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RESUMEN

Este articulo defiende la necesidad de transformar las practicas de instrucciéon sobre la
composicion escrita que habitualmente se vienen desarrollando en las aulas por otras orientadas, tanto a
favorecer un conocimiento activo de los principios y convenciones de la escritura, como al desarrollo
de estrategias de control de los procesos implicados en su produccion y utilizacion como medio de
comunicacion. Con el fin de facilitar dicho cambio, se presenta un programa para el desarrollo de la
composicion escrita que, aunque experimentado ya con alumnos de 3° de la E.S.O, es subceptible de

adaptarse a otros niveles educativos.
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ABSTRACT

This article defends the necessity to transform the instruction practices on the written
composition that habitually one comes developing in the classrooms for others guided, so much to
favor an active knowledge of the principles and conventions of the writing, like to the development of
strategies of control of the processes implied in their production and use like half of communication.
With the purpose of facilitating this change, a program is presented for the development of the written
composition that, although already experienced with students of 3° of the E.S.O, it is subceptible of

adapting at other educational levels.
KEY WORDS: written composition, processes, strategies, explanatory and didactic models.

INTRODUCCION

La investigacion sobre la composicion escrita ha evolucionado a un ritmo mas lento que la
comprension lectora y la expresion oral, si bien en los ultimos afios ha comenzado a apreciarse una
mayor preocupacion por caracterizar lo que de especifico tiene la composicion escrita, frente a otras
manifestaciones lingiiisticas, y por proponer modelos para su ensefianza centrados en la necesidad de
dar sentido a las actividades de escritura que tienen lugar en el aula. Bajo tal preocupacion subyacen
una serie de aspectos puestos de relieve en diversos estudios, entre los que destacamos los siguientes:

- La consideracion de que el lenguaje oral y el lenguaje escrito, en cuanto sistemas de
representacion externa, exigen unas determinadas competencias cognitivas basicas para su adquisicion,
si bien, ambos tipos de representacion requieren dominios especificos de conocimiento que en modo
alguno pueden considerarse como totalmente reductibles.

- El relieve dado a la funcidon epistémica de la escritura, al ser considerada como un potente
instrumento, mas poderoso incluso que el lenguaje oral, a juicio de algunos autores, para el aprendizaje

y autorregulacion del pensamiento.



- El énfasis puesto en la naturaleza procesual de la escritura, frente a la idea de producto
elaborado, que ha ido generando la necesidad de disenar y validar nuevos modelos para su ensefianza.

Por otro lado, hemos de tener en cuenta el hecho de que, aunque las tareas de comprension y
produccion escrita requieren procesos cognitivos basicos e intimamente relacionados, a los alumnos les
es mas facil “consumir” las representaciones externas que “producirlas”, no solamente porque estan
menos habituados a hacerlo, sino también porque el uso de este sistema de representacion es mas
exigente desde el punto de vista cognitivo que la mera comprension de lo representado o escrito.

A la luz de éstas y otras consideraciones, defendemos en este articulo la necesidad de
establecer practicas instruccionales especificas y sistematicas en los diferentes niveles educativos,
orientadas a favorecer un conocimiento activo de los principios y convenciones de la escritura y el
desarrollo de estrategias de control de los procesos implicados en su produccion y utilizacion como
medio de comunicacion. Al mismo tiempo, con el fin de fundamentar y contextualizar nuestra
propuesta de instruccion, realizamos un breve recorrido sobre la evolucion de los diferentes modelos

explicativos de la composicion escrita y sus correspondientes modelos didacticos.

1. HACIA UN MODELO DIDACTICO DE LA COMPOSICION ESCRITA.

1.1. Evolucion de los modelos explicativos sobre la composicion escrita.

Los diferentes modelos a través de los cuales se ha intentado explicar el desarrollo de la
composicion escrita, durante los ultimos afios, podrian aglutinarse en tres grandes enfoques o intentos
explicativos de la misma: (grafico n° 1)

El enfoque mas tradicional conocido como modelo orientado al producto, explicaba la
naturaleza de la expresion escrita, analizando exclusivamente el producto de dicha actividad desde una
perspectiva puramente lingiiistica. Este modelo no puede considerarse como propiamente explicativo
de la actividad escrita, sino mas bien descriptivo de las caracteristicas formales y estructurales del texto
producido. La actividad de escritura, entendida, desde este modelo, como una habilidad global,
consistiria en la puesta en practica de una serie de subhabilidades que previamente se han ejercitado de
manera individual (gramatica, ortografia, puntuacion, etc,.); considerando que la descripcion y
evaluacion de esos aspectos formales resulta suficiente para entender la actividad de escritura en todo
su conjunto.

Este modo de entender la actividad de escritura se ha reflejado directamente en el ambito de
su ensefianza, contribuyendo, por una parte, al desarrollo de métodos fragmentarios y atomistas que
han incidido en la ensefianza descontextualizada de la gramatica, ortografia, puntuacion, sintaxis, etc.,
como sistemas independientes que, posteriormente, el alumno se encargaria de integrar en su
composicion, con mayor o menor acierto, dependiendo de su pericia e inspiracion. Por otra parte, estos
métodos han conducido también al desarrollo de actividades artificiales de escritura en el aula, en

donde los alumnos no perciben un fin comunicativo concreto ni una significatividad en su aprendizaje.



Aunque, logicamente, no podemos dudar de las contribuciones que tienen todos los aspectos
formales, anteriormente mencionados, en la composicion escrita, parece obvio pensar, sin embargo,
que dificilmente los alumnos aprenderan realmente a escribir, si no se les insta también a que

reflexionen sobre el qué, el como y el por qué de la escritura.

Las lagunas puestas de manifiesto por los enfoques producto, a la hora de explicar los
procesos que subyacen a la actividad de escritura, contribuyeron a desplazar progresivamente el interés
de la investigacion hacia el propio proceso de escribir, proponiéndose modelos que caracterizaban de
forma mas precisa la escritura, al tener en cuenta los procesos que intervienen durante la misma y las
exigencias concretas que requiere la produccion de un texto.

El desarrollo de los modelos de proceso ha ido evolucionando en el tiempo hasta los actuales
modelos de orientacidon cognitiva; asi, con anterioridad a éstos, encontramos enfoques mas simplistas,
como los propuestos por los modelos de traduccion y de etapas. Los primeros conceptualizaban la
escritura como la simple y directa traduccion de fonemas en simbolos graficos, considerandola, por
tanto, como un proceso inverso a la lectura e, incluso, a la expresion oral. Aunque este modelo
constituyd un avance con respecto a los planteamientos del enfoque de producto, por considerar
fundamental la generacion de ideas, no posibilitd, sin embargo, una explicacion aceptable de como se
efectuaba tal generacion o de lo que ocurria en la mente del sujeto durante el proceso de activacion y
seleccion del contenido, considerando a la inspiracion como el principal requisito para que las ideas
aflorasen. Por su parte, los modelos de etapas partian de la premisa fundamental de que la actividad de
escribir requiere la puesta en practica de una serie de fases desarrolladas lineal y sucesivamente:
planificacion o etapa de generacion y organizacion del contenido; redaccion o plasmacion del
contenido en el papel; revision o correccion del resultado para editar el producto final; edicion o
presentacion definitiva del producto final. Aunque la principal aportacion de los modelos de etapas fue
la de concretar de modo mas preciso, algunos de los procesos que tienen lugar durante la composicion
de un texto, no explicaban, sin embargo, como son empleados dichos procesos por el sujeto,

presuponiendo una linealidad rigida que no se da en realidad.

Con el fin de llenar el vacio explicativo de estos primeros enfoques procesuales surgen,
durante los afos 80, los modelos de orientacion cognitiva, centrados en investigar los procesos
mentales implicados en la composicion e identificar los componentes cognitivos de dichos procesos. Si
bien dentro de los modelos cognitivos podemos encontrar un amplio abanico de propuestas, todas ellas
comparten una serie de planteamientos comunes, que las diferencian, tanto de las desarrolladas en el
marco de los modelos de traduccion y de etapas, como de las defendidas desde los modelos producto:

a) La consideracion de la escritura como un proceso cognitivo, constituido por diversos
subprocesos que se organizan en un sistema jerarquico, siendo el control consciente del proceso global,
el nivel mas alto en dicho sistema. Las unidades fundamentales de analisis desde estos modelos seran

los procesos cognitivos y no las etapas.



b) La aceptacion de que los procesos implicados en la escritura tienen un marcado caracter
interactivo, interrelacionandose y situandose cada uno de ellos a distintos niveles en el contexto global
de la actividad de escritura.

