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Resumen

La ensefianza de lenguas y las corrientes lingiiisticas han estado siempre intimamente unidas,
ya que éstas ultimas han ido planteando diversas perspectivas de la primera en buisqueda del “método
ideal”. Mediante las investigaciones sobre la ensefianza de redaccién en ELE se constata que la
expresion escrita es la destreza lingiiistica supuestamente mas compleja, y la que, en apariencia,
tiene menos presencia en la ensefianza. La mejora de la competencia escrita es uno de los
principales problemas en la ensefianza de ELE. Escribir correctamente no consiste inicamente en
no cometer errores ortograficos o sintacticos, sino que la visién global del texto es fundamental en
la consecuencia de un resultado satisfactorio. Como consecuencia, surge la necesidad de encontrar
métodos para dotar a los docentes de estrategias que mejoren el dominio de la comunicacién
escrita de los estudiantes. Frente al existente desequilibrio manifestado en el desarrollo de las cinco
habilidad lingiiistica, nos orientamos el estudio hacia una de las muchas implicaciones: el interés
por el proceso de escritura asi como por su producto final. Las prioridades de este estudio ha sido
que, a través de recorrer los factores determinantes y procesos invariantes en la escritura, se orientan
a incentivar al docente a enriquecer su experiencia y asumir una actitud critica y reflexiva ante
el desafio de formar usuarios competentes de la lengua escrita, analizando los usos pedagogicos
potenciales de los factores basados en el aula de ELE con motivo de arrojar luz sobre la diferente
forma aplicable en la ensefianza de la escritura.
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INTRODUCCION

Como dos lenguas provenientes de familias lingiiisticas excesivamente lejanas, el chino y
el espafiol presentan gran desfase en su modo expresivo y la practica cultural. Tal desigualdad se
exterioriza no sélo por medio de las disciplinas fonolégicas, las reglas gramaticales y la lexicologia;
sino también por los tejidos oracionales, las caracteristicas estructurales. Eso nos trae una
consecuencia de que, en la enseflanza de ELE en China, nos surge la necesidad de encontrar unos
métodos eficaces para facilitar el estudio para dotar a los alumnos con las destrezas necesarias.

Las investigaciones que realizamos demuestran de alguna manera que la expresidn escrita es
la destreza lingiiistica supuestamente mas compleja, y la que, en apariencia, tiene menos presencia

en la ensefianza de ELE. Muchos profesores de redaccién venian hablando de la dificultad afiadida
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que les suponia impartir su disciplina. Por otro lado, en muchas ocasiones, para los alumnos no
les resulta nada ficil redactar un texto en espafiol tampoco. Escribir oraciones, formar parrafos y
elaborar textos extensos es para la mayoria un dolor de cabeza. Con frecuencia, en sus textos escritos
encontramos secuenciacién inadecuada para el contexto comunicativo propuesto, carencias de
cohesidn o coherencias, o ignorancia de las convenciones de los diferentes tipos de textos. Tomamos
como ejemplo los textos escritos por los alumnos en el Examen del Espafiol como Especialidad

(EEE-8) del afio 2006, se han registrado expresiones tales como:

“Soplar el viento y bajar la lluvia.” (FFER, TEHEW. ) ;
“Nos hemos olvidado la vigilancia. (BATECTEHME, )~ .

En definitiva, podiamos detectar en los textos oraciones con caricter sintactico o textual
chino. Se constata una insuficiente competencia discursiva escrita. La habilidad escrita se ha
convertido en el taldon de Aquiles en su competencia comunicativa. Mientras que la ensefianza de
escritura constituye uno de los eslabones mas débiles en ELE. Esto se observa en el resultado del
EEE realizado al afio en las universidades chinas (Nivel 8, desde el afio 2005). Una investigacion
efectuada estadisticamente en torno a las notas de redaccién también puede demostrar, de cierto

punto, la cuestion. Del punto porcentual se nota que la cifra varia entre aprobar o no aprobar.

Tabla 1: Resultado de redaccion de EEE-8 (Aiio: 2005 — 2010)

~

ANO NOTA NOTA APROBADOS NOTA NOTA
COMPLETA | PROMEDIO (%) MAXIMA MINIMA
2005 15 9.93 66% 14.6 0
2006 20 11:33 56.6% 19 0
2007 20 12.13 60.6% 19 0
2008 20 12.12 60.4% 19 0
2009 20 13 61.7% 20 0
2010 20 13.19 62.4% 20 0

Han sido muchos los intentos de mejorar la competencia escrita y son multiples las causas que
se han apuntado para explicar esta adquisicion parcial: la enseflanza de tipos artificiales de texto
y la visién de la escritura como refuerzo de contenidos previamente explicados en el aula (tales
como vocabulario y gramatica) (Coello, 2000)%; la concepcioén del género como simple descripcién
estructural (Garcia Parejo, 1998)’; entre otros.

Entre la variedad de enfoques, consideramos que esto se debe también en parte al hecho de que
las caracteristicas lingiiistico-textuales no han constituido preocupacion suficiente en la ensefianza
tradicional de idiomas, puesto que aunque en ocasiones se ensefian las estrategias textuales para la
lengua materna, muy pocas veces se hace para la LE de forma individualizada. Muchas veces en las

clases de composicion prestan mas atencion en la correccién ortografica, 1éxica o gramatical. Esta

1 2EFEIHFEL W AZFE/NE, (00645E2EFEHFIEL WASUKFIRF#RES) , P10, I/, 20064108,

2 COELLO TISSERT, J. L.: (2000). Variantes comunicativas para el trabajo con la escritura en inglés, Quaderns de Filologia. Estudios
Lingiiisticos, Vol. V, Pags. 33-52.

3  GARCIA PAREJO, L: (1998). Teoria de la expresion escrita en la ensefianza de segundas lenguas, Carabela 46: 23-42.
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desventaja se refleja en los lectores no solamente como una falta de elegancia, sino también que les
da la impresion de una redaccién incoherente, e incluso llegan a opinar que el pensamiento del autor
también carece de coherencia. Como consecuencia puede afectar seriamente al entendimiento, hasta
la comunicacién en la competencia discursiva escrita de los estudiantes de ELE. En este sentido
los factores deternimantes y procesos de la escritura pueden ser un instrumento ttil para mejorar la
ensefianza y aprendizaje de la escritura en las aulas de ELE.

1. MODELO DE LA COMUNICACION ESCRITA EN LENGUA EXTRANJERA

El modelo tedrico que proponemos aqui, pretende establecer los elementos que intervienen en
el proceso de la comunicacién escrita en una lengua extranjera, asi como fundamentar las relaciones
que se producen entre ellos. Pues, es una primera aproximacion al proceso a fin de describir sus
componentes.

A modo de introduccién habria que mencionar, en primer lugar, un grupo de factores
encabezados por el problema retorico y cuatro tipos de conocimientos que se consideran necesarios
para escribir un texto: a) el conocimiento declarativo, b) el procedimental, c) el conocimiento del
contexto de la comunicacion escrita y d) el conocimiento del sistema lingiiistico. Estos factores
intervienen de modos diversos en los procesos mentales que apreciamos como invariantes en el
proceso: Iéase la planificacién, que entendida en su sentido més amplio incluye sus procesos tales
como: la generacion de ideas, orientacion y organizacién, ademds de los procesos referidos a la
composicion, revision y edicién final del texto. Unos y otros - los factores y los procesos - reciben
la influencia de un conjunto de factores internos y externos que afectan tanto la cantidad como la
calidad del proceso y del producto final.

FACTORES FACTORES DETERMINANTEM FACTORES
EXTERNOS L. . INTERNOS
Conocimiento Declarativo , oy
< Conocimiento
Conocimiento Procedimental i
< Contexto . previo
Conocimiento del Contexto L,
c imtenio:dé] Sikh < Motivacidn
nocimiento del Sistema
& Método  de onocimiento ¢ < Capacidades
Lingiiistico .
ensefianza r intelectuales
L < Modos afectivos
< Ambiente social PROCESO DE LA ESCRITURA < Creencias
Preescritura <> Personalidad
<~ Necesidades Generacion de ideas < Disposiciones
Orientacion Internas
< Otros escritores Organizaciéon < Cultura
< BEstrategias de
< Otros textos Escritura estudio
Composicion < Otros...
Postescritura
Revision
Edicion

Figura 1: Factores determinantes y Procesos invariantes en la escritura
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Un andlisis detallado de cada uno de estos elementos constituiria de por si, una amplia
investigacion. Aqui se referirn sélo las cuestiones imprescindibles para explicar su interrelacién
en el proceso que nos ocupa, que nos daran algunas sugerencias en la ensefianza-aprendizaje de la
escritura.

1.1 Factores determinantes de escritura

El elemento rector consiste en la interpretacion que el escritor hace de la tarea, lo que implica
el reconocimiento de las limitaciones o restricciones impuestas por la tarea y de sus objetivos al
escribir. (Flower y Hayes, 1979, entre otros)*. Cuatro tipos de conocimientos se reconocen como
necesarios para escribir un texto. Aunque la nomenclatura puede variar de acuerdo con el autor
de que se trate, basicamente son los mismos; el conocimiento declarativo, el procedimental, el del
contexto de la comunicacion escrita y del sistema de la lengua.

El conocimiento declarativo que posee el escritor estd representado por las generalizaciones,
teorias y el conocimiento general que éste tiene. El conocimiento procedimental que se refiere al
conocimiento de las formas y vias més apropiadas para acometer una tarea y sus habilidades como
escritor. En lo referido al contexto de la escritura, el prop6sito de la comunicacion, la forma y sus
lectores potenciales son sus elementos conformantes. El conocimiento de estos elementos permite
escribir textos apropiados para un determinado grupo de lectores en particular, asi como activar
el conocimiento del sistema de la lengua y seleccionar patrones organizativos adecuados para
un proposito especifico. Conocer el contexto en que el texto serd leido provee al escritor con un
sentido de los pardmetros que esencialmente determinardn qué y cdmo escribir. Sin un contexto es
dificil conocer qué incluir y qué omitir, o cudn formal o informalmente se debe enfocar un tema,
la seleccion del contenido apropiado y del estilo depende de la idea que se tenga de los posibles
lectores.

El conocimiento del sistema lingiiistico influye en la calidad y cantidad del texto, dado que
las limitaciones lingiiisticas pueden ser las responsables de la pobre cantidad y calidad de lo que se
escribe. Mientras mayor sea la complejidad de la tarea de escritura, mayor debera ser el dominio del
sistema de la lengua necesario para realizarla.

1.2 Proceso de la comunicacién escrita

Una vez analizados estos factores, (En qué consiste el proceso de comunicacion escrita?
Compartimos el criterio de que existen, como minimo, tres macro actividades recursivas: pre-
escritura, escritura (composicion) y post-escritura, las cuales estdn compuestas por un conjunto de
subprocesos. En el diagrama se observa como unas y otros, interactiian entre si.

La pre-escritura consiste esencialmente en la planificacion del texto, es una etapa de toma
de decisiones acerca del tema, el proposito, el lector, la forma del texto y su organizacién. Esta
integrada por tres subprocesos principales: la generacidn de ideas, la orientacién y la organizacion.
En ellos el escritor realiza acciones y operaciones tendentes a descubrir un tépico sobre el cual
escribir, considerando sus lectores potenciales y la forma que tendra el texto, asi como acciones y

operaciones tendentes a planificar las partes del texto, su secuencia, ideas centrales, las funciones

4 FLOWER, Linda & HAYES, J. R. (1979): 4 Cognitive Process Theory of Writing, College Composition and Communication.
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comunicativas que pretende cumplimentar, entre otros aspectos.

Por su parte, la escritura estd conformada por dos subprocesos fundamentales: composicién
y revisiéon. La composicién se refiere a acciones y operaciones que el escritor realiza para
comunicar un mensaje con exactitud y propiedad, basado en suposiciones personales acerca de las
necesidades y expectativas propias y de sus posibles lectores; motivandolos, visualizando sus ideas,
ejemplificando, resumiendo y facilitando la construccién del significado que el lector realizara
individualmente. La revisién consiste en el chequeo del texto desde el punto de vista lingiiistico y
discursivo, aqui se omiten, afiaden y reemplazan secciones del texto, sobre todo cuando se requiere
un alto grado de precisién y formalidad en consecuencia con el género y el propésito de que se
trate. En el proceso, la posesion de habilidades motoras automaticas como la ortografia, puntuacién
y la mecénica, asi como la gramatica, dejan al escritor libre para prestar atencién a habilidades
mas importantes como la de comunicar un mensaje con coherencia o cohesién. En este proceso la
memoria operativa se activa completamente y se usa al maximo.

En la post-escritura continfia la revisidn del texto, matizada por su recursividad, lo cual forma
parte del proceso natural de composicion de un texto. Sin embargo, lo cierto es que tradicionalmente
ha estado ausente el proceso de comunicacion escrita que modelamos en nuestras clases.

La generacion de ideas, la orientacién, organizacion, revisién y edicién del texto constituyen
los nicleos de un proceso recursivo donde las acciones no suceden de forma lineal, paradas y
retrocesos ocurren a lo largo de todo el proceso. La dindmica de este proceso es interactiva, todos

los escritores alternan entre los componentes del proceso mientras escriben un texto.

1.3 Factores internos y externos

La presencia de factores internos y externos que influyen en todo el proceso no puede ser
ignorada. Los factores internos estdn conformados ampliamente por las diferencias entre los
escritores. En un contexto de ensefianza-aprendizaje como el que nos ocupa, el tema de las
diferencias individuales cobra especial interés a partir de lo ventajoso que resultaria conocer,
comprender y atender estas diferencias entre los aprendices.

Es un hecho bien sabido que no todas las personas se sienten motivadas a escribir, o que
al menos manifiestan una actitud positiva ante la tarea. Ellis(1994)’, identifica cuatro tipos de
motivacioén en contextos de adquisicién de segunda lengua: instrumental, integradora, resultante,
e intrinseca; los cuales seglin él deben ser vistos como complementarios, mas que como distintos
u opuestos. Las creencias personales y las caracteristicas de la personalidad también influyen en el
proceso de la comunicacion escrita, las personas a quienes no les gusta escribir en su lengua materna
encontrardn mucho maés dificil escribir en una lengua extranjera.

Por otra parte, el estilo y las estrategias de aprendizaje intervienen en todo el proceso de
aprendizaje, acomodarlos en la clase puede resultar en un aumento de la satisfaccién y de los
logros del aprendiz. Un escritor inhdbil no es simplemente uno que no pueda producir un buen
producto escrito, es aquel que usa conductas y procesos de escritura inapropiados, lo cual pudiera
estar causado por la seleccién inadecuada de las estrategias de aprendizaje y por la no observancia

5 ELLIS, R. (1994): The Study of Second Language Acquisition, Oxford University Press.
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de los diferentes estilos de aprendizaje en ambientes desfavorables para sus desarrollo. Favorecer
los estilos de aprendizaje de los alumnos y entrenarlos en otros que hagan mas integral y exitoso
el aprendizaje es una demanda del desarrollo de la psicologia educativa y su influencia en la ELE.
Realizar los aspectos positivos del estilo de aprendizaje en un aprendiz determinado y contribuir
a que desarrolle otros igualmente provechosos parece ser una tarea esencial en la ELE. De modo
general, los factores internos y su influencia no se limitan a este proceso de produccion del lenguaje
escrito, sino que esta presente en los procesos de recepcion.

Los factores externos ejercen una importante influencia sobre todo en el proceso de la
comunicacién escrita. Complementar las demandas y necesidades sociales e individuales es
imprescindible para lograr un texto fundamentalmente completo. La comunicacién escrita ha sido
tradicionalmente vista como una actividad individual exenta de un contexto social, y de contexto
alguno. Sin embargo, siempre que haya un escritor, hay un lector, de manera que la comunicacion
escrita no tiene sentido fuera de su funcidn social.

En un contexto como el que nos ocupa, de ELE, un anélisis medianamente completo del
proceso de la comunicacion escrita tendria que considerar los métodos de ensefianza a que se somete
al sujeto. La razén para incluirlo es que los métodos de ensefianza pueden favorecer o limitar la
comunicacion escrita, y el grado de durabilidad de la influencia es sumamente alto.

El método de ensefianza varia de profesor a profesor y en concordancia con el nivel de los
estudiantes. El enfoque de ensefianza de la comunicacion escrita parece generar importantes
diferencias en cuanto a la calidad del producto final y a la efectividad del proceso. Por otra parte,
los profesores en lugar de mirar al texto como un producto terminado, estan mas interesados en el
proceso que los escritores desarrollan al componer sus textos. Resulta ampliamente reconocido que
los escritores competentes no producen un trabajo terminado en su primer intento, sino a través de
versiones sucesivas. La ensefianza de la comunicacion escrita siguiendo una de estas tendencias
producira diferencias importantes en la adquisicion y desarrollo de las habilidades por el aprendiz
y en el ambiente de la clase, por ejemplo: el aprendizaje cooperativo es propio de los enfoques
procesales mientras que el trabajo individualizado se enfatiza en clases orientadas al producto.

De nuevo, polarizar la seleccion del método de ensefianza, conllevaria a asumir los defectos
y limitaciones del método en cuestién. Ya no es un hecho novedoso en la ELE la combinacidn de
principios, procedimientos y técnicas, no de manera ecléctica, sino sistematica, con un bien fundado
basamento tedrico. Todo modelo o conceptualizacion tedrica, no es mas que una representacion de
la realidad, y por tanto, es artificial. En este trabajo, pretendemos integrar los elementos, en nuestra
opinién, imprescindibles para desarrollar la comunicacion escrita.

2. IMPLICACIONES EDUCATIVAS DEL PROCESO DE COMPOSICION

En los ultimos veinte afios la investigacion sobre escritura ha pasado de centrarse casi
exclusivamente en el analisis cognitivo del proceso de composicion a preguntarse por la posibilidad
y la necesidad de ensefianza de este proceso. El cambio de perspectiva ha sido gradual pero decidido
y ello ha permitido que en la actualidad se disponga de un cierto corpus de conocimientos ttiles para
el ambito educativo que, a su vez, alimentan nuevas investigaciones y nuevas formas de interpretar
el proceso de composicion.
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Los trabajos pioneros de Flower y Hayes (1979) se ocuparon de describir las operaciones
cognitivas que la escritura conlleva. La concepcidn socio-cognitiva supone considerar el proceso
de composicion escrita como un proceso cognitivo que ocurre dentro de la cabeza del escritor,
pero situado socialmente, lo que acaba haciendo ese escritor depende de la situacién comunicativa
especifica que le lleva a escribir. Gracias a la popularidad que alcanzaron los modelos que proponian
una explicacién exclusivamente cognitiva del proceso de composicién, en el &mbito educativo se
empez6 a desplazar la atencién desde el producto de la escritura hacia el proceso de composicion.
En todos los casos, estas propuestas ponian el acento en la ensefianza explicita de las actividades
mentales que subyacian al proceso de composicién experto. Este énfasis en el proceso de
composicion conllevé un giro radical en la forma de ensefiar a escribir a los alumnos, de tal forma
que, en muchos casos, se empez6 realmente a “ensefiar” el proceso de composicion.

Por supuesto, desde esta perspectiva se mantienen a grandes rasgos las actividades que pueden
considerarse constantes en cualquier situacion de produccién textual: planificar, textualizar y revisar.
Pero la concreciéon de estas actividades cognitivas depende de la situacién especifica, del contexto
que en el momento de escribir se crea, del contexto escolar o académico en el que se aprende y del
contexto socio-cultural en el que se insiere la produccidn textual de un alumno.

Es posible, por ejemplo, que un alumno empiece a escribir de corrido y que después modifique
el texto a partir de las primeras ideas hasta darle la forma final. Otro, en cambio, puede que primero
piense en las ideas que tiene sobre el tema y que no empiece a escribir hasta que tenga en mente
muy claro lo que quiere decir y como.

Las dos formas de proceder ejemplificadas anteriormente suponen planificacion, aunque
la forma de llevarla a cabo es diferente. No se trata, pues, de que los estudiantes aprendan una
secuencia como la que canonizaron los modelos cognitivos en la que se especificaban las actividades
que estaban incluidas en los diferentes momentos del proceso de composicién, asi, por ejemplo,
para la planificacion se trataba de ensefiar a establecer objetivos, luego de aplicar técnicas para la
generacién de ideas, posteriormente se ensefiaba a elaborar y organizar estas ideas, etc. Mas bien
se trata de conseguir que los estudiantes entiendan el sentido de la planificacién y que aprendan
diferentes procedimientos y técnicas de generacion, elaboracion y organizacién de las ideas, para
que finalmente, en diferentes situaciones, puedan valorar, primero con ayudas y luego por si mismos,
cudl es la mejor forma de planificar un texto concreto teniendo en cuenta el contexto de produccién
y, consecuentemente, sus objetivos, la intencionalidad y estructura del texto, etc. Lo mismo sucede
con la revisién y por supuesto con la regulacién constante que todos los escritores avezados llevan a
cabo durante el proceso de composicion. Se trata, pues, de conseguir que los estudiantes desarrollen
una conciencia de si mismos en cuanto escritores y para ello hay que ensefiarles a conocer su propio
proceso de composicion, a analizarlo y a dominar técnicas y procedimientos que les permitan mejorarlo
de forma estratégica, es decir, ajustada a sus objetivos, posibilidades y contexto de produccion.

3. DISENO Y DESARROLLO DE SECUENCIAS EN ENSENANZA.-
APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA: ; QUE Y COMO ENSENAR?
Las consideraciones precedentes pueden concretarse en unas determinadas secuencias de

ensefianza-aprendizaje con caracteristicas diferenciales a las que se generan desde otros enfoques
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didacticos. Respecto a los objetivos de las secuencias didécticas, se pretende fundamentalmente
que los estudiantes adquieran conocimiento sobre el proceso de composicién en general y sobre su
actuacion como escritores en situaciones particulares, especificas. Este objetivo general, de reflexion
sobre la escritura y sobre el proceso de composicion, determina tanto los contenidos de ensefiar
como la secuencia de actividades.

En lo que se refiere a los contenidos que deberian formar parte de las secuencias disefiadas
para aprender a escribir, uno de los aspectos que mas polémica suscita en el &mbito de la didactica
de la lengua, hay que tener en cuenta por lo menos tres tipos de contenidos que forman el bagaje de
conocimientos de un escritor.

En primer lugar, hay que prestar atencion a la ensefianza de contenidos conceptuales. En
segundo lugar y de forma preferente, habra que ensefiar las técnicas y procedimientos que facilitan
el dominio de los procesos de planificacion, textualizacién y revision, de forma que el estudiante
tenga recursos para gestionar adecuadamente estos procesos. Finalmente, habra que considerar
las actitudes y los valores asociados a la actividad de escribir en cada comunidad lingiiistica. Sin
la ensefianza de estas actitudes resulta dificil la consecucion de los objetivos propuestos y por
supuesto la atribucién de sentido por parte de los alumnos a las tareas de escritura propuestas por su
profesor. Todos estos contenidos no deberian ser concebidos de forma aislada sino que su necesaria
interrelacion deberia favorecer la construccién de un tipo de conocimiento que denominamos
condicional por cuanto permite tomar decisiones ajustadas a las condiciones especificas de cada
situacion y utilizar de forma estratégica los conocimientos conceptuales, procedimentales y
actitudinales comentados. A través de la propia accion en situaciones reales, en las que deban
resolver problemas de escritura, los estudiantes podrin aprender a analizar su actuacion, regularla y
tomar decisiones sobre como utilizar sus conocimientos. Al analizar los problemas que la escritura
conlleva y al intentar resolver los problemas con los que se enfrenten, es cuando su conocimiento
puede llegar a ser significativo y cuando pueden adquirir ese conocimiento de las condiciones a las
que debe ajustarse su actuacion y sus analisis.

De las afirmaciones precedentes se desprende la caracterizacion del tipo de actividades que
deberian plantearse en estas secuencias de ensefianza y aprendizaje del proceso de composicion
escrita. Tres son las exigencias que estas actividades y tareas deberian cumplir: en primer lugar,
deberian garantizar la contextualizacion de la escritura; en segundo lugar, asegurar la funcionalidad
y el sentido del texto producido y por ultimo; deberian contar con una evaluacion formadora e
inserida en el propio proceso de ensefianza y aprendizaje.

Respecto a la contextualizacion, cabe decir que cualquier tarea o actividad de escritura que se
plantee en una situacién educativa deberia partir de una situacién de comunicacién real y conocida
por los alumnos. Esta primera exigencia, la que tiene que ver con la creacién o la insercién de la
actividad de escritura en una situacién de comunicacion enlaza con la segunda de las caracteristicas
que deberian tener las actividades de ensefianza y aprendizaje de la escritura: la de garantizar
al maximo la funcionalidad de la tarea; asi, por ejemplo, resulta poco funcional que los textos
producidos vayan a ser leidos Unicamente por el profesor o profesora y que su tnica finalidad o
funci6n sea la de permitir a ese profesor/a evaluar la competencia de sus alumnos. A partir del

andlisis de la situacion de comunicacién y de la funcionalidad o el sentido que se atribuye a la
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actividad, el estudiante puede elaborar su propia representacion de la tarea a realizar y del texto que
debera producir.

La tercera de las caracteristicas que deberia observarse en las actividades de ensefianza de
la escritura tiene que ver con la evaluacién. De hecho, cada una de las tareas propuestas deberia
permitir una cierta valoracién del progreso del estudiante y, por supuesto, la regulacion de su
actuacion. Nos referimos a la posibilidad de inserir la evaluacién en el mismo proceso de ensefianza
y aprendizaje de tal forma que esa evaluacién sea realmente formativa. Si en cada actividad se
propicia el analisis por parte del propio estudiante o de sus compafieros de las acciones realizadas,
del ajuste y la oportunidad de estas acciones, de las alternativas de actuacién y el contraste de lo
que se estd obteniendo con los objetivos que el propio estudiante tenia, se estd favoreciendo la
autoevaluacion del proceso de composicion mientras éste se esta produciendo. Esta es una necesidad
fundamental para que sea posible el desarrollo del conocimiento condicional al que nos referiamos
unas lineas més arriba.

4. CONCRECION Y PROGRESION DE LAS ACTIVIDADES A LO LARGO DE LA
SECUENCIA DIDACTICA

Hasta aqui hemos analizado las caracteristicas generales que deberian tener las actividades de
ensefianza-aprendizaje del proceso de composicidn. Pero, ja qué tipo de actividades nos referimos?
¢(Cuando y como utilizarlas? ;En qué momentos y con qué progresién? Existen diferentes ejemplos
de actividades que cumplen los requisitos mencionados y que se refieren a diferentes momentos del
proceso de composicion.

Respecto a las que preceden a la escritura propiamente dicha cabe destacar la importancia de
un conjunto de propuestas que tienen que ver con la construccién de los conocimientos para que
los textos producidos sean de calidad. Me refiero, en primer lugar, a la lectura. Leer para escribir es
una de las actividades mas interesantes para ayudar a interpretar correctamente las exigencias de la
tarea y para representarse adecuadamente las exigencias de la comunicacion. Se trata de leer textos
semejantes a los que el alumno debe escribir, de encontrar las claves de la situacién de comunicacién
que permitieron al escritor tomar determinadas decisiones que se plasman en la forma final de su
texto. ;Como empez6 este texto? Por qué lo hizo de esta forma? ;Seria ésta una buena opcién para
empezar nuestro texto? Se trata, no sélo de leer constatando y analizando las caracteristicas de un
determinado texto, sino de realizar el esfuerzo proyectivo de leer desde la perspectiva del escritor.
Ante una determinada tarea que los estudiantes deben resolver, es conveniente buscar textos que
respondan a exigencias parecidas y leerlos para analizar cuéles fueron las decisiones que tomé el
escritor para resolver la demanda.

En segundo lugar, se encuentran un conjunto de actividades que tienen como denominador
comun la conversacién. Hablar para escribir es también una actividad interesante para facilitar
la correcta representacion de la tarea de escritura por parte de los alumnos, asi como un mayor
conocimiento sobre el proceso de composicién a seguir. En muchas aulas es frecuente que los
profesores fomenten la conversacion acerca del contenido para facilitar la activacidén de los

conocimientos previos que los alumnos puedan tener sobre el tema. Asi, por ejemplo, se suele
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organizar un pequefio debate alrededor de cuestiones como: ;Qué sabemos del tema? ;Cuales son las
ideas que podriamos incluir en este texto? Sin embargo, las actividades que proponemos se refieren
no solo al didlogo sobre el contenido, sino también a la posibilidad de discutir y comentar aspectos
del proceso de composicion a seguir: ;Qué tipo de texto queremos escribir? ;Qué pretendemos
conseguir? ;jPor qué? ;Como podriamos empezar? ;Qué recursos podriamos utilizar? ;Cémo
implicariamos al lector?, etc. Estas cuestiones que focalizan en aspectos clave de la planificacion
textual y que obligan a una reflexion sobre los objetivos que como escritores perseguimos y sobre el
proceso a seguir para alcanzarlos, dificilmente son planteadas por los alumnos de forma auténoma
tal como las investigaciones han puesto repetidamente de manifiesto (Bereiter y Scardamalia,
1987)°.

Aquellas actividades que se desarrollan mientras se escribe y que, por lo tanto, estan
directamente vinculadas con la produccioén textual obviamente tienen una relevancia especial.
Desde el punto de vista de la regulacion del proceso de composicion, es fundamental la progresion
de dichas actividades que se traduce en una determinada secuencia metodologica. Asi, siguiendo
la metafora de la cesion del control, es necesario empezar las sesiones de produccion textual
con actividades en las que los alumnos reciban muchas ayudas y, progresivamente, enlazar con
actividades en las que se espera que vayan interiorizando y utilizando de forma cada vez mas
auténoma dichas ayudas. Al mismo tiempo, es importante progresar desde actividades guiadas y
relativamente conocidas hacia tareas mas abiertas y progresivamente diferentes en las cuales el
estudiante debe transferir y aplicar de forma adecuada lo que aprendi6 en actividades anteriores.

En una primera fase, los alumnos “vean” en qué consiste el proceso de composicion. Es un
hecho sobradamente conocido que muchos alumnos no planifican y simplemente “dicen” por escrito
lo que saben sobre un tema. Por lo tanto, desconocen la forma de proceder para poner en marcha
un conjunto de procesos cognitivos que les permitan “transformar” lo que saben en funcién de un
determinado problema retérico al que la escritura puede enfrentarles. Se trata, pues, de facilitarles
este conocimiento, de permitir que analicen como un escritor experto se plantea el proceso de
composicion. Esta actividad de modelado, exige que el experto (a menudo el profesor) ponga de
manifiesto, verbalice, aquellas actividades y formas de proceder que pone en marcha para escribir.
Es decir, que “piense en voz alta” mientras escribe y después los alumnos, que han anotado aquello
que les parece relevante o les llama la atencién, comentan con su profesor estas anotaciones de
tal forma que en la discusién se van poniendo de manifiesto aquellos aspectos del proceso de
composicion que resultan novedosos o dificiles para los alumnos.

En una segunda fase, y, por lo tanto, cuando ya se ha tomado conciencia de la actividad mental
que conlleva la produccion de un texto (planificacidn, textualizacién y revision), es interesante
que los alumnos generen una pauta o guia que le ayude a pensar, a seguir el proceso que acaban de
analizar. El uso de estas ayudas o guias es poco eficaz si no va precedido del analisis ya comentado
y de la toma de conciencia (facilitada por el modelado) del proceso a seguir. Es decir, es conveniente

que los alumnos, primero hayan comprendido qué implica planificar y cémo se generan objetivos,

6 SCARDAMALIA, M. & BEREITER, C. (1987): Development of dialectical processes in composition, D. Olson, N. Torrance y A. Halyard
Literacy, Language and Learning, Cambridge, C.U.P.
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como se piensa en el lector o cémo se organizan las ideas, etc. Cuando estas actividades tienen
sentido y significado para ellos, porque han visto cémo, cudndo y por qué las realiza su profesor o
un escritor experto, pueden utilizar las pistas de una guia o pauta para pensar de forma adecuada
a lo largo del proceso de composicion. Si no es asi, si los alumnos simplemente reciben una pauta
elaborada por su profesor y no comprenden de forma significativa cémo hay que pensar para poner
en marcha procesos de planificacion, regulacion y/o revision, se limitan a utilizar estas guias de
forma mecénica y eso no supone un proceso de composiciéon mas reflexivo.

Una vez que los alumnos ya utilizan de forma reflexiva las guias para escribir un tipo de
texto determinado, cabe empezar a plantear situaciones cada vez mas complejas. Para escribir de
forma ajustada estos textos, los estudiantes deberian modificar algunos aspectos de la guia y seguir
un proceso de composicion diferente en cada caso. Se espera en esta tercera fase que empiecen a
personalizar la guia y, que progresivamente interioricen y utilicen de forma cada vez mas auténoma
y reflexiva esta ayuda externa que en principio era la guia o pauta de escritura. En este momento,
resulta especialmente interesante plantear actividades de escritura en grupo para que la reflexién
sobre el proceso de composicién a seguir se enriquezca con las aportaciones de los diferentes
miembros del grupo.

Finalmente, en la Gltima fase, se espera que los estudiantes sean capaces de justificar sus
propias decisiones y de decidir de forma reflexiva y autbnoma cémo proceder para escribir un texto
en diferentes situaciones comunicativas. En este momento, se han interiorizado las ayudas anteriores
y las decisiones del estudiante ante demandas muy variadas que pueden ser justificadas por él
mismo y analizadas por los demés compafieros de tal forma que la posibilidad de utilizar de forma
estratégica los procedimientos aprendidos aumenta con cada produccion.

Respecto a las actividades de ensefianza-aprendizaje que pueden proponerse después de haber
escrito una primera version del texto van encaminadas a conseguir dos grandes objetivos: en primer
lugar, que los estudiantes pongan en marcha de procesos de revisién para mejorar sus textos y, en
segundo lugar, que, gracias a estos procesos de revisién, sean mas conscientes de su propio proceso
de composicion, puedan auto-evaluarlo y generen conocimiento 1til sobre las estrategias necesarias
en situaciones de escritura futuras.

En relacién a la revision del texto propiamente dicha, las guias o pautas utilizadas durante la
escritura (o ligeramente modificadas) son un recurso interesante y frecuentemente utilizado para
facilitar el anélisis de los posibles problemas del texto, proponer los cambios necesarios y promover
una primera valoracién del mismo. Algunas investigaciones recientes han puesto de manifiesto que
el uso de pautas especificamente pensadas para la revision no sélo produce mejoras en los textos
finales producidos por los alumnos sino que incide de forma muy positiva en la reflexién sobre los
contenidos, objeto de aprendizaje, y en la regulacién final del proceso de composicién (Garrido
Gallardo, 2002; Hulstijin, J., 2002). Ademés, las pautas proporcionan una terminologia comun que
permite compartir los criterios de evaluacidn del texto. Cabe sefialar también que pueden utilizarse

para revisar el propio texto o para valorar los textos de otros compafieros con lo que se fomenta

7 GARRIDO GALLARDO, Miguel Angel (2002): Retérica del Espafiol, Lorenzo Palmireno. - HULSTIJIN, J. (2002): Towards a unified
account of the representation, processing and acquisition of second language knowledge, Second Language Research.
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la coevaluacién. Si afiadimos ademas alguna actividad de reflexion sobre el proceso seguido, la
coevaluacion puede extenderse también al proceso de composicion. En este sentido, son interesantes
los informes escritos que los estudiantes realizan después de haber redactado su texto y en los
que relatan el proceso que han seguido, como han tomado sus decisiones, las razones que les han
llevado a escribir el texto tal como lo han hecho, aquello que mas problemas les ha causado, etc.
La conciencia del proceso seguido, la representacion de la tarea y su concepcién de la escritura
se revelan en estos relatos, que, en algunas ocasiones, pueden ser muy diferentes aun cuando
estos alumnos hayan estado escribiendo juntos y, por lo tanto, hayan compartido el proceso de
composicion.

CONCLUSION

A lo largo de este trabajo hemos expuesto, de forma muy sucinta, los factores y procesos de
la comunicacidén escrita, las principales caracteristicas de la concepcidn sociocognitiva, aplicadas
al estudio y la investigacion del proceso de composiciéon. Nuestra pretension es analizar las
implicaciones educativas que las ideas conllevan y plantear las sugerencias para la realizacion de
guiar a los alumnos en su escritura. Entre estas implicaciones destaca de forma preeminente la
necesidad de fomentar a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje niveles de conciencia
cada vez mas elevados sobre el propio proceso de composicidon. S6lo en base a estos niveles
progresivos de representacion consciente de las actividades que conlleva la escritura va a ser posible
una redescripcion de las mismas. Asi, no se trata tanto de ensefiar procedimientos y técnicas, sino
fundamentalmente de cambiar la concepcidon que los estudiantes tienen sobre la escritura y los
procesos de composicion incidiendo en la asuncién de concepciones mas elaboradas que permitan
poner en marcha procesos de composicién complejos que, finalmente, van a incidir en el aumento de
la funcidén epistémica de la escritura.

Obviamente, esta concepcion de la escritura y de su ensefianza repercute de forma directa en
el tipo de investigacién necesaria para estudiar los procesos de ensefianza y aprendizaje del proceso
de composicién. Investigacion que aspira a comprender e interpretar lo que sucede en los salones
de clase para, en Ultimo término, transformar esa practica. Sin embargo, pensamos que dificilmente
puede generarse conocimiento relevante para el contexto educativo fuera de éste, ni reducir dicho
contexto al texto de unos escritos, sin tomar en consideracion sus interacciones con el “texto” del
alumno, el “texto” del profesor y el “texto” de la institucién donde tienen lugar estas transacciones.
Este tipo de investigacion situada, realizada “desde” el aula y no “para” el aula, obliga a redefinir las
fronteras entre investigacion y aplicacién y facilita que las relaciones entre teoria y practica no sélo
sean constantes sino que se interpelen y alimenten mutuamente.
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