios

Conviene destacarla- importancia de la segunda ins­
trucción del cuestionario, que pide describir en pocas pa­
labras la percepción que tiene el aprendiz del texto que
va a producir. Las investigaciones sobre conducta exper­
ta y no experta en composición han demostrado que la
primera se caracteriza por su capacidad de concreción
detallada a diversos niveles (Cassany, 1987, pág. 156). Por
ejemplo, los redactores competentes pueden especificar
sus propósitos comunicativos de manera mucho más de­
tallada que los aprendices. Por esta razón, una técnica di­
dácticapara ayudar al alumnado a progresar en su com­
posición 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 propósito y el mejor texto
para solucionar un problema retórico.

Leer varios objetivos retóricos y elegir el más
adecuado.

ESO, Bachillerato, universidad.

15'_20'. Inicio de curso, al principio de cada
tarea de escritura_

Fotocopia del problema retórico y de los pro­
pósitos: 1-2 págs.

Inspirado en la concepción pragmática de la
lengua.

Procedimiento

Las dos fases de Coches abandonados siguen una mis­
ma mecánica: primero cada aprendiz responde indivi-
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dualmente y por escrito a las preguntas y, a continua­
ción, contrasta oralmente sus respuestas con uno o más
compañeros. El diálogo entre alumnos es el momento
más importante, desde un punto de vista didáctico,
puesto que permíte negociar las representaciones men­
tales. Se puede completar esa fase con una puesta en co­
mún oral con el grupo clase. No es forzoso que el alum­
nado escriba el texto después del ejercicio.

Material

Problema retórico

La calle donde vives está llena de coches abandonados.
Estás harto de ver vehículos desguazados, sucios, sin ruedas
ni puertas, con los cristales rotos y llenos de basura. Obstru­
yen la circulación, quitan plazas de aparcamiento, se convier­
ten en habitáculos improvisados de perros, gatos e incluso va­
gabundos que se instalan allí por las noches. Ya que no puedes
solucionar el problema por tu cuenta, te has propuesto tornar
cartas en el asunto y escribir algo. Escribir puede ser una for­
ma de solucionar problemas. Pero, ¿cómo?, ¿a quién?, ¿qué?, y
¿para qué? Responde a las siguientes preguntas:

1. Fíjate en los siguientes propósitos. ¿Cuál es mejor?, ¿más
eficaz?, ¿más verosímil? Si no te satisface ninguno, formula otros
por tu cuenta. Contrasta tus opiniones con las de un compañero.

Propósitos de situación comunicativa

,.
:

4. Sensibilizar a la
opinión pública
para que tome
cartas en el asunto.

1. Informar a los
propietarios de coches
viejos de las grandes
molestias que provocan
si abandonan sus
coches en la calle.

2. Avisar a los
mecánicos del
barrio para
que aprovechen
las piezas de
los coches como
recambios.

3. Convocar a los
amigos para retirar
los coches.

? ? 7. Quejarse ante la
Dirección Provincial
de Tráfico.

6. Pedir al alcalde
que recoja todos
los vehículos:

5. Protestar porque
la Guardia Urbana
no se lleva los
vehículos ni multa
a los responsables.
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Fotocopia de la instancia: 2 págs.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

ElimÍnar las redundancias de una instancia;
reescribirla.

Inspirado enlos estudios sobre inferencias.

60' para la lectura, discusión y reformulación.

Aprender a discriminar los datos relevantes
de los irrelevantes.

Comentarios

3. Contrasta tus respuestas con un compañero.

2. Responde a las siguientes preguntas para delimitar tus
objetivos:

a) ¿A quién dirigid.s el texto (lector/es)? ¿Qué sabes de ellos?
b) ¿Quées lo que pretendes conseguir? Fbrmúlalo en po­

cas palabras.
c) ¿Qué tipo de textoyas a escribir? ¿Por qué?

5.2.4. La instancia redundante

La actividad destaca el carácter funcional del lengua­
je, que, entreotras funciones, permite solucionar proble­
mas de la vida cotidiana. El análisis sobre los distintos ob­
jetivos,. lectores y textos de una determinada situación
permite tomar conciencia de la infinidad de posibilidades
que se abren a un autor y de la necesidad de elegir la que
pueda ser más eficaz. La conciencia sobre estos hechos fa­
cilita que el alumno se represente mentalmente de mane­
ra más detallada el contexto de escritura en el que va a in­
tervenir. Este tipo de actividad puede incorporarse como
técnica previa de planificación a cualquier tarea de com­
posición. White y Arndt (1991, pág. 49) presentan varias
técnicas para definirel propósito de un escrito.



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 características de este tipo·
de texto administrativo. El comentario debe poner énfa­
sis en prescindir de los datos innecesarios, redundantes
o recuperables. .

Material

Instancia

Lee este texto y responde a las preguntas con un com­
pañero:

a) Marca todo lo que sea irrelevante o redundante.
b). Haz una lista de los datos que faltan.
e) Reescribe la instancia.

La firmante, Gloria Pinyol i Ramisa, con DNI n" 78
234 456 Y domicilio en Bartolina, el Urgell, 209, Y propie­
taria del vehículo 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, estacionó el citado au­
tomóvil en la calle Ferran, esquina Rambles, en el primer
lugar de la fila hábitual de la izquierda, delante de una co­
noCida hamburguesería, y que, una hora más tarde, al ir a
recogerlo, se percató de que no estaba.

A continuación llamó a la Guardia Urbana del Ayunta­
miento de Bartolina y fue informada de que su vehículo
no figuraba en la lista de autos del depósito municipal.
Esto se confiffi1ó a la mañana siguiente con una nueva lla­
mada desde una cabina telefónica. Puesto que, además,
no había en el lugar del suceso el habitual triángulo na­
ranja informativo de la retirada del coche por parte de la
grúa, llegó a la conclusión de que el vehículo había. sido
robado ilegalmente.

A las 4 de la tarde del lunes 21 se personó en la comí­
saría de la calle de Enrie Granados/Mallorca para pre- .
sentar denuncia, pero el agente de servicio, que se llama-
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ba Josep Martínez y llevaba barba de pocos días, telefo­
neó a la Guardia Urbana y comprobó que el coche estaba
en el depósito de 1m;'calles Wellington y Pujades, a causa
de una infracción por estacionamiento en zona prohi­
bida.

El día 24 por lamañana recogió el coche en el citado de­
pósito, pero lo encontró abierto por las dos puertas y remo­
vido en su interior. Además. la fecha de la infracción come­
tida no coincidía con la del estacionamiento. Parece ser que
la grúa retiró el vehículo SEAT-óOO, matrícula Z-895962, de
encima de la acera en la misma calle Ferran, pero bastante
más arriba, cerca d'e la plaza Sant Jaume, y a las 12 horas 55
minutos del lunes.

Todo lo expuesto demuestra que el automóvil fue ro­
bado y abandonado posteriormente por unos individuos
desconocidos e indeseables. Por tanto, la firmante cree in­
justo que, además del trastorno y del tiempo perdido,
deba pagar 12.000 ptas. en concepto de importe de la mul­
ta, además del costo del uso de la grúa, que ya ha pagado.
Por lo que,

SOLICITA: Que le sea devuelto el importe ya pagado, tan pronto
corno sea posible, y que no se le haga enviarla multa n°
187.133 del agente n° 9.772, agradeciendo el cumplimien­
to del deber en su trabajo. Gracia que espera obtener de su
comprensión y amabilidad,

Bartolina, 25 de julio de 1999
DEPÓSITO MUNICIPAL DE VEHÍCULOS DEL AYUNTAMIENto

DE BARTOLINA

Com.entario

El ejercicio utiliza el tipo de texto más 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 características físicas
del agente, hamburguesería de la calle Ferran), de las
repeticiones (matrícula del vehículo, fecha) o de los da­
tos que el destinatario puede recuperar por motivos gra­
maticales (sujetos elididos) o por conocimientos con­
textuales (dirección de comisaría y depósito). Ésta es
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una posible versión no redundante del cuerpo de la ins­
tancia:

EXPONE: Que el 21-7-1999, a las 0,30, estacionó este auto en la
calle Ferran, esquina Rambles, y que, a la 1,30 había de­
saparecido. Puesto que el auto no estaba en el depósito
municipal, según confirmaron dos llamadas hechas por la
noche y a la mañana siguiente, concluyó que había sido
robado. Pero al presentar denuncia en la comisaría de la
calle Mallorca, a las 16 horas, fue informada de que el ve­
hículo estaba en el depósito de Wellington, por una in­
fracción de estacionamiento en zona prohibida.

El 24-7-1999 encontró el auto en este depósito, abier­
to por las dos puertas y con el interior revuelto, y compro­
bó que los datos de la infracción discrepaban de los reales.
Según el informe, la grúa retiró el vehículo 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,

SOLICITA: Que se anule la multa n° 187.133 y que se le devuelva
el importe del recibo n° 978.654, en concepto de uso de
grúa.

La instancia resulta un género discursivo apropiado
para esta actividad de diferenciación entre datos rele­
vantes e irrelevantes, porque aporta un contexto muy
preciso, con propósito e información detallados.
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5.2.5. La naranja exprimida

Aprender 3 técnicas de generación de ideas,
incrementar el nivel de conciencia sobre el es­
tilo personal de compm¡ición.

Buscar ideas sobre un tema utilizando 3 téc­
nicas y analizar el proceso seguido.

Bachillerato, universidad, adultos.

60'; 30' de ejercitación de técnicas y 30' o más
de análisis y reflexión.

2 transparencias de esquemas.

Basado en la investigación sobre composición.
Inspirado en VerLee Williams (1983, pág. 121).

Procedim.iento

La naranja expri117.ida consta dedos fases: la aplica­
ción de técnicas, en que el alumnado busca ideas sobre
un tema, y el análisis del protocolo, que sirve para anali­
zar y comentar lo realizado.

a) Aplicación de técnicas

Consiste en la búsqueda de ideas sobre un tema,
usando 3 técnicas encadenadas de generación. La situa­
ción hipotética es que el alumnado debe redactar un
texto y que se dedica intensivamente a buscar ideas
para el mismo -aunque no llegue a redactar el texto-o
Es preferible que el alumnado trabaje solo, aunque las
técnicas se puedan usar en grupo -yen algunos casos,
como en el torbellino de ideas, incluso con más prove­
cho que en solitario-o La razón fundamental es que así
se podrán 'analizar los procesos cognitivos sin interfe­
rencias. El trabajo en grupo añade a la tarea la interac­
ción entre compañeros, que multiplica la producción,
pero que resulta dificilmente controlable en el análisis:



emociones y sentimientos, relaciones personales, grado
de cooperación, etc.

El tema sobre el que buscar ideas debe ser cercano al
alumno e inocuo, para evitar limitaciones por motivos
ideológicoso emocionales. Algunos ejemplos son: ¿dónde
llevarías a un amigo extranjero que pasa una semana en tu
ciudad?, ¿qué harías en la primera cita con la persona
amada?, ¿qué harías en tu casa si tUllieras todo el dinero
para refonnarla 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
físicamente presente en la realización de la actividad.

Después de haber explicado los objetivos, llegan las
instrucciones específicas:

1. El docente aclara que el objetivo es conseguir el
mayor número posible de ideas. El aprendiz dispondrá
de 5' para aplicar cada técnica y conviene que trabaje a
su aire, de la manera más natural posible. No tendrá que ,
mostrar a nadie sus anotaciones. Debe evitar en lo posi-
ble la presión que supone hacer el ejercicio en clase. An-
tes de empezar, el docente verifica que no haya dudas.

2. In técnica: torbellino de ideas. El docente explica la
técnica y, a continuación, enuncia el tema: cómo mejora¡'
el aula. Conviene no mencionar el tema antes para evitar
que los aprendices más avispados empiecen a generar:
ideas prematuramente. Así puede'explicarse la técnica:

Torbellino 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
mentalios, que orienten en una dirección -y que desesti­
men otras posibles-o El éxito del ejercicio radica en que
los aprendices proyecten sus hábitos de composición en la
tarea. Por este motivo, las preguntas y las dudas deben re­
cibir respuestas lacónicas: «¿...Que cómo apuntas las ide­
as? Del modo que quieras, tal como lo haces siempre"'.

Después de 5', el docente para la actividad y pide a
cada alumno que trace una línea al final de sus anota-



ciones, que contabilice eLnúmero de ideas conseguidas,
que anote la cifra .en el 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 estímulo
para buscar más ideas con las técnicas siguientes: el apren­
diz se da cuenta de que algunos compañeros consiguie­
ron muchas más ideas que él o ella. (10')

3. 2a técnica: explorar el telna. Se repite el ciclo ante­
rior: explicación la técnica, 5' de práctica en que el alum­
nado busca ideas nuevas sobre el mismo tema, trazo al
final de las anotaciones, recuento, anotación de la cifra y
oralización. (lO') La explicación de la técnica requiere
más atención por ser más compleja y menos conocida:

Explorar el tema: consiste en utilizar un esquema pre­
establecido de categorías o puntos para buscar ideas.
Por ejemplo, los periodistas usan las conocidas 5Q
(quién, qué, cuándo, dónde 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 categorías como éste:

Estrella de las preguntas sobre el aula

Domótica

Funcionalidad

Higiene

?

Ahorro

Ecología

Decoración

Acústica

Seguridad

i17

Legalidad

Tecnología

Ergonomía

~~~==-- Comodidad

Iluminación

Mobiliario



-J i. ~f

Palabras clave sobre la pizarra

Que ocupe toda
la pared

Que pueda usarse
de pantalla de
retroproyector

1-----__ Ignífuga

Blanca

QUe tenga luz

Acrílica ~ -i

Con rotuladores
hidrosolubles

Fija

Conviene aclarar que las categorías o puntas de la es­
trella no son ideas en sí mismas, sino ámbitos o campos
donde el alumno puede rastrear ideas. Con preguntas
como ¿cóm.o puede ser más segura el aula?, surgen res­
puestas como: con extintores, detectores automáticos de
humo, vídeo a distancia, materiales incombustibles, que sí
constituyen ideas. Además, la estrella es una taxonomía
abierta que el alumno puede ampliar con categOlias nue­
vas, como muestra la punta que acaba con interrogante.

4. 3U técnica: palabras clave. Se repite por última vez
el ciclo de expliq¡.ción, práctica (5') y recuento (lO', en
total). Explicación de la técnica:

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.

Palabras clave (lcey words): consiste en expandir las pa­
labras importantes del tema, que contienen información
encliptada 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 111.ejorar la piza1Ta; al mejorar la pizarra se me­
jora por extensión el aula. Pero la idea de mejorar la piza­
rra esconde muchos detalles, como muestra este mapa:

Que se limpie
automáticamente



5. El aprendiz concluye esta 1a fase completando el
siguiente. cuadro (5'):

Cuadro de recuento

.Torbellino de ideas

Estrella de preguntas

Palabras clave

Total:

b} Análisis del protocolo

La 2" fase consiste en analizar la actividad realizada,
tanto las anotaciones como los procesos de pensamien­
to. La herramienta básica de análisis es la conversación:
a partir de unas pautas en forma de preguntas, los apren­
dices dialogan sobre los aspectos más importantes de la
tarea. El diálogo permite verbalizar los procesos que han
seguido, explicar su conducta cognitiva e incrementar
la conciencia. La comparación entre varios alumnos
permite también constatar la diversidad de estrategias
de composición y cuestionarse la manera personal de
trabajar. Conviene distribuir el alumno en pequeños
grupos de 3 o 4 personas -denominados grupos de apo­
yo o c01ne11.tario-, de manera que todos tengan interlo­
cutor y oportunidades de hablar. En la siguiente lista
de preguntas, sólo las cuatro primeras son fundamen­
tales:

1. ¿Has apuntado todas las ideas que se te han ocu­
rrido? ¿Has desestimado alguna? ¿Por qué? ¿Cómo deci­
días qué ideas apuntabas y cuáles no? ¿Es mejor apun,.
tarlo todo o no?

2. ¿Cómo has apuntado las ideas? ¿Con palabras suel­
tas, [Tases, oraciones completas? ¿Qué tipo de caligrafía
has usado? ¿Comprensible, elaborada, regular, lenta,
fina?
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3. ¿Cuál de las tres técnicas ha sido más útil? ¿Cuál
te ha gustado más? ¿Por qué?

4. ¿Has seguido siempre las instrucciones? ¿Has uti­
lizado alguna técnica diferente o fuera del período esta­
blecido? ¿Cuál? ¿Por qué?

5. ¿Has apuntado las ideas con algún orden? ¿Re­
cuerdas cómo saltaste de una a otra? ¿Las has apuntado
de algún modo especial, en columnas, esquemas, juegos
espaciales, etc.?

6. Sobre el torbellino de ideas: ¿Has trabajado con la
misma intensidad durante los S'? ¿Has tenido algún blo­
queo? ¿Cuándo?' ¿Por qué?

7. Sobre la estrella de las preguntas: ¿Qué categorías
han sido más provechosas? ¿Has añadido alguna nueva?
¿Cuál?

8. Sobre las palabras clave: ¿Qué palabras has usado?
¿Cómo las encontraste? ¿Cuál ha sido más 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 oportunida­
des para explicar a los compañeros cómo trabajó 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 información sobre cada punto.

Comentarios

Reflexiones sobre el análisis del protocolo, de acuer­
do con las preguntas:

• Pregunta 1. Puesto que el propósito de la tarea es
conseguir el mayor numero posible de ideas, desestimar
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cualquier ítem constituye una pérdida irreparable, por
tres motivos:

• Las ideas 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 utópica puede con­
vertirse en aprovechable e incluso sugerente por
el trabajo del autor o la concurrencia de circuns­
tancias previamente imprevisibles: reformulación
de los objetivos de la tarea, asociación con otras
ideas, etc.

• Tener que elegir qué ideas se apuntan y cuáles 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 pág. 153)
vimos que intentar resolver simultáneamente dos
o más procesos es un rasgo del redaCtor apren­
diz, mientras que el experto tiende a concentrar­
se selectivamente en un único proceso.

• Cualquier evaluación requiere la existencia más
o menos definida -aunque no necesariamente
consciente- de critei-ios de selección. Teniendo
en cuentaque 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 generó
-y que puede recordar- pero que decidió no
anotar: ¿qué ideas se descartaron?, ¿qué tienen
en común?, ¿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 análisis de protocolos de composición
de Hayes y Flower (1980, págs. 12-14) sugieren la pre­
sencia de conductas valorativas durante la generación de
ideas. Según estos autores, la recuperación de ideas de la
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memoria se realiza en forma de cad!"nas asociativas, en
las que cada elemento se vincula con el anterior y el pos­
terior; es decÍI~ el autor recupera una idea, que facilita el
acceso a otra idea, y ésta a la siguiente. En este proceso,
cada idea es evaluada después de ser recuperada y antes
de ser incorporada a la anotación, desde el punto de vis­
ta de su posible utilidad para la tarea compositiva. Se­
gún esto, el proceso de generación de ideas incluiría un
subproceso de valoración de datos que actuaría de ({fil­
tro» de los datos recuperados.

Desde otro ámbito, las investigaciones sobre creativi­
dad demuestran que la suspensión del juicio crítico (del
filtro automático 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, pág. 158). Asimismo, los protocolos de se­
siones de creatividad para solucionar problemas indus­
triales (ingeniería de aparatos, diseño, proyectos, etc.)
muestra cómo la fuente de una solución 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 generación.

• Pregunta 2. Un alto grado de elaboración lingüísti­
ca de las ideas se relaciona con el proceso de textuali­
zación y sugiere que el autor presta tanta atención a la
búsqueda de ideas como a su formulación escrita. Son in­
dicios de elaboración lingüística las oraciones extensas y
gramaticalmente completas, la ordenación de las ideas en
forma de texto o la caligrafía regular y fina. Como en el
punto anterior, realizar dos procesos a la vez es contrapro­
ducente para la composición. Rayes y Flower (1980, págs.
13-14) coinciden aquí: los protocolos analizados muestran
que las anotaciones de ítem recuperados de la memoria
suelen tener forma de palabra o sintagma.

Aunque el uso escrito interpersonal (cartas, periodis­
mo, exámenes, instancias) deba ceñirse a las restrictivas
y conocidas reglas del sistema lingüístico (linealidad,
gramaticalidad, corrección), el pensamiento intraperso­
nal usa el lenguaje de manera más libre y egocéntrica.
Pensamos -y generamos ideas- de manera caótica,
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con palabras llenas, conceptos cargados de connotacio­
nes y escaso desplegarniento morfosintáctico. Ya que el
objetivo de la actividad sólo es conseguir ideas y se su­
pone que habrá ocasión más adelante para desarrollar­
las y textualizarlas, carece de sentido esforzarse en estas
tareas en este momento de la composición.

Durante la planificación, la escritura desempeña so­
bre todo funciones intrapersonales: actúa como una pro­
longación externa y gráfica del pensamiento interior,
como la paleta en la que el pintor vierte, mezcla y prepa­
ra los colores con los que va a pintar el lienzo. La ense­
ñanza de la composición 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 versión final, y
puede haber desarrollado la norma de que escribir re­
quiere siempre redactar oraciones completas organiza­
das linealmente en forma de texto.

'. Pregunta 3. El alumnado responde de manera he­
terogénea e imprevisible, porque el estilo cognitivo y los
hábitos de trabajo individuales provocan que haya con­
ductas variadas en cada técnica. Por esta razón es im­
portante escuchar en la puesta en común a partidarios
(más ideas producidas, más comodidad, buenas actitu­
des) y detractores(menos producción, bloqueos) de casla
una. Conviene destacar que no hay técnicas buenas o
malas en abstracto, sino que cada uno las debe adaptar a
su forma de componer y a las circunstancias de cada si­
tuación. Tampoco deben usarse las tres técnicas juntas o
encadenadas, y no se puede olvidar que siempre es más
fácil buscar ,idea.s al principio, partiendo de cero, que al
final, cuando ya se han encontrado muchas.

• Pregunta 4. Es posible que algún aprendiz haya
usado de manera consciente o no otras técnicas de gene­
ración. Al ser tan abierto, el torbellino de ideas se presta
con facilidad a que el sujeto desarrolle espontáneamen­
té procedimientos dé búsqueda organizada: esquemas de
categorías (como en la estrella), exploración visual del
aula, etc.

• Pregunta 5. Al no tener que construir formas lin­
giiísticas lineales o textuales, la anotación escrita de las



ideas puede aprovechar el espacio y los recursos gráficos
no verbales para representar datos: símbolos, dibujos,
formas geométricas, ·etc. Algunas personas pueden utili­
zar técnicas preelaboradas como ideogramas, árboles,
mapas de ideas, etc. Por otra parte, el hecho de que la ge­
neración sea más caótica (desorganizada, espontánea) o
metódica (planificada, ordenada) carece de relación con
la calidad y cantidad de las ideas. Es útil contrastar las
notas escritas por varios compañeros para comprobar la
diversidad de procedimientos.

• Pregunta, 6. Cinco minutos es tiempo suficiente e
incluso excesivo para el torbellino de ideas individual,
que se suele realizar en períodos breves de segundos o
pocos minutos. Así, es lógico que el aprendiz haya expe­
rimentado distintas fases durante estos cinco minutos.
Etapas intensas de generación pueden alternar con mo­
mentos de agotamiento e incluso de bloqueo. Algunos
recursos para reactivar la generación en etapas de can­
sancio son releer las ideas conseguidas para utilizarlas
como trampolín para la búsqueda, buscar categorías
(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: équé orden tengo que seguir?, équé hago si
no consigo ideas nuevas con la categoría X?, écuánto tiem­
po dedico a cada categoría? Conviene aclarar que el autor
utiliza la estrella·a su antojo: puede omitir categonas, ha­
cer algunas nuevas, concentrarse sólo en·una, etc. Es co­
niente 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 incómodos -«aban­
donados», «sin referencias»- en aquélla encuentren guías
con la estrella. En cualquier caso, cabe destacar que la téc­
nica requiere que cada autor se construya su lista de. cate­
ganas para cada nuevo contexto, a diferencia de la experi­
mentación hecha en esta tarea, en la que el docente la
había preparado con antelación para los usuarios;

• Pregunta 8. Es interesante contrastar las pala­
bras-clave elegidas por los aprendices, así como la ex­
ploración que han hecho de cada una.
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Este mismo ciclo de experimentación y análisis de
secuencias de técnicas,~conpreguntas de análisis y gru­
pos de apoyo, puede 'aplicarse a otros procesos de com­
posición como la organización de ideas (experimentan­
do varias técnicas de hacer esquemas) o la revisión por
parejas (analizando la conducta que tiene el alumnado
cuando actúa ya sea como autor o como lector).

5.2.6. Descripción de mi vivienda

Aprender a organizar datos según las necesida­
des del interlocutor. Incrementar la conciencia
sobre el proceso de organización deideas.

Redactar una descripción escrita sobre la dis­
tribución de la vivienda propia.

ESO, Bachillerato, adultos.

90' + textualización. 60'para la planificación
y 30' para la revisión final; se puede textuali­
zar fuera de clase.

Fotocopia ge los 3 esquemas para la descrip­
ción escrita: 1 pág.

Basado en una investigación de Linde y La­
bov (1975).

Procedimiento

Cada aprendiz redacta una descripción de su vivien­
da, de acuerdo con las instrucciones. La tarea incluye
dos actividades de revisión entre iguales centradas en
la organización de ideas, antes y después de la textuali­
zación. Éstos son los pasos más relevantes y difíciles de
la tarea, en los que el docente puede formar parejas,
aclarar las instrucciones y guiar el comentario de los
lectores. .
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Material

1. Lee los tres esquemas siguientes y elige el más
adecuado.

A. De general a B. Orden de entrada C. Apartados
concreto temáticos

1. El entorno y el 1. El recibidor 1. Estructura de la
edificio · espacio, muebles, vivienda
• barrio, calle, cuadros · zona de día:

pasaje comedor, cocina,

· fachada 2. El pasillo sala

· longitud, • zona de noche:
2. El conjunto de la decoración dormitorios,

vivienda baños

· número de m", 3. Puerta de la
habitaciones izquierda 2. Decoración

• luz, espacio, · función de la • mobiliario,
equipamientos sala, decoración pintura

• adornos, estilo
3. Las habitaciones 4. Puerta de la

• Distribución, derecha 3. Equipamientos
orientación · función de la • públicos:

· decoración, sala, decoración situación,
mobiliario transportes

5. Puerta del fondo • privados:
4. Tu habitación • [unción de la iluminación,

• decoración, sala, decoración calefacción
muebles

· objetos
personales

2. Reescribe el esquema elegido adaptándolo a tu vi­
vienda.

3. Explica oralmente a un compañero cómo es tu vi­
vienda. Sigue estrictamente el esquema elaborado. A
continuación, pídele que resuma los datos más impor­
tantes. ¿Entendió lo más relevante?

• En caso afirmativo, pasa a la siguiente instrucción.
• En caso negativo, muéstrale el esquema y:pregún­

tale qué es lo que no entendió o recordó ypor qué.
Después, reformula los puntos confusos del esque­
ma y pasa a la siguiente instrucción.
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4. Escribe una descripción de tu vivienda, siguiendo
el esquema elegido -::-y. reformulado.

5. Intercambia tu texto con otro compañero, dife­
rente del anterior. Lee su descripción en silencio y todas
las veces que quieras. Elabora un esquema con la estruc­
tura y las ideas más importantes del contenido. A conti­
nuación, compara tu esquema con el que escribió el au­
tor antes de redactar el texto. ¿Coinciden? ¿Contienen
los mismos puntos?

& En caso afirmativo, terminó la actividadcon éxito.
-En caso negativo, compara con el autor las diver­

.gencias entre los esquemas y busca explicación a
las mismas.

C01nentarios

La investigación de Linde y Labov (1975) demuestra
que la mayoría de personas que deben improvisar una ex­
posici6n oral sobre la distribución de slÍ vivienda sigue el
esquema B, aunque pueda ser el más compl~jo 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 más· lejano, y
oralizarlos al mismo tiempo, mientras las imágenes se
suceden en su mente. Pero esta estructura narrativa es

.. ineficaz para el interlocutor, que no conoce la vivienda en
cuestión y que, por supuesto, no puede traducir inversa­
mente las palabras en imágenes con la misma facilidad.
Al interlocutor le resultan más accesibles los esquemas A
o C, que siguen estructuras lógicas y descriptivas. Te­
niendo en cuenta estas reflexiones, sólo se explica que el
emisor elija B por la ausencia de tiempo para planificar
la exposición (la investigación citada trabajaba con im­
provisaciones) O por la carencia de conciencia sobre las
necesidades comunicativas del interlocutor.

Las dos tareas de revisión entre iguales utilizan pro­
cedimientos dispares de respuesta. La primera se basa
en la técnica del espejo deCad Rogers (véase pág. 346).
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La segunda trabaja con la idea didáctica del vacío de in­
formación.

5.2.7. Contrato de piratas

Aprender a organizar la información de un
escrito, transferir datos de un esquema a un
tipo de texto (contrato).

Escribir un contrato a partir de un esquema.
!

Bachillerato, universidad, adultos.

60'.

Fotocopias de los textos y las instrucciones: 2­
3 págs.

Procedim.iento

El alumnado sigue las instrucciones indicadas. Para
las actividades de lectura, se pueden realizar actividades
preparatorias de anticipación de los conocimientos pre­
vios del tipo: ¿qué palabras pueden aparecer en un texto
sobre piratas?, ¿cuáles son los datos fundamentales de un
contrato? También pueden ponerse en común las lectu­
ras antes de entrar en la producción textual. La revisión
de borradores entre parejas se puede realizar con tareas
específicas (véanse las págs. 346 y 350). .

Material

1. Lee este texto:

Contrato de piratas

Hoy en día, las colonias del continente nos parecen
mucho más valiosas que las islas del Caribe, pero durante
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[Tomás Pinós, La Vanguardia, Ciencia y Vida, 21-1p-1995J

Modelo de contrato de trabajo

- Especificación del porcentaje de botín correspon­
diente a cada marinero.

- Lista de obligaciones y derechos del capitán.
- Sueldos establecidos:

+/- 200 pesos
+/- 250 pesos

600 pesos
500 pesos
500 pesos o 5 esclavos

• Carpintero de la nave
• Cirujano

- Pérdida de un miembro:
• brazo derecho:
o brazo izquierdo:
• pierna derecha:

- Primas por accidentes:

los siglos xvn y XVIII las posesiones de ultramar tenían un
gran valor, debidgal cultivo de la caña de azúcar. Este dul­
ce aditivo, que era un auténtico lujo en aquellos tiempos
remotos, movía mucho dinero y de ahi que muy pronto
aparecieran ladrones organizados para esquilmar a una
sociedad que era muy rica. Éstos fueron los que hoy cono­
cemos como piratas.

Antes de iniciar una expedición. los piratas hacían una
escritura de contrato para aclarar los aspectos más impor­
tantes del viaje, como:

EnBarcelona, a 15 de septiembre de 1998, se reúnen
de una parte la empresa Fabriquita S.A., legalmente re­
presentada, y de otra el señor Martín Honorable Ciudada­
no, soltero, con domicilio en la plaza Las Carmelitas, 34,
3°.2", de esta ciudad, provisto del DN1 n° 12.345.678-P.
Ambos están en pleno uso de sus facultades, reúnen los re­
quisitos necesarios para firmar este contrato, según la ley
123/456, y aceptan los puntos siguientes:

2. ¿Cómo sería un contrato de trabajo de piratería?
Escríbelo con un compañero utilizando la información
anterior y tu imaginación. Puedes utilizar corno modelo
el siguiente contrato actuaL .. ¡pero tendrás que adaptar­
lo! Sigue las instrucciones siguientes:



Comentarios

Para que conste, las partes interesadas firman este do­
cumento:

La tarea presenta más dificultades que una simple
transferencia literal o mecánica de datos de un esquema a

Fabriquila S.A.señor Martín Honorable Ciudadano

Cláusulas
1': El trabajador Honorable Ciudadano prestará sus ser­

vicios como fontanero, con la categoría e en la empre­
sa mencionada.

2': La jornada de trabajo será de 40 horas semanales.
3": El trabajador percibirá un sueldo mensual, por todos

los conceptos de 200.000 ptas.
4': La duración del contrato será de dos años.

Cláusulas adicionales
1u: El trabajador dispondrá de 10 días para sus asuntos

personales.
2': El trabajador estará a prueba durante el primer mes de

trabajo.

• ¿Cómo se va a repartir el botín? ¿Con qué crite­
rios? ¿Qué va a cobrar cada uno?

• ¿Cuáles son las obligaciones y los derechos del ca­
pitán? ¿Y los del resto de tripulación?

• ¿Qué sueldo va a tener el cocinero, el ayudante del
capitán, el médico? ¿Qué otros oficios o profesio­
nales habrá en la expedición?

• ¿Qué otros puntos deberia especificar el contrato?

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:

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.



un tipo de texto. El alumnado debe expandir los datos del
contrato, puesto que la información sobre los piratas sólo
especificaalgurros püntos, y debe acomodarlos a la estruc­
tura del contrato (introducción, cláusulas, cláusulas adi­
cionales). Es posible que se plantee la duda de cuáles son
las partes del contrato de piratería o de si deben hacerse
contratos para cada una de las profesiones; la opción más
sencilla consiste en entender que el capitán actúa a modo
de empresa y que el resto de la tripulación firma un único
documento en el que se especifican los datos para todos.

5.2.8. Autobiografía de Jaime Gil de Biedma

Aprender a cohesionar las oraciones de uri
.texto; reflexionar sobre los procedimientos de
cohesión del castellano.

Elaborar un texto cohesionado a partir de
oraciones ordenadas pero inconexas.

ESO, Bachillerato, universidad (variando el
grado de análisis gramatical).

45-60'.

Fotocopia de las oraciones inconex<;t'S y del
texto original: 1 pág.

Ejercicio prototípico de cohesión, fundamen­
tado en Ralliday y Rasan (1976) o Mederos
(1988).

Procedimiento

Cada aprendiz elabora un texto con oraciones incone­
xas de un mismo tema. Puede cohesionarlas con los pro­
cedimi.entos gramaticales que desee (pronombres, puntua­
ción, conectores), pero debe mantener el orden original
de las frases. A continuación, se forman grupos pequeños
que deben contrastar lasdis~intasrespuestasp()siblesy
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elegir la mejor. Entendemos que la mejor opción es la
que, dentro de la corrección gramatical, consigue trans­
mitir la información de la manera más económica. La
puesta en común debe poner énfasis en las característi­
cas de los procedimientos cohesivos del español: sujeto
elíptico, deícticos, orden de las palabras, etc.

Material

Jaime Gil de Biedma

Reconstruye el texto relacionando las oraciones entre
sí y manteniendo el orden actual:

1. Yo nací en Barcelona en 1929.
2. Yo he residido casi siempre en Barcelona.
3. Yo pasé los tres años de la guerra civil en Nava de la Asun-

ción.
4. Nava de la Asunción es un pueblo de la provincia de Segovia.
5. Mi familia posee una casa en Nava de la Asunción.
6. .Yo siempre acabo por volver a la casa de mi familia en

Nava de la Asunción.
7. Un factor importante en la formación de mi mitología per­

sonal ha sido la alternancia entre Cataluña y Castilla.
8: La alternancia entre. Cataluña y Castilla también podría

denominarse alternancia entre la ciudad y el campo.
9. La alternancia entre Cataluña y Castilla también podría

denominars'e¡ ,más exactamente, alternancia entre la vida
burguesa y la.vie de chatea".

10. Yo estudié Derecho en Barcelona y Salamanca.
11. Yo me licencié en 1951.
12. Yo trabajo en una empresa comercial desde 1955.
13. Mi empleo me ha llevado a vivir largas temporadas en Ma-

nila.
14. Yo adoro Manila.
15. Manila me resulta bastante menos exótica que Sevilla.
16. La razón por la que Manila me resulta menos exótica es

porque la entiendo mejor.
17. Yo me quedé calvo en 1962.
18. La pérdida de cabello me fastidia.
19. La pérdida de cabello no me obsesiona.
20. Yo tengo una línea de cabeza muy buena, según dicen.
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Com.entarios

A título de ejemplo, contrastemos posibles soluciones
de las 6 primeras oraciones:

In versión

Yo nací en Barcelona
en 1929. He residido
casi siempre aquí.
Pasé los tres años de
la guerra civil en Nava
de la Asunción, que es
un pueblo de la
provincia de Segovia.
Mi familia posee una
casa en este pueblo.

. Siempre acabo por
volver a esta casa de
Nava de Asunción.

2n versión

Nací en Barcelona en
1929 y he residido
casi siempre en esta
ciudad. Pasé los tres
años de la guerra civil
en Nava de la
Asunción, que es un
pueblo de la provincia
de Segovia donde mi
familia posee una
casa. Siempre acabo

. por volver a esta casa.

3n versión

Aunque nací en
Barcelona en 1929 y
he residido aquí casi
siempre. pasé los tres
años de la guerra civil
en la casa que mi
familia posee en Nava
de la Asunción
(pueblo de Segovia), a
la que siempre acabo
por volver.

La la versión es la más simple desde un punto de vis­
ta sintáctico, con 5 oraciones breves y una sola subordi­
nada de relativo (que es ... ). Al contrario, la 3" embute
toda la información en una única oración compleja, con
tres subordinadas extensas (aunque ..., en la casa que ... y
a la que... ) y un inciso introducido con paréntesis. Entre
estas dos opciones, la 2" utiliza dos oraciones compiejas
con una conjunción coordinativa (y) y dos relativos (que
y donde), aparte de la última oración, que corresponde a
la sexta frase de la lista original.

Al margen del grado de complejidad o maduración sin­
táctica que muestre el alumnado, el comentario final debe
ceñirse a las características gramaticales del español. Así,
algunos aspectos destacables del ejemplo son que el espa­
ñol es una lengua de sujeto cero a diferencia del francés o
del inglés (acepta estructuras como Nací en. •. Creo que... ,
por lo que es innecesaria la opción Yo nací de la 1" versión),
que los deícticos aportan información pragmática del texto
(el aquí de las versiones 1" Y 3" sugiere que el autor escribe
desde Barcelona, o que ellíbro se imprimió alH, a diferen­
cia del en esta ciudad de la 2a versión, que resulta opaco),
o que lasuborclinación de las dos primeras oraciones en la
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3" versión disminuye su relevancia semántica, en el con­
junto del fragmento, en favor de las ideas siguientes. Tam­
bién es interesante destacar que versiones como la 3a pre­
sentan un grado de legibilidad más bajo que el resto, de
modo que el lector deberá prestar más atención a su lectura.

La preparación de actividades de este tipo es bastan­
te sencilla: consiste en eliminar los procedimientos co­
hesivos más evidentes de un texto (pronombres, conec­
tores, signos de puntuación), en restituir todas las elipsis
(pronombres, especificaciones presupuestas) y en orde­
nar las palabras según su función intraoracional, pres­
cindiendo de sus'relaciones supraoracionales. (Se pue­
den mantener otros elementos cohesivos más sutiles o
integrados en la oración como los tiempos verbales o las
relaciones léxicas.) Éste es el fragmento original:

Nací en Barcelona en 1929 y aquí he residido casi
siempre. Pasé los tres años de la guerra civil en Nava de la
Asunción, 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 Cataluña y Castilla, es decir: entre
la ciudad y el campo -o, para ser más exacto, entre la vida
burguesa y la vie de cháteau- ha sido un factor importan­
te en la formación de mi mitología 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 exótica 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 autobiográfico.]

Una variación de la misma tarea consiste en eliminar
sólo uno de los procedimientos de cohesión y en presen­
tar al alumno un texto linearizado que necesita una pe­
queña «reparación». En el siguiente ejemplo extraído del
texto sobre piratas que la actividad anterior, hemos eli­
minado únicamente la anáfora 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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Tell..i:o para reparar

Durante la historia, los
médicos han tenido que hacer
literalmente de todo. La naturaleza
de su actividad, consustancial al
quehacer humano, ha ofrecido
ejemplos de todo tipo, pero uno
llama relativamente la atención: el
representado por AJexandre Olivier
Exquemelin.

AJexandre Olivier Exquemelin
debió nacer hacia 1645 y
seguramente AJexandre Olivier
Exquemelin murió después de 1707.
La publicación del relato de
aventuras de AJexandre Olivier
Exquemelin, «De Americaensche
Zeerooversl> (Piratas de América}, se
produjo en Amsterdam, en el año
1678, y la primera traducción del
relato de aventuras de AJexandre
Olivier Exquemelin al castellano
apareció én 1681, firmada por el
doctor de la Buena Maison.

En clicho libro de memorias,
Alexandre Olivier Exquemelin nos
relata que AJexandre Olivier
Exquemelin partió con la
Compañía Francesa de las Indias
Occidentales, en 1666, en calidad
de «engagén, es decir, de esclavo
temporal, al igual que hacían
tantos europeos desheredados de
la fortuna. En la isla caribeña de la
Tortu'ga Alexandre Olivier
Exquemelin sirvió a dos amos
durante dos años. Del último de
estos amos, que era cirujano,
Alexandre Olivier Exquemelin
aprendió el oficio y cuando.
Alexandre Olivier Exquemelin fue
manumitido, Alexandre Olivier
Exquemelin abrazó la Ley de la
Costa y Alexandre Olivier

'.. Exquemelin se hizo pirata.

Texto reparado

Este médico debió nacer hacia
1645 y seguramente 0 mUlió
después de 1707. La publicación del
relato de SLlS aventuras, «De
Americaensche ZeerooverslO
(Piratas de América), se produjo en
Amslerdam, en el año 1678, y la
primera traducción 0 al castellano
apareció en 1681, firmada por el
doctor de la Buena Maison.

En dicho libro de memorias,
o Exqueme.lirz nos relata que 0
partió con la Compañia Franl:esa
de las Indias Occidentales, en
1666, en calidad de «engagé., es
decir, de esclavo temporal, al igual
que hacían tantos europeos
desheredados de la fortuna. En la
isla caribeña de la Tortuga 0 sirvió
a dos amos durante dos años. Del
último de estos amos, que era
cirujano, 0 aprendió el oficio y
cuando 0 fue manumitido, 0
abrazó la Ley de la Costa y 0 se
hizo pirata.
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ESO, Secundaria, adultos.

Idea tomada de Rice y BUlTls (1986).

TeXto reparado

[Versión manipulada de un
fragmento de Tomás Pinós.

La Vanguardia, «Ciencia y vida»,
21-10-1995J

Con un grupo de piratas. 0
alivier Exquemelil1 asal tó
Maracaibo dos veces, 0 tomó y 0
quemó Panamá y 0 participó
activamente en invasiones a plazas
de tierra firme. 0 terminó sus días
o en Amsterdam ejerciendo de
cirujano, pero anles, el médico
pirata.no pudo resistir la tentación
y 0 participó en el asalto a
Cartagena de Indias, en 1697. Los
hay con vocación.

Fotocopia de los dos párrafos: 1 pág.

Comparar dos versiones de un mismo párrafo.

Identificar las características y las partes del
párrafo.

30' para lectura y comentario.

Con un grupo de piratas,
Alexandre Olivier Exquemelin
asaltó Maracaibo dos veces,
Alexandre Olivier Exquemelin
tomó y Alexandre Olivier
Exquemelin quemó Panamá y
Alexandre alivier Exquemelin
participó activamente en
invasiones aplazas de tierra firme.
Alexandre alivier Exquemelin
terminó los días de Aiexancire
Olivier Exquemelin en Amsterdam
ejerciendo de cirujano, pero antes,
Alexandre Olivier Exquemelin no
pudo resistir la tentación y
Alexandre Olivier participó en el
asalto a Cartagena de Indias, en
1697. Los hay con vocación.

TeJLi:o para reparar

En este caso, la reflexión lingüística finaJ puede referir­
se a la notable economía que facilitan las elipsis de sujeto,
a la necesidad de recuperar parte del referente original (E\.­
quemelin, Olivier Exquemelin) a principio de párrafo, al uso
de los determinantes posesivos como anáforas (sus aventu­
ras, sus días); o a las denominaciones nominales usadas
para referirse al protagonista (l1tédicoJ médico pirata).

5.2.9. El mejor pá1Tafo



Proceclimiento

El alumnadb leé- y comenta dos posibles versiones de
un mismo párrafo. Después de un trabajo individual de lec­
tura y respuesta de las preguntas, se pueden intercam­
biar opiniones en pequeñogrupó, para acabar ponién­
dolos en común en el grupo clase.

Material

Dos párrafos casi iguales

1. Lee los dos párrafos siguientes y responde a las preguntas:

1. El conocimiento de idiomas extranjeros comporta venta­
jas obvias y notorias en el mundo globalizado en que vi­
vimos. No sólo permite comunicarse con personas de na­
ciones, culturas y orígenes lejanos, sino que facilita el
acceso a los saberes elaborados por dichas comunidades:
tradiciones culturales, literatura, investigación científica,
concepción de la realidad, etc. En segunda'instancia, el
plurilingüismo 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 más lenguas.

2. Haber aprendido inglés y Erancés me ha ayudado muchí­
simo en este pequeño y acelerado mundo en que nos ha
tocado vivir. Además de relacionarme con norteamerica­
nos, británicos y franceses -pero también con austra­
lianos, africanos y asiáticos ... ¡y mucha otra gente!, por­
que se trata de dos lenguas Erancas internacionales-,
me ha permitido leer revistas científicas, 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 españolas, ¡tan arraiga­
dasl-. Y no sólo debo mi trabajo actual a este hecho,
sino que mis ideas antirracistas, mi poder de reflexión o
mi forma de ser están relacionados con estos conoci­
mientos. Sencillamente, sin idiomas sería otra persona.
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Com.el1 tarios

60' para cada microrredacción.

Fotocopia de las instrucciones y delas pau­
tas: 4 págs.

Bachillerato, universidad, adultos.

Redactar fragmentos breves de prosa y anali­
zarlos a partir de pautas.

Basado en estudios lingüísticos sobre adjeti­
vación, puntuación, etc.

Adquirir conocimientos y habilidades especí­
ficas sobre la prosa: adjetivación, puntuación,
,incisos.

La tarea huye del contraste radical entre párrafo
«bueno n o «correcton y pán-afo «malol> o «incorrecto)},
para presentar textos que tienen aspectos positivos y ne­
gativos. El primero destaca por la enunciación neutra,
con objetividad aparente y por la estructura más estricta
y clara de sus oraciones. En cambio, el segundo contras­
ta por la 1" persona gramatical, por la modalización sub­
jetiva y marcada, y por los constantes incisos y aclara­
ciones que desdibujan la organización de ideas. Aunque
el primero puede carecer de datos irrelevantes, el segun­
do tal vez sea más sugerente.

1. ¿Qué párrafo es más interesante y personal? ¿Por
qué?

2. ¿Qué párrafo está más estructurado? ¿Por qué?
3. Subraya los datos irrelevantes de cada párrafo.
4. Encierra en un círculo las palabras que sirvan para or­

denar cada párrafo.
5. ¿Qué párrafo te gusta más? ¿Por qué?

5.2.10. MicrolTedacciones



Procedimiento

Matei-ial

1. Añade 10 adjetivos a cada una de las siguiente~ora­
ciones, como en el ejemplo anterior:

Con adjetivos

El rechoncho y maleducado
cónsul honorario filipino no
probó el frío cava bntt y rosado
de la larga y delicada copa
mode111Ísta. porque es un
abstemio con.vencido.

AdjetivaCión

Sin adjetivos

a) Cerró los párpados y los labios, alzó el dedo y enco­
gió los hombros.

b) Antes de salir a la calle, se puso el sombrero, se cal­
zó los zapatos y se abrochó el botón de la camisa.

c) Pasó de sopa, comió sólo un canelón y rehusó el es­
tofado, aunque alabó la comida.

d) El río se deslizaba entre la colina y el caserío, al
fondo del valle.

El cónsul no probó el cava de la
copa porque es abstemio.

El alumnado redacta pequeños fragmentos de prosa
con requerimientos lingüísticos específicos, antes de ana­
lizar sus producciones a partir de pautas de autoevalua­
ción. Es preferible trabajar por parejas, sobre todo en el
análisis, para compartir varios puntos de vista. Un co­
mentario final del grupo clase permite introducir conoci­
mientos y reflexiones gramaticales.

2. Revisa las frases anteriores siguiendo las pautas del
gráfico de la página siguiente.
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Sin incisos

Incisos y pw1tuación

Con incisos

El cachorro lamía cerveza en el
bar.

El cachorro de nuestro pastor
alemán, tres meses después de
q~¡e se ld llevaran a otra casa -JI
cuando EmeslO, el primogénito
de 7 aiias, ya había superado el
malhumol' COI1 que castigó a toda
la familia durante la última
semana-.lamía la espuma de
cel1leza que caía al suelo en el bar
(el Ideal, el café del pueblo de·
toda la vida), mientras los
clientes lo acariciaban con mimo.

1. Añade incisos a las siguientes frases, como en el
ejemplo anterior. Añade más de 50 palabras a cada frase y
marca los incisos con signos de puntuación:

a) El rey escondió el chocolate.
b) Le regaló un geranio y un perfume..
c) El gato agujereó la cortina del comedor.
d) María coleccionaba agujas de colgar la ropa.

2. Revisa los fragmentos anteriores siguiendo la pau­
ta de la página siguiente.
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Comentarios

Las microrred.acciones se cani.cterizan por trabajar
sobre fragmentos breves de prosa coil requerimientos
lingüísticos específicos. Además de la adjetivación, los
incisos y la puntuación, 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 autorrevisión in­
troducen sólo los. punto~ principales de cada cuestión,
pero el trabajo en clase se puede enriquecer con aspec­
tos complementarios. Por ejemplo, en la adjetivación se
puede comentar el valor que tiene la anteposición y la
posposición adjetival; y en los incisos y la puntuación
se puede diferenciar el guión largo (-) del breve (-) o
las variadas funciones que ejerce la coma, aparte de la
introducción de incisos.

5.2.11. Ca11as de recomendación

Toinar conciencia de la evolución histórica de
.la lengua; relacionar los usos lingüísticos 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 corrección.

Fotocopia de los modelos de carta

Inspirado en los estudios sobre variación lin­
g;iiistica.



Procedimiento

Parejas de alumnos leen y comentan los dos textos. El
docente debe dirigir el comentario hacia la relación entre
lengua y organización social. La reformulación posterior
de la carta más antigua debe buscar el estilo más simple
y llano, acorde con una organización social democrática.
La corrección de los textos se puede hacer en clase y debe
tener en cuenta esta directriz.

Material

Comparar cartas de recomendación

1. Lee las dos cartas y, con un compañero, responde a
las siguientes preguntas:

a) ¿Qué diferencias de estilo presentan los dos textos?
b) ¿Por qué estos estilos son tan diferentes? ¿Qué ex­

plicación tiene? ¿Crees que las cartas reflejan las re­
laciones sociales de la época? ¿Cómo?

c) ¿Qué significado tienen las abreviaturas de los tex­
tos?

d) ¿Qué información suprimirías hoy en cada carta?
Táchala.

e) ¿Cómo te imaginas al autor de cada carta? ¿Qué sa­
bes de ellos (sexo, edad, ideologia, carácter, nivel cul­
tural, aficiones)?

2. Reescribe la carta (véase pág. sig.) del siglo pasado
con un estilo más actual, con la ayuda de un compañero;



1896

Sr. D. Diego Soler

Muy Sr. mío y de mi mayor
consideración: El dador de la
presente, con quien me une el
nudo santo de la amistad, desea
colocarse de portero Ó conserje
en algún centro ú oficina, y
como me consta cuan valiosa es
su influencia de V. y cuan vivo
interés le inspira la suerte de
todos los que sufren en este valle
de lágrimas, me tomo la libertad
de recomendarlo á su inagotable
magnanimidad.

Con patentizarle que el dador es
mi amigo, presumo que queda ya
hecho su panegírico: es una
persona de acrisolada probidad,
solícita, fiada, discreta,muy
puntual en el cumplimiento de
sus deberes y acreedora, por
tanto, á la bondadosa y casi
paternal tutela de V.

Dígnese aceptar el rendido
homenaje de profunda gratitud?i
respeto que le tributa S. S. S. Q.
B.S.M.

Antonio Solá
[Extraída de Bartolomé Galf

Claret, 1896.]

C01nentarios

1989

Barcelona, 14 de enero de 1989

Estimado amigo:
El portador, Sr. D. José Montes,
persona muy apreciada aquí por
sus condiciones profesionales y
su calidad humana, tiene
planteado establecerse en esa
ciudad y abrir su propio estudio
fotográfico. Le agradeceré todo
lo que Ud. pueda hacer por él,
tanto en el aspecto personal
como en el ámbito de su
profesión. Sin duda, quedará Ud.
complacido del trato con el Sr.
Montes.

Desde ya le hago llegar mi
agrad<;cimiento por sus
molestias. Reciba usted un
saludo cordial.

FIRMA
[Extraída de Carlos Garrido,

1989, pág. 68.]

La actividad consiste en reflexionar sobre eL estilo de
las cartas, como reflejo de una determinada organización
sociaL De acuerdo con los actuales planteamientos de
simplificación del lenguaje, en una sociedad democrática
formada por ciudadanos iguales, con derechos y deberes
establecidos, la redacción debe ser llana, objetiva y eco-
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nómica, para buscar la máxima eficacia. Son innecesa_
rias expresiones gratuitamente halagadoras (muy S1: mío
la influencia de usted), comentarios subjetivos (el nud~
santo de la amistad, los que sufren en este valle de lágri­
mas) o formas humillantes (paternal tutela de 11:, dígnese
aceptar). De entre las abreviaturas utilizadas (S1:: sei?o¡-·
D.: don; v.: usted. derivado de vuestra m.erced; Ud.: ustei
s. S. S. Q. B. S. Ni.: su seguro sel1Jidor que besa su mano):
hoy sólo utilizamos en España Sr. y, en algunas zonas, D.

5.2.12. El espejó

Revisar un texto con un compañero; aprender
a resumir y a escuchar resúmenes de textos.

Leer el texto de un compañero, hacer un resu­
men y viceversa.

ESO, Bachillerato, universitario, adultos.

20-30'. El alumnado debe tener un borrador
textualizado.

Fotocopia de las instrucciones: 1 pág.

Basada en la técnica de diálogo oral denomi­
nada espejo, de Carl Rogers (1961).

Procedim.iento

El espejo es un ejercicio de evaluación para verificar si
un lector entiende en un escrito lo que su autor quería ex­
presar. Se forman parejas, preferiblemente con compañe­
ros poco conocidos y que no hayan colaborado durante la
elaboración del texto que será objeto de revisión. Se siguen
las instrucciones del material. A medida que las parejas ter­
minan, se forman nuevas parejas entre otros compañeros,
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 cOIisulta.
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Material

Busca a un compañero, siéntate a su lado y sigue estas
instrucciones:

El espejo

Lector

Lee el escrito tantas veces como
desees. ¿Cuáles son sus ideas
principales?, ¿cómo se
estructura?

Autor

1. Deja leer tu escrito al lector.
Déjale tiempo su6ciente.

2..Escucha a tu lector. ¿Su resumen
contiene las ideas importantes
que querías transmitir en el
texto?, ¿estás de acuerdo?

3. A) Si el resumen del lector es
acertado, di: ¡Espejo! Pregunta a
tu lector las dudas que tengas del
texto. Terminó el ejercicio..

B) Si no estás de acuerdo con el
resumen, explica al lector las
diferencias entre su resumen y lo
que tú querías decir.

4. Repasa el texto con e] lector para
verificar que no haya errores de
redacción.

5. Corrige los errores.

6. Busca a otro lector (que no
conozca el texto) y repite el
ejercicio.

Explica al autor ]0 que has
entendido. Resúmele oralmente
el texto.

A) Si el autor dice ¡Espejo!
Significa que está de acuerdo.
Responde a las preguntas que te
haga. Terminó el ejercicio.

B) Si no dice nada, significa que
lo que has dicho no se
corresponde con 10 que el autor
quería decir. Escucha su opinión.

Relee el escrito con el autor para
verificar que no hayas cometido
errores de lectura.

Ayuda al autor a revisar.

Consejos: Consejos:

• No e,-.;pliques oralmcrlte tu
escrito al lector. Déjate leerlo en
silwcio.

• No intem¡¡npas al lector
cuando resL!ma ttl texto. Déjale
acaba¡:

• Tú ereS el respol1sable del texto.
No cargues las culpas allectOl:

• Lee. atelltamente y comprueba
que no cornetas en'ores de
lectura.

• Al resL/lnir el escrito, 110 leas en
voz alta fragmentos literales,'
parafrasea las ideas principales;
usa tus propias palabras.

o Ayuda al autor a mejorar su
escrito.



Comentarios

La técnica de diálogo de Carl Rogers (1961) denomi­
nada el espejo surge de constatar que a menudo, en dis­
cusiones, debates y diálogos, las personas no escuchan a
sus interlocutores al estar más pendientes de lo que di­
rán o replicarán después, de manera que el teórico inter­
cambio de ideas se convierte en una confrontación alter­
nativa y sorda de monólogos. La técnica se propone
enseñar -o «inducin>- a escuchar del siguiente modo:
antes de replica,~ cada persona debe resumir lo dicho
por su interlocutor, el cual debe aceptar como bueno el
resumen. Así, 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 revisión de escritos, la técnica es útil
para verificar el contenido y la intención de los textos,
así como para fomentar entre el alumnado la coopera­
ción entre compañeros y la capacidad de saber escuchar
a los lectores y saber asumir o «encajan> sus opiniones.
Requiere un cierto grado de responsabilidad del alum­
nado y formación previa en habilidades de revisión entre
iguales, por lo que quizá resulta más práctico empezar a
desarrollar la revisión con técnicas más pautadas y con­
troladas por el profesorado. Por otra parte, si el objetivo
de la tarea de revisión es corregir de forma más exhaus­
tiva el escrito, puede resultar más útil el equipo de revi­
sión.
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5.2.13. Equipo de revisión

Aprender a contrastar puntos de vista sobre
un texto y a cooperar para mejorarlo.

Revisar oralmente y en pequeños grupos el
escrito de cada uno.

ESO, Bachillerato, universitarios, adultos.

45', sin incluir tiempo para reformular los es­
critos.

Fotocopia del material: 1 pág.

Adaptado de Quintana (1994, págs. 24-25);
basado en Elbow y Belanoff (1973).

Procedim.iento

Equipo de revisión es un taller de evaluación y mejo­
ra de escritos, en el que tres o cuatro compañeros coo­
peran en la lectura, corrección y reformulación de sus
textos. A diferencia de la tarea anterior, elprocedimien­
to permite a los aprendices leer y comentar libremente
los escritos, siguiendo el orden que deseen. ~
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Material

Equipo de revisión

Autor

1. Lee en voz alta tu texto. Hazlo
despacio, sin prisas. Léelo más
veces, si es necesario. Deja
tiempo para que tus
compañeros lo entiendan.

2. Escucha los comentarios.
Pregunta ]0 que no comprendas.

3. Da tu opinión~ ¿Estás de
acuerdo? .

4. Relee lentamente el texto con
los lectores. Pára~e en los
puntos mejorables y escucha
sus opiniones.

Consejos:

• No intelTUlnpas a los
compai'ie1'Os. Estucha sus
opiniones e intenta
comprenderlas.

• Debes ser positivo)1
respetuoso con .los
comentarios de los
compaiieros.

• Asume todo lo que me;ore el
te.;r:to.

• No estás obligado a aceptar lo
que digan. Tú decides que
aceptas y qué no.
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Lectores

Lee y escucha activamente el
texto del compañero. Léelo más
veces, si hace falta. Anota todo
lo que te llame la atención;
palabras. frases, ideas, etc.
¿Qué te parece?, ¿lo has
entendido? ¿qué cambiarías?

Explica al autor tus
impresiones.

Escucha la opinión del autor.
Pregunta lo que no entiendas.

Relee lentamente el texto con el
autor. Párate en los puntos
mejorables y sugiere mejoras.

Consejos:

• Debes ser constructivo y
respetuoso. Sefiala los puntos
fuertes y debiles.

• Haz comentarios especificas y
objetivos para me;ora¡· el
escrito. En vez de ¡está bien!
o ¡es un desastre!, di ¡está
estructurado, es claro! o ¡no
aclara los datos, los párrafos
son confusosl Comenta punto
por punto. Evita expresiones
vulgares: está fatal, es guay,
qué desastre ...

• No impongas tu opinión. El
autor tielle libertad para hacer
lo que crea conveniente.



Comentarios

El hecho de que los componentes del equipo de revi­
sión sean más 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 diálogo. Ya nos referimos en otro lugar a la im­
portante función educativa que desalTolla la cooperación
entre iguales respecto a las limitaciones de la comunica­
ción escrita (véase pág. 216). Además, la cooperación en­
tre distintos compañeros revisores permite «correginl

con exhaustividad los textos. Por este motivo, equipo de
revisiÓn es más útil para revisar la forma del escrito,
mientras que el espejo pone más 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, BacWllerato, universidad, adultos.

Muy variable. A mediados de curso.

Fotocopia de la actividad: 1-2 págs.

La idea tiene una cierta tradición en EE.UU.

Procedin1. iento

Se buscan enseña a utilizar la escritura como herra­
mienta autolTeguladora de la composición. El aprendiz
debe recuperar las correcciones que el docente o los
compañeros hayan hecho de sus escritos; debe reevaluar
las mismas de manera personal, y plantear propósitos de

351

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I
]

[1

m

'11



futuro para mejorar sus trabajos posteriores. Por lo tan­
to, hay que realizar el ejercicio con el curso avanzado,
cuando el alumno dispone de varias correcciones.

Material

Se buscan

Se buscan (Wanted) es una pequeña tarea sobre los
errores en la redacción. Consiste en analizar la calidad lin­
güística de tus nedacciones, y en elaborar una lista de las
faltas más graves que cometes. Esta lista tendría que ayu­
darte a evitarlas en tus próximos 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 que hayas escrito y haz una lista de las
faltas más frecuentes que hayas cometido. Debes consi­
derartodo tipo de errores: gramática, puntuación, es­
tructura, registro. Fíjate sobre todo en las anotaciones
del profesorado.

2. Clasifica los errores por categorías. Anota en columnas
distintas el error cometido, el número de veces que lo
has cometido y la categoría a la que pertenece.

3. Reserva una columna especial para la solución y para
su explicación. Si no la sabes o no estás seguro/a, consul­
ta.el diccionario o la gramática o pregúntalo al profe­
sorado.

4. Puedes marcar con color visible los errores más reite­
rativos y repasar los puntos de gramática correspon­
dientes.

5. Cuando tengas el análisis y la lista terminados, escribe
una redacción de 300 palabras que se titule Lo que yo
busco y que comente el trabajo realizado. Ponle fecha.
Di:

• los resultados de tu análisis,
• la valoración que haces de ellos,
• las causas de que cometas estos errores y no otros,
• tus expectativas de erradicarlos, tus propósitos

para el futuro,
• tus opiniones y sensaciones.
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En las películas del Oeste americano, los cazadores de
recompensas tienen premio, cuando libran los malhecho­
res a la ley. ¿Qué recompensa te espera a ti, cuando hayas
limpiado tu prosa de faltas?

COlnentarios

Conviene aclarar que la lista de faltas no debe limi­
tarse sólo a Jos aspectos superficiales o normativos del
escrito, sino que puede incluir aspectos relacionados con
el proceso de composición, de orden lingüístico, cogniti­
vo o sociocultural. Para evitar que los comentarios del
aprendiz se limiten a cuestiones superficiales o esque­
máticas de ortografía, las correcciones del docente de­
ben ser profundas (coherencia, párrafos, claridad). Por
otra parte, Se buscan puede repetirse periódicamente
durante el curso, a medida que los en-ores cometidos va­
yan evolucionando: se superan algunos y aparecen otros.
Así el alumnado toma conciencia de los progresos con­
seguidos y de los propósitos de futuro. La reformulación
reiterativa del ejercicio, a partir de la comparación 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 área de Lengua, es posible adaptar la técnica­
a otras materias del cun-ículum. Por ejemplo, pueden ser
objeto de autoevaluación la interpretación de problemas
matemáticos, ecuaciones físicas o químicas, 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: composición de pá1Tafos

Aprender la estructura del párrafo; componer
un texto con 10 más párrafos.

Leer y analizar modelos de párrafos para in­
ducir sus partes; planificar, textualizar y revi­
sar un escrito con varios párrafos.

ESO. Bachillerato. Primer trimestre.

3 sesiones de 50', variables según la experien­
cia del grupo en trabajo cooperativo.

Fotocopias de modelos y cuestionarios: 3-4 págs.

La guía de revisión de párrafos procede de
Cassany y García del Toro (999).

Procedúniento

La tarea consta de dos fases, aparte de la presenta­
ción y la evaluación: la comprensión, que incluye activi­
dades receptivas de lectura, comprensión y análisis de
modelos; y la composición, que abarca las operaciones
de producción de escritos. Aunque se trabajan conteni-
dos básicos de estructura del párrafo, el alumnado tiene
que haber estudiado antes que el párrafo es una unidad·
gráfica (sangrado, punto y aparte) y temática.

Un aspecto previo y fundamental se refiere a la nego­
ciación de la actividad. Como vimos (véase pág. 172), la
fuerza del método de proyectos o tareas se fundamenta;
entre otros puntos, en la participación del alumnado en la
toma de decisiones curriculares: poder decidir -o cola­
borar en la decisión- qué se hace (tema, tipo de texto,
etc.) y cómo implica al alumnado en el aprendizaje y mo­
tiva a trabajar en el aula. Esto significa que no tiene senti­
do «ofrecer» o <cimponern a un grupo una tarea cerrada
ya preparada -aunque pueda ser espléndida y muy idó­
nea-. El docente sólo puede proponer ideas y tiene que
estar dispuesto a aceptar sugerencias de los aprendices,
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I
Esquema de la tarea •Objetivo Actividad Interacción· Tiempo I

1. Presentar la Explicar objetivos, D --7 GC 5'
actividad. textos y tarea. I

Comprensión
Diálogo: ¿Qué DHGC 5'2. Anticipación! Iactivación. palabras saldrán?

3. .Memorización de Texto nO 1. Dictado D --7 GC 15'
Imodelos. secretaría. Escuchar Grupo 4p.

y transcribir el texto. PC grupos

4. Lectura Te,,-to n" 2. ¿Cuántas Individual 3' Iaproximativa. veces aparece el
concepto espectador?

5' ITe,,-to nO 3. ~Cómo es Grupo 4
el yo? Lista e
características.

I5. Identificar Análisis discursivo. Grupo 4 20'
componentes. Buscar semejanzas Cruce grupos

IComposición entre párrafos. DHGC

6. Generar ideas. Philips 6/6: buscar Grupo 6 10'
ideas. I7. Organizar ideas. Mapa de ideas: Pareja mixta 10'

.. Puntos + y-o! I8. Textualiza~ión 1u: Redacción: Explicar Individual 15'
borrador. la o~inión a partir del

mo elo. I
9. Revisión 1": Revisión entre Pareja nueva 20'

coopera¡' con un iguales: A oraliza a B Icompai'iera, su texto y viceversa. A
autooralizar, y B opinan 2 + y 2 -.
mejorar el borradO!: Control de la Iinteracción.

10. Textualización 2": Reformular el Individual 15'
Iborrador. borrador.

1I. Revisión 2": lectura Revisión con pauta. Pareja nueva 25'
silenciosa y Ay.~~san una pauta I
respuesta a guía. reVISton.

12. Textualizacion 3": Redactar la versión Individual 20' Iversión finaL final.
Evaluaciónde la

Valoración global. El Individual 15' Itarea
13. Valoración y docente supervisa el Tutoría D!A

supervisión. protocolo completo. I
Lista de abreviaturas del esquema:

1
D ... Ge: Expo.ición magistral del docente al grupo clase.
n H GC Expo.ición con inter.¡clividacl: pwguotas, aportaciones del grupo cla.e.
Grupo 4. Pequeño grupo de trabajo formado por 4 personas.
PC grupo. Puesta eo común entre 105 grupo. de trabajo.
Cruce grupos: Grupos nuevos compuestos por alumno. procedentes de diferentes grupos previo•.
Pareja mixta: Parejas formada. per persona. procedenteS de diferente. grupos prel'ios.
Pareja nUeVa: Pareja nueva formada por personas que no "abran trabajado.juntas.
Tutoría D/A: TUlOria individual entre docente yalumno. .
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que al fin y al cabo van a ser los protagonistas de lo que se
hará. Por esta razón, presentamos un modelo abierto de
tarea, que puede adaptarse a varios contextos.

Aunque el contenido lingüístico que se trabaja es el
párrafo (estructura, componentes, marcadores discursi­
vos), los modelos que se leen y analizan son secuencias
expositivas, con claras orientaciones argumentativas, por
lo que el contexto comunicativo se debería enfocar hacia
este tipo textual. El tema es el cine, las películas y la tele­
visión, 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 autócto­
nas), esclibir una argumentación al director de la escue­
la para pedirle sesiones peliódicas y comentadas de cine
en el centro, redactar un ensayo sobre artes visuales para
una publicación del centro, etc.

El esquema de la página anterior desclibe los puntos
fundamentales de la tarea, que comentamos con detalle:

1. Acabada la negociación de la actividad, el docente
especifica el producto final de la tarea, lo que el alumna­
do va a realizar, y los objetivos lingüísticos y los temas
con que se trabajará. Además del pánafo, la secuericia
también tiene objetivos procedimentales (valias técnicas
de composición: torbellino, Philips 6/6, revisión por pa­
rejas) y actitudinales (valorar las aportaciones de los
compañeros, aceptar las críticas).

a) Comprensión

El objetivo de esta primera fase es que el aprendiz
identifique los principales componentes de un párrafo
y que adquiera modelos para reproducirlos· en sus es­
critos.

2. El docente pide al alumnado que, por parejas, haga
una lista de diez palabras que pueden aparecer en los pá­
nafos sobre cine y televisión que van a leer. En la puesta
en común, el docente pregunta: ¿puede aparecer una pa­
labra como cacerola?, ¿y subtítulos?, ¿y colorear? Así se ac­
tiva el conocimiento previo del grupo y se prepara la lec­
tura.
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3. El objetivo del dictado de secretaría es que el
aprendiz memorice una estructura textual, la del párra­
fo, que le será útil para redactar. El docente dicta a velo­
cidad normal uno de los párrafos (el primero, que es el
más corto), el alumnado toma apuntes y, a continuación,
en pequeños grupos, reconstruye el texto escuchado a
partir de las anotaciones de todos los miembros. Una
puesta en común de toda la clase permite comparar las
versiones reconstruidas de cada gnlpo. Si no se ha rehe­
cho el párrafo íntegro, se repite el ciclo completo una se­
gunda vez. Al final, cada grupo compara su pánafo con
el original, repartido en fotocopia. La reconstrucción del
pánafo puede ser semántica (las mismas ideas con otras
palabras; se trabaja el sentido y la estructura) o literal
(trabajo de fraseología, estilo, léxico).

4. El docente propone actividades breves de lectura
para que el alumnado se familíarice con los pánafos res­
tantes. En el segundo, el aprendiz cuenta en silencio el
número de veces que aparece una determinada palabra
(cine, historia) o un concepto, formulado con distintas pa­
labras (por ejemplo, espectador y equivalentes: gente, fa­
milia);en este segundo caso, la tarea es más comprensiva
y menos mecánica. En el tercero, los alumnos exploran en
grupos la personalidad del yo enunciador (rw tengoni71.gu­
na opin.ión....) y elaboran una lista de rasgos: hombre/rnl;1­
jer, joven/adulto, nivel de estudios, intereses, etc.

5. Es la actividad más importante de lectura y análi­
sis. Los grupos buscan los componentes o partes del pá­
nafa que se repitan en los tres modelos (véase Materia­
les), que son los siguientes:

• OT: Oración temática. Indica el tema del párrafo y
puede ocupar cualquier posición, aunque en los
modelos estudiados aparezca al principio.

o OD: Oraciones de desanollo. Número variable de
oraciones que expanden el tema mencionado: 4 en
los modelos primero y segundo y 3 en el tercero.

• oc: Oración de cierre. Oración final que resume,
concluye, repite una idea o enlaza con el tema del
siguiente pánafo. Son claras en los modelos pri­
mero y tercero.
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• MT: Marcadores textuales (o conectores discursi­
vos, organizadores). Locuciones de categorías va­
riables (adverbios, ordinales, conjunciones) que
organizan las oraciones de desanollo. Inician la ora­
ción y suelen llevar coma al final. Ejemplos: en pri­
merluga¡; segundo, finalmente, por todo lo dicho, en
los últimos aPi.os, en definitiva, por un lado, por otro
lado, en resumen.

El docente tutoriza el trabajo grupal guiándolo hacia
las respuestas conectas. La puesta en común 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
exposición final. Para terminar, cada aprendiz puede ela­
borar un resumen de lo que ha aprendido sobre el pána­
fa, que al final de la tarea se usará para revisar.

b) Composición

El objetivo de la segunda fase es componer un escri­
to con varios pánafos. El tema del texto puede haber
quedado previamente determinado en la negociación
inicial de la tarea.

6. La composición empieza con la técnica denomi­
nada Philips 6/6 (Vanoye, 1976, pág. 52), en la que gru­
pos de 6 alumnos tienen 6 minutos para generar el ma­
yor número posible de ideas. El docente organiza los
grupos (sentarlos-en círculo, separarlos entre sí) 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 búsqueda de ideas. Ejemplos de con­
signa: consecuencias de ver mucha televisión, de ver pelí­
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 categorías: ventajas/desventajas,
puntos positivos/negativos, etc. El docente muestra un
modelo de mapa de ideas en la pizana o en el retropro­
yector.



8. Cada aprendiz elabora un primer borrador del tex­
to, a partir de unaselección personal de las ideas. El texto
debe tener más de un párrafo y cada autor puede explicru.·
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 será útil esta pauta:

Modelo esquemático de te:\.1:o

Sobre el tema X, creo que _

~ . 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, líderes) con compa­
ñeros 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 seguir esta pauta u otras técnicas de
revisión:

• A lee en voz alta su texto, mientras B lo sigue vi­
sualmente en el papel y viceversa. Se solucionan
así las dificultades de comprensión caligráfica del
escrito.

• A YB se intercambian los textos y cada uno busca
por separado dos aspectos positivos y dos mejora­
bles en el escrito del compañero, sobre el conteni­
do·o la forma. Los señalan en el texto.

• El diálogo siguiente entre A y B puede ser libre, si
. el alumnado ya ha desarrollado habilldades de in­
teracción entre iguales, o biep. organizarse así:



1. A explica a B sus opiniones sobre el texto de
B. B sólo puede hacer preguntas.

2. A YB hablan libremente sobre el texto de B.
3. B 'explica a A sus opiniones sobre el texto de

A. A sólo puede preguntar.
4. B YA 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 revisión anteriOl~

11. El aprendtz autorrevisa el segundo borrador a par­
tir de la Guía de revisión dé pálTafos, respondiendo en la
zona entramada gris de Aut01Tevisión. Se forman parejas
nuevas: A y C oralizan sus escritos, se los intercambian
junto con las guías de revisión correspondientes, y evalúan
el texto del compañero, rellenando las casillas no entra­

'madas de Revisión. La puesta,en común sigue pautas pa­
recidas al punto 9, teniendo en cuenta que lo importante
es que auto y heterorrevisión coincidan en sus respuestas.

12. Cada aprendiz elabora la versión final del escri­
to, que se puede realizar fuera del aula.

c) Evaluación

13. Distinguimos la evaluación del producto escrito'
y de la tarea:

• Producto escrito. El escrito se transmite a los des­
tinatarios previstos según la negociación inicial:
prensa, compañeros de otros cursos, publicación
del centro, etc. Los aprendices reciben respuesta
de estos lectores: comentarios, opiniones, etc. Si se
cree conveniente, el docente puede evaluar con cri­
terios estándar el protocolo completo del aprendiz:
notas de análisis de párrafos, producciones inter­
medias (lista de ideas, esquema organizado) borra­
dores con correcciones y versión final.

• Tarea. El alumnado responde individualmente al
cuestionario de evaluación de la tarea. Se recogen
las respuestas para preparar tareas futuras. Tam­
bién puede ponerse en común oralmente.



Material

Modelos de párrafo

Párrafo 1 .
Creo que la televisión debeJia programar también películas en
versión original con subtítulos en las lenguas vernáculas. Pue­
do aportar tres argumentos a favor de esta opinión. En primer
lugar, pienso que debeIÍamos respetar las voces originales de
los actores. Segundo: es mucho más caro doblar un filme que
subtitularlo. Finalmente, con las versiones originales tenedJos
la oportunidad de escuchar y aprender lengua~ modernas dis­
tintas de las nuestras. Por todo lo dicho, creo que las versiones
originales deberian tener un espado importante en televisión.

Párrafo 2
La historia comercial del cine se caracteriza por una curva
pronunciada de ascensión y caída. En la época muda y en el
inicio del sonoro, el cine se convirtió en un auténtico espectá­
culo para el ocio de toda la familia. Las décadas de esplendor
corresponden a los años cuarenta y cincuenta. La pérdida de
espectadores comienza con la aparición de la televisión, que
supuso un golpe mortal para las salas de cine. En los últimos
años la masificación del vídeo doméstico ha agudizado la re­
cesión de espectadores. En definitiva, cada día hay menos gen­
te que va al cine.

Párrafo 3
No tengo ninguna opinión formada sobre la polémica de si es
lícito o no colorear con ordenador películas antiguas en blan­
co y negro. Por un lado, creo que debemos respetar todas las
manifestaciones artísticas, aunque se basen en la manipula­
ción de otras obras anteriores. Algunas obras de arte, como
por ejemplo La Giocol1da de Leonardo o Las Meninas de Ve­
lázquez, también han sido objeto de nuevas y famosas versio­
nes modernas, basadas en la manipulación del original. Por
otro lado, también entiendo que algunos directores de cine se
hayan ofendido, que defiendan la originalidad y el espíritu de
los clásicos, y que califiquen el acto de colorear de atentado
contra el original. En resumen, quizá deberíamos tener la
oportunidad de poder ver ambas películas: la origina] en blan..
ca y negro y la moderna coloreada.



Guía de revisión de párrafos

Observaciones generales

Explica por qué

¿Cuáles?

¿Cuál?

Fecha:

Revisión

Sí No
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.....AJ'iade una pregunta

.... J1l1ade tilIa pregunta

¿Hay marcadores
textuales?

¿Cada párrafo
contíene varias frases
o puntos y seguido?

¿Cada párrafo
empieza con sangrado
y termina con punto y
aparte?

Preguntas

¿Cada párrafo trata de
un único tema o
sub tema? .

¿Hay alguna oración
de cierre?

¿Las oraciones de
desarrollo están
ordenadas?

Nombre:
Borrador:

Título del teJ.:to:

¿Los marcadores están
situados al principio
de la oración?

¿Cada párrafo tiene
una oración temática
clara?

Evaluador/es:

Firma/s:



Ficha de evaluación

Comunicación y lenguaje

L ¿Qué has aprendido en esta tarea? Haz una lista de puntos

2. ¿Quéte falta aprender sobre la estructura y la [unción de un
párrafo? ¿En qué puntos te sientes débil o con lagunas? ¿Do-
minas los contenidos gramaticales?..:.- _

3, ¿Has utilizado material de consulta (diccionarios, gramáticas)
durante la tal'ea? ¿Cuáles? ¿Te han sido útiles? ¿Has tenido al-
guna dificultad para usarlos? --,-__

4. ¿Crees que podrías seguir aprendiendo por tu cuenta sobre es­
tos temas? Haz tina lista de los puntos que te gustaría trabajar
y habla con el profesor para que te oriente. _

Aprendizaje

5. ¿Cómo te has sentido durante la tarea? ¿En qué momentos has
aprendido más? ¿Qué ha sido lo más difícil? ¿Por qué? _

6. ¿Cómo se ha desarrollado el trabajo en pareja y en grupo?
¿Qué es lo que te ha gustado más? ¿Y 10 que'te ha costado?_

7. ¿Qué actividades y qué temas te gustaría trabajar en el futuro?
¿Conoces algunas fuentes de infonnación (textos, libros, etc.)
que podríaIl ser interesantes? _

Comentarios

La tarea sigue a grandes rasgos el método de proyec­
tos, con las fases de preparación, realización de activida­
des facilitadoras (lectura, análisis) y productoras del texto
(planificación, textualización, revisión), y la evaluación
(guiones de revisión y autoanálisis), También podernos
ver rastros de la progresión en forma de triángulo: lectu­
ra global de páirafos (contexto real); análisis y compara­
ción de párrafos (presentación de ítem.) y elaboración del
texto (práctica comunicativa final); pero no hay actívida-
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des de ref-uerzo o práctica (prácticas mecánicas o Co11tro_
ladas). Se pueden introducir variaciones sobre esta se­
cuencia para adaptarla a aprendices particulares: pode­
mos prescindir de las lecturas aproximativas o de los
cruces de grupos y de los cambios de pareja, que incre­
mentan la complejidad técnica de la tarea, o también
añadir más actividades de reflexión gramatical, entre los
puntos 5 y 6, como elaborar listas y clasificaciones de
marcadores textuales, caracterizarlos gramaticalmente o
ejercitarlos en fragmentos descontextualizados.

Respecto al contenido lingüístico, conviene destacar
que la cuestión de la segmentación paragráfica de] discur­
so supera con creces los esquemas simples que se trabajan
en esta tarea. Pocos párrafos de los usos reales presentan
estructuras tan perfectas como los modelos aportados ­
que fueron elaborados para la ocasión-o En la práctica,
los autores segmentan el discurso según criterios variados
(aspecto visuaL disposición en la página, organización se­
mántica, estilo personal), y cada género impone restriccio­
nes concretas: la instancia breve tiene forzosamente tres
pán-afos con datos del autor, expongo y solicito; las noticias
periodísticas tienen párrafos breves e independíentes para
poder cortarse por el final, etc. Y es que los intentos de
ideptificar reglas y criterios de elaboración de párrafos
han tenido más dificultades que resultados (véase Costa,
1995; Besa, 1996 y 1999).

No obstante, creemos que el párrafo es un elemento
clave en la enseñanza de la composición. Puesto que los
escolares tienden a redactar textos breves (véase pág.
118), el párrafo se convierte en la práctica en la única 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
gráficos son modelos discursivos que guían al aprendiz
autor y lector hacia la organización de las ideas y la es­
tructuración de los mensajes en esquemas variados (in­
troducciónldesal7'ollolcierre, oposiciones, tesis + argumen­
tos, etc.)
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5.3. Extensivas

5.3.1. Diario de lectw'a

Desarrollar actitudes positivas para la escri­
tura y la lectUra; asumir i-esponsabilidad para
leer y escribir fuera de clase.

Escribir un diario y 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 presentación:] pág.

Actividad de escritura extensiva, basada en la
tradición del diario del alumno.

Procedimíento

El aprendiz alterna la lectura de un libro con la re­
dacción periódica en un cuaderno de las reacciones que
le provoca aquélla. Al terminar la obra, elabora un co~

mentario personal de extensión limitada. El alumno es el
único responsable de la actividad y decide cuándo, cómo,
de qué modo y con qué periodicidad lee la obra y escribe
en el cuaderno.

Material

Diario de lectura

¿Cuántas veces, al leer un texto, se te han ocunido ideas
divertidas, nuevas, distintas... que luego se han perdido porque no
las apuntaste? ¿Cuántas veces te has ahunido, molestado, can­
sado, sorprendido, divertido o entusiasmado leyendo, y no lo
has podido explkar a nadie? Diario de lectura te permitirá re-
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coger todas las impresiones que te produzca la lectura de una
obra: novela, poesía, teatro, etc. Tiene el objetivo de ayudarte a
reflexionar sobre la obra y a relacionar tus ideas con las delli­
bro, además de practicar la escritura. Sigue estas instrucciones:

1a fase. Recogida de información.

1. Anota todo lo que te sugiera la lectura: los personajes, el
ambiente, el estilo, el argumento, etc. Explica si te gustan o
no, qUÉ, por qué, cómo, cuándo. Déjate nevar y escribe lo
que se te acuna. No te preocupes ahora por la ortografía o la
gramática.

2. 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 valoración global de la obra, en caliente.

3. Pon la fecha a cada fragmento que escribas. Pon título a tu
diario: Dialio de lectura de y el título de la obra leída.

za fase. Comentario personal de tres páginas.

4. Relee tu diario y elige los mejores fragmentos: los más re­
presentativos, los mejor redactados, los más divertidos.

5. Ordena los fragmentos para que formen un texto coherente,
con inicio y final. Revisa la redacción: expresión, claridad,
originalidad. SíJo crees conveniente, redacta el texto desde
cero con las ideas que más te gusten. ¡No excedas las tres
páginas!

6. Repasa la normativa con diccionarios, gramáticas y verifi­
cadores automáticos. Colabora con compañeros.

Cuando hayas terminado, presenta todo tu trabajo: el dia­
rio en bruto y el comentario final. No tengas vergüenza, el do­
cente valorará todo lo que redactaste y sólo conegirá la ver­
sión finaL

Comen.tatio

Miranda Velasco y Quintero Gallego (1994, pág. 10)
cuentan que, en las bibliotecas de la Fundación Germán
Sánchez Ruipérez, se idearon unos cuadernillos donde
el lector infantil pudiera anotar los datos fundamenta­
les de las obras que leía, para aprender a registrar el tra-
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bajo y para incrementar la conciencia y la autorregula­
ción sobre la actividad de l!=ctura. Pronto los biblioteca­
rios se dieron cuenta de que había niños y niñas que leían
para poder escribir en el cuademo:En efecto, escribir
sob.re lo que se lee es una actividad motivadora para la
lectura yviceversa. Lectura y escritura se alimentan en­
tre si.

Por otra parte, este diario es un ejercicio metatextual:
un comentario de texto personal, una reseña no acade­
mizante o un resumen libre y subjetivo de la interpreta­
ción 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 más lingüísticas como la anotación
de palabras desconocidas, la copia de citas; sin embargo,
propósitos más académicos desnaturalizan el carácter
extrínseco y actitudinal del ejercicio.

De acuerdo con nuestra experiencia con alumnado
universitario, al principio los aprendices escriben so­
bre temas relacionados con la obra leída, pero poco a
poco empiezan a relacionar estos puntos con aspectos
más externos al texto (opiniones, anécdotas, recuer­
dos) y acaban desembocando, a veces, en la narración
de experiencias y sensaciones personales. Así 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 aprel1diz.aje

Desarrollar actitudes positivas respecto a la
escritura; incrementar la conciencia sobre el
propio proceso de aprendizaje.

Escribir periódicamente sobre opiniones, sen­
saciones y valoraciones generadas por una
asignatura o un curso.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

Indefinido (mes, trimestre, curso, etc.).

Fotocopia de la hoja de presentación: 1 pág.

Actividad de escritura extensiva, basada en la
tradición del diario del alumno (Caballero de
Rodas, 1997).

Procedimielito

Diario de aprel1.dizaje':'-o cuade111.o de bitácora- utili-'
za la redacción como helTamienta de análisis y reflexión
del proceso'de aprendizaje. Incrementar el grado. de con­
ciencia sobre la actividad académica permite desarrollar
autonomía, 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 compañeros sólo 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 ayudmi:e a tomar conciencia de
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tu estilo de aprendizaje: de los hábitos, las estrategias, las difi­
cultades o los intereses. Consiste en escribir un diario de tus
experiencias académicas, apuntando todo lo que te parezca in­
teresante. Sigue estas instrucciones:

1. Guarda todo 10 que escribas (bon-adores, pruebas, notas,
apuntes) en una carpeta y apunta siempre la fecha en cada
fragmento.

2. Escribe siempre que te apetezca e intenta hacerlo regular­
mente, cada dos o tres días. Vale más escribir poco y a me­
nudo, que mucho y sólo de vez en cuando.

3. Sigue alguna de las siguientes indicaciones:

Antes de empezar:
" Responde a estas preguntas: ¿cómo crees que será este cur­

so, esta clase, esta asignatura?, ¿qué va a ser lo más intere­
sante?, ¿qué va a ser lo más difícil?

.. Haz una prospección entre tus compañeros: ¿qué expectati­
vas tiene la clase del curso que empieza?, ¿qué intereses, cu­
riosidades, remores, dudas?

.. Haz una lista de las preguntas que quieres hacer al profeso­
rado sobre el funcionamiento del curso; ordénalas de más
importantes a menos.

Al terminar un ejercicio:
" Responde a estas preguntas: ¿te ha gustado?, ¿ha sido difí­

cil?, ¿qué has hechopam resolverlo?, ¿cómo has encontrado
las respuestas correctas?, ¿ lí.lS compai'ieros han trabajado del

,mismo modo?
" Escribe una nota al profesorado explicándole cómo puede

mejorar el ejercicio: qué defectos tiene, qué preguntas son
más útiles, etc. .

Al terminar llna clase:
" Apunta las tres cosas que te hayan gustado más: ideas, ex­

pelimentos, comentarios, eLe.
" Escribe una pregunta que te haya suscitado la clase y argu­

menta por qué crees que es importante.

Al terminar un curso:
" Escribe una redacción sobre tu fOlma de estudiar. Escribe

el título: Diagrlóstico 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 curso
que has terminado. Titúlala: 1hlcos para aprobar este curso.
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Comentario

Aunque en el planteamiento de la tarea, como en to­
das las de escritura extensiva, el aprendiz elige dónde
cuándo y cómo elabora su diario, conviene que el docen~
te proponga actividades de «(alimentación); del diario.
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 producción: di tres cosas positivas
y tres mejorables, ¿cómo has vivido esta clase?, ¿qué te
falta aprender?, ¿qúé te ha gustado más?

El diario se puede utilizar como fuente para diversi­
dad de actividades posteriores: discusión o intercambio
de ideas entre grupos de aprendices, autoselección de
muestras del diario para un informe, revisión y reformu­
lación de fragmentos, etc. La evaluación de la tarea es
personal del aprendiz y puede consistir en elaborar un
breve Informe de funcíonam,iento en que el autor expli­
que al docente y a los compañeros el estado de su diario:
extensión producida, temas tratados, sensaciones perso­
nales, valoración, etc.

5.3.3. Diario de un viaje

Desarrollar actitudes positivas de escritura;
re~istrarlas incidencias de un viaje.

Escribir un diario de un viaje.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

Centrado en un viaje extraacadémico (antes,
dmante y después).

Fotocopia de la hoja de presentación: 1 pág.

Actividad de escritura extensiva basada en la
tradición de los diarios.
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Procedim.iento

Se siguen pautas parecidas a las de los diarios de lec­
tura y de aprendizaje. Ahora el aprendiz utiliza la escritu­
ra con función 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, recOlTÍdo previsto), durante el trayecto (ex­
periencias vividas, realidad observada) y cuando termina
(valoraciones, recuerdos). El objetivo es recoger la mayor
cantidad posible de información.

Material

Diario de un viaje

Estás a punto de iniciar una experiencia emocionante: ¡un
viaje a un lugar lejano! Visitarás otros paisajes, ciudades, ha­
rás nuevos amigos. ¡Te pasarán tantas cosas y tan de prisa que
quizá no tengas tiempo de digerirlasl Diario de tm viaje te per­
mitirá 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 días. Más vale poco ya menudo, que mucho y sólo
de vez en éuando.

4. Escribe sobre lo que quieras:

• Lugares: tu habitación, la residencia, el hotel, la ciudad,
el país, el paisaje, etc.

• Gente: compañeros, conocidos, profesorado, amigos, guías,
etc.

• Anécdotas: novedades, sorpresas, chistes, confusiones,
etc.

• Actividades: visitas, ambiente, deberes, conversaciones,
temas.

• Estados.de ánimo: 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
etnográfico de recogida e interpretación de información
sobre una realidad desconocida, casi como metodología
de estudio. Salvando las distancias, el aprendiz debe tender
a actuar como un lintropólogo que analiza un entorno
(una escena, una cultura, una actividad nueva) a partir de
la observación, la anotación de datos y la reflexión poste­
riOl~ de acuerdo con las propuestas didácticas de Woods
(1996, págs. 21-30; véase también La escritura científica,
pág. 387).

Una fase posterior de la actividad puede consistir en
redactar una crónica del viaje, en la que el aprendiz re­
suma sus impresiones para un lector real: familiares,
amigos, compañeros de clase o de centro. Esto exige al
autor tomar decisiones discursivas sobre lo que va a ex­
plicar -y lo que callará: no hay espacio para todo-,
cómo lo explicará (género textual, estilo, tono), con qué
orden (narración, descripción, apartados temáticos),
cómo inscribirá su persona en el discurso (1 a persona,
impersonalidad, observador externo), etc. Al final, los
aprendices pueden intercambiarse, leer y comparar las
crónicas para ver cómo personas diferentes han ex­
plicado y descrito unos mismos hechos de manera dis­
tinta.
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5.3.4. Cinco razones para leer un libro

Fomentar la lectura extensiva con la reco­
mendación de obras; reflexionar sObre una
obra a través de la escritura reflexiva.

Escribir una recomendación de una lectura.

ESO, bachillerato, universidad, adultos.

40' para leer y comentar el modelo + 60' para
leer y comentar recomendaciones, además
del tiempo para componer.

Fotocopia del modelo de recomendación: 1 pág.

Idea convencional de animación a la lectura.

Procedimiento

La tarea consta de tres etapas: la lectura del modelo,
la elaboración individual de la recomendación y el inter­
cambio y comentario de las mismas. En la primera, el
grupo lee y comenta el modelo de recomendación; deben
destacarse las características documentales de la ficha
(autor, título, editorial) y las discursivas de la argumen­
tación (tesis, argumentos independientes, organización
por párrafos numerados). A continuación el aprendiz
compone su recomendación, siguiendo el modelo ylas
instrucciones. Al final, la lectura y el comentario de re­
comendaciones entre grupos intenta fomentar interés
por las obras elegidas.

Material

Leer y recomendar libros

1. Lectura del modelo. Lee la recomendación y haz estos
ejercicios:
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.. Subraya dos o más ideas que te interesen de la recomen­
dación.

11 Haz una lista de los datos que se incluyen en la referen­
cia bibliográfica.

11 ¿Cuántos argumentos tienen más peso? ¿Cuál te conven­
ce más? ¿Por qué?

¿Que me queres am01"?

Manuel Rivas. ¿Que me queres amor? Galaxia, Vigo, 1995.
Versión castellana: ¿Qué me quieres, amor? Madrid, Alfaguara.
1996.

Conjunto de dieciséis narraciones breves que recrean con
lírismo la grandeza de las pequeñas cosas en los pueblos ac­
tuales de Galicia. Es el libro más exitoso del escritor gallego
actual más conocido y reconocido. Además de narración, ha
publícado periodismo. poesía y novela.

A continuación expongo algunas razones para leer este libro:

l. El autor retrata algunos aspectos de la vida gallega (la es­
cuela, la vida rural. la infancia) con poesía y ternura. Entre
las narraciones, destaca «A lingua das bolboretas» (<<La len­
gua de las mariposas])), que narra la relación entre un niño
y su maestro poco antes de la guerra y que está 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 fácilmente.

3. La crítica y el público han considerado este libro corno una
pequeña obra maestra. Obtuvo el premio «(Torrente Balles­
ten 1995 y el (e.Premio Nacional de Narrativaf) 1996. Ha
sido traducido al castellano, además de otras lenguas. Se ha
reeditado varias veces.

4. Es importante conocer las obras más relevantes de las lite­
raturas no castellanas del estado español.

5. No conozco a nadie a quien no le haya gustado. Creo que se
puede disfrutar mucho leyéndolo.

Martín Jesús

¿No sientes ganas de leerlo? Es mucho más interesante
leer los libros que recomiendan los amigos o los críticos ~ilos
que te merezcan confianza!- que no leer obras desconocidas.
Pero si quieres que tus compañeros te recomienden lecturas,
tienes que empezar tú a recomendarles tus obras preferidas.
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2. Redacción. Sigue las siguientes instrucciones para ela­
borar una recomendación:

1. Haz una lista de los libros que hayas leído reciente­
mente. Selecciona uno que te haya gustado y que creas
que pueda gustar a tus compañeros.

2. Haz un torbellino de ideas de las cualidades de la obra.
3. Elige cinco ideas y ordénalas de más a menos impor­

tantes.
4. Escribe una recomendación como la anterior. Verifi­

ca que incluya estos puntos:
• La referencia completa del libro: autor, título, edi­

torial, año y lugar de publicación.
D Resumen de 4 líneas del contenido del libro.
• Cinco razones para leerlo.

5. Lee con atención el borrador y cOlTige errores en la
redacción. Pasa a limpio tu recomendación, con la ca­
ligrafía clara para que tus compañeros puedan en­
tenderla.

3. Lectura y comentario.
1. Forma ungrÚpo de lectura con cuatro compañeros.

Siéntate con ellos en corro.
2. Pasa tu recomendación al compañero de la derecha y

lee la que te dé el compañero de la izquierda. Apunta
en tu cuaderno el título recomendado y valora si te
interesa.

3. Repite el paso anterior tres veces para leer todos los
textos.

4. Cuando acabes, explica oralmente a tus corripañeros
tus impresiones sobre la lectura. Responde:
• ¿Qué obra te parece más interesante? ¿Por qué?
• ¿Qué recomendación te ha parecido más clara y

atractiva? ¿Por qué?
• ¿Con qué'criterios eliges los libros de lectura?

Comentari.os

La tarea tiene varias ventajas. Por una parte, las reco­
mendaciones provienen de compañeros y no del profeso­
rado o del exteríor(libro de texto, críticas literarias). Esto
facilíta 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 condición parecida. Por otra parte, la
actividad de composición alimenta la reflexión general so'­
bre la lectura (¿qué libros he leído?, ¿cuál me gustó más?),
fomenta el análisis de una obra (¿qué tiene de bueno?,
¿cuál era el argumento?), y ofrece modelos de ficha bi­
bliográfica y de argumentación. El intercambio final de re­
comendaciones favorece que los escritos tengan lectores
reales que exponen sus impresiones a los autores.

5.4. Para aprender otras materias

5.4.1. La escritura investigadora

Generar y desarrollar ideas sobre un tema,
hacer emerger las opiniones del alumnado, y
ejercitar la escritura automática.

Redactar para explorar puntos de vista y co­
nectar las ideas previas personales con la in­
formación aportada por el docente.

ESO, Bachillerato, universidad,adultos.

60'-90'. Al inicio de una lección o unidad.

o

Idea original de Fulwiler (1987, pág. 12).

Procedimiento

A partir de una breve información inicial (input) oral
o 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. Así se muestra feha­
cientemente el poder epistémico de la escritura. Se pué­
den seguir estas instrucciones:
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1. El alumnado recibe un input de datos sobre un
tema. Puede escuchar una eJcposición breve del docente o
leer un fragmento de! libro de texto o de otro manual. (15')

2. Cada aprendiz escribe, durante 10', sobre todo lo
que sabe de! tema. No puede consultar los apuntes to­
mados ni la fuente original, se ha de basar en sus re­
cuerdos y 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 válidos. 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 ocasión- lo que han escrito para
todo el grupo. Sigue un comentario oral, que puede reali­
zarse con todo el grupo o con grupos pequeños de alum­
nos que hayan elegido un mismo subtema. (15')

6. Cada aprendiz anota los puntos más relevantes,
las dudas y las preguntas sobre el tema trabajado, que
haya suscitado la actividad (10'). El docente recoge y
evalúa el protocolo completo de escritos.

Comentarios

Respecto a la mecánica de la actividad, es impútante
que el input inicial sea breve, sobre todo si se trata de una
exposición oral, para que el alumnado no pase mucho
tiempo sin hablar o sin asumir un papel más activo en
clase. Vr (1984, pág. 6) sostiene que dos características
básicas 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 atención para escuchar durante tantos minu-

377



tos. El alumnado no está acostumbrado a seguir discur­
sos monologados, extensos, muchas veces sobre ternas
abstractos y, por esta razón, la autora propone que las ac­
tividades de comprensión oral sean breves y fragmenta­
rias. Alternar exposiciones breves con períodos de escri­
tura o de intercambio oral reproduce la secuencia básica
del diálogo coloquial y es una buena estrategia para man­
tener la atención del grupo.

También conviene aclarar que la parte relevante de la
actividad son los periodos de redacción y comentario, que
son las fases epistémicas. El input inicial sólo ejerce la fun­
ción de embrague.' La secuencia completa de input/redac­
ción/puesta en común puede repetirse más de dos veces, en
el caso de que se desee explorar más a fondo un tema. Éste
puede ser cualquier punto de los programas de las materias
curriculares, aunque son preferibles cuestiones sobre las
que el alumnado tenga información y opiniones previas.

Desde otro punto de vista, la evaluación de las pro­
ducciones del alumnado debe centrarse en el desarrollo
del terna y ha de prescindir del análisis de errores for­
males. Se puede valorar: la extensión del escrito, el nú­
mero de ideas generadas, el grado de personalización, el
nivel de expansión o profundización de cada subtema, la
progresión del proceso de exploración 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
automática (freewriting) de Peter Elbow (1973, págs. 3-10;
1983), famosa en los EE.UU durante los años setenta y
ochenta, que propone la práctica continuada en sesiones
de 10' de redacción espontánea, «irreflexiva, sin parar, sin
mirar atrás, sin corregir», con el objetivo de buscar ideas
y fragmentos de redacción auténtica. La escritura investi­
gadora coincide en estos tres puntos:

• Ausencia de planificación previa y de propósitos
concretos. El autor no sabe hacia dónde le llevará la es­
critura.

• Uso del subproceso de textualización corno instru­
mento para generar ideas.
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• Importancia enorme de los factores emocionales o
actitudinales, lo cual~pr:ovocaque el resultado de la acti­
vidad varíe según elihdividuo y la situación.

Pero discrepa de la escritura libre en el hecho de que
alterna períodos de producción con fases de intercambio

.de ideas entre aprendices, además de modificar levemen­
te el tema de escritura.

5.4.2. Los apuntes activos

Aprender a tomar apuntes de manera episté­
mica; aprender sobre un tema académico.

Redactar por parejas o tríos unos apuntes
personalizados de un tema académico.

ESO, Bachillerato.

60'-90'.

el

Utiliza algunas ideas del aprendizaje coopera­
tivo (Kagan, 1990).

Procedimiento

Parejas y tríos de aprendices cooperan para elaborar
unos apuntes (un resumen, un esquema, unas notas) de una
breve exposición del docente. Estas son las consignas:

1. El alumnado escucha una exposición breve del
docente sobre un tema académico. El docente aclara que
«queda prohibido tomar apuntes, pero que hay que estar
atento porque después se escribirá sobre el tema». (15')

2. Se forman parejas o tríos de aprendices que ela­
. boran unos apuntes resumidos del tema, de acuerdo con
las instrucciones' del docente. Se seguirá 'este ciclo:
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2.1. El docente da una instrucción (1').
2.2. Las parejas o tríos resuelven la instrucción y

elaboran los apuntes (10').
2.3. Puesta en común del grupo clase (.5').
2.4. Las parejas o tríos mejoran (reformulan, co­

rrigen) sus apuntes con las aportaciones de
otros grupos.

Este ciclo se puede repetir tres o más veces con dife­
rentes consignas, como las siguientes, en orden cronoló­
gico:

a) Apunta las cinco ideas más importantes del tema.
b) Desarrolla una de las ideas anteriores, la más im­

portante, con 30 palabras.
c) Añade tres ejemplos, 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.
e) Añade- una opinión personal sobre alguna de las ide.,

as expuestas.
f) Escribe dos preguntas sobre el tema.
g) Escribe dos oraciones sobre el tema que empiecen

con las palabras: No estoy de acuerdo con/en o Me
gusta la idea de/que...

Estas consignas deben guiar la elaboración de apun­
tes desde la recuperación y selección de ideas hacia la
elaboración personal, con la inclusión de opiniones y
puntos de vista personales. Con cada consigna se repiten
los pasos de 2.1 a 204.

3. Puede haber una puesta en común final, en la que
el docente aclara las dudas que tengan los grupos. Luego
se recoge la versión final de los apuntes o el protocolo
completo de trabajo para evaluar.

Comentarios

La transmisión oral de datos del docente al alumna­
do es una tarea habitual (véase pág. 121) e incluso nece-
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saria en secundaria, que plantea varias dificultades: uni­
direccionalidad de la-comunicación; pasividad y desinte­
rés de los aprendices; falta de destrezas para afrontarla,
desconexión entre el contenido de la exposición y los co­
nocimientos previos, etc. El propósito de esta actividad
es crear un contexto nuevo en el que el aprendiz tenga un
papel más activo, aporte sus ideas, formule dudas y par­
ticipe decisivamente en la elaboración del discurso ma­
gistral.

Entre otros aspectos positivos, la actividad:

• Da al alumnado una razón para escuchar la expo­
sición inicial: después tendrá que escribir.

• Evita la escritura registrativa: la copia o la trans­
cripción literal del discurso oral.

• Ejercita la memoria: el aprendiz debe anotar lo
que recuerda.

1;1 Permite la integración de ideas previas y persona­
les en los contenidos aportados por la exposición.

• Permite la reelaboración sucesiva de apuntes, a
medida que se van dando instrucciones y que se compa­
ra el trabajo de cada grupo con el de los compañeros.

El valor epistémico de la actividad depende de la-s
instrucciones. Las consignas iniciales (a-c) incitan a re­
cuperar datos de la exposición inicial y a reorganizar la
información. Las finales (e-f), en cambio, apuntan hacia
la generación de conocimíento nuevo, constituyen sim­
ples tareas mnemotécnicas o reorganizadoras de infor­
mación, mientras que las finales (preguntas, concluir
oraciones) ya apuntan hacia la generación de conoci­
miento nuevo: las interrelaciones (d), las opiniones per­
sonales Ce), las preguntas Cf) y las oraciones incompletas
(g) dirigen el pensamiento del aprendiz hacia zonas VÍr­
genes y personales. Las interrelaciones buscan la cone­
xión entre los apuntes y los conocimientos previos del
sujeto en áreas variadas, académicas o no. La pregunta
permite explorar la fTontera entre lo que sabe y lo que ig­
nora el aprendiz e identificar aspectos que interesan en
esta última zona. Las oraciones para completar, con un
yo enunciador explícito, piden al aprendiz que se impli-



que en el discurso, que adopte una perspectiva personal
y que busque discrepancias (no estoy de acuerdo con... ) o
apetencias (me gusta... ).

Uno de los fundamentos teóricos de esta técnica pro­
cede del aprendizaje cooperativo (Kagan, 1990), que su­
giere que la enseñanza actual padece sobreabundancia de
recursos, lo cual induce al alumnado a registrar informa­
ción 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 esql.\emas complementarios, ve vídeos que
desanollan aspectos parciales del temario, etc. Pero reali­
za pocas tareas activas de discusión de temas, de redac­
ción de argumentaciones, de relacionar lo que ya sabe con
lo que está aprendiendo, de conformar opiniones perso­
nales, etc. Esta modalidad didáctica pasiva, que prima la
acumulación de datos y los comportamientos pasivos,
conduce a una educación falta de espíritu critico y de des­
trezas sociales.

Para romper con esta dinámica, el aprendizaje coo­
perativo propone limitar los recursos en el aula para que
el alumnado tenga que conseguir la información con un
«trabajo» mucho más activo. Si está prohibido copiar, to­
mar apuntes o hacer fotocopias, si los aprendices tienen
que hablar entre sí, 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 (sólo 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 información 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. El esquema compa¡"tido

Apren&:r las ideas principales de un tema:
comparar las ideas personales con las de com­
pañeros.

Elaborar un esquema escrito sobre un tema
académico.

ESO, Bachillerato, universidad, adultos.

50'-70'.

o

Utiliza recursos de las técnicas de creatividad
(el intercambio de hojas).

Procedim.iento

Siguiendo pautas parecidas a las dos actividades an­
teriores, el aprendiz elabora un esquema a partir de una
información inicial y lo revisa y enriquece con la aporta­
ción de compañeros:

1. El alumnado escucha una exposición breve (vídeo,
docente) o lee un texto corto. No puede tomar apuntes y
sabe que después tendrá que hacer un esquema (15').-

2. Cada aprendiz elabora un esquema, siguiendo la
instrucción: anota las cinco ideas m.ás importantes de la
infol1nación. El aprendiz escribe en una hoja suelta, que
identifica con su nombre, y deja un espacio en blanco (3
cm) entre cada idea, para poder añadir datos (10').

3. Cada aprendiz da su hoja al compañero de la dere­
cha. Se organiza la clase en círculo para que cada sujeto
·pase una hoja a la derecha y reciba o:tra de la izquierda (3').

4. El apr.endiz lee la hoja del compañero y sigue otra
instrucción: aiiade dos ideas nuevas a estos apuntes, ano­
tándolas en el lugar adec'uado (7').

Se pueden repetir los pasos 3 y 4 varias veces con ins­
trucciones diferentes: aiiade dos ejemplos, desarrolla una
de las ideas, da tu opinión personal, expresa un desacuer­
do, escribe una pregunta (lO' para cada ciclo).
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5. Cada apre-ndiz recupera su esquema, el que lleva
su nombre. Lo lee, lo corrige y añade libremente todas _
las ideas que desee (7').

6. Docente y grupo clase comentan cuáles han sido
las ideas más 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 más completo que represente al grupo.

Comentados
,

La actividad muestra que la cooperación entre compa­
ñeros fomenta el aprendizaje y permite conseguir mejores
productos escritos que el trabajo individual. Durante la
circulación de hojas de apuntes, cada uno puede utilizar
libremente sus ideas y las de otros, siempre que amplíen
cada esquema: se pueden aportar ideas personales a los
esquemas de otros, apuntar una misma idea en dos o
más esquemas -porque resulta nueva en cada caso-,
apuntar una idea aprendida en un primer esquema en
otro-posterior, etc. El conocimiento no tienepropíedad y la
lengua es una entidad dialógica 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 compañeros.

5.4.4. Argumentar

Adquirir conocimientos sobre un tema acadé­
mleo; desarrollar opinión personal.

Redactar una argumentación sobre una cues­
tión del tema académico.

Bachillerato, universidad.

90'.

Fotocopia de las instrucciones y de los datos:
1 pág.

Adaptado de Bean, Drenk y Lee (1982, págs.
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 c): explicar los térmi­
nos técnicos y comentar el sentido de cada oración, sin
relacionarla con la tesis. Hay que tener en cuenta que la re­
dacción de la argumentación es sólo el medio para
aprender sobre el tema.

Material

A favor o en contra

Escribeuna argumentación de 300 palabras a favor o en con­
tra de la tesis: el hospital de nuestra ciudad/comarca debe ofrecer
servicios gratuitos de reflexología podal. Sigue estas instnJ.cciones:

1. Lee los 14 puntos sobre el tema.
2. Agrupa los puntos según estén a favor o en contra de la

tesis. Prescinde de los que no puedas relacionar.
3. Decide si estás a favor o en contra de la tesis.
4. Ordena de manera lógica los argumentos que apoyen tu

decisión. .
5. Redacta un primer borrador del texto.
6. Intercambia y comenta el texto con un compañero. In­

troduce los cambios que creas oportunos.
7. Escribe la versión final.

14 puntos sobre reflexoterapiapodal

1. La reflexología es una rama de la psicología, iniciada por
los psicólogos rusos 1. P. Pavlov y W. Bekhterev (1857-1927), a par­
tir de experiencias con animales. Explica la relación del compor­
tamiento con el sistema nervioso.

2. La reflexoterapia podal es una técnica de medicina natural,
basada en la utilización 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 órganos. Incidiendo so- .
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bre estas zonas con masajes manuales, se crean arcos reflejos que
actúan directamente sobre cualquier órgano.

4. Todavía Son desconocidos los fundamentos científicos de
los arcos reflejos. La hipótesis más aceptada es que los masajes en
las plantas de los pies influyen en la circulación sanguínea y en el
sistema nervioso.

S. Los partidarios de la medicina natural están aumentando
día a día en Europa y América.

6. La bibliografía sobre esta técnica es escasa. Sólo reciente­
mente ha merecido el interés de revistas especializadas, sobre todo
de enfermería.

7. En algunos países las terapias naturales (acupuntura, re­
flexología) forman parte de la medicina oficial y se estudian en
la universidad.

8. El hospital de la ciudad tiene en la actualidad cuantiosas
pérdidas económicas.

9. Los tratamientos naturales carecen de contraindicaciones y
efectos secundarios, a diferencia de la farmacología 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 títulos acreditados
favorece el intrusismo profesional y disminuye la calidad y la se­
guridad de la terapia.

12. Aunque no cure enfermedades, la reflexoterapia ha de­
n10strado ser positiva en el 90% de los casos contra dolores (mi­
graña, lumbago, ciática, etc.), ataques nefríticos, estrés, etc. No
es aconsejable con infecciones agudas, gangrenas en los pies o
inflamaciones de los sistemas venoso y linfático.

13. Los usuarios de esta terapia son una minoría 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 artículos periodísticos.]

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 sí y
que construya una opinión propia sobre la cuestión.



Además, los datos se integr~n en un único discurso ar­
gumentativo que, al compararse entre compañeros, ge­
nera discusión y másref1.exión sobre el tema. Un deba­
te oral entre partidarios y detractores de la tesis puede
acompañar a la producción escrita y favorecer el apren­
dizaje.

5.4.5. La escritura científica

, Aprender a usar la escritura de manera episté­
. mica, intra e interpersonal.

Hacer desclipciones a partir de la observa­
ción y comunicarlas a otros.

Bachillerato, universidad, adultos.

60' para la redacción, 60' para la refonnula­
ción; a parte de la observación.

Fotocopia de la propuesta de observación, de
las instrucciones del informe y de las marcas
de subjetividad: 2-4 págs.

Inspirado en Woods (1996) y sobre todo en
Sutton (1996), además de Kerbrat-Orecchioni
(1980).

Procedim.iento

La actividad se propone mostrar al alumnado cómo
utilizan la escritura las disciplinas científicas y técnicas.
Consta de dos partes: Dbservación pretende formar al
alumnado en el uso de la escritura como herramienta de
observación y como instrumento para construir ideas y
opiniones. Redacción de un infol111.e enseña a usar el len­
guaje para describir la realidad objetivamente y para co­
municar. El aprendiz puede trabajar y escribir 50.10 o en
pareja.
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B Observación. El alumnado utiliza la escritura para re­
coger datos (función registrativa) y para explorar sus
percepciones (recuerdos, sensaciones, opiniones) so­
bre los hechos observados (función epistémica). Se
anima al aprendiz a buscar un lenguaje subjetivo, en
1" persona (vi, descubrL.), verbos de percepción y
sentimiento, palabras personales, comparaciones y
metáforas, descripciones y narraciones parciales, etc.

• Redacción de un informe. El alumnado comunica su
experiencia a otras personas y debe transformar la ex­
plicación anterior, cargada de matices subjetivos y
lenguaje egocéntrico, en una exposición objetiva, que
pueda ser comprendida por lectores que no conocen
personalmente el hecho observado. La actividad Re­
dactar un infonne incluye las instrucciones de compo­
sición y Subjetividad y objetividad contiene informa­
ción, ejemplos y ejercicios para formar al aprendiz en
esta función comunicativa de la escritura.

Material

La escritura científica

La escritura no es sólo una técnica literaria, también la uti­
liza la ciencia para investigar. Biólogos, médicos, físicos o in­
formáticos tienen que escribir frecuentemente: los resultados
de un análisis de laboratorio, el diagnóstico de Un paciente,
la descripción de un.problema físico o de una reacción quími­
ca, las instrucciones para utilizar un programa informático,
efc. Del mismo modo, los antropólogos 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 científico,
en un antropólogo de tu entorno, y que utilices la escritura
para analizar y comunicar algo que nunca antes hayas visto o
hecho. .
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Observación

1. Elige un lugaryuna actividad cultural que desconozcas
y que te apetezca observar. Descarta los que presenten alguna
dificultad: lejanía, seguridad, coste, prohibición a menores.
Elige algo que te despierte curiosidad. Aquí tienes algunas
ideas:

• Lugares: ciudades, pueblos, banios, calles, parques, paisa­
jes, casas, museos, zoo, cámpings, industrias y fábricas, lo­
cales públicos (bares, restaurantes, hoteles, tiendas, disco­
tecas, boleras, bingos, estadios, centros, etc.), venta de
segunda mano (Els El1cants, El Rastro, rnercadillos, ferias),
guarderias, centros médicos y de rehabilitación, hogares
especiales, etc.

• Actividades: actuaciones y espectáculos (música, teatro,
danza), actos deportivos, cineclub, minigolf, canódromo,
tertulias, conferencias, debates, conversaciones, discu­
siones, experimentos, excursiones, viajes, etc.

• Celebraciones J' hechos: fiestas, festivales, ferias (libros,
turismo, alimentación), encuentros de grupos humanos
(asociaciones, tribus urbanas), etc.

2. Responde a estas preguntas para preparar la observa­
ción:

• ¿Cuándo realizarás la observación? ¿Día, hora, lúgar?
• ¿Por qué elegiste este lugar/actividad?
• ¿Qué esperas encontrar? ¿Cómo te lolla imaginas?

3. Haz la observación. Fíjate en todos los detalles, en los
más sorprendentes. Apúntalo todo. Anota todo lo que puedas
durante la observación 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:

• ¿Es lo que te esperabas? ¿Qué te sorprendió? ¿Qué es
igual?

• ¿Cómo te has sentido? ¿Qué sensaciones has tenido en
cada momento? Haz una narración de tu visita.

• ¿Cómo era? ¿Qué detalles tenía? Describe algún elemen­
to/hecho/persona particular.
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• ¿Qué te ha recordado? ¿A qué lo compararías? ¿A qué se
parece?

• ¿Qué es lo que no has visto? ¿Cómo te lo imaginas? Ex­
plica cómo te imaginas el lugar / la actividad otro día que
tu no estuvieras presente.

5. A partir de las notas, escribe una crónica que empíece
con las palabras Cuando llegué...

Redactar un informe

Redacta un inforrr::e de tu experiencia de observación para
el resto de compañeros 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 título a cada uno y
haz un esquema del informe completo.

2. Redacta un primer borrador. Escribe con objetividad,
con palabras y expresiones que signifiquen 10 mismo para to­
dos los lectores. Explica los hechos con precisión, con todos
los detalles necesarios.

3. Forma un equipo de revisión con uno o dos compañeros.
Lee los borradores y busca expresiones subjetivas, de acuerdo
con la lista de Fonnas expresivas imprecisas o subjetivas.

Subjetividad y objetividad

1. Lee estas descripciones de un mismo local de copas y
responde a las preguntas:

a) ¿Cuál te gusta más? ¿Por qué?
b) ¿Cuál aporta más información sobre el local?
c) ¿Qué sabes del autor de cada una de las descripciones?
d) ¿Qué expresiones lingüístícas de cada texto son subje­

tivas?

2. Lee la siguiente lista de recursos y expresiones subjeti­
vas y, con un compañero, busca ejemplos parecidos en los tex­
tos anteriores.
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1

Ei bar estaba sucísimo. Las
paredes sudaban grasa y
parecían sacadas de una película
de terror. La decoración era
hortera y muy limitada. Me fijé
en que el sol entraba tristemente
por una ventanilla del fondo.
Descubrí que los numerosos
clientes, todos hombretones
borrachos, eran muy pobres,
pero que se lo estaban pasando
en grande, gritando y tragando
vino. Pude advertir que un
camarero jovencito llevaba ropa
vieja y horrorosa.

2

El local estaba sucio: había
muchos" papeles y restos de
comida por el suelo, una capa de
grasa en las paredes y manchas
grandes de humedad en el techo.
Además de una figura religiosa
de un santo, que parecía de

"plástico, había tres pósters
amarillentos y ondulados de
equipos de fútbol y mujeres en
biquini. La escasa luz del local
entraba por una pequeña
ventana situada en la pared del
fondo. Había unos veinte
hombres, entre 30 y 40 años de
edad, vestidos con ropa vieja de
trabajo, que tomaban copas de
vino tinto, charlaban en voz alta
y reían a carcajadas. El
camarero era un joven bajo,
vestido con unos pantalones
raídos y con corte de los años
setenta.

Formas e>"'Presivas iInprecisas o subjetivas

1. La falta de precisión sugiere que puede ser una opinión
pocofundamentada. Por ejemplo: la sala estaba llena es más
subjetivo y menos informativo que había 130 pe¡'sO/las en ú/1.a
sala con capacidad para 100.

2. Las expresiones vulgares o excesivamente familiares trans­
miten la opinión del autor. Por ejemplo: el informe es guayo cutre
resulta bastante menos objetivo que bue/w, conecto, insuficiente
o malo,"

3. Algunos verbos tienen asociadas connotaciones positivas
o negativas. Por ejemplo, disfrutaba de o soportaba un teléfono
celular sugieren mucho más que disponía de un teléfono celula¡:

4. Algunos sufijos (-illo, -ac!1.ón, etc.) añaden valor subjeti­
vo al sustantivo: jardincillo (afectivo), ricachón (despectivo).

5. Algunos adverbios de manera (alegremente, completa­
mente) denotan el punto de vista del autor. Por ejemplo: el res­
taLlrante es completamente vegetariano no informa más que el
restaurante es vegetariano, excepto en la opinión del autor.
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6. Los adjetivos subjetivos (maravilloso, espantoso) infor­
man más de la opinión del autor que del objeto al que califi­
can. Por ejemplo, UHa novela encantadora sólo nos informa de
que la obra gustó al autor. En cambio, una novela histó¡ica, ita­
liana o juvenil describe cualidades del sustantivo.

7. Algunos conectores (conjunciones, adverbios) sugieren
juicios de valOl: Por ejemplo. es inglés pero honesto presupone
que los ingleses no son honestos; es hombreJ'. sin embargo, co­
cina bien presupone que sólo las mujeres saben cocinar.

8. Las comparaciones remiten a mundos individuales, que
dificilmente pueden ser precisos u objetivos. Por ejemplo, lle­
vaba Wl vestido que pprecía Wl pastel de nata resulta sugerente
desde un punto de vista literario, pero altamente impreciso
para describir un objeto, puesto que existen muchos tipos de
pasteles de nata y las personas tenemos puntos de vista y opi­
niones muy variadas acerca de ellos. En cambio, vestía como
una Menina de Velázquez tiene un referente objetivo para to­
dos.

Comentarios

La actividad se basa en la distinción de Sutton (1996,
pág. 14, [véase pág. 202]) entre el lenguaje como sistema
interpretativo y como sistema de etiquetaje. Se inscribe en
la tradición de métodos etnográficos de investigación
(Nunan, 1992; Saville-Troike, 1982). Vestin y Veslin (1992,
pág. 74) incorporan varias parrillas de revisión de textos
cientlficos o académicos.

Está Claro que esta actividad sólo pretende ejemplifi­
car de manera introductoria las actividades de escritura
para investigar. Una formación sistemática en el uso
científico del lenguaje requeriría estudiar más a fondo la
metodología de observación (instrumentos, actitudes,
paradoja del observador) y los rasgos lingüísticos parti­
culares (terminología, despersonalización, sintaxis ela­
borada, citaciones, etc.) de los distintos registros cientí­
ficos (especializado, divulgativo medio y alto, etc.).
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