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INTRODUCCION

Expresarnos por escrito, incluso para las personas adultas, ha
resultado una carrera de obstaculos que a lo largo de nuestra exis-
tencia hemos tenido que superar. A veces, cuando crees que prac-
ticamente has alcanzado la meta, lo que supone, ser capaz de
escribir lo que se piensa de forma coherente, correcta y l6gica, nos
damos cuenta de que otros y otras lo hacen con belleza. Es 16gico
que el lector/a de estas primeras lineas opine que poderse comu-
nicar por escrito es una necesidad, algo que debemos conocer;
mientras que construir nuevos mundos con las palabras es un arte,
sélo reservado a unos pocos. También nosotros/as coincidimos en
este aspecto con usted, no se trata de que seamos literatos/as, sino
que tengamos los suficientes recursos para poder resolver con apti-
tud las situaciones de la vida cotidiana que nos exijan la transmisiéon
de informacién mediante un papel.

Llegado a este punto nos debemos preguntar ;por qué nos
resulta tan costoso exponer algo a través de la escritura? jPor qué
escribir es, en general, algo tedioso y aburrido, que nos supone
ademas un gran esfuerzo? ;Por qué una parte considerable del
alumnado, independientemente de su edad, rechaza la escritura?
Tanto es asi que, cuando en la escuela se nombra la palabra redac-
cién se produce una marea de “quejidos y aullidos” de nifios y
nifias que imploran desconsoladamente ser perdonados por todos
sus males a fin de evitar tal castigo. Escribir se transforma progre-
sivamente en un castigo. Cuestiones éstas que nos llevan a los/as
profesionales de la educacién irremediablemente a otras de mayor
transcendencia ;qué hacemos mal? o simplemente (qué no hace-
mos en la escuela? En la mente de todos esta el recuerdo de la
redaccién que el maestro o la maestra nos pidié sobre “la prima-
vera', es mas, la querencia del profesorado por las estaciones ha
sido, vy sigue siendo, algo casi genético. Pero lo malo no es eso, lo
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peor es que en ningun momento se nos decia cémo hacerla y, por
supuesto, la consabida correccion se limitaba, casi en exclusividad,
a la ortografia. Poco ha cambiando la ensefianza en este sentido.

La realidad con la que habitualmente nos encontramos es que
muchos/as jévenes, y quienes no lo son tanto, que supuestamente
han superado niveles educativos obligatorios e incluso superiores,
son incompetentes en la escritura, o como se dirfa ahora, son
malos/as escritores/as. Sus escritos se caracterizan por la desorga-
nizacién en la presentacién de las ideas, por la simplicidad estruc-
tural, por la falta de coherencia y cohesién, por la pobreza en el uso
del 1éxico, por numerosos errores ortograficos, y un sin fin de pro-
blemas. Como consecuencia logica de esta falta de dominio en la
expresion escrita y pese a su relevancia en la formacién integral del
individuo, se comprueba la preferencia del alumnado por otros
recursos de comunicacion.

Tanto es asi que, la dificultad para comunicarse por escrito de los
chicos y chicas que terminan la educacién obligatoria suscita una
enorme preocupacién entre el profesorado; inquietud que se ha
visto recientémente refrendada por los resultados de las evaluacio-
nes de este tramo de ensenanza efectuadas tanto a nivel estatal
como autondmico (evaluacién de la ESO, Primaria, etc. llevada a
cabo por el INCE, 1997 y 1996 respectivamente).

De lo que no nos puede caber duda alguna es del valor que
posee la escritura en nuestro desarrollo vital. La composicién o
expresion escrita, es una habilidad imprescindible para el desenvol-
vimiento individual, académico y social de las personas. No hace
falta pensar demasiado para deducir cudl es el medio habitual
usado en nuestros centros escolares a la hora de valorar el rendi-
miento en las distintas areas curriculares; la estrella es la denomina-
. da prueba escrita, ejercicio, control o examen (término con una
connotacién absolutamente negativa para los y las estudiantes). La
brillantez de una alumna o alumno en la ejecucién de un examen
estara condicionada por su facilidad de expresién, de modo que,
aun teniendo el mismo nivel de conocimientos que cualquiera de
sus colegas, va a obtener una mejor calificaciéon. En definitiva, no
erramos al decir que el progreso académico se demuestra, casi en
exclusividad, por medio del lenguaje escrito, por lo que su dominio
es esencial para el éxito escolar, resultando tanto un objetivo como
un producto de la educacién (Gil Escudero, 1984).
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Algo semejante a lo que acabamos de comentar sucede en el
desarrollo profesional y social. Claro ejemplo de ello, lo tenemos en
el sistema de oposiciones que concede un valor importante a la
capacidad para desarrollar un tema por escrito. Ademas, a la
mayoria de los/as candidatos/as a un puesto de trabajo se les exige,
entre otras cosas, la elaboracién del “curriculum vitae”, cartas de
presentacién, solicitudes, etc., estando su acceso laboral, en gran
parte, mediatizado por su dominio de la lengua escrita.

Sin embargo y pese a su trascendencia, no obstante, la instruc-
cién de las habilidades de expresiéon escrita no ha sido un ambito
prioritario en la practica educativa. En general, en la ensefianza de
la redaccién, no se han dado demasiadas pautas ni estrategias con-
cretas que sustenten su desarrollo, con lo cual el/la escolar, ha ido
aprendiendo esta destreza de forma asistematica e intuitiva. Hecho
que es reconocido por los disefiadores de la actual reforma educa-
tiva en los documentos relativos a la misma; en concreto, nos referi-
mos al Disefio Curricular Base para la Educacién Primaria, que
expone lo siguiente sobre la produccién escrita: quiza este sea uno
de los aspectos en que también ha habido prdcticas poco orienta-
tivas para el alumnado y que poco han contribuido al desarrollo de
su expresién. Las famosas "redacciones” o el desarrollo de temas
libres, sin ninguna pauta o trabajo sistematico, ha desvirtuado en
gran medida lo que deberia ser una prdctica rica, en la que al nifo
se ensefie a expresar bien una opinién a estructurar un comentario
personal, a narrar sus propios sentimientos y experiencias, y en
definitiva, a disfrutar en la creacién de sus propios textos (MEC,
1990: 306).

De la mano de la documentacién oficial, que incluso se hace eco
de la lamentable situacién en la que se encuentra esta ensenanza,
nos adentramos en una ultima cuestién fundamental: ; Cémo debe-
mos hacer para instruir en la expresién escrita a nuestros/as esco-
lares? A ello sélo podemos responder a la luz de los hallazgos en
el campo de la investigacién educativa, razén por la cual resefnare-
mos a continuacién, aunque sin animo de exhaustividad, algunos
trabajos representativos.

En relacién a las lineas de investigacién sobre la escritura, resal-
ta la existencia de numerosos estudios sobre los procesos cognif(ﬁlu;x\
vos y ejecutivos implicados en la composicién escrita (Bereite )




1980; Camps, 1990, 1992). Entre ellos cabe destacar especialmen-
te por su relevancia dos variantes: el modelo defendido por
Bracewell (1980) y el desarrollado por Flower y Hayes (1980).
Igualmente, encontramos trabajos que profundizan en la relacién
entre lenguaje y estructura del texto como factores influyentes en la
composicion escrita: Vigotstky (1973); Bereiter y Scardamalia
(1981); Black (1982); Van Dijk (1980, 1983, 1990); etc. Otra vertiente
de estudio es la que se ocupa de la ensefianza de la expresién
escrita, de los cuales los mas representativos son los de Bereiter y
Scardamalia (1981); Freedman y Katz (1987) y Camps (1990). De
toda esta enumeracién, es importante resaltar la escasez de traba-
jos realizados por investigadores/as de este pais en relacién a las
modalidades de investigacién enumeradas. Sin embargo, la com-
posicion escrita desde el punto de vista de la estructura superficial
de los textos, ha sido objeto de estudio en numerosas investigacio-
nes, especialmente desde este Departamento de Didéctica,
Organizaciéon y Métodos de Investigacién de la Universidad de
Salamanca bajo la direccién de Rodriguez Diéguez (Martinez de la
Fuente, 1984; Rubio, 1985; Echeverria, 1985; Herrera, 1985;
Martinez Garcia, 1985; Gallego Rico, 1988; Moro, 1991; Cabero,
1991; Goicoechea, 1991; Herrera, 1992; Sarto, 1994).

Nuestro trabajo parte de una fundamentaciéon ecléctica insertan-
dose dentro de los enfoques procesual, funcional y del género, con
la finalidad de elaborar y verificar disefios especificos de ensefian-
za. Desde nuestro punto de vista, tales programas deben caracteri-
zarse por su facilidad de aplicacién en la practica educativa, por
atender al aprendizaje y perfeccionamiento de la expresién escrita
en funcién de las modalidades textuales (descriptiva, narrativa,
eXpositiva, etc.) y, por supuesto, por ensefiar a pensar para escribir.
En este sentido se manifiestan Milian y otros (1991:14): saber escri-
bir implica un conjunto de saberes especificos que van desde la
habilidad motriz de la operacién gréfica hasta actividades cogniti-
vas complejas: (...) escoger la estructura del texto, seleccionar el
contenido, las palabras, organizar los elementos linguisticos, etc.

El examen de la legislacién vigente en materia educativa, la Ley
Organica 1/1990, de 3 de octubre de ordenacién del Sistema
Educativo, y su posterior desarrollo, indica que una de las finalida-
des esenciales en la Educacién Primaria es el desarrollo del len-
guaje escrito. Como consecuencia, es de suponer que el alumnado



de 6° curso de Educacién Primaria debe estar instruido en estrate-
gias basicas de composicién escrita. De ahi, que este trabajo se
interese en la configuracién de estrategias de ensefianza partiendo
del estudio de las composiciones escritas realizadas por los esco-
lares que van a iniciar 6° curso. Su andlisis nos proporcionara una
valiosa informacién acerca de los problemas que dichos/as discen-
tes manifiestan en el desempefio de esta tarea, para el consecuen-
te disefio de los programas de intervencién educativa adaptados a
los diversos géneros textuales, siempre en nuestro empefno por
contribuir a resolver los enigmas de la ensefianza de la expresion
escrita.

Pasemos ya, sin mas dilacién, a explicar como se estructura este
libro. Aunque no de forma explicita, su contenido se organiza en
dos grandes apartados. Una primera parte, constituida por los capi+
tulos iniciales, en la que sustentamos todo el desarrollo de nuestro
trabajo vy, una segunda, que gira en torno al programa de ensefnan-
za de la composicién escrita, su aplicacién y validacion

Los tres primeros capitulos muestran las tltimas tendencias en el
estudio sobre la ensefianza de la composicién escrita, la naturaleza
del proceso y las etapas del mismo, asi como la planificacion de la
ensefianza segun el enfoque constructivista.

En el primero, se describen los grandes ejes de dos enfoques
tedricos: el procesual, que concibe la escritura como un acto esen-
cialmente cognitivo y metacognitivo y, la teoria del género que
defiende que cada tipo de escrito exige la adopcién de estrategias
de ensefianza y de aprendizaje adaptadas. Posterioremente, se
ahonda en los procesos cognitivos bésicos implicados en la com-
posicién. Y, finalmente, en el tercer capitulo nos adentramos en el
ambito de la ensefianza desde una perspectiva constructivista, que
entiende el aprendizaje como una actividad autoestructurante del
aprendiz; es decir, una actividad autoiniciada y autodirigida por
él/ella mismo/a. Esta parte tedrica, concluye con una pequefia revi-
sién acerca de las posibilidades de aplicaciéon de las tecnologias de
la informacién y de la comunicacién en el dominio de esta habili-
dad.