¢) La caracterizacion de la escritura como un proceso sofisticado y recursivo que requiere la
reflexion constante sobre el proceso seguido y sobre el producto que se va obteniendo (Castello, 1995).

d) La influencia y control que ejercen variables, tanto internas (conocimientos previos del
tema de escritura y de las convenciones lingliisticas, motivacion, objetivos) como externas (el contexto
comunicativo y la audiencia), en los procesos y estructura propios de la composicion escrita.

La mayor parte de las propuestas desde estos modelos han estado dirigidas a describir y
explicar, del modo mas preciso posible, la actividad de escritura; destacamos entre ellas las de Flower

y Hayes (1980) y los modelos explicativos planteados por Scardamalia y Bereiter (1987)

Los modelos cognitivos tampoco han escapado a las criticas, centradas basicamente en
subrayar las dificultades para poner en practica algunos de los principios que éstos defienden. Asi, por
ejemplo, aunque en sus formulaciones generales, estos modelos incluyen la influencia de variables
internas y externas en la actividad de escritura, posteriormente éstas ultimas no se incorporan de modo
relevante en la explicacion de las propuestas, ni son objeto de investigacion especifica, produciéndose,
en ocasiones, un excesivo centramiento en los procesos personales de escritura y contribuyendo al
establecimiento de practicas pedagbgicas que tienden a eclipsar el cardcter eminentemente social y
constructivo del lenguaje (Gil y Santana, 1985; Gilbert, 1990). Por otra parte, la pretendida naturalidad
que ha caracterizado a algunos de los métodos pedagogicos derivados de estos enfoques, al basarse en

pautas de escritura adulta, resulta, a menudo, exagerada.

Como complemento a los modelos cognitivos y no como una alternativa, hemos de
referirnos, finalmente al enfoque ecoldgico, el cual conceptualiza la actividad de escritura, no
solamente como un proceso individual de resolucion de problemas, sino también como un proceso
comunicativo y social que adquiere pleno significado en el contexto fisico, social y cultural en el que se
desarrolla. Podriamos decir que el factor contextual posee, desde el enfoque ecoldgico, una influencia
equiparable a la que, desde los modelos cognitivos, se atribuye a los procesos subjetivos de
composicion. Ello explica que las investigaciones realizadas desde la perspectiva ecoldgica se hayan
centrado en analizar el significado que los sujetos confieren a la actividad de escritura en diversos
contextos (medio familiar, social y escolar), y en precisar cual es la influencia concreta que pueden
ejercer determinados factores de estos contextos en dicha actividad (Zamel, 1987).

No obstante, la investigacion desde el paradigma ecoldgico se ha centrado mayoritariamente
en el analisis del contexto del aula y en los distintos factores que pueden estar influyendo o
condicionando la produccion escrita del alumno, tales como profesorado, programaciones, espacios
fisicos o relaciones interpersonales.

Se trata, por tanto, de una perspectiva de analisis que se desarrolla en el ntcleo de las

situaciones educativas concretas, motivada por la necesidad de profundizar en la dimension social y
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comunicativa de la escritura, una vez que los procesos personales han quedado mas o menos
establecidos por los enfoques cognitivos, y plantear modelos alternativos de ensefianza acordes con
esta dimension, en los que se ponga el acento en establecer un ambiente de apoyo, de colaboracion y de
negociacion de significados compartidos entre los alumnos, y entre éstos y el profesor, durante la tarea

de escribir.

1.2. La ensefianza de la composicion escrita: modelos diddcticos.

Los Modelos Didacticos de la composicion escrita son deudores de los enfoques explicativos
anteriormente descritos, distinguiéndose dos tendencias principales en la ensefianza de esta
competencia: una, orientada al producto, y otra, centrada en el proceso; ésta Ultima enriquecida con
las aportaciones del modelo ecologico. No obstante, en el momento actual, estas tendencias no son
totalmente excluyentes, puesto que los planteamientos didacticos de algunas de ellas se solapan con las
de otras.

a) Los modelos de enserianza centrados en el producto escrito ponen el acento en el
desarrollo de la competencia textual del alumno, desde una perspectiva eminentemente lingiiistica.
Dicha competencia textual es entendida a dos niveles:

- Micro-estructural, que supone el dominio de los aspectos mas formales del texto, y por
tanto, de un conjunto de reglas gramaticales que progresivamente se van interiorizando.

- Macro-estructural, que implica el aprendizaje y utilizacion de las distintas tipologias
textuales, es decir, aprender a expresar un mensaje en el soporte textual que mejor se adecue a los
objetivos comunicativos del escritor y a las expectativas del lector (Salvador Mata, 1997).

Esta distincion ha dado lugar al desarrollo de dos enfoques de ensefianza dentro de estos
modelos, que se distinguen basicamente por el énfasis que ponen en uno u otro nivel durante el proceso
de instruccion: el enfoque de enserianza de la gramatica, o modelo oracional, basado en los estudios de
gramatica tradicional, y el enfoque basado en las funciones, o modelo textual-discursivo, fundamentado
en la lingliistica del texto. Si bien en sus origenes, el enfoque basado en la enserianza de la gramadtica
situaba a ésta en el centro del curriculum lingiiistico escrito, considerando que el dominio de la
sintaxis, el 1éxico, la morfologia o la ortografia era lo inico que precisaba el alumno para componer un
texto, las propuestas mas modernas de este enfoque incluyen el estudio de otros aspectos que
contribuyan a mejorar el producto escrito (cohesion y coherencia interna de los textos) y una
estructuracion mas holistica de los contenidos gramaticales, facilitando asi el aprendizaje global de la
lengua.

Por su parte, el enfoque basado en las funciones, o modelo textual discursivo, implica
organizar el curriculum en torno a las diversas tipologias textuales, basandose en una concepcion
funcionalista del lenguaje, segun la cual éste es considerado como una herramienta 1til de
comunicacioén y no s6lo como un conjunto cerrado de conocimientos gramaticales. El énfasis, desde

este enfoque, se pone, por tanto, en la comunicacién o en los diferentes usos de la lengua, a diferencia



del enfoque gramatical, en donde el acento se ponia en el grado de correccion con el que se empleaban
una serie de reglas gramaticales.

Investigaciones pioneras en la incorporacién de los planteamientos de este enfoque al campo
de la expresion escrita, han sido las realizadas tanto en Inglaterra como en Francia por autores como
Johnson (1981) y Bronckart (1979). En nuestro pais asistimos en los Gltimos afios a una proliferacion
de investigaciones que, desde distintas zonas geograficas, tratan de profundizar en la adopcion de este
enfoque como eje central en la ensefianza de la lengua escrita. (Cassany, 1987; Colomer, Ribas y Utset,
1993; Ferrer y Zayas, 1995; Arano, Berazadi e Idiazabal, 1996; Castella, 1996; Castello, 1995; entre
otros). Esta preocupacion ha venido motivada especialmente por la implantacion de la Reforma del
Sistema Educativo y su adopcién de un enfoque funcional y comunicativo como modelo de ensefianza
de la lengua. Desde este enfoque, las diversas tipologias textuales son caracterizadas como unidades
naturales de realizacion de los usos lingliisticos y, en consecuencia, pasan a constituirse en criterios
organizadores de la ensefianza.

La adopcion de este enfoque en la ensefianza de la expresion escrita supone, por una parte,
considerar el texto escrito como una unidad que toma significado en el contexto situacional concreto.
Por tanto, a diferencia del enfoque gramatical anterior, el contenido y los recursos gramaticales se
ponen al servicio de un contexto comunicativo real. Por otra parte, implica organizar el curriculum de
la lengua escrita en torno a las diversas tipologias textuales, planteando la ensefianza de éstas no en
abstracto, sino en contacto con modelos textuales concretos y con las dificultades especificas que
plantea su escritura, para acometer soluciones contextualizadas.

Las derivaciones pedagogicas del enfoque funcional aplicado a la ensefianza de la expresion

escrita, serian basicamente las siguientes:

1. El conocimiento y empleo en el aula de una gran variedad de textos reales, con
tipologias y funciones comunicativas diversas, al considerarse, desde este enfoque, que no se aprende
globalmente a escribir, sino que cada tipologia textual posee unas demandas y problemas diferentes
que el alumno debe conocer para poder emplearlas adecuadamente cuando escribe; es decir, el alumno
precisa aprender a escribir narraciones, exposiciones, argumentaciones, descripciones, etc, como
formatos adecuados a las distintas situaciones comunicativas.

2. La atribucion de un significado social a la actividad de escritura, creando un contexto
comunicativo real, con propositos y receptores concretos para el texto producido.

3. La atencion especial a las necesidades comunicativas del alumno (Cassany, 1990), al
asumir que cada alumno tiene necesidades de comunicacion diferentes, por lo que requerira el
aprendizaje de funciones y recursos lingliisticos distintos a los que podra precisar otro compafiero. Por
ello, el docente tiene que proporcionar las ayudas, las estimulaciones y motivaciones que requiera el
alumno en cada caso concreto.

4. El planteamiento de actividades de comunicacion escrita, globales, reales y completas,

de forma similar a como se producen en los contextos comunicativos cotidianos. De este modo, se



garantiza que lo que se ensefia en el aula sea lo que realmente los alumnos van a emplear en contextos
reales. Las propuestas didacticas mas actuales de este enfoque articulan la ensefianza en torno a
secuencias didacticas, adoptando como instrumento metodologico el Trabajo por Proyectos, a través
de las cuales los alumnos llevan a cabo tanto actividades dirigidas a desarrollar los procesos de
planificacion y revision implicados en la produccion de un texto, como las actividades necesarias para

conocer en profundidad las distintas tipologias textuales.

Una variante del enfoque funcional, y paralelo al desarrollo de éste, lo constituye el
denominado enfoque basado en el contenido. Si bien este enfoque se distancia en sus planteamientos
del modelo funcional tal y como lo hemos descrito, al defender la supremacia del contenido sobre la
forma textual, comparte con el anterior la preocupacion por dar respuesta a las necesidades reales de
expresion escrita que manifiesta el alumnado, limitando éstas, no obstante, al ambito escolar y a un tipo
concreto de géneros discursivos, los textos académicos. Sus caracteristicas basicas serian las siguientes

(Cassany, 1990):

1. El acento se pone en lo que se dice en el texto (contenido), y no tanto en como se dice
(forma). Por ello, los aspectos formales y estructurales de la expresion escrita no son objeto de
instruccion directa.

2. El objetivo de la escritura es un determinado tema académico relacionado con el programa
de estudios de los alumnos. Desde este enfoque, la expresion escrita pasa a ser entendida como un
instrumento a través del cual se puede profundizar en contenidos de distintas areas de conocimiento.

3. Esta concepcion de la expresion escrita implica la necesidad de que ésta esté presente en
todas las areas de conocimiento, y no necesariamente en el area de Lengua, porque se trata de un
instrumento que puede emplearse para aprender sobre cualquier contenido del curriculum.

4. La secuencia de instruccion incluye tres fases: una de inmersion en un tema, dedicada al
analisis y comprension de éste (a través de explicaciones verbales, consulta de fuentes bibliograficas,
etc.), otra de estructuracion de la informacion recogida en torno al tema, que supone esquematizar,
resumir, intercambiar opiniones sobre dicha informacion y preparar las ideas; y una tercera fase de

produccion del escrito académico.

b) Los modelos de enserianza orientados al proceso de escritura plantean ésta como una
actividad compleja y multidimensional que requiere el desarrollo de diversos procesos cognitivos
(planificacion, organizacion, textualizacion, revision) que intervienen en el macroproceso de la
composicion. Enfatizan la ensefianza de distintas estrategias cognitivas y metacognitivas orientadas a
desarrollar y regular tales procesos, enmarcandose en el contexto de programas concretos de
intervencion didactica. La idea fundamental de estos modelos es que lo importante no es solo ensefiar
como debe ser un producto escrito, sino mostrar y desarrollar todos los pasos intermedios y las

estrategias que se ponen en marcha durante el proceso de composicion.



No obstante, la forma de abordar la ensefianza desde estos modelos ha variado también,
dependiendo de las premisas defendidas por las distintas orientaciones teoricas, integradas en los
mismos. Asi, por ejemplo, del modelo de etapas, que como se recordara, consideraba la actividad de
escribir como la puesta en practica de una serie de fases o estadios que se desarrollan de modo lineal y
sucesivo, se deriva un enfoque secuencial, programado y prescriptivo de la ensefianza, en el que se
establecen detalladamente las fases a seguir.

Frente a esta consideracion, los actuales modelos didacticos de orientacion cognitiva,
desarrollados a partir de investigaciones realizadas durante la década de los ochenta y noventa,
consideran la escritura, por una parte, como un proceso cognitivo, constituido por diversos subprocesos
organizados en un sistema jerarquico, con un caracter recursivo, no lineal; y, por otra, como un proceso
social determinado por su finalidad comunicativa. En consecuencia, la ensefianza fundamentada en
estos modelos aborda el desarrollo de ambas dimensiones, enfatizando la finalidad comunicativa de la
escritura y desarrollando los procesos cognitivos. En estos enfoques se integran plenamente la
ensefianza orientada al proceso de escritura y la ensefianza de los géneros discursivos, en los cuales
esos procesos asumen pleno significado.

Los principios didacticos que se derivan de este modo de considerar la actividad de escritura,
que han sido puestos de manifiesto por distintos autores serian entre otros los siguientes:

- Atencion_ y control del proceso. La ensefianza de la composicion escrita no puede incluir

solamente conocimientos declarativos y procedimentales de gramatica y de los usos y conveciones de
la lengua, sino que implica también el conocimiento del contenido, de los procesos que subyacen a la
composicion de textos y el desarrollo de conocimientos de gestion o control de dichos proceso, para
activar y dirigir los conocimientos anteriores (de forma y de contenido) en funcion de los objetivos de
comunicacion. Diversos autores sefialan que estos conocimientos de control y gestion del proceso de
escritura no se adquieren espontaneamente, por lo que sera necesario una intervencion didactica
especifica y contextualizada, dirigida a conseguir su desarrollo. De este modo, los aspectos
metacognitivos y sociales de la escritura se vinculan estrechamente durante el proceso de composicion.

- Atencion_al contexto. Los contextos condicionan la expresion escrita, al ser ésta una

actividad social. En consecuencia, las caracteristicas de los mismos influiran en la motivacion del
alumno para escribir, y en el grado de adquisicion y empleo de las estrategias cognitivas que éste
requiere durante el proceso de composicion.

- Interaccion. El rol del profesor es el de orientador y asesor del trabajo de los alumnos,
participando a dos niveles: a nivel general, desarrollando la motivacion de los alumnos, estableciendo
objetivos, planificando globalmente el proceso o modeldndolo; y a nivel individual, efectuando un
seguimiento de los procesos personales que ponen en practica los alumnos (dandoles opciones de
trabajo, proporcionandoles técnicas concretas, leyendo sus borradores, mostrandoles los puntos flojos,
etc...) (Milian, 1994). Sin embargo, la actividad de escritura no implica solamente una interaccion entre

el profesor y los alumnos, sino también un didlogo y colaboracion entre éstos ultimos.



- Individualizacion. Las necesidades, las motivaciones y los ritmos de aprendizaje no son los

mismos en todos los alumnos. Cada uno desarrolla su propio proceso de composicion, dependiendo de
sus capacidades intelectuales y afectivas. Por lo que la labor orientadora del profesor no puede
reducirse a ensefiar recetas unicas de escritura, sino que debe dirigirse a ofrecer a cada alumno las
estrategias pertinentes para enfrentarse a los obstaculos que se derivaran de su tarea de composicion,
facilitando una actuacion progresivamente mas autonoma y estratégica.

- Autenticidad. Este principio supone proporcionar a los alumnos actividades reales de
escritura, dirigidas a una determinada audiencia, frente a los métodos de enseflanza tradicionales que
enfatizaban una constante simulacion que obligaba al alumno a pensar, sentir y vivir lo que nunca

penso, sintid y vivié (Romero y Romero, 1988).

Como se puede apreciar cada una de las tendencias didacticas que hemos revisado pone el
énfasis en uno u otro aspecto del acto de escritura (la gramatica, la funcion o los tipos de géneros
discursivos, el contenido o los procesos cognitivos que intervienen) y, en consecuencia, plantean un
trabajo prioritario y sistematico en uno u otro de los aspectos mencionados, dependiendo del modelo
teorico en el que se situan, aunque sin excluir el trabajo sobre las demas perspectivas de expresion.

La distincion entre unas y otras propuestas es fundamentalmente de enfoque y de énfasis, no
existiendo un alejamiento real entre ellas en el momento actual, tal y como hemos podido apreciar
especialmente en los enfoques didacticos mas recientes (funcional y cognitivo). En muchas de las
propuestas metodologicas concretas de ambos enfoques se observa, mas bien, una tendencia hacia el
eclecticismo, en el intento de evitar extremismos peligrosos que puedan contribuir a empobrecer el
trabajo didactico y a vaciar de sentido la actividad de escritura.

Este afan integrador lo apreciamos, por ejemplo, en algunos de los planteamientos del
enfoque funcional, en donde la organizacion de la ensefianza en torno a los distintos tipos de textos
incluye la instruccion sobre algunas de las estrategias implicadas en el proceso de composicion,
asumiendo que la competencia escritora supone conectar proceso (operaciones cognitivas) y producto
(estructuras textuales y reflexion gramatical). También podrian sefalarse, desde otra perspectiva, las
aportaciones de propuestas en las que se plantea y justifica la ensefianza de la gramatica en estrecha
relacion con las tipologias textuales que se estén trabajando en el contexto de actividades amplias de
composicion escrita (Zayas, 1996). Lo mismo podriamos decir de programas concretos desarrollados
en el contexto de los modelos cognitivos, en los cuales se instruye a los alumnos, tanto en el
conocimiento y empleo de una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas, como en el
conocimiento sobre las estructuras textuales, al considerarlas instrumentos especialmente utiles en el
proceso de planificacion y, dentro de €1, en el subproceso de organizacion del escrito.

El programa de intervencion que nosotras presentamos va en esta tltima linea de integracion,
al situar la instruccion sobre los procesos cognitivos y metacognitivos implicados en la composicion
escrita, en el contexto de diversas situaciones discursivas concretas. Partiendo del analisis y

profundizacion sobre las caracteristicas y condiciones que definen determinados tipos de texto,
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tratamos de conseguir que los alumnos aprendan los diferentes componentes que intervienen en el
proceso de composicion (planificar, controlar la actividad de redaccion, revisar los productos
intermedios y finales...) y sean capaces de emplearlos de modo progresivamente mas autébnomo y
estratégico. Por tanto, situamos nuestra propuesta en el contexto de los enfoques didacticos maés
actuales de orientacion cognitiva, los cuales, integrando las aportaciones principales de un enfoque
funcional y comunicativo de la lengua escrita, consideran a ésta, como un proceso cognitivo complejo
que no se desarrolla espontaneamente, por lo que requiere una intervencion educativa especifica; y
como un proceso social, en donde los diversos usos de la lengua escrita, concretados en una variedad

de textos, requeriran la regulacion y el control de ese proceso cognitivo.

2. PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE INSTRUCCION PARA MEJORAR LA
COMPOSICION ESCRITA

2.1. Presentacion del programa “mejorar nuestra forma de pensar y expresarnos cuando

escribimos”.

Este programa, que ha sido desarrollado y verificada su eficacia con alumnos de 3* de E.S.O.
durante el curso 98-99, es el resultado de nuestra concepcion sobre la actividad de escritura y lo que
debe implicar su instruccion. Partimos de que la expresion escrita es un proceso complejo de resolucion
de problemas, al que el alumno tiene que enfrentarse conociendo y aplicando un conjunto de
estrategias, relacionadas no solamente con el contenido del tema sobre el que quiere escribir y la
situacion discursiva concreta, sino también con el proceso de planificacion y gestion del texto, asi
como con el control y regulacion del propio proceso de composicion.

De acuerdo con esta forma de entender la expresion escrita, consideramos necesario que la
instruccion se centre fundamentalmente en los procesos de redaccion, frente al interés por el producto
escrito, que ha venido primando tradicionalmente en la ensefianza de esta competencia, en la que los
ejercicios de composicion escrita, se limitaban frecuentemente a la redaccion esporadica de
composiciones sobre temas poco interesantes, en los que se evaluaba tanto el grado en que el alumno
dominaba las convenciones de la lengua escrita, previamente aprendidas, como el nivel de pericia o
inspiracion en el momento de expresar por escrito sus ideas. Esta evaluacion, centrada
fundamentalmente en el producto, era suficiente para aconsejar al alumno sobre la necesidad de buscar
otras formas de expresar el texto, si éste no resultaba adecuado, pero estaba lejos de proporcionarle una
informacioén precisa sobré qué es lo que debia de hacer para mejorarlo.

Las investigaciones mas actuales sobre la composicion escrita se han ido centrando, por el
contrario, en los procesos psicoldgicos que intervienen en la composicion de un texto, evidenciando

dos hechos importantes de cara a su ensefianza:

e No es suficiente con tener buenos conocimientos de gramatica u ortografia, sino que

también es preciso dominar los procesos implicados en la composicion de un texto.
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e Los alumnos no descubren de forma espontanea estos procesos de composicion, por lo que
no los pondran en marcha si no se planifica una intervencion educativa sistematica para
este fin. Las dificultades en la expresion escrita provienen la mayoria de las veces de
deficiencias en su ensefianza, entre las que, por citar so6lo algunas, podriamos considerar las
siguientes:

- La escritura es ocasional y su aprendizaje no se encuentra sistematizado en la
mayoria de los casos.

- La ensefianza no incluye, por lo general, actividades tales como la planificacion,
presentacion de modelos a cargo del profesor sobre como se puede llevar a cabo
esta actividad, disefio y revision, oportunidad para realizar varios borradores y
refuerzo por parte del profesor y otros compafieros como posibles destinatarios del
escrito realizado por un alumno.

- La escuela sigue mostrandose reticente a enfrentar a los alumnos a actividades de

composicion con objetivos variados y significativos.

De acuerdo con los planteamientos anteriores, el programa que hemos denominado “Mejorar
nuestra forma de expresarnos cuando escribimos” se orienta fundamentalmente a instruir
conjuntamente en tres tipos de habilidades necesarias para mejorar el comportamiento de los alumnos a
la hora de componer un texto:

a) EIl conocimiento y empleo de los procesos cognitivos de planificacion, organizacion,
redaccion y revision escrita,

b) el conocimiento y empleo, a su vez, de la estructura textual, y

c) el desarrollo de los procesos autorregulatorios que permitan a los alumnos acceder
automaticamente y de forma recurrente a las distintas fases implicadas en la

composicion de un texto.

2.2. Objetivos.

El objetivo general del programa es el de ayudar a los alumnos a desarrollar, comprender y
emplear autobnomamente los aspectos fundamentales implicados en el proceso de escritura de diversas
tipologias textuales. Ello fundamentalmente por dos razones: por el papel relevante que juega dicha
estructura en la forma de organizar y producir el texto, y por los resultados obtenidos en distintas
investigaciones (Newcomer y Baranbaum, 1991; Graham y Harris, 1992; Hernandez, 1999), en las que
se pone de manifiesto que los alumnos con mayores dificultades en la expresion escrita desconocen las
caracteristicas estructurales de los diversos tipos de texto y, en consecuencia, no las emplean durante el
proceso de composicion; si bien, cuando se les instruye explicitamente en dichas caracteristicas mejora
su forma de expresion. Como consecuencia los objetivos basicos que guiaran todo el proceso de

instruccion podriamos concretarlos en:
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1. Ensefiar a los alumnos el empleo, control y regulacion de una serie de estrategias
cognitivas y lingiiisticas implicadas en los proceso de planificacion, organizacion,
redaccion y revision de un texto.

2. Hacerles explicitas las caracteristicas de las distintas estructuras textuales (expositivas y

narrativas), y su utilidad en los procesos de escritura anteriormente apuntados.

2.3. Aspectos metodologicos del programa.

El programa que, tal como hemos apuntado, ha sido implementado y evaluado positivamente
con alumnos de 3° de la E.S.O., incluye los principales presupuestos del planteamiento metodologico
desarrollado por Englert y Raphael, denominado entrenamiento dialdgico, si bien éste se adapto a las
caracteristicas concretas de la etapa y de los alumnos con los que trabajamos, y se combind con el
método de instruccion directa.

Entre los aspectos metodologicos mas relevantes del programa, resefiamos la ensefianza de
estrategias especificas que los alumnos necesitan emplear en las fases de planificacion, organizacion,
redaccion y revision de un texto. Procesos que suponen, en primer lugar, la presentacion de distintas
estructuras textuales a los alumnos, con el fin de que éstos posteriormente las utilicen en sus
composiciones; en segundo lugar, la inclusion del modelado por parte del profesor, con el objetivo de
explicitar los pensamientos y cuestiones propios de cada una de las fases implicadas en la composicion
y, en tercer lugar, la utilizacion del didlogo conjunto entre profesor y alumnos en torno a los problemas
mas habitualmente encontrados durante la composicion y sobre las estrategias previamente modeladas.

Para liberar a los alumnos de la necesidad de recordar las estrategias propias de cada fase, se
introduce temporalmente un recurso de apoyo, las hojas para pensar, en las que se les proporcionan
pistas que ayudan a centrar la atencion en dichas estrategias, y facilitar su interiorizacion, al aprender
no solo el empleo de éstas sino también la forma de regularlas, en funcion de las distintas situaciones
comunicativas.

El trabajo cooperativo entre compafieros esta presente a lo largo de todo el proceso de
composicion, pero de modo especial en la fase de revision del primer borrador escrito, de cara a

intercambiar sugerencias para preparar la edicion final.

2.4. Desarrollo del programa.
Presentamos en primer lugar un esquema en el que se pueden apreciar los modulos que

comprende el programa: (grafico n°® 2)

e Primer modulo: objetivo y motivacion.

La finalidad fundamental de este modulo es la de concretar con los alumnos el objetivo tltimo
del programa y motivarles a participar en el mismo.

De acuerdo con esta finalidad, se inicia la sesion presentando a los alumnos el objetivo general

que se va a tratar de conseguir a lo largo del desarrollo del programa: mejorar su forma de expresarse
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cuando escriben, para que sientan la necesidad de conseguir este objetivo, asi como otros que se irdn
concretando posteriormente.

Esta motivacion se propicia mediante un diadlogo con los alumnos en el que se vayan
explicitando algunas de las dificultades que suelen experimentar, mas frecuentemente, ante la tarea de
componer un texto, al mismo tiempo que se les va interesando en formas de escritura mas reflexivas y
creativas. El docente puede iniciar ese didlogo planteandoles una serie de cuestiones, dirigidas tanto a
conocer los habitos y preferencias de escritura de sus alumnos, como a facilitar la concrecion de dichas
dificultades. Las cuestiones que se pueden formular para el didlogo podrian ser, entre otras, las
siguientes: jos gusta escribir?, jlo hacéis habitualmente?, jsobre qué temas soléis escribir?, jos
considerdis buenos escritores?, ;jqué hacéis mientras estdis escribiendo?, ;jqué dificultades encontrais
mas frecuentemente cuando escribis?, etc.

La discusion en grupo en torno a éstas y otras cuestiones que puedan ir surgiendo, resulta de
gran ayuda a la hora de precisar a los alumnos en qué medida el programa resultara util para ser

mejores escritores y solventar algunas de las dificultades manifestadas durante el dialogo previo.

o Segundo modulo. Presentacion de dos estructuras textuales: narracion y exposicion.

El segundo moédulo constituye una introduccion a las estructuras textuales narrativa y
expositiva, partiendo de dos de sus diferencias fundamentales: el distinto tipo de informacion que
proporcionan y la forma de organizar dicha informacion. Al mismo tiempo, con el desarrollo del
moédulo se pretende también que los alumnos comiencen a percibir la necesidad de determinar el tema,
los objetivos y los destinatarios de sus composiciones, como forma de decidir qué tipologia textual
puede resultar mas adecuada para expresar sus ideas, teniendo en cuenta esos tres aspectos.

El moédulo puede iniciarse presentando a los alumnos dos textos, uno expositivo y otro
narrativo, pidiéndoles que los lean, para dialogar posteriormente en torno a las diferencias que aprecian
entre ambos. Lo mas habitual es que los alumnos del Segundo Ciclo de Secundaria perciban con
facilidad que cada uno de los textos proporciona distinto tipo de informacion e, incluso, que no tengan
dificultades a la hora de identificar cudl constituye un texto narrativo, si bien las razones que suelen dar
para justificar su eleccion se centran basicamente en la presencia de personajes y no tanto en otros
elementos propios de esta tipologia textual, como pueden ser el acontecimiento precipitante, la accion
de los personales, sus reacciones o sus respuestas internas, entre otros.

Para que los alumnos tomen conciencia de €stos y otros elementos caracteristicos de los textos
narrativos, de cara a incluirlos posteriormente en sus composiciones, el profesor modela el proceso que

¢l sigue para considerar que un texto es narrativo. Un ejemplo de posible modelado seria el siguiente:
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Texto:
De pronto se desencadend un vendaval. La brisa tibia de hacia unos instantes se convirti6 en una rafaga

intensa que parecia surgida de los nubarrones lejanos. Larry grité a Eddie que se diera prisa. Sabia que jamas lograrian
ponerse a cubierto si no se apresuraban. Entonces oyé el crujido y vio el arbol, de proporciones gigantescas, en el
preciso momento en que se desplomaba en direccion a ellos. Y tuvo apenas el tiempo justo para coger a Eddie y
apartarlo del punto en que iba a caer. Ni sofiar con ponerse a cubierto antes de que se desencadenara la tormenta.
Modelado:

¢Coémo he sabido que en el segundo texto se narraba una historia? En primer lugar observé que el autor introducia el
pasaje con la expresion “De pronto”. Esto me hizo suponer que algo iba a ocurrir. Y, en efecto, el autor nos cuenta que
en algun lugar se desencadené un vendaval. En las historias hay habitualmente una fase en la que se introduce un
acontecimiento que cambia el rumbo de la misma. Al seguir leyendo, me di cuenta, como vosotros, que ademas en ese
acontecimiento estaban implicados dos personajes que responden de determinada forma ante el problema de poderse
encontrar en medio de una tormenta; en concreto, Larry propone ir mas deprisa para guarecerse, antes de que ésta se
desencadene. Al seguir leyendo, encontré que habia otro acontecimiento que podia impedir el objetivo de los personajes,
el desprendimiento de un arbol que se dirigiia amenazadoramente hacia Eddie y Larry. Ante este nuevo problema, Larry
responde apartando rapidamente a Eddie del lugar en el que el arbol iba a acaer. Este nuevo contratiempo hace sentir a

uno de los dos personajes, no se especifica cual, que no podran lograr su objetivo de guarecerse antes de que se

nroduzea la tormenta.

Es importante que a este modelado le siga una explicacion, por parte del docente, en la cual
explicite a los alumnos que la presencia de otros elementos, ademas de los personajes, es lo que le ha
permitido deducir con mas seguridad que se trata de un texto narrativo; en concreto, elementos tales
como el acontecimiento precipitante y la respuesta interna que ante éste tienen los personajes,
sefialando, también, en qué partes del texto estan localizados. Puesto que el pasaje presentado no
constituye una historia completa, el profesor puede presentar, posteriormente, otros textos en los que
los alumnos vayan identificando todos los elementos caracteristicos de una estructura textual narrativa.

Idéntico procedimiento se seguiria con el segundo texto, especificando, a lo largo del modelado
y la discusion posterior, que en los textos expositivos no se pueden apreciar los elementos analizados
con anterioridad, puesto que el tipo de informacion y la finalidad de la misma es diferente: se exponen
y se explican determinados hechos o acontecimientos, por lo que la forma de organizar esa informacion
difiere de la que sigue un autor a la hora de narrar una historia.

En sesiones posteriores la instruccion se orientara a que los alumnos reflexionen sobre los
motivos que pueden inducir a un escritor a elegir una estructura textual narrativa o expositiva, cuando
desea escribir sobre un tema. Para ello, se puede proponer un trabajo en grupos, en torno a la siguiente
pregunta: ;Qué aspectos creéis que tiene en cuenta un escritor a la hora de decidir qué tipologia
textual (expositiva o narrativa) resulta mas adecuada para expresar una determinada informacion?.

Esta reflexion en grupos resulta muy util para que los alumnos comiencen a pensar como
escritores y se planteen la necesidad de tener en cuenta, con anterioridad a la redaccion, aspectos tales
como los objetivos, la audiencia o el tema en cuestion, y como dichos aspectos les ayudaran a tomar
decisiones acerca de la forma mas adecuada de organizar sus ideas. En definitiva, se trata de que tomen

conciencia de la importancia que tiene una planificacion previa a la hora de mejorar sus composiciones.
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A esta primera actividad de trabajo en pequefios grupos le sigue una puesta en comun, en la
que cada grupo exprese los aspectos que ha ido seleccionando, asi como una discusion sobre los que
pueden considerarse mas importantes.

Este segundo modulo finaliza resumiendo lo aprendido durante las diferentes sesiones y
discutiendo conjuntamente sobre su utilidad para conseguir el objetivo general de ser mejores

escritores.

o Tercer modulo. Profundizacion en las caracteristicas de los textos narrativos y
composicion escrita empleando esta tipologia textual.

Este modulo se desglosa en dos fases, denominadas en el esquema del programa como A y B.

El objetivo general de la fase 4 es el de profundizar en el conocimiento de los textos narrativos,
concretando:

1. Las partes generales que comprende su estructura: presentacion de los hechos o situacion
inicial, trama o nudo y resolucion del conflicto o desenlace.

2. Los elementos que normalmente se incluyen en cada una de esas partes generales:
personajes, lugar, tiempo, acontecimiento precipitante, reaccion, respuesta interna, accion,
consecuencia, reaccion.

3. Las técnicas mas frecuentemente utilizadas en los textos narrativos: la descripcion
(objetiva y subjetiva), el narrador (protagonista y testigo), el dialogo (directo e indirecto).

4. La representacion grdfica o mapa de la historia, con la informacion mas importante de la
misma. Esta representacion permite a los alumnos, por una parte, comprender y recordar
mejor la historia y, por otra, comprobar la utilidad de emplearla durante la planificacion de
sus composiciones, para organizar mejor sus ideas.

En esta primera fase se empleara fundamentalmente la instruccion directa.

Una vez que se ha profundizado en el conocimiento de las caracteristicas principales de la
tipologia textual narrativa, en la fase B se propone a los alumnos el objetivo general de componer un
texto narrativo. Para la consecucion de este objetivo no solo es preciso hacer visibles a los alumnos las
estructuras textuales, sino también ensefarles explicitamente los procesos concretos de escritura y las
estrategias que pueden poner en marcha a la hora de planificar, redactar y revisar sus escritos,
desarrollando, al mismo tiempo, la autorregulacion de las mismas. Dicha ensefianza exige al docente,
en primer lugar, que haga visibles a los alumnos las actividades mentales efectuadas durante el proceso
de produccion de un texto, modele los estados intermedios por los que va pasando el escrito, las
estrategias que se pueden poner en practica en cada uno de dichos estados y favorezca posteriormente
la reflexion conjunta, en torno al proceso que se ha puesto en marcha durante dicho modelado. En
segundo lugar, requiere también que el docente favorezca el trabajo compartido de los alumnos en
determinados momentos de la actividad de escritura. Y, por ultimo, que proporcione las ayudas
pedagobgicas externas o andamiajes para poner en practica, una vez explicitado el proceso mediante el

modelado, cada una de las fases que intervienen en el proceso cognitivo de escritura (Castelld, 1995).
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Por tanto, la instruccion se centra en esta fase en los procesos y estrategias implicados en la
composicion escrita, planteando y haciendo visible a los alumnos la necesidad de tenerlos en cuenta de
manera recurrente durante su actividad de escritura. Esta fase puede desarrollarse, aproximadamente,

en siete u ocho sesiones, de acuerdo con la secuencia que describimos seguidamente:

1. Presentacion del objetivo general de esta fase y motivacion hacia la tarea de escritura.

2. Modelado de cada uno de los procesos implicados en la composicion (planificacion,
redaccion y revision) y discusion posterior sobre las estrategias puestas en prdctica en cada uno de
ellos. Asi, por ejemplo, durante el proceso de planificacion, se puede hacer un modelado de las
siguientes estrategias:

e (Como elegir un tema de entre varios seleccionados inicialmente.

e Como obtener informacion en torno al tema, indicando también los procedimientos
para organizarla en las distintas fases y elementos que conforman los textos
narrativos.

e Pensar en quiénes van a ser los destinatarios, explicando el papel que desempeiia la
audiencia como determinante de la organizacion y expresion de las ideas.

e Pensar en el objetivo o finalidad de la composicion.

Durante el proceso de redaccion, el modelado y la discusion posterior se dirigen a que los
alumnos perciban la importancia de:
e Despertar en la audiencia el interés por el tema seleccionado, apelando a técnicas
como el didlogo, las descripciones, el suspense, los finales inesperados, etc.
e Ampliar y organizar coherentemente las ideas inicialmente esbozadas.
e Revisar regularmente como se va desarrollando la redaccion.
e Tomar decisiones sobre la posibilidad de realizar algunos cambios en la redaccion,

en funcidn del plan inicial, o bien, revisar y modificar éste.

Por tltimo, en la revision, el modelado y la discusion deben dirigirse a hacer explicita a los
alumnos la necesidad de evaluar, revisar y corregir distintos aspectos de todos los procesos
anteriormente desarrollados.

La demostracion de todos estos procesos debe ir acompafiada de la participacion activa de los
alumnos, de forma que, al mismo tiempo que el docente realiza el modelado de los mismos, éstos lo
pongan en practica en la composiciéon de un texto narrativo, trabajando en pequefios grupos para,

posteriormente, ponerlo en comun en el grupo-clase.

3. Presentacion de “hojas para pensar” como una ayuda externa o andamiaje temporal que
guie, ya individualmente, el proceso de composicion de cada alumno, liberandole de tener que recordar
todos los pasos en la puesta en practica del mismo. Las hojas para pensar proporcionan a los alumnos
indicaciones y sugerencias que les invitan a pensar sobre lo que van a escribir y como hacerlo,

fomentando su reflexion, reduciendo la ansiedad que puede suponer para el alumno enfrentarse a una
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tarea de escritura sin saber qué tiene que hacer; facilitindole el acceso a todas las operaciones que
intervienen en la actividad de escritura y la autoevaluacion de la misma, al percibir que las sugerencias
para producir un texto constituyen a la vez criterios a considerar durante la revision y evaluacion del
mismo.

Un ejemplo de hojas para pensar disefiadas para ayudar a los alumnos a componer un texto

narrativo puede verse en los anexos y mas detalladamente en Hernandez y Quintero (2001).

e  Cuarto mddulo. Profundizacion en las caracteristicas de los textos expositivos y

composicion escrita de pasajes con distintas estructuras textuales expositivas.

Este modulo se desglosa, igual que el anterior, en dos fases, A y B pero, en este caso, se
trabajan conjuntamente. El objetivo fundamental del mismo es que los alumnos conozcan y empleen en
sus escritos seis estructuras propias de los textos expositivos: Problema-solucion, comparativa,
argumentativa, causal, coleccion y descriptiva, profundizando, en primer lugar, en las caracteristicas,
componentes y representacion grafica u organizacion de cada estructura (fase A), para pasar,
inmediatamente después, a la composicion de un texto empleando la organizacion textual previamente
aprendida (fase B).

El proceso de instruccion puede desarrollarse del siguiente modo:

1. Se presenta a los alumnos el objetivo general de este modulo — profundizar en el
conocimiento de seis tipologias textuales expositivas para emplearlas en la composicion escrita —y se
les motiva hacia las actividades que se realizaran en las sesiones sucesivas, apelando a la utilidad
concreta que dichas actividades tendran a la hora de expresar mejor sus ideas, cuando pretendan
componer textos expositivos. Se debe precisar también a los alumnos que un texto de este tipo no se
encuentra siempre en estado puro, siendo lo mas frecuente encontrar en un mismo pasaje distintas

formas de organizar las ideas, aunque una predomine sobre las demas.

2. Se presentan a los alumnos seis cuadernos de trabajo En cada uno de ellos se incluye una
primera parte en la que se muestra el dialogo entre dos personajes, en torno a las caracteristicas de cada
una de las tipologias textuales expositivas que van a trabajarse a lo largo del moédulo (descripcion de la
tipologia textual concreta, presentacion de los términos clave o sefializaciones empleados por los
autores para dar pistas al lector sobre la organizacion empleada y representacion grafica de esa
estructura), ejemplificindose las caracteristicas apuntadas a través de distintos textos. Esta primera
parte de los cuadernos de trabajo incluye también informacion sobre la utilidad que tiene la
identificacion de la estructura textual en su tarea como lectores y escritores. La segunda parte de los
cuadernos de trabajo situa ya a los alumnos en la composicion de un texto con la estructura que se haya
trabajado en la primera parte, incluyendo hojas para pensar correspondientes a la planificacion,
organizacion, redaccion y revision. Un ejemplo de éstos, correspondiente a la estructura textual de
problema-solucion, puede verse en el anexo.

3. Los alumnos se retinen en grupos para leer y comentar el contenido del didlogo mantenido

entre los dos personajes del cuaderno. Uno de los personajes, el alumno, plantea determinados
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interrogantes al segundo personaje, el profesor, en torno a las caracteristicas de una estructura textual
concreta. Este ultimo va presentando dicha estructura y ayudandole a descubrir su utilidad para leer y
componer un texto.

4. Después del dialogo generado entre los grupos, se pasa a una actividad de discusion y puesta
en comun conjunta, dirigida por una serie de preguntas planteadas por el profesor, que hacen referencia
tanto a la informacion proporcionada en el didlogo que mantienen ambos personajes, como a las
conclusiones que pueden derivarse del mismo para su trabajo posterior de composicion: ;Cudles son
las caracteristicas de un texto con una estructura de .....7, ;qué palabras clave o senializaciones suele
emplear el autor para darnos pistas sobre la utilizacion de esa estructura en su escrito?, ;se nos
ocurren otras que pudiéramos emplear nosotros en un escrito organizado con esa estructura?.

5. Los alumnos pasan a componer un texto con la estructura expositiva previamente trabajada,
empleando las hojas para pensar de la segunda parte del cuaderno. Estas hojas irdn retirandose
paulatinamente cuando se vaya observando que los alumnos no requieren tantas instrucciones en el
proceso de composicion.

La forma de trabajar sobre las hojas para pensar puede ser variada. En ocasiones, los alumnos
pueden planificar su composicion en grupos, redactar individualmente y volver a reunirse en la fase de
revision. Esta metodologia es util durante las primeras sesiones de trabajo, dado que una adecuada
ensefianza de estrategias de composicion requiere previamente de un didlogo colectivo entre los
alumnos, en donde éstos escuchen a sus compaiieros, piensen en voz alta, hagan visibles los procesos
de composicion y discutan sobre ellos, como un paso intermedio y necesario para ir incrementando
paulatinamente el dialogo interno y el autocontrol de dicho proceso.

En otros momentos posteriores, los alumnos pueden realizar individualmente la planificacion y
redaccion de sus composiciones para después intercambiar los borradores con otros compafieros y
revisarlos.

La labor del profesor durante todo el proceso de instruccion ha de ser la de mediador,
aportando sugerencias e interrogantes a los alumnos que clarifiquen y apoyen su actuacion, y
proporcionandoles estimulos de todo tipo (visuales, orales, escritos) que guien el empleo de las

estrategias puestas en practica.

2.5. Evaluacion.

El docente efectuara una evaluacion continua de todo el proceso de ensenanza, observando y
anotando en un diario como se van desarrollando las distintas sesiones y, en funcidon de esta
observacion periodica, ird realizando las modificaciones y/o ajustes oportunos.

El proceso de aprendizaje de cada alumno puede irse registrando en fichas personales en las
que se irdn anotando las actividades realizadas y la valoracion de las mismas, asi como las
observaciones relativas a su grado de motivacion y a su nivel de participacion, tanto en el contexto de

los grupos de trabajo, como a nivel de grupo-clase.
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Al finalizar cada una de las fases de instruccion, el profesor puede proponer a los alumnos la
utilizacion de los diarios de aprendizaje, como un instrumento de recapitulacion de lo aprendido, y de
anotacion de posibles dudas o dificultades que los alumnos puedan encontrar. Estos diarios seran
posteriormente revisados por el profesor, constituyendo asi una importante fuente de informacion a la
hora de evaluar tanto el proceso de aprendizaje del alumno concreto, como el proceso de ensefianza

puesto en practica.
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GRAFICOS

Grafico n° 1: Enfoques explicativos y didacticos sobre la composicion escrita.
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Grdfico 2: Esquema del programa “Mejorar nuestra composicion escrita”

Primer modulo ——» OBJETIVO Y MOTIVACION

Segundo médulo____,}  pResENTACION DE DOS ESTRUCTURAS TEXTUALES: LA NARRACION Y LA
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Tercer COMPONENTES. Cuarto TIPOLOGIAS ~ TEXTUALES

médulo (a) ORGANIZACION. médulo (a) EXPOSITIVAS:  Problema-
TECNICASCONCRETAS solucién, causal, comparativo,
UTILIZADAS EN LA de coleccion, descriptivo, y

NARRACION : La descripcién y argumentativo.

el dialogo.

A

Tercer -
médulo (b) 'I PROCESOS DE COMPOSICION.

PLANIFICACION.
Subprocesos.
Generacion de contenido.
Establecimiento de objetivos.
Determinacién de la audiencia.
Oraanizacion v estructuracion eeccccccfeccccccccced

1

REDACCION.
Subprocesos:
- Estructura textual.
- Cohesion y coherencia discursiva

1

REVISION
Subprocesos:
- Evaluacién: Comparar y diagnosticar.

- Correccion: Ainadir, quitar o cambiar
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ANEXOS

Por supuesto, pero no sélo cuando leemos, sino también cuando escribimos:
- como lectores, por ejemplo, conocer estas formas de organizar los textos
expositivos nos permitir anticipar la informacién que un autor nos ofrece
en un texto, basdndonos en la estructura que haya empleado. Por ejemplo,
si en un pasaje,el autor comienza exponiendo los problemas que ocasiona la
contaminacién en las ciudades, nosotros podemos esperar o suponer que mds
adelante, nos hable también de posibles soluciones para evitar este problema.
Y ademds, podriamos anticipar que la informacién mds importante que

el autor expone, se organizard en torno a esos dos componentes: el problema /s
y la solucién /es.

APRENDIENDO A COMPONER UN
TEXTO EXPOSITIVO CON UNA ESTRUCTURA
DE
PROBLEMA-SOLUCION

- como escritores, conocer cada una de las modalidades nos dard la oportu-
nidad de expresar mds claramente la informacién que queramos transmitir

a nuestros lectores, empleando la estructura o estructuras que mds se adapten
aella, a los destinatarios, y alas finalidades que nos hayamos planteado con

la composicién escrita,

En ese caso no perdamos mds tiempo y enséfianos a
identificar y utilizar la estructura problema-solucién
en nuestras lecturas y escritos.

Bien, en este tipo de textos, el autor nos presenta un problema o
varios seguidos de una o varias soluciones. Este tipo de estructura
se utiliza con frecuencia en las matemdticas, las ciencias sociales y
naturales. Para que el lector identifique esta estructuray pueda
comprender mejor el texto, el autor suele utilizar ciertas palabras clave
como son:

“El problema consiste en... una solucién a este problema es...una
posiblecausa del problema es... la respuesta seria...."

No siempre emplea estas palabras para facilitarnos la tarea, y en este
caso, el lector debe analizar el texto para identificar su estructura
de acuerdo con la informacién que proporciona.

Creo que lo entenderia mejor si nos pusieras un
ejemplo. ¢Qué te parece?

:'g?a

Durante los pasados dias, habéis aprendido cudles son las caracterfs-
ticas fundamentales de los fextos narrativos y de los textos exposi-
tivos,a través de diversas lecturas.

Muy bien, vamos a trabajar sobre el siguiente texto, que

En los préximos dias nos vamos a centrar en los textos expositivos. Ya es muy breve.Quiero que todos lo ledis y subrayéis aquellas
palabras que nos permitan identificar su estructura. Una

sabéis que los textos expositivos contienen informacién, y son los que 2 !

habitualmente nos encontramos en los libros de texto, los periddicos y vez que haydis hecho esto, tratad de responder en grupo
revistas. a estas preguntas: cQué mfar‘mu/cwn nos presenta en
También habéis aprendido que este tipo de textos no presenta una primer lugar el autor?. ¢Y después?

Ginica modalidad, sino que el autor va organizar la informacién, depen-
diendo de su infencion comunicativa.

Nosotros aprenderemos a identificar y a utilizar en nuestros escritos
seis lasformas de organizar un texto expositivo:

- PROBLEMA-SOLUCION.

N gil'g:f‘nv‘~ Uno de los problemas a resolver ;u_updo pr:afendemos observar el compor-
— AGRUPADORA. tamiento del tigre es el de la posicién. ¢Cémo hacer para situarse a una
- DESCRIPTIVA. distancia prudente del animal sin asustarlo o ser atacado por éI?.
- ARGUMENTATIVA. La naturaleza ha resuelto este problema fomentando la amistad entre el
tigre y el elefante.Ello permite que un elefante con varias personas en su
En concreto, hoy nos vamos a detener en la primera de las formas de . lomo se aproxime a un tigre sin que éste le dé importancia. De no ser por
grganizar un texto expositivo: la ESTRUCTURA DE PROBLEMA-SOLUCION, esta forma natural de amistad, nos seria virtualmente imposible observar
al tigre.

éConocer cada una de estas formas de organizar un texto
expositivo, nos puede ayudar a comprender mejor lo que leemos?
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Como habéis podido apreciar, la propia estructura del
texto, nos ha dado informacién para extraer la infor-
macién mds importante.

Podemos representar grdficamente el contenido de
este pdrrafo del siguiente modo: en un primer cuadrado
colocaremos el problema y en un segundo la solucién.

A continuacién incluiremos en cada uno de ellos la infor-
macién mds importante que nos proporcione el texto.

A este pequefio esquema lo vamos a llamar organizador
gréfico del texto..

PROBLEMA SOLUCION
Aproximarse a ély montar en un elefante
no asustarlo ( tigre y elefante son

amigos)

Pero, ¢Cémo elaboramos el organizador
grdfico, si en el texto encontramos va-

rios problemas o varias soluciones?

Puedes adaptarlo a la informacién que te propor-
cione el texto.

En la siguiente pdgina tienes varios ejemplos de
organizadores grdficos para emplear con textos
que tengan una estructura de problema- solucién.

Ahora que ya hemos visto en qué consiste esta forma de
organizar un texto expositivo, vais a escribir uno vosotros
siguiendo esta estructura de problema-solucién.

Para ello,vamos a utilizar las hojas de pensar que ya conocéis, sélo
que en este caso las preguntas que iréis contestando variardn
porque ya no se frata de contar una historia, sino de

exponer una determinada informacién y explicarla, utilizan-

do una forma concreta de organizar vuestras ideas: problema-
solucién.

Vamos a pasar a PLANIFICAR NUESTRO TEXTO EXPO-
SITIVO. Para ello tenéis la hoja de pensar 1,y en el primer
apartado seleccionaremos el tema y algunas de las ideas

que vamos a desarrollar sobre él.

PROBLEMA SOLUCIONES
— [ ]
—0 ]
PROBLEMAS SOLUCION
[
I b
PROBLEMAS SOLUCIONES
—— [ ]
I D

I

Si te parece,ahora pasaremos a practicar esta estructura,
empleando varios textos.*

* Aqui concluiria el trabajo en grupo de los alumnos y se pasaria a la fase de puesta en comdn
conjuntay trabajo sobre diversos textos con una estructura de problema solucién.

HOJA PARA PENSAR 1: GUIA PARA PLANIFICAR LA COMPOSICION DE
UN TEXTO EXPOSITIVO.

ANTES DE ESCRIBIR, VOY A TRAZAR UN PLAN.

SELECCIONANDO EL TEMA

~Hago una primera seleccion de diversos temas sobre los que podria escribir, teniendo en cuenta la

informacion que tengo sobre cada uno de ellos, y mis gustos..

- Coloco al lado de cada tema unas cuantas ideas que después podria desarrollar.

- El tema sobre el que creo tener més informacion es

-El tema con el que podrén disfrutar més los lectores es

Por qué?
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(Continuamos con la seleccion del tema)

- El tema sobre el que voy a escribir ser

- ¢, Hay alguna otra idea que atin no he considerado sobre el tema?_
;Cudlles pueden ser?

- La idea mas importante que voy a exponer sobre el tema serd

ELABORANDO MAS MIS IDEAS SOBRE EL TEMA.

- Hay alguna idea que no queda sufici clara?

- La forma de que se entienda mejor es.

- ;Hay ideas repetidas aunque las escribo con  distintas palabras?

- ;Qué otras ideas puedo afadir acerca el tema, que atin no he considerado?

PENSANDO EN MIS OBJETIVOS Y EN LA AUDIENCIA.
MI OBJETIVO

- (Con qué finalidad voy a realizar mi ion?

MIS DESTINATARIOS

- ¢ A quién va dirigida?

HOJA DE PENSAR 3: GUIA PARA ORGANIZAR LAS IDEAS EN LA
COMPOSICION

ORGANIZANDO LAS IDEAS DEL TEXTO

Piensa en como vas a organizar tus ideas. Para ello, debes tener en cuenta el objetivo establecido,
el tipo de texto elegido, y a quién va dirigido.
Decide como vas a iniciar tu escrito, y el orden que seguirds en la exposicién de tus ideas.

W

;Cémo empezaré?

:Qué ideas de las que he seleccionado, puedo agrupar en ¢l mismo pérrafo?

;Cuil es la idea que voy a escribir en primer lugar?

:Qué otras ideas voy a exponer después?

;Qué reservo para el final de mi icion?

HOJA PARA PENSAR 2:
GUIA PARA PLANIFICAR LA ORGANIZACION DE UN TEXTO ACLARATORIO.

ly,

Ya has hecho la primera parte de Ia planificacion de un texto con una estructura problema-
solucién.Pero antes de pasar a redactar , puede ser ttil que cologues Ia informacion

que hayas planficado en un organizador grifico.Este organizador te ayudari a tener mis claras
las ideas que, posteriormente, expresards por eserito.

Recuerda que puedes emplear varios organizadores gréficos en funcion del tipo de informacion
que quieras ofrecer al lector. A continuacién tienes varios ejemplos .

n mi composicién quiero plantear varios problemas con una inica solucién, el
ador grifico que elegiria, serfa el segundo.

PROBLEMA SOLUCION
1 PR
PROBLEMA SOLUCIONES
—]
) [ ]
— ]

PROBLEMAS SOLUCION
I S
3 /

PROBLEMAS SOLUCIONES
[T
4 \

TRAS ESTOY ESCRIBIENDO:

Procuro pararme y revisar como esti quedando el texto. Antes de empezar con una

nueva idea, es importante que me detenga, y lea lo que he escrito.

-¢Es lo que quiero decir realmente?

-,Queda claro, lo entenderan los destinatarios?

-¢He dicho todo lo que tenia intencién de escribir sobre esta idea relativa al problema ,
a la solucién, a mi punto de vista.

- (Puedo aiiadir algo mas que clarifique mi informacion sobre el tema?

Piensa en estas cuestiones cada vez que empieces con una nueva idea. Consulta la
planificacion que has llevado a cabo previamente . Ello te ayudard a seguir un orden
en la exposicidn de tus ideas.

Recuerda la utilidad de emplear palabras clave que ayuden a los lectores a identificar la

estructura utilizada, y a comprender mejor el texto. Algunas de estas palabras clave pueden

ser las siguientes:
Ej: una solucién, otra medida, una dificultad, otro problema, una posible
respuesta consiste en, una posible causa del problema, la resolucién es, a
estos problemas hay que aiiadir... Etc.
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HOJA DE PENSAR : GUIA PARA LA REVISION DEL TEXTO
EXPOSITIVO.

Ya has acabado de escribir. Lee entera tu composicion y fijate primero en los apartados que ms te
gustan,
y después en los que te gustan mmenos.
- Coloea un * en los apartados que mis te gustan, aquellos que te parece que no es necesario modificar.
- Coloca un ? en aquellos apartados que crees que no quedan suficientemente claros.
Las preguntas que se presentan a continuacion te ayudaran a revisar tu escrito.

REVISANDO LA ORGANIZACION DEL TEXTO

1.-;, Queda clara la estructura de problema- solucién que he empleado en mi escrito?

st Ono O
REGULAR O - ;Por qué?
- 4Qué es lo que puedo cambiar para que se aprecic mejor esta organizacion?

; La forma de comenzar mi composicion es acertada?

Os1 - ;Qué es lo que puedo cambiar?
ONO

3.- {Mezclo algunas ideas? SI O NO O AVECES O
;Cudles? (Subréyalas en el borrador)

- {Qué es lo que puedo cambiar?

4 (Mis al escribir la 6n quedan reflejados en el
borrador?

5.- ¢, Resultara interesante para los lectores a quienes va dirigido el texto que he escrito?

6. - Cuando lo lean, 7les quedard clara mi intencion ?

7.- {Se adapta mi titulo al tema tratado? SI O NO O

Debo pensar en cambiarlo?
;Cudl podria ser el nuevo titulo?

REVISANDO ASPECTOS EXPRESIVOS Y ORTOGRAFICOS.

9.- ;, Encuentro repeticiones de palabras y/o términos vulgares?

:Cudles son?

10.- ;Qué sinénimos puedo emplear para sustituir esas palabras y/o expresiones)

1
(Cudles pueden ser?
12.- ;Puedo utilizar otros? (Cuiles?

Hay algin signo de puntuacion que creo que no esté bicn cmpleado?

Encuentro errores ortograficos? ( los subrayo)

(Cudles son?

14.- ¢ Hay frases que no se entienden bien? (las subrayo),

15.- ;Cémo puedo construirlas para que se entiendan mejor?

REVISANDO LA PRESENTACION

16.- {Mi letra es clara y legible?

17.- ¢ Separo adecuadamente los pérrafos?

18.-;Presento mi redaccién con limpicza y sin tachaduras?

19.- ¢ Respeto los mérgenes a derecha ¢ izquierda del folio?(recucrda que tienes que dejar més margen

izquierdo que derecho).

20.- ; Utilizo sangria al principio de cada pérrafo?
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