En el capitulo cuarto especificamos y fundamentamos metodolo-
gicamente el proceso de investigacién en este trabajo. Reflejamos
en él desde el disefio de partida, los objetivos e hipotesis hasta las
variables y sus instrumentos de medida. Este estudio se enmarca
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dentro de lo que en investigacién educativa se denominan disefios
de grupos de control equivalentes con medidas pre-tratamiento y
post-tratamiento, pertenecientes a la metodologia cuasi-experi-
mental.

El programa de intervencién explicado, en el siguiente capitulo,
esta basado en principios y presupuestos fundamentados en trabajos
anteriormente realizados, destacando al respecto: el programa de
entrenamiento dialégico de Englert y Raphael (1988) que se combina
con el de autoinstruccién de Grahan y Harris (1989) y la revisién de la
literatura referente a las caracteristicas y procesos cognitivos implica-
dos en la elaboraciéon de los diferentes textos: descriptivos (Teberosky;
1991 y Cassany, 1995, entre otros); narrativos (Stein y Trabasco, 1991;
De Vega y otros, 1990, etc.) y expositivos (Sanchez-Enciso, 1993, etc.).
Por otra parte, nuestro planteamiento de ensefianza utiliza, como
recurso orientador de aprendizaje, modalidades de hojas de pensar
ajustadas a los tipos de textos, elaboradas "‘ex profeso” por los miem-
bros del equipo de trabajo.

En el sexto capitulo, exponemos aspectos descriptivos del alum-
nado, en cuanto a sus intereses escolares y culturales, al entorno
sociocultural de sus familias; y lo que es mas importante, sus logros
en el aprendizaje de la expresién escrita a partir de la implemen-
tacién de los programas de instruccién. En definitiva, se resuelve
aqui el dilema acerca de la utilidad de nuestros disefios educativos.

Culmina este libro en su capitulo séptimo con las conclusiones
generales e implicaciones que se han derivado del trabajo investi-
gador. Ademas sefialamos futuras lineas de profundizacién dentro
de esta modalidad de estudios, de cara a paliar nuestras limitacio-
nes y/o a potenciar aquellos aspectos en los que hemos obtenido
mejores resultados.

Esperamos que nuestra pequefia aportaciéon contribuya de
alguna manera a responder a la pregunta que lineas atras nos
haciamos jqué podemos hacer para ensefiar al alumno/a a
comunicarse por escrito? Lo importante, y para nosotros/as seria
suficiente, es que al menos algin/a escolar pueda beneficiarse
del fruto de esta investigacién adquiriendo las destrezas nece-
sarias, en relacién a la comunicacién escrita, que permita su
mejor desenvolvimiento personal y social.
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CAPITULO I

LA ENSENANZA DE LA COMPOSICION
ESCRITA: TEORIAS ACTUALES

La ensefianza de la composicién escrita ha sido abordada a lo largo
del tiempo, desde muy diversas perspectivas derivadas de los grandes
modelos didacticos imperantes en cada momento. En este sentido,
Cassany (1990) distingue cuatro enfoques basicos de la ensefianza del
lenguaje escrito teniendo en cuenta que cada planteamiento insiste en
un aspecto determinado:

- Enfoque gramatical; donde se identifica expresién escrita con el
dominio de los aspectos gramaticales, ortograficos y sintacticos.

- Enfoque procesual que fundamenta la ensefianza en el desarro-
llo de los procesos cognitivos implicados en la escritura

- Enfoque basado en el contenido. Se proyecta el estudio
del lenguaje escrito desde un punto de vista interdiscipli-
nar con el aprendizaje de otras materias curriculares.

- Enfoque funcional. Modelo ecléctico fundamentado a partir de la
teoria del género y del enfoque procesual y por supuesto de la
teoria funcional de los actos de habla. Dicho enfoque insiste en
la produccién y comprensién de distintos tipos de textos.

Sin embargo, nos centraremos en la descripcién de aquellas ten-
dencias con clara fundamentacién en la corriente cognitiva, tanto por
su predominio en la historia reciente de la investigacién de este apren-
dizaje como, porque a nuestro juicio, el proceso de ensefianza-apren-
dizaje es indisociable de la dimensién cognitiva del alumnado y del
profesorado. Los supuestos fundamentales de las teorias que seguida-
mente exponemos, constituyen los cimientos para la construccién del
programa de instruccién dirigido a la mejora de la expresién escrita
de los/las escolares.



1.1.TEORIA DEL PROCESO

El enfoque procesual surge como respuesta a los métodos tradicio-
nales que se caracterizaban por ser fragmentarios y atomistas, mas
que globales y holisticos. Para el enfoque tradicional la escritura es una
megahabilidad constituida por una jerarquia de subhabilidades, cada
una de las cuales puede ser considerada como un completo sistema
en si mismo y, por lo tanto, susceptible de ser objeto de analisis, eva-
luacién y tratamiento educativo individualizado (Cambourne y Turbill,
1990: 338). De ahi la existencia de libros o manuales que contienen
ejercicios de gramatica, de puntuacioén, de frases topicas, modelos de
cartas, etc. En general, esta perspectiva conduce a actividades des-
contextualizadas de escritura, no orientadas por un fin comunicativo
real y carentes, por tanto, de significatividad fuera del aula, lo que difi-
culta la transferencia de los aprendizajes.

El enfoque centrado en el proceso concibe la composicién como un
proceso esencialmente cognitivo. Su objetivo es desvelar los procesos
que subyacen a la actividad de escritura, para lo cual utiliza la resolu-
cién de problemas, la metacognicién, la autorregulaciéon o la toma de
conciencia. En la produccién de textos estan implicados tres sistemas
de conocimiento: (a) un saber social o interpersonal, referido a las
relaciones de los/as interlocutores/as; (b) un saber conceptual, referi-
do a los conceptos en relacién con el mundo y con el tema del texto y
(c) un saber lingtiistico o textual, es decir, un repertorio de las formas
lingtiiisticas y de las formas especificas del texto en cuestion.

El enfoque procesual establecid una serie de etapas en el proceso
de creacién de un texto escrito (planificacién, produccién y revision)
que fueron adoptadas por muchos programas educativos disefiados
para la ensefianza de la composicién escrita. La consideracién de una
perspectiva del aprendizaje de la escritura, preocupada mas por el
proceso que por el producto, aumento el interés por esta enseflanza y
supuso un importante cambio en el disefio de las actividades educati-
vas, de modo que se pasd de los egjercicios escolares sin relacién al
contexto, a la concepcién de “aprender a escribir escribiendo” y a la
utilizacién de textos verdaderamente comunicativos. Los/as partida-
rios/as de este enfoque subrayan la pérdida del temor a la escritura en
los alumnos y las alumnas (generalmente mas preocupados por el
producto final que por el proceso en si) al asumir como naturales las
nociones de "hacer un borrador” o "revisar un texto”, sin que tengan
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para ellos/as significados negativos. La revisiéon es una actividad de
aprendizaje dificil de asumir por parte del estudiante. Por lo general,
existe una ‘‘ceguera” de los escritores/as noveles hacia los propios
errores, que puede ser explicable debido a su falta de experiencia; de
modo que la revisién de sus textos suele realizarse a niveles mas bien
superficiales (de tipo tipografico, ortografico o 1éxico). Razén por la
cual, la relectura, la revision y la reescritura de un texto son actividades
que necesitan ser ensefladas y aprendidas. La revisién constituye uno
de los momentos fuertes del aprendizaje de la produccion de un texto.
A menudo conviene separar el momento de revision de la primera ver-
sion del texto y el momento de reescritura de la version definitiva, para
facilitar la toma de distancia de la versién inicial y una mayor libertad
de accién en la obra final.

Otra caracteristica distintiva del enfoque procesual es el trabajo en
grupo. Quienes escriben comparten esta tarea con sus educadores,
padres o madres y con compafieros y companeras del aula, a fin de
recibir consejo y ayuda. Los/las enseflantes ven a su alumnado, y éstos
a st mismo, como escritores y escritoras. De ahi que la elecciéon de los
temas sea una actividad mas que compete a los/as aprendices, lo que
redunda en su motivacién para escribir.

En opinién de los/las especialistas que critican el enfoque proce-
sual, la escritura deberia ser entendida como una negociacion de sig-
nificados compartidos. Ella alumno/a construiria un modelo de
lenguaje escrito basado en el intercambio de significados y de textos,
como empresas compartidas. Por el contrario, el modelo procesual
considera el texto como una creaciéon privada que pertenece al indivi-
duo. Esta visién de la escritura tiene importantes repercusiones en la
forma de interaccién en el aula. La regla fundamental es dar la res-
ponsabilidad al escritor y, en vez de proporcionar una orientacion
implicita a través del didlogo, ellla ensefiante actia como espectador
mudo. En vez de proporcionar un modelado explicito, las reglas son
que el/la docente no prescribe y, por tanto, toda direccién explicita es
evitada. En vez de que éste/a ayude en la construccién del texto, nunca
insinia un mayor conocimiento del tema que el que ella escolar se
supone posee. Todo gira en torno a la experiencia previa del alumna-
do, y evitando ellla docente proporcionar modelos o sugerencias,
hacer primero las preguntas o dar interpretaciones a las respuestas y
rehusar tomar cualquier responsabilidad en la construccién del texto
del estudiante.
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Nosotros/as consideramos el enfoque procesual desde una pers-
pectiva més abierta y creemos que es perfectamente compatible con
el uso del modelado; el cual, por razones didacticas, consideramos un
recurso educativo de primer orden en la ensefianza de la composicién
escrita. Por consiguiente, adoptamos este enfoque en nuestra pro-
puesta educativa, aunque disentimos del caracter individualista que
algunos de sus defensores propugnan puesto que no creemos que sea
una caracteristica que defina este enfoque sustancialmente; en nuestra
opinién mas bien lo empobrece.

También se ha puesto en duda la hipétesis, comun entre los/as
defensores/as del enfoque procesual, que sostiene que los/as escola-
res aprenden a escribir textos narrativos dentro de un proceso madu-
rativo natural. Por lo general, el primer tipo de texto que éstos/as
producen en la escuela tiene que ver con la observacién y la narra-
cion. El texto narrativo es seleccionado, no porque cualquier tendencia
natural les predisponga a elegirlos, sino mas bien porque las practicas
de ensefianza realmente les animan a producirlos. Se incita a que
escriban ‘historias’ e incluso en los primeros afios escolares practica-
mente todo escrito es una ‘historia’. A nuestro juicio dicha hipotesis
sélo yerra al considerar que la elaboracién y el gusto por la narracién
sea consecuencia de una tendencia infantil natural, por el contrario
cabe considerarla como una predisposicién cultural. Los nifios y las
ninas desde etapas tempranas de su desarrollo escuchan cuentos e
historias orales contadas por el adulto.

Las tendencias actuales tienden a considerar la escritura como
expresion del sentido personal. Por eso, se exige al ensefiante que pres-
te mas atencién a las motivaciones que inducen al/la colegial/a a escri-
bir, a cémo percibe la finalidad de su escritura, su relacién con quién lee
y su percepcién de lo que quiere decir. Estos tltimos aspectos enri-
quecen el enfoque procesual hasta el punto de conformar nuevas pers-
pectivas en la investigacién de la composicién escrita. Dicho enfoque,
denominado contextual o ecolégico, analiza el texto escrito desde su
perspectiva etnogréfica, como un proceso condicionado por el contex-
to en el que se desarrolla, especialmente la escuela. Por ello, se exami-
nan los componentes internos aula (profesor/a, programa, actividades,
espacios fisicos, relaciones interpersonales) y los externos a ella (espe-
cialmente la experiencia que el alumnado tiene de la escritura en el
medio familiar). Los promotores del enfoque ecoloégico abogan por una
ensefanza que establece un buen ambiente de apoyo en el que ella
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escolar sea considerado como escritor/a, se le motive para asumir ries-
gos v lo comprometa en la construccién de significados. Mas adelante
se explicitaran las aplicaciones didacticas de la teoria procesual en el
ambito de la ensefianza de la composicién escrita.

1.2.TEORIA DEL GENERO

A principios de los ochenta comienza en los Estados Unidos el
desarrollo del enfoque de la ensefianza de la escritura basado en la
teoria del Género (Genero Theory), que fundamentada en los estudios
sobre el lenguaje de Halliday, construy6 un modelo funcional del len-
guaje, integrado por las denominadas funciones basicas '. La nocién
acto de escritura es considerada en este modelo como una seleccién
simultdnea entre un gran numero de opciones interrelacionadas, las
cuales representan el potencial de significado del lenguaje. Al escribir
elegimos el sistema de opciones disponibles. Es la gramatica de la len-
gua escrita y el/la escritor/a, quienes hacen sus elecciones dentro de
este sistema, no en abstracto, sino en el contexto comunicativo real.
Cada acto de escritura cumple una de las funciones basicas del len-
guaje. La tarea de escribir siempre va asociada, al menos, a una fun-
cién comunicativa especifica, con lo cual su finalidad debe estar
definida desde el primer m omento por quien escribe. El acto de
escribir se convierte en una actividad pragmatica, orientada a la
comunicacién en los contextos cotidianos o reales y nunca se conside-
ra una actividad cerrada en si misma, alejada de toda significatividad
y practica como en ocasiones se convierte la tarea de la composicion
en la escuela.

Los géneros son las maneras o estilos en los que escribimos sobre
un tema determinado, que esta previamente organizado por modos de
escribir establecidos culturalmente (convenciones estilisticas) ?. El
enfoque basado en el Género para la ensefianza de la escritura ha
definido los siguientes géneros:

1 Instrumental (“yo quiero..."); reguladora (“hazlo como te digo"); interaccional (“tu y
yo'"); personal (“lo hago yo"); heuristica (“‘dime por qué”); imaginativa (*‘'vamos a hacer
como si..."); representativa (“‘tengo algo que decirte”) y ritual (“érase una vez...").

2 Segun Christie, ““es posible hablar de géneros escritos (un texto sistematicamente
organizado para construir significados) y también es posible hablar de géneros curri-
culares, donde el término hace referencia a las formas en las que las actividades de
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I. Géneros factuales

* Procedimiento (como hacer algo).

* Descripcién (como es una cosa determinada).

* Informe (cémo es una clase de cosas).

* Explicacion (razonar el porqué de un juicio).

* Argumentacién (argumentar por qué se ha emitido una tesis).

II. Géneros narrativos

* Relatos.

* Narraciones basadas en experiencias personales.

* Narraciones basadas en la fantasfa y la imaginacién.
» Cuentos morales o fabulas.

* Mitos, relatos de humor, sagas.

El primer aspecto que cabe destacar, al abordar la ensefianza de la
composicion escrita, es el de la variedad de textos. El objeto de apren-
dizaje, por tanto, no es un objeto tnico e indiferenciado sino una plu-
ralidad de géneros que presentan cada uno caracteristicas linguisticas
bien precisas. Esto quiere decir que no se aprende globalmente a
escribir, se aprende a narrar, a explicar, a exponer, a argumentar, a
describir, a escribir diversos tipos de cartas, etc. De cada una de estas
modalidades se derivan problemas particulares de escritura que
demandan la adopcién de estrategias de ensefianza y aprendizaje
adaptadas. Por consiguiente, si cada escrito, para que ser interpretado
correctamente por quien lo lee, debe mostrar una organizacién global,

ensefanza/aprendizaje estan sistematicamente estructuradas y organizadas en nor-
mas o patrones del discurso del aula. Los géneros curriculares estan también sis-
tematicamente formados y estructurados para construir significados” (Christie, 1984:
179) Por otra parte, los diferentes corpus de conocimientos representan formas dife-
rentes de definir y tratar los problemas. La ensefianza, por consiguiente, necesita
hacer explicito el “cémo” elaborar un texto escrito en un area de conocimiento parti-
cular (se enlaza, de este modo, lenguaje y conocimiento).



las formas de planificacién o de organizacién han de ser distintas
cuando se trata de narrar, de describir, de explicar o de argumentar.
Es pues imprescindible que el/la escolar tome conciencia de la diver-
sidad de géneros textuales y aprenda a escribir no “en general”, sino
en funcién de situaciones de comunicacién particulares, es decir,
segun (a) el objetivo que se pretenda conseguir (convencer, divertir,
explicar, describir, etc.); (b) a las personas a quienes va dirigido (auto-
ridades, compartieros/as de clase, profesorado, alumnado de otro cen-
tro, etc.) y (c) el lugar social donde el texto sera publicado (revista
escolar, fichas para €l uso del aula, etc.). Para todo ello ellla aprendiz
tendra que tomar como referencia otros textos sociales en uso.

Aprender a expresarse mediante los géneros no es un asunto de
simple "‘imitacién”, por el contrario, supone un proceso mucho mas
sutil de interaccién entre ensefiante y aprendiz. Es un asunto de nego-
ciacién, donde la orientacién docente no conlleva la adopcién de un
papel dependiente por parte del alumnado en la construccion de
escritos. Pero aun hay mads, a la actuaciéon docente anteceden los
aspectos relacionados con las opciones didacticas relativas a la
secuencia de ensefianza que se debe seguir en la tipologia de textos;
la progresién lineal o la progresién en espiral. La primera de ellas sirve
de fundamentacién a numerosos métodos de ensenanza de la compo-
sicién que abordan la produccién escrita aprendiendo a utilizar cada
vez un género textual determinado. De modo que siguiendo una
secuencia lineal en la eleccién del género se instruye al alumnado en
la elaboraciéon de una modalidad textual concreta en cada curso
académico. En suma, se propone que se aprenda durante un afo a
describir, para al siguiente acceder a la narraciéon, posteriormente a la
exposicion, y asi sucesivamente. Los defensores de esta secuenciacion
consideran, ademas, que el orden mdas adecuado es aquel que
comienza con la descripcién, sigue con la narracién, para concluir con
la exposicion.

Frente a la progresién lineal, otros/as especialistas proponen la pro-
gresién en espiral. En lugar de seguir una linea continua que vaya de
un género a otro, se sugiere una secuenciaciéon con acercamientos y
alejamientos continuos (a modo de un zoom en una camara de video)
para la ensefianza de los diversos géneros, a fin de profundizar paula-
tinamente en cada uno de ellos. Es decir, es un proceso de ensefian-
za-aprendizaje, que se ocupa de la diversidad textual (narracion,
exposicién, descripcién,...) en todas las etapas escolares. Lo que
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variaria de un nivel a otro seria, por una parte, el tipo de texto (cuen-
to, relato de vida, relato histérico, enigma, leyenda, etc.) y, por la otra,
la profundidad en las dimensiones sintacticas, seméanticas y ortogréafi-
cas de los textos.

En el area francéfona, desde los afios 80, el equipo de Didactica de
la Lengua dirigido por Bronckart en Ginebra, empezé a elaborar y a
experimentar una serie de secuencias didacticas destinadas a mejorar
la produccién escrita de diversos tipos de géneros textuales *. En nues-
tro pals, los equipos surgidos a raiz de la implantacién de la reforma
educativa y la creaciéon de los departamentos de Did4ctica de la
Lengua y la Literatura en las universidades han dado un gran impulso
a la investigacién en el campo de la ensefianza de la lengua escrita. En
la Comunidad Valenciana, el impulso de renovacién de la didactica de
la lengua promovido por la necesidad de revisién de los curriculum de
Primaria y de Secundaria llevé a un andlisis en profundidad de las
posibilidades de articular la programacién de la lengua en torno a dis-
tintos ambitos de uso y de tomar los géneros discursivos como ejes de
la programacién (Ferrer y Zayas, 1995; Martinez y Rodriguez, 1995). En
el Pais Vasco, los planteamientos funcionalistas han inspirado lineas de
investigacion sobre las caracteristicas de los distintos tipos de discur-
so en euskera (Arano, Berazadi e Idiazabal, 1996). La consideracién de
los aspectos sociales de la actividad de escritura inspira el trabajo de
formacién del profesorado y la investigacién de un equipo de profeso-
res del departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura de la
Universidad Auténoma de Barcelona (Camps, 1994; Milian, 1994; Fort y
Ribas, 1994; Guasch, 1995; Camps y Castello, 1995).

Las caracteristicas pedagégicas que se derivan de la adopcién de
la Teoria del Género, como enfoque funcional de la ensefianza de la
composicion escrita, son las siguientes:

* Es un enfoque global, no analitico. Puesto que el significado se
encuentra dentro de un texto como un todo, el modelo funcional del
lenguaje describe cémo el lenguaje opera a nivel de texto, no al nivel
de palabras y/o frases aisladas. La ensefianza se articula en torno a
secuencias didacticas a través de las cuales los/as aprendices llevan a
cabo una serie de actividades dirigidas al desarrollo de operaciones
de planificacién y revisién implicadas en la produccién del texto y, por
otro, a actividades necesarias para la adquisicién de conocimientos

3 Una sintesis de sus investigaciones se expone en Dolz y Pasquier (1996).



sobre un género textual especifico. Lo recomendable es colocar al
alumnado, desde el primer momento, frente a una tarea compleja, glo-
bal y completa, semejante a las actividades de comunicacién auténti-
cas de la vida social. Solamente en un segundo momento, se pueden
proponer actividades especificas en relacién con las diferentes dimen-
siones del texto estudiado (organizacién del contenido, cohesién tex-
tual, aspectos sintacticos, ortografia, etc.), antes de enfrentarse de
nuevo con la situacion compleja de la tarea inicial. Por consiguiente, en
lugar de pasar de las tareas simples a las complejas, se prefiere ir de
lo complejo a lo elemental para volver, al final, de nuevo a lo comple-
jo. No se trata, pues, de componer un texto a partir de componentes
basicos conocidos, sino de producir un texto como respuesta a una
situacién de comunicacién compleja recurriendo a multiples instru-
mentos y estrategias.

* Su interés se centra, sobre todo, en el significado social, no en
convenciones descontextualizadas, puesto que el enfoque funcional
sostiene que los significados se construyen como resultado de la inte-
raccion social. La composicién escrita puede desarrollarse de forma
individual, por parejas, por pequefios grupos o bien en gran grupo; en
cualquier caso, se estimula el intercambio.

* La lectura de textos reales es un punto de referencia para pro-
fundizar en las caracteristicas discursivo-lingtiisticas del tipo de texto
que se tiene que escribir. Asi en la medida en que se tenga un cono-
cimiento explicito de cuales son las fuentes del lenguaje disponibles,
se estard en mejores condiciones de hacer elecciones informadas
cuando se desarrollen textos escritos.

* Es un enfoque siempre relacionado con el lenguaje real utilizado
por la gente, no con ejercicios escolares ideados simplemente para
ensenar gramatica u ortografia. Se parte de situaciones de uso cotidiano
de la lengua escrita. Se concibe que aprender a escribir sélo es posible
si se atiende a la complejidad de los elementos que se conjugan en
diversas situaciones. Por este motivo la especificidad de cada género
exige conocimientos de las caracteristicas que le son propias. En
Primaria hay un interés por escribir en funcién de unos propdsitos con-
cretos. El enfoque funcional intenta mostrar cémo los textos pueden
lograr mas eficazmente estos propoésitos, al definir las diferentes carac-
teristicas que adoptan los escritos segun su finalidad y ofrecer, por con-
siguiente, estrategias de planificacién, organizacién, produccién y
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revisién que se fundamentan en criterios dependientes del tipo de comu-
nicacion que se desea establecer, de los/as destinatarios/as a los que se
dirige y del objetivo que guia todo el proceso.

* No estd interesado en la ensefianza del lenguaje por la
enseflanza del lenguaje. Mas bien demuestra coémo el lenguaje
opera en todas las dreas del curriculum. Existe en los Estados
Unidos un amplio movimiento pedagédgico denominado WAC
(Writing Across the Curriculum) que pretende desarrollar las
habilidades de composicién escrita, al mismo tiempo que contri-
buye a la comprensién del contenido curricular sobre el que se
escribe. Los programas desarrollados con esta metodologia
disefian actividades de escritura para determinadas disciplinas o
areas de conocimiento * de modo que la responsabilidad en el
desarrollo de capacidades relacionadas con la composicién no
sea exclusiva del profesorado de Lengua, sino de todos los docen-
tes con independencia de su especialidad. Las nuevas tecnologias
de la comunicacién (v.gr. correo electrénico, IRC) estan aportando
nuevos entornos, altamente motivadores, sobre los que desarrollar
las habilidades de escritura que se muestran como alternativa o
complemento a actividades mas tradicionales.

* Al alumnado se le suele animar a que escriba sus textos diri-
giéndolos a una particular audiencia, que deben conservar en su
mente. El modelo funcional describe cémo los textos varian segun a
quién/es van dirigidos. Las secuencias didacticas prevén situaciones
Interactivas muy diversas. El aprendizaje de la lengua escrita ha de
surgir del uso del discurso oral como proceso de interiorizacién de
éste. Este proceso propicia el conocimiento de los usos monologa-
les, asi como la concienciacién de los posibles destinatarios del
texto.

« Por ultimo resalta por su trascendencia, la aportacién del mode-
lo funcional en cuanto que facilita la identificacién de las intenciones de
los/las discentes y potencia las orientaciones precisas que el/la docen-
te ha de proporcionar para elaborar textos de mayor calidad. Los
conocimientos especificos de caracter gramatical, 1éxico, ortografico,

4 Es bastante amplio el uso de este enfoque metodolégico de la ensefianza de la com-
posicién escrita en disciplinas como las Matematicas o las Ciencias (véase Russell,
1991; Laipson, 1991; Peasley, 1992; Smagorinsky, 1995; Rillero, 1995).
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etc. pueden y deben interrelacionarse con las actividades de uso de la
lengua e integrarse en ellas. El uso de la lengua escrita propicia la acti-
vidad metalingiistica que, en cierto modo, le es inherente. Ello permi-
te que la ensefianza de la gramatica o la ortografia cobre sentido para
los/las aprendices desde el momento en que se convierte en irstru-
mento para la mejor comprensioén y produccién de textos.

Los criticos de la Teoria del Género consideran que los géneros son
la parte menos importante del proceso de aprendizaje de la composi-
cibn escrita y que, ademas, resta relevancia a la voz personal y al len-
guaje propio y natural del alumnado. Por otra parte, aducen que los
limites entre géneros no estan claramente definidos, se encuentran
mezclados y se corre el peligro de incidir demasiado en lo conven-
cional. No obstante, es cierto que los géneros aportan estabilidad, en
el sentido de definir ‘modos de hacer las cosas’.

Para los criticos de ambos modelos no es valida la separacién entre
“forma” y “contenido”, tal y como proponen los teéricos de los distintos
enfoques. Del mismo modo que no aprendemos €l “‘contenido” de un juego
y después aprendemos las reglas, tampoco aprendemos el ‘contenido’ de la
clencia y después las formas de exposicién adecuadas en las que hablar y
escribir sobre la misma. Los procesos son simultaneos y las diferenciaciones
son artificios que poco tienen que ver con la realidad.

En esta investigaciéon hemos optado por un enfoque ecléctico, tra-
tando de superar posturas tedricas excesivamente polarizadas que, en
nuestra opinién, se empobrecen entre si al negar las virtualidades de
otros planteamientos conceptuales. Consideramos que la teoria proce-
sual ofrece, hoy en dia, un marco tedrico plausible y perfectamente
integrable con las propuestas, igualmente aceptables, de la teoria del
género. Esta integracién nos permite abordar el problema de la
enseflanza de la composicién escrita con un equipamiento conceptual
mas profundo y completo.






CAPITULO 2

PROCESOS COGNITIVOS
IMPLICADOS EN LA
COMPOSICION ESCRITA

La composicion escrita es una tarea especialmente adecuada para
ensefar a pensar. Lejos de ser una mera actividad de produccién del
lenguaje hablado en signos graficos, la escritura es una destreza que
exige el gjercicio de diferentes procesos cognitivos y metacognitivos,
que orienten a buen puerto la produccién del escritor. Escribir es un
saber hacer que supone el dominio de un conjunto de operaciones
cognitivas que tienen que ver con la planificacién, la textualizacién y la
revisiéon (Salvador Mata, 1997).

No dejan de existir ciertas interpretaciones mitolégicas que COnci-
ben el acto de escribir como un proceso intuitivo que depende por
completo de la inspiracién del autor. Inspiraciéon que surge de unas
musas que nadie sabe por qué tocan a unos con su gracia y a otros
muchos les dejan como estaban, para su desgracia. Hay quienes, al
menos, apelan a la reflexién y consideran que escribir consiste en apli-
car el eslogan piénsalo y dio. Tiene una simplicidad atrayente, pero
engafiosa. De hecho, muchos errores de escritura provienen de una
mala aplicacién de las convenciones del discurso oral a la escritura o
a la escritora. Para compensar la pérdida del significado contextual
que ofrece el discurso oral, el escritor o la escritora debe esforzarse
por encontrar convenciones especializadas que contextualicen el sig-
nificado en su texto escrito. En general, quienes siguen la estrategia de
decir el conocimiento les preocupa mas lo que van a decir a continua-
cién que cémo se relacionan las ideas con la premisa basica, debido
a la falta de planificacién de metas.

Como sefiala Milian (1994), la complejidad del proceso de escritu-
ra se define por tres factores: (a) los tipos de conocimientos necesarios
para saber escribir; (b) el orden de aplicacién de esos conocimientos
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y (c) las diferencias individuales en el uso de dichos conocimientos.Y
en relacion con el primer factor, saber escribir supone poseer:

. 1. Conocimientos de tipo declarativo sobre el lenguaje, sobre los
usos y convenciones del lenguaje escrito, sobre el tema y sobre
las situaciones discursivas.

o 2. Conocimientos de tipo procedimental: saber seleccionar los
conocimientos, buscar informacién, analizar y reconocer la
situacion discursiva, organizar los conocimientos en funcién de
la situacién, aplicar los conocimientos declarativos, plasmar los
signos graficos adecuados y saber cémo resolver problemas
durante la elaboracién del texto.

3. Conocimientos de gestién o control del proceso, en funcién de
unos objetivos.

A esta diversidad de saberes se afiade la simultaneidad en el tiem-
Ppo en que se actualizan. No seguimos siempre el mismo orden de apli-
cacion cada vez que elaboramos un texto. Cada escritor/a tiene sus
propias estrategias, que pueden variar en funcién de la tarea.

Hay quienes defienden el modelo Pre-Write, Write and Re-Write,
que parte de la premisa fundamental de que la escritura es un pro-
ceso que se desarrolla en fases; es decir, la acciéon de escribir
avanza a través de una serie de estadios. Cuando la composicién
de textos escritos se describe como una serie de pasos ordenada-
mente secuenciados, el papel de quien ecribe se asemeja a la per-
sona que elabora una comida siguiendo una receta o se dispone a
instalar un programa informaético en su ordenador y sigue de modo
riguroso las pautas que le indica la pantalla. Pero, en la practica, la
produccién textual es de otra manera. Por utilizar otra metafora,
el/la escritor/a se asemeja a una operadora de teléfonos teniendo
que satisfacer, al mismo tiempo, un conjunto de demandas de
comunicacion.

La escritura de un texto es un proceso de resolucién de problemas.
La primera premisa de un enfoque de solucién de problemas aplicado
a la escritura es que no hay una tnica forma correcta de redactar, si
bien hay opciones maés eficaces que otras. No tiene sentido, por tanto,
prescribir el proceso correcto, sino hacer que quien escriba sea cons-
clente de las alternativas posibles cuando trabaja en un problema de
composicidén escrita.
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Por lo general, al iniciar la actividad de redaccién, el problema no
estd correctamente definido, carece de soluciones o estrategias de
solucién claras y evidentes, de modo que, sélo durante el proceso
mismo de composicién, quien escribe evalia si lo que va consiguien-
do se ajusta o no al producto esperado, segun los requisitos que dicho
escrito deba poseer (ya estén estas condiciones determinadas por el
propio escritor/a, por las personas a las que va destinado o por otra u
otras personas).

La capacidad de componer se articula, segun Bereiter (1980), en
cinco etapas (organizadas de menor a mayor control y dominio de las
capacidades de escritura):

1. Asociativa. En esta etapa el/la escritor/a plasma en su escrito
todo aquello que le viene a la cabeza. Por tanto, realiza un pro-
ceso de busqueda de conocimientos de los que selecciona
aquellos que considera mas adecuados; posteriormente los
redacta, sin pretender que la composicién final posea algun
tipo de coherencia, que no sea la del orden de recuperacion
de los datos.

2. Ejecutiva. El proceso seguido para la redaccion del texto es
similar a la de la anterior etapa, pero con una mayor considera-
cién, por parte del escritor/a, de las reglas gramaticales y
sintacticas que ordenan el idioma propio.

3. Comunicativa. Desde el inicio del proceso de composicion
escrita, el/la autor/a tiene presente el punto de vista del hipoté-
tico lector o lectora de su texto. Las caracteristicas del recep-
tor/a del mensaje son, por consiguiente, tenidas en cuenta por
parte del emisor/a con el fin de conseguir que el escrito sea
comprendido adecuadamente por su/s destinatario/s.

4. Unificadora. El autor o la autora es capaz de leer su escrito y
juzgarlo, es decir, de actuar como lector/a critico de su propia
produccion.

5. Epistémica. El proceso de escritura permite al redactor/a mejo-
rar su proceso de pensamiento. La obligacién de plasmar de
modo inteligible las ideas, exige una depuracion de las diferen-
tes lineas de pensamiento y de argumentacién, mas facil de
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lograr a través de la escritura. El esfuerzo por expresar el signi-
ficado de lo que se piensa, se siente o se experimenta clarifica
las ideas, saca a la luz posibles contradicciones.y desarrolla la
reflexién sobre la propia persona y la realidad en la que vive.

- 2.1. PROCESO DE LA COMPOSICION ESCRITA

Para el estudio de la naturaleza del proceso de composicién escri-
ta ha sido muy util el uso de la técnica denominada analisis de proto-
colos (protocol analysis). Desde una perspectiva psicopedagogica, un
protocolo es una descripcién de las actividades, ordenadas temporal-
mente, en las que un sujeto esta ocupado mientras realiza una tarea
(Hayes y Flower, 1980:4). Cuando se analiza un protocolo es necesario
conocer la naturaleza y caracteristicas de la tarea, asi como los proce-
sos cognitivos basicos que estan implicados en la misma. Esto no quie-
re decir que sea necesario comprender una ejecucién antes de
analizarla, sino que el conocimiento de algunos factores que influyen
en ella nos permitira descubrir nuevas cosas de ese proceso.

Los protocolos verbales o de pensamiento en voz alta (thinking
aloud) destinados al estudio de la composicién escrita, se implemen-
tan pidiendo al sujeto que exprese de viva voz todos aquellos pensa-
mientos que fluyen por su cabeza durante el proceso de creacion de
un texto escrito, sin importar lo trivial que le puedan parecer sus pala-
bras. Estos mensajes verbales son registrados y, posteriormente, trans-
critos por los/as investigadores/as, con el objeto de ser analizados.
Como resultado del analisis se obtiene una descripcién, mas o menos
detallada (depende de la capacidad del sujeto de expresar mediante
palabras sus propios pensamientos y de la habilidad della analista
para interpretar lo dicho), del proceso interno seguido para la pro-
duccién del texto.

En todo caso es evidente que cualquier protocolo es incompleto
Muchos de los procesos que tienen lugar durante la ejecucién de la
tarea no pueden ser, o no son de hecho, verbalizados. La tarea del
personal investigador en el analisis del protocolo es tomar el registro
incompleto proporcionado, junto con su conocimiento sobre la natu-
raleza de la tarea y de las capacidades humanas, e inferir un modelo
de proceso cognitivo por el cual el sujeto lleva a cabo la actividad de
escritura. Incluso teniendo presente que cualquier protocolo es frag-



mentario, esta técnica proporciona mucha mas informacién sobre
cémo se ejecuta una tarea que el examen exclusivo del producto
escrito final.

Como resultado del uso de esta técnica de investigacién, Hayes y
Flower (1980), entre otros, han descrito el proceso seguido por el
escritor experto en diferentes procesos y subprocesos que analizare-
mos a continuacién. Este modelo no se debe interpretar de un modo
cerrado o rigido. No se desea afirmar que el proceso de escritura
suceda siempre en el mismo orden (Planificacién, Produccién y
Revisién). Puede ocurrir asi, pero no es la unica clase de conducta
observada, ni la tnica permitida por el modelo. El modelo es repetiti-
Vo y permite una compleja interrelacion entre los distintos procesos.
De hecho, el proceso completo de escritura (incluyendo la
Planificacién, la Produccién y la Revision) puede aparecer como una
parte del subproceso Redaccién.

2.2. NATURALEZA DEL PROCESO DE COMPOSICION

El proceso de la composicién escrita se define, en opiniéon de
Flower y Hayes (1980), como el acto de manejar un numero simulta-
neo de acciones; lo que se opone a otros enfoques donde se consi-
dera como una serie de etapas o fases que se van implementando
sucesivamente hasta concluir con un texto o producto final. Estos
modelos procesuales, que se suelen articular en fases o pasos suce-
sivos, no estan basados en un estudio del proceso de escritura en si,
sino en el producto resultante. Separan pensamiento y escritura en
dos fases porque, desde el punto de vista del observador/a externo, -
pensamiento y escritura difieren claramente entre si. Sin embargo, la
experiencia de quienes escriben raramente apoya esta secuencia de
fases. En realidad, una observacién atenta del proceso de composi-
cién nos descubre que las tareas de planificacién, recuperacion de
informacién, creacién de nuevas ideas, produccion y revision del len-
guaje escrito, interactiian entre si continuamente durante todo el pro-
ceso de redaccion.

Las comparaciones entre escritores/as expertos/as e inexpertos/as indi-
can que, dada la misma tarea, los primeros tienden a elaborar un nimero
mayor de exigencias y limitaciones que convierten de hecho su tarea de
escritura en una de mayor complejidad que la que llevan a cabo los/las
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Inexpertos/as. Cualquier escritor/a enfrentado a su tarea de produccién
debe ser capaz de regular de forma estratégica los distintos componentes
que intervienen simultaneamente en el proceso de composicion:

* Mecanicos. Aquellos aspectos relacionados con las habilida-
des motoras implicadas en la creacién de textos escritos. Si la
redaccion se realiza a mano es precisa una caligrafia que haga el
texto legible; si se opta por el uso de algun recurso mediador de
tipo técnico (méas complejo que el lapiz, la pluma o el boligrafo)
como, por ejemplo, la maquina de escribir o el ordenador, se
requiere un dominio de dichas tecnologias para producir textos
lgualmente legibles.

* Ortogréficos. Supone el cuidado en la aplicacién de las diferen-
tes reglas ortograficas que regulan el idioma en el que escribe. No
sélo la correcta escritura de las palabras, sino también el uso adecua-
do de los signos de puntuacién.

* De produccién. Los problemas que se derivan de la generacién
de textos desde un punto de vista cuantitativo. Es decir, la cantidad de
frases y parrafos que ella escritor/a es capaz de producir en un
momento determinado.

* Lingtiisticos. Componentes del proceso de composicién rela-
cionados con la riqueza del vocabulario empleado en el texto y su
adecuacion al mismo. También se refiere a la correcta utilizacién de la
sintaxis en la conformacién de las frases '.

* Organizativos. Tienen que ver con la ordenacién, coherencia y
l6gica del producto escrito.

El modo mediante el cual estos componentes interactuan en el pro-
ceso de escritura ha sido descrito por Hayes y Flower (1980) a partir

! Para el escritor/a inexperto/a, las reglas gramaticales y la sintaxis pueden exigir una
gran demanda de tiempo y atencién. Pero, incluso los/las mas expertos/as también
puede encontrar dificultades con el lenguaje, encontrando resistencia a la formacion
de un conjunto de frases concatenadas con referencias hacia delante y hacia atras. Una
frase gramaticalmente aceptable puede tergiversar el significado real, repetir una
misma palabra demasiado pronto o tener un ritmo inadecuado. Son algunos aspectos
que desvirtian la calidad del texto y su cohesién.
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del analisis de diferentes protocolos verbales. El modelo por ellos ela-
borado queda reflejado en el siguiente esquema 2

ENTORNO DE LA TAREA

Tarea de Escritura Texto producido
®  Tema hasta aqui
.

Audiencia

a
®  Motivaciones

+
MLP del Escritor: PLANIFICACION TRADUCCION REVISION
.

Conocimiento del
tema
. @ imi de

la audiencia

Organizacién [ Lectura l

| l
Planes de

| Redaccion ]
escritura

almacenados | I I

Establecimiento

. de metas.

I CONTROL I

Estructura del modelo de escritura segun Hayes & Flower (1980)

El denominado entorno de Ia tarea incluye todo lo que esta fuera de
la piel de quien escribe, pero que tiene influencia en la propia activi-
dad de composicién. En este entorno se encuentra, por un lado, la
farea de escritura, es decir, una descripcién del tema sobre el que ver-
sara el texto, una definicién de la audiencia objeto del mismo, asi como
de las motivaciones que mueven a quien escribe. Una vez que se
comienza a producir el escrito, los distintos productos que se van
generando durante el proceso forman también parte del entorno de la
tarea, puesto que ellla que escribe conecta de modo recurrente con
aspectos tales como la audiencia, el tema, la motivacion, etc. durante
las distintas fases de la composicion.

La Memoria a Largo Plazo (MLP) del escritor o escritora es otro ele-
mento de este modelo que se sitia en zonas ajenas al proceso de com-
posicién en si mismo, pero que lo determina e influye sobre él. En este
almacen se contienen los conocimientos que este/a posee del tema
sobre el que tratara su texto, asi como de las caracteristicas que ador-
nan a la posible audiencia de su producto literario. Normalmente, el

2 Es necesario aclarar que no todos los/las escritores/as han de usar de modo obliga-
do todos los procesos mencionados . De hecho, el modelo de Hayes y Flower esta
basado en escritores/as expertos/as.



conocimiento es un recurso para la composicién, pero se convierte en
accion cuando su busqueda y recuperacion no son simples. El trabajo
de redaccién, una vez determinado el contenido del texto, supone una
tarea de transformacién del pensamiento y de los nucleos de informa-
cién desorganizados en una estructura de conocimiento con sentido y
coherencia.

Por otra parte, en la MLP del/la que escribe también se han podido
generalizar algunos esquemas de escritura, es decir, estrategias gene-
rales para guiar el proceso de composicion. Bereiter (1980) describe
tres esquemas:

- Esquema ejecutivo: conocimiento de la necesidad de plani-
ficar la propia actividad de escritura, estableciendo metas
y submetas que permitan sistematizar la composicién.

- Esquema de género: conocimiento de cuales son los elementos
que dan coherencia a un texto o cuadl es la estructura comun a
un determinado tipo de texto (expositivo, argumentativo, etc.)
que facilita la expresién y la comprensién por parte del lector/a.

- Esquema de contenido: conocimiento de qué tipo de informa-
cién es mas probable que sea comprendido/a por el hipotético
lector o lectora y de coémo traducir determinadas ideas para que
el mensaje sea claro.

Continuando el esquema, €l proceso de escritura consta de tres
fases principales, asi como de otros subprocesos que completan los
anteriores, como se muestra en el siguiente mapa conceptual:

| PROCESO DE ESCRITURA E

| PLANIFICACION E l PRODUCCION E REVISION
| Generacién B I Organizacién E I Lectura E | Redaccién E

4

Establecimiento de
metas

Especificacion del modelo de escritura de Hayes y Flower (1980)
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2.2.1. La Planificacion

Todo escritor/a tiene dos problemas esenciales al enfrentarse a la pagi-
na en blanco: el contenido sobre el que tratara su escrito, lo cual implica
que debe producir y organizar un conjunto de ideas a partir de un amplio
cuerpo de conocimientos; y su comunicacion, es dectr, la adecuacion del
mensaje al tedrico receptor o receptora del texto.

Nold (1981) afirma que el proceso de planificacién de un/a escritor/a
experto/a da como resultado tres productos, que son almacenados en la
memoria para ser posteriormente usados en la produccién y la revision.
Estos tres productos son una representacion:

1. Del significado perseguido por quien escribe;

2. de la audiencia a la que se dirige el escritor o la escritora (su
conocimiento, experiencias y creencias asi como sus propoésitos
en la lectura) y

3. de la personalidad que se desea proyectar a través de la escritura.

La planificaciéon es un procedimiento heuristico, es decir, un método que
no asegura en todos los casos una solucion correcta, pero favorece su
hallazgo. Es, por tanto, un procedimiento que tiene simplemente una alta
probabilidad de funcionar. Los/as buenos/as escritores/as tienen un amplio
repertorio de heuristicos como, por ejemplo, el uso de la formenta de ideas
o brainstorming, determinadas técnicas de planificacién; estrategias de
simulacién; planteamiento de posibles respuestas a hipotéticas cuestiones
planteadas por el lector; juicios y generalizaciones sobre la propia expe-
riencia, etcétera.

Los planes son poderosos heuristicos al permitir romper un problema
en diferentes sub-problemas, mas facilmente abordables. De hecho, una de
las mas eficaces estrategias para controlar el gran niimero de acciones que
implica el acto de escribir es la planificacién, porque permite al escritor y
la escritora reducir su tension cognitiva, es decir, reducir el numero de
demandas de la atencién consciente. A ello se une su caracter operativo, es
decir, los planes especifican la secuencia de procedimientos necesarios
para tratar de resolver el problema y; por ultimo, permiten establecer prio-
ridades y decidir un orden para hacer las cosas. Hayes y Flower defnen
distintos tipos de planes:
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1. Planes para generar ideas.
2. Planes para producir un texto escrito.

3. Planes para guiar el proceso de composicién en si.

A veces estos tipos de planes interactuan, otras veces entran en
conflicto.

PLANES PARA PRODUCIR

PLANES PARA GENERAR IDEAS UN TEXTO ESCRITO

Planes procedimentales 5
p Planes procedimentales
Planes de contenido especifico:

1. Perseguir una idea interesante

2. Pensar por conflicto

3. “Decir lo que realmente quiero decir
4. Centrar el problema en un aspecto

<+—»| | Planes de contenido especifico:
1. Dar forma para su uso

2. Organizar

3. Orientarse al lector

4. Orientarse al producto

e Wl

PLANES QUE
CONTROLAN EL . o
PROCESO DE Planes que los escritores utilizan
COMPOSICION en la composicién escrita (Trad.
Planes procedimentale. de Flower y Hayes, 1981: 42)

Los planes procedimentales para generar ideas constituyen un
repertorio de métodos, relativamente libres de contenido, que se utili-
zan para descubrir y producir conocimientos. Son, por lo tanto, un con-
junto de reglas que dirigen la escritura, con independencia de lo que
se quiera decir.

Los planes de contenido especifico para generar ideas pueden
adquirir diversas formas:

* Busqueda de una idea sugestiva. Es posible que, inicialmente, no
se tenga una idea clara acerca de adénde conducira el proceso
generado en torno a una proposicién, frase o palabra. Por ello, con-
viene desarrollar diferentes sub-planes més especificos utilizando
diversas técnicas de generaciéon de ideas, como la busqueda acti-
va de informacién en la memoria o la creacién de razonamientos a
partir de ejemplos, anécdotas o experiencias concretas.
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* Desarrollo del pensamiento por conflicto. El escritor o escritora
se interroga con el objeto de encontrar contradicciones, incohe-
rencias o discrepancias en el texto. En otras ocasiones es un
plan mucho més global mediante el cual quien escribe busca
conflictos en sus propias ideas, o entre ideas e intuiciones man-
tenidas comunmente. Una técnica utilizada por expertos/as con-
siste en la elaboracién de columnas paralelas de pros y de
contras.

* Decir lo que realmente quiero decir. En ocasiones es util clarifi-
car lo que verdaderamente se quiere expresar con el texto. Para
ello es necesario abstraer o reducir el complejo cuerpo de
informacién a sus caracteristicas esenciales evitando, asi, apar-
tarse del objetivo inicial.

Centrar el problema en un aspecto. Es mas facil comenzar a
escribir una vez que se ha establecido un itinerario claro sobre
el que dirigir la exposicién. Esta es una de las actividades mas
Importantes ya que puede actuar de puente entre la generacién
de ideas y la posterior plasmacién en el papel.

Los planes procedimentales para producir un escrito persiguen un doble
objetivo: definir con claridad el propésito y adecuar el texto a las formas con-
vencionales de la expresién escrita. Los planes de contenido especifico en la
composicién tienen como finalidad, en primer lugar, organizar las ideas en una
secuencia légica y con significado. Ademas, se ha de dedicar una parte impor-
tante del tiempo de planificacion en determinar cudl va a ser la audiencia y
desarrollar estrategias basadas en lo que el lector o lectora podria asumir,
rechazar o desconocer. Por Ultimo, el/la escritor/a debe orientarse hacia el pro-
ducto final. Este hecho, podria coartar la libertad de creacién y entorpecer la
expresion de las ideas, al requerir éstas un orden determinado.

El proceso de Planificacién, segun Hayes y Flower, consta de los sub-
procesos de Generacién, Organizacién y Establecimiento de Metas. La
funcién global del proceso de Planificaciéon es tomar informacién del entor-
no de la tarea y de la MLP y hacer uso de ella para definir los objetivos y
determinar el plan de escritura, que oriente la produccién de un texto con-
forme a los fines perseguidos.

El subproceso de Generacién tiene como funcién la recuperacién, desde la
MLP de toda la informacién que sea relevante para la tarea de escritura.
Cuando un elemento informativo se recupera de la memoria, el proceso de



40

Generacién produce una anotac:on. Estas notas pueden ser una tinica palabra,
fragmentos de frases o sentencias completas. La siguiente figura muestra cémo
se ejecuta este subproceso:

RECUPERACION
< MEDIANTE
> REEMPLAZAR LA
EXPL%‘EA‘\%‘;II“AEN LA INVESTIGACION EN LA
MEMORIA POR UNA
| NUEVA EXPLORACION

éxito

¢ error

RECUPERACION DE
DATOS E INFORMACION

Gk

i EVALUACION %E LA no diil
: INFORMACION
; RECUPERADA ——>| (META = GENERACION? E

[ !

e N L
1 CONSIDERAR SU salir
[—i REDACCION

ESCRIBIR IDEAS

sf 4

—_—| META = GENERACION? 54—

salir

La estructura del proceso de Generacién (Trad. de Hayes y Flower, 1981: 13)

El subproceso de Organizacién tiene como funcién la seleccién de
la informacién recuperada mas util. En el subproceso de generacion el
creador o creadora produce innumerables ideas de las que escoge las
mas representativas y las organiza dentro de un plan de escritura.
Dicho plan puede ser estructurado bien temporalmente (por ejemplo,
primero diré A y luego diré B) o jerarquicamente (por ejemplo, en el
tema 1, debo discutir o argumentar A, B y C), o mediante la combina-
cién de ambos. Este subproceso se muestra en la siguiente figura.
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La estructura del proceso de Organizacién (Trad. de Hayes y Flower, 1981: 14)

(META =
ORGANIZACION?
si
A
LEER SIGUIENTE
IDEA
EVALUAR LA
UTILIDAD DEL
TEMA NO UTIL
UTIL
IDENTIFICAR || ORDENARCON [|INVESTIGAR TEMAS|| INVESTIGAR TEMAS IDENTIFICAR
COMO POSIBLE | | RELACION A UN PREVIAMENTE PREVIAMENTE UNA
TEMA INICIAL TEMA ANOTADOS, ANOTADOS, CATEGORIA
OFINAL PREVIAMENTE | | SUBORDINADOS AL || SUPRAORDINADOS AL
ANOTADO TEMA ACTUAL TEMA ACTUAL /
A} 7 ! /
M ) /
Exito 4 FRACASO
ANOTACION
ORGANIZATIVA

El operador Identificar una categoria puede actuar para clasificar un
amplio numero de temas que sean generados separadamente bajo un
mismo titulo. Por otra parte, las ideas anotadas obtenidas en el proce-
so de Generacién poseen con frecuencia una forma organizativa
determinada (numeradas, ordenadas alfabéticamente; etc.)

El siguiente subproceso de Planificacién es el Establecimiento de
Metas. Algunos de los materiales recuperados por el proceso de
Generacién no son temas para ser redactados, sino mas bien se trata
de criterios por los cuales se ha de juzgar el texto (por ejemplo, en
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relacién con la audiencia potencial del escrito o con las propias carac-
teristicas del texto). El subproceso de Establecimiento de Metas iden-
tifica y almacena tales criterios para usarlos mas tarde en la Redaccion.

2.2.2. La produccion

El proceso de Produccién actiia bajo la orientacion del plan de escritu-
ra con el fin de obtener un lenguaje correcto, que se corresponda con la
informacién recuperada de la memoria del escritor. La escritura creada
durante el proceso de Produccién muestra dos caracteristicas:

- Adopta la forma de frases completas.

- Con frecuencia est4 asociada con un segmento de protocolo que
contiene preguntas para la siguiente frase.

La siguiente figura explica este proceso (Trad. de Hayes y Flower,
1980: 16):

v

CONTINUAR EL PLAN DE
ESCRITURA

T

PLANIFICAR LA »
SIGUIENTE FRASE.
RECUPERAR FRACASO
PROPOSICIONES

INVESTIGAR

' —
PARTE DE LA FRASE
EXPRESAR LA SIGUIENTE
PROPOSICION
EXPRESAR LA
PROPOSICION

l EXITO
FRACASO

(ESTA HECHA LA
FRASE?

l st
JESTA HECHO EL [ totate ]
2
PARRAFO

?
NO L
sf
EXPRESAR LA
. PROPOSICION

NO

JESTA REALIZADO
EL PLAN?

ls(

SALIR

NO
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Nold (1981) define el proceso de produccién como resultado de
una planificacién semantica que se articula del siguiente modo:

AUDIENCIA FINAL <4—» | PAPEL PERSEGUIDO

¥a

I SIGNIFICADO PRETENDIDO B

v

I PLANIFICACION SEMANTICA E

ELECCION DE SINTAXIS E PLANIFICACION DE LA
PALABRAS FORMA EXTERNA

T

HABILIDADES
MOTORAS

LENGUAJE
ESCRITO
FORMAL

ORTOGRAFIA

Proceso de produccién de textos escritos (Trad. de Nold, 1981: 73)
2.2.3. La Revision

El proceso de Revisién, que consta de los subprocesos de
Lectura y Redaccidn, tiene como funcién mejorar la calidad del
texto creado. Esto se lleva a cabo mediante la deteccién y la
correccion de las debilidades del texto con relacién a las conven-
ciones del lenguaje y la exactitud de los significados, y a través de
la evaluacién de extensién adecuada ser para satisfacer los fines
establecidos por el/la escritor/a. Estas evaluaciones pueden refle-
jarse en cuestiones del siguiente tipo: jSerd este argumento con-
vincente? o ;He cubierto todas las partes del plan de escritura?

Se supone que el proceso de Redaccién tiene la forma de un
sistema de produccién, es decir, una secuencia ordenada de
reglas de condicién-accién (si ... entonces). La primera parte
especifica la clase de lenguaje a utilizar (frases cortas, subordina-
das, ...) y la segunda detecta los errores sintacticos y/o gramatica-
les del texto.

Las diferencias individuales en el establecimiento de metas condi-
cionan particularidades personales en el estilo de escritura. Se pueden
determinar diversas formas de revisar un texto escrito:



- El escritor o escritora trata de producir una primera frase per-
fecta tras lo cual continta tratando de construir otra segunda
frase correctamente redactada vy, asi, hasta el final del proceso. El
trabajo de planificacién, producciéon y revision de cada frase es
completada antes de que el escritor continlie con la siguiente.

- Se redactan las ideas tal y como van surgiendo y, posteriormen-
te, se revisan.

- Se pretende elaborar un primer borrador perfecto. En este caso,
un parrafo o un conjunto de parrafos son tomados como unidad
para la revisién. Los procesos de produccion y revision se sola-
pan en la practica.

- Quien escribe, lleva a cabo, en primer lugar, el proceso de com-
posicién en toda su amplitud. Planifica un borrador y después lo
escribe todo. Por tltimo, se realiza la revisién del material escrito.

La complejidad del proceso de revisién esta limitada por la
profundidad del proceso de planificacién que le ha precedido.
Sino se han determinado previamente las finalidades del texto,
la audiencia a la que se dirige o €l estilo que se debe emplear,
no existen criterios que permitan evaluar lo realizado.

2.3. COMUNICAR VS. TRANSFORMAR EL CONOCIMIENTO

Bereiter, Curtis y Scardamalia (1988) utilizaron el autoinforme de
diferentes escritores y escritoras competentes con el objeto de anali-
zar el proceso de composicién. El resultado del analisis revelo la exis-
tencia de dos modelos diferentes:

- Comunicar conocimiento (knowledge-telling)
- Transformar conocimiento (knowledge-transforming)

Segun el modelo Comunicar conocimiento, el contenido que
serd utilizado en la composicién escrita, se genera mediante la
exploracién de la memoria a partir de estimulos de interés, extrai-
dos de la tarea o del texto ya generado, asi como de estimulos
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estructurales, extraidos del conocimiento de la modalidad textual.

La coherencia, la organizacién y la idoneidad del tema depende
de la organizacién previa en la memoria y de su efecto sobre las
convenciones literarias. De modo que, dado un tema conocido y un
género bien dominado por quien escribe conlleva necesariamen-
te a la creacién de una redaccién correcta, incluso aunque la aten-
cién del/la escritor/a esté ocupada exclusivamente en pensar
cuanto decir y como expresarlo (Bereiter y otros, 1988).

La siguiente figura muestra el funcionamiento del modelo

I REPRESENTACION MENTAL DE LA TAREA B

CONOCIMIENTO
DEL CONTENIDO CON%CEI“&ENTO
PROCESO DE COMUNICAR EXPRESION
CONOCIMIENTO VERBAL
A\ 4
LOCALIZAR LOCALIZAR
IDENTIFICADORES IDENTIFICADORES
DEL TEMA DEL GENERO
B 1

EXPLORAR CONSTRUCTOS DE MEMORIA E

v

\ 4

EXTRAER EL CONTENIDO DE LA
MEMORIA MEDIANTE LA EXPLORACION

4
|

| EVALUAR LA IDONEIDAD E

4
I ESCRIBIR (NOTAS, IDEAS, ESQUEMAS, ...) E

EXPRESAR LA REPRESENTACION MENTAL
DEL TEXTO

Modelo Comunicar Conocimiento (Knowledge-telling) de Boreiter y otros (1988)
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El modelo Transformar el conocimiento es mas complejo ya que la
generacion del contenido estd subordinada a la actividad en dos espacio-
problemas: un espacio de contenido en el que se solucionan los problemas
de creencias, consistencia logica y preferencia, y un espacio retérico en el
que se tratan los problemas relacionados con la consecucion de metas para
la composicién. El espacio de contenido podria equipararse al concepto de
coherencia textual y el espacio retérico definiria la cohesién en el texto
escrito. Ambos conceptos son fundamentales en nuestro programa de
intervencién y seran definidos operativamente mas adelante. El modelo
asume un proceso dialéctico segun el cual las metas en un espacio pueden
ser traducidas a los problemas en el otro espacio. Por ejemplo, la meta reté-
rica de reforzar un argumento podria ser traducida al contenido-problema
con el objeto de encontrar un ejemplo para una creencia, entonces el inten-
to de solucién para este contenido-problema podria conduclr a una revi-
sién de la creencia, y volver a un cambio en la meta retérica original. Estos
procesos de actividad reciproca en espacio de problemas enlazados
podria proporcionar una explicacién a las experiencias de sorpresa y des-
cubrimiento que sefialan los/las escritores/as competentes.

REPRESENTACION
MENTAL DE LA TAREA

l

ANALISIS DEL PROBLEMA Y
ESTABLECIMIENTO DE METAS

CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO
DEL CONTENIDO DE LA EXPRESION
VERBAL

ESPACIO ESPACIO
PROBLEMA DE PROBLEMA DE
CONTENIDO RETORICA

. | TRADUCCION DEL
PROBLEMA »

TRADUCCION DEL
PROBLEMA

A

Modelo de Transformacién
del Conocimiento

owledge-transformin
B PROCESO DE COMUNICAR EL & (Kn g g)

CONOCIMIENTO (Bereiter y otros 1988)
(Knowledge-telling)
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Ademas del autoinforme, Bereiter y otros (1988) utilizaron el analisis
de protocolos verbales de personas competentes en la escritura lle-
gando a la conclusién de que el proceso de composicion se caracteri-
za por seis movimientos constructivos, a saber:

1. Busqueda. Supone la elucidacién del propésito o meta esencial
del escrito. Esta declaracién se ha de hacer explicita tanto en el
espacio retérico, donde es tratado como centro de la composi-
cién, como en el espacio de contenido, donde es tratado como
un problema de determinacién de lo que se afirma sobre el
asunto.

2. Delimitacién. Quien escribe decide dirigir su atencion a un
determinado subconjunto de ideas. Representa una decision
retérica que impone una limitacién en la busqueda del espacio
de contenido.

3. Ajuste. Se valora como encajar una determinada idea principal
en el texto. Las soluciones pueden ser retéricas (v.gr., reelabo-
rar la afirmacién de la idea principal para encajarla mejor con el
contenido) o pueden implicar busqueda de otros contenidos
que sean compatibles con la idea principal.

4. Coherencia. Se considera de qué modo las diversas ideas que
se han ido generando pueden relacionarse entre si. Supone par-
tir del espacio de contenido para operar en el espacio de la
retérica.

8. Estructura. Se elige la forma de organizar el contenido del texto.
Puede, por ejemplo, optar por organizar el texto indicando los pros
y los contras de la idea principal. También podria estructurar €l texto
de un modo histérico o biogréfico (inicio, desarrollo y fin; primeros
afios, afios de transicién, ultimos afios; etc.). La estructura es, por
consiguiente, un movimiento retérico que limita la busqueda de
contenido, al igual que la delimitacion.

6. Revisién. Supone la verificacién de las ideas que se ha decidi-
do incluir en la composicién y se evalia su idoneidad, en fun-
cién de la meta u objetivo que pretende alcanzar.



La diferencia esencial entre los dos modelos es la distincién que se
establece entre la composicién como un proceso que exige unica-
mente generar contenidos, por un lado, y la composicién como un
proceso de solucion de problemas relacionado con la resolucién con-
junta de problemas retéricos y problemas de contenido.

2.4. DEMANDAS COGNITIVAS EN LA COMPOSICION ESCRITA: LA
NECESIDAD DE LA METACOGNICION.

La metacognicién es una capacidad que permite al estudiante pla-
nificar, controlar, y evaluar sus procesos mentales al realizar una tarea
o al resolver un problema (Monereo, 1995: 80). Se delimitan dos cam-
pos de estudio de la metacognicién:

* Una perspectiva primordialmente evolutiva, que trataria del
conocimiento general que tiene ella alumno/a acerca de su
cognicién. Se considera una capacidad que nuestra ‘especie
tuvo que desarrollar para explicar el comportamiento de los
demas y la propia conducta.

* Una orientacién educativa relacionada con la autorregulacién
que puede ejercer el/la alumno/a sobre sus operaciones menta-
les cuando realiza una tarea escolar.

Nuestras autobservaciones estan mediatizadas por nuestras expe-
riencias previas, expectativas y las condiciones situacionales en las que
debemos responder o actuar. Los resultados de numerosas investiga-
ciones demuestran que en edades tempranas los nifios y las nifias cono-
cen aspectos importantes de su propio funcionamiento psicolégico. A
partir de los 12 afios, el autoconcepto que poseen sobre sus habilidades
cognitivas parece estar consolidado (Monereo y otros, 1994). En conse-
cuencia, de las estrategias cognitivas necesarias para poner en marcha
los procesos de planificacién, redaccién y revisién, cada individuo nece-
sita poseer una serie de procedimientos ejecutivos que le permitan
poner en funcionamiento estas estrategias en el momento oportuno.
Los/as alumnos/as con dificultades en el proceso de composicién escri-
ta carecen del nivel adecuado del conocimiento metacognitivo que les
permita reconocer qué acciones son necesarias y cémo regularlas. En
concreto, se observan deficiencias en los siguientes aspectos:
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- Escasa conciencia de los pasos a seguir en una tarea de expre-
sién escrita.

- Insuficiente conocimiento de las diversas estrategias utiles para
presentar ideas.

- Carencia de procedimientos para seleccionar e integrar infor-
maciones de diferentes fuentes.

- Desconocimiento de los diversos modos de controlar y regular
el proceso de escritura.

- Falta de formacién en el uso de pautas organizativas para gene-
rar u organizar ideas y controlar la calidad del texto escrito.

Scardamalia y Bereiter (1986), del Institute for Studies in Education
de Ontario (Canadd), centraron sus investigaciones en las frustraciones
e inhibiciones que el proceso de escribir supone para muchos esco-
lares. Estos/as no comunican adecuadamente sus ideas mediante la
escritura debido a las interferencias que les suponen las exigencias
estructurales del proceso de escribir. La soluciébn que proponen es
ensefiar estrategias generales de escritura con la esperanza de que se
vuelvan automaéticas y reduzcan la sobrecarga de procesos en quien
aprende a escribir.

Un método cognitivo se basa en el esfuerzo por comprender los pro-
cesos mentales que tienen lugar al escribir y por modificar esos proce-
sos con el fin de aumentar la capacidad global de hacerlo. En todo
método cognitivo se ponen en practica actividades estratégicas, es
decir, acciones intencionales para conseguir unos determinados objeti-
vos, considerando las caracteristicas de una tarea concreta, las exigen-
cias del contexto en el que debe realizarse, y los propios recursos y
limitaciones personales. Del mismo modo, es inherente a todo método
cognitivo el desarrollo de actividades metacognitivas, es decir, acciones
para determinar con claridad la meta a conseguir; seleccionar, planificar
y evaluar conocimientos y procedimientos; articular diversas actuacio-
nes y controlar la actividad cognitiva durante el proceso °.

3 Una propuesta metodolégica muy utilizada para desarrollar estos procesos meta-
cognitivos son las denominadas Hojas para Pensar, que son un recurso que el profe-
sorado utiliza para ofrecer indicaciones y sugerencias sobre el proceso que subyace
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Un enfoque metacognitivo considera que es posible ensefiar a
los/as estudiantes a ser mas conscientes de las decisiones que toman,
de las condiciones que deben guiar esas decisiones y de las opera-
ciones que ponen en marcha para hacerlas efectivas, regulando en
todo momento su ajuste y orientacién. Monereo (1995) sefiala tres
principios generales que deberian de presidir una didactica de inspi-
racién metacognitiva; éstas implican ensefiar al alumnado a:

» Conocerse mejor como aprendices, a identificar cuales son sus
dificultades, habilidades y preferencias en el momento de
aprender. Ayudarles a construir su propia identidad o autoima-
gen cognitiva.

* Reflexionar sobre su propia manera de aprender, ayudandoles a
analizar las decisiones reguladoras que toman durante la plani-
ficacién, el control y la valoracién de sus actuaciones cuando
realizan una tarea, para mejorar la regulacién de los procesos
cognitivos implicados.

* Establecer consigo mismo un didlogo consciente cuando apren-
de; ayudandoles a ser propositivos, a entrar en las intenciones
de los demas para ajustarse mejor a sus expectativas y deman-
das, a activar sus conocimientos previos sobre los contenidos
tratados, de forma que consigan realizar relaciones provechosas
con la nueva informacién, logrando un aprendizaje mas signifi-
cativo.

Graves (1983) pone su interés en conducir a los/as nifios/as a una
situacién en la que puedan adquirir el autocontrol suficiente para
conocer sus propios procesos mentales. Las técnicas de enseflanza
que el defiende estimulan las actividades metacognitivas antes y des-
pués de los ejercicios de escritura. En la fase preliminar, el/la ensefian-
te puede utilizar un método de demostracién de modelos para
ensefiar a realizar una tarea, lo que puede hacer del siguiente modo:

alaredacciéon de un texto. Véase, p.€j., Castello Badia, M. (1995) Estrategias para escri-
bir pensando, Cuadernos de Pedagogia, 237, 22-28. En esta investigacién también
hemos utilizado el recurso de las Hojas de Pensar.
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1. Se sienta y escribe al mismo tiempo que su alumnado, no per-
mitiéndoles interrumpir su actividad.

2. Modela la escritura de los/as discentes escribiendo en grandes
hojas de papel de modo que puedan ver su produccion.

3. Usa un proyector para mostrar lo que escribe, mientras comen-
talo que hace.

En cualquier caso, la/el maestra/o debe tener conciencia de sus
propios procesos cognitivos. Lo especifico de este método es
demostrar en su contexto modelos de estrategias generales de
aprendizaje. El andlisis de los modelos textuales acabados no orien-
ta en absoluto al alumnado sobre los procedimientos a seguir.
Necesitan modelos de proceso que pongan al descubierto la inte-
rrelaciéon de conocimientos, procedimientos y estrategias de gestion;
que descubran los avances y retrocesos, las reescrituras, replanifica-
ciones y recursos necesarios para resolver problemas. Los modelos
de proceso tienen sélo valor explicativo, no impositivo. No se trata de
imponer unos procedimientos fijos, sino aportar modos de afrontar
determinados problemas en la préactica. La escritura se convierte asi
en un banco de pruebas de procedimientos o técnicas que tiene
como caracteristica la flexibilidad en la actuacién permitiendo a
quien escribe la anticipacién y la planificacién de la propia accion;
paso previo a la autorregulacion del aprendizaje.

Cuando las habilidades de la escritura se ensefian de una manera
formal o estructurada, en el mejor de los casos, esa ensefianza no pasa
de ser algo colateral en la experiencia del proceso de composicion v,
en el peor de los casos, amenaza con producir una falta de confianza
en la capacidad para adaptar las reglas a un estilo personal. Un ade-
cuado modelado por parte de los/las docentes introduce a chicos y
chicas en estrategias de aprendizaje contextualizadas que posean ver-
dadera relevancia.

Por otra parte, la habilidad para coordinar ideas o pensamientos
tiene una gran significacién en el desarrollo cognitivo, especialmente
en la superacién del egocentrismo y en la soluciéon de problemas,
cuando es necesario considerar dos o0 mas variables. Segun
Scardamalia (1981), el proceso de escritura se desarrolla gracias a la
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capacidad del individuo para conectar conocimientos o ideas con
diferentes niveles de complejidad. Las habilidades requeridas para
componer un texto escrito, que se derivan de la capacidad para
coordinar ideas:

- Interrelacionadas. Implica la aptitud para ir de un texto, con cone-
xiones débiles entre sus elementos, a otro con enlaces fuertes.

- Presentadas de modo sucesivo, sin desviarse del propoésito
comunicativo inicial, lo que supone pasar de un texto no incon-
cluso a otro mas elaborado.

- Sustentadas en una posicion. El desarrollo de esta capacidad
permite ir de la defensa de una tesis apoyada en un tnico punto,
a una exposicién que anticipa argumentos contrarios u opinio-
nes discrepantes.

- Hechos interrelacionados, sin una estructura tematica comun.
Esta competencia permitiria pasar de la narracién de un episo-
dio aislado, seguido de una secuencia cronoldgica, a una narra-
cién en la que se incluyen diversos acontecimientos con
argumentos diferentes.

- Diversos puntos de vista. Supone la evolucién de una prosa
egoceéntrica o no-comunicativa a otra orientada a una audiencia
o descentrada *.

Una forma de determinar la capacidad de coordinacién ideacional
en la escritura es evaluar la competencia para redactar un texto a par-
tir de una matriz, o tabla de doble entrada, que contenga una informa-
cién basica sobre un contenido determinado. Un ejemplo podria ser el
siguiente cuadro:

Frio y himedo Seco y caluroso

Manzana Naranja

La informacién que contiene una celda puede ser trasladada al texto sin
hacer referencia a la informacién de otra celda. Por ejemplo,

4 En el sentido piagetiano.
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«EI clima de Asturias es, habitualmente, frio y humedo»

«Valencia se caracteriza por tener un clima seco y
caluroso».

También es posible que ellla escritor/a aumente la complejidad ide-
ologica y construya frases interrelacionadas que consideren un numero
cada vez mayor de celdas informativas. Asi, por ejemplo, frases del
siguiente tipo integrarian la informacién de dos celdas:

«Asturias y Valencia no poseen idénticas caracteristicas
climdticas, mientras que Asturias es fria y humeda,
Valencia es seca y calurosa»

«La fruta que se produce en Asturias es la manzana, pero
la fruta tipica de Valencia es la naranja»

A medida que el nuimero de casillas que se emplean en la forma-
cién del texto aumenta, la complejidad es creciente. En el ejemplo
propuesto el nivel maximo se situaria en la formacién de frases que
incluyesen, al mismo tiempo, la informacién de las cuatro celdas. A
modo de ejemplo:

«La naranja es la fruta tipica de clima seco y caluroso,
mientras que la manzana es una fruta que precisa un clima
frio y humedo, de ahi que en Valencia se produzcan
naranjas y en Asturias manzanasy.

Por lo tanto, podriamos clasificar los textos segun el nivel de inte-
rrelaciéon ideacional. De este modo, los de nivel I serian aquellos que
sélo tratan una idea cada vez; el nivel 2 corresponderia a los que inte-
gran dos ideas, y asi sucesivamente.

En el fondo de este proceso de asignacién subyace la teoria de los
Operadores Constructivos de Pascual-Leone, (1982), que define diferentes
niveles de dificultad de las tareas segun el nimero de unidades mentales coor-
dinadas que precisa el sujeto de modo simultaneo. Cuando un individuo inten-
ta construir un texto en un nivel de complejidad que supera su capacidad,
producira un escrito objetivamente insatisfactorio.

En lo que atafie al funcionamiento cognitivo, dicho autor sugiere que
puede ser analizado en términos de esquemas °. Estos esquemas tienen

5 En general, un esquema es una entidad psicoldgica que explica un patrén organiza-
do de conducta. Segun Carretero (1982), los esquemas son «las unidades basicas del
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unos activadores e inhibidores, entre los que se encuentra el denominado
operador M que es un activador de esquemas cognitivos. Este operador
determina el numero de esquemas que un sujeto puede gestionar o acti-
var en una sola operacion mental. De esta forma, la M-capacidad dada,
esto es, una M-capacidad estructural (Ms), no supone necesariamente
que los sujetos la utilicen en el desempefio de una tarea. La mayoria de los
sujetos, en un contexto dado, movilizan realmente una M-capacidad fun-
cional (Mf). Algunos sujetos son altos procesadores y tienden a usar una
alta Mf, mas cercana a su Ms, mientras que otros sujetos son procesado-
res bajos y tienden a usar valores Mf mucho mas bajos que su Ms. El valor
del Mf en una situacién dada depende de una multiplicidad de factores,
tales como la motivacién, la capacidad de atencién y el estilo cognitivo.
Hasta aqui la descripcién de los procesos cognitivos que estan impli-
cados en la composicién escrita. Las teorias aqui recogidas son cons-
trucciones aun incompletas de lo que supone redactar un escrito puesto
que es una labor compleja y dificil de abarcar en toda su amplitud.

funcionamiento psicolégico del sujeto mediante los que éste asimila las diferentes
situaciones u objetos que se le presentan» (p. 72). En el repertorio del sujeto existen
esquemas perceptivos, motores, afectivos y cognitivos.



CAPITULO 3

LA ENSENANZA DE LA
COMPOSICION ESCRITA

3.1. EL ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA

El constructivismo pedagogico concibe el aprendizaje como una
actividad autoestructurante del aprendiz, es decir, una tarea autoinicia-
day autodirigida por si mismo (Coll, 1990). Esta no debe ser entendi-
da como un proceso de construccién exclusivamente individual entre
sujeto y objeto de conocimiento, sino como un proceso social en tanto
que puede y debe ser guiado por ella educador/a. La interaccién
comunicativa profesor/a-alumno/a es uno de los factores esenciales que
determinan la calidad de una intervencién educativa y, por lo tanto, es
un elemento fundamental en la construcciéon de conocimiento.

Cuando nos encontramos en un entorno académico o escolar la inte-
raccién esta planificada, es decir, posee unas metas, propone unas accio-
nes y evaliia unos resultados. En todo este entramado, el alumnado, €l
profesorado y el curriculum son los tres elementos basicos que intervie-
nen en el proceso de construccién de los aprendizajes. En tanto que, para
los constructivistas, la relaciéon contenido-alumno/a es insuficiente para
explicar el aprendizaje escolar, lo que hace necesario considerar,
ademas, la actuacién didactica del docente, como mediador entre el
curriculum y el/la aprendiz. Del modo en el que se realice esta labor de
mediacién dependera una mayor o menor actividad autoestructurante
del aprendiz.

Las funciones cognitivas y afectivas de los individuos se desarrollan
a través de la relacién interpersonal. El lenguaje, la socializacién, la
atencién, la memoria, la construccién de conceptos, etc. son procesos
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que se forman en el contexto social y, posteriormente, son asumidos
de modo individual. Como afirma Vigotsky (1973), toda funcién apare-
ce dos veces: primero, a nivel social, y mas tarde, a nivel individual. De
dicha afirmacién se deriva el concepto de zona de desarrollo proxi-
mo, que establece la distancia entre la capacidad de resolver auténo-
mamente un problema (nivel real de desarrollo) y la necesidad de
ayuda de otra persona mas competente para adquirir nuevos conoci-
mientos (nivel de desarrollo potencial).

Para que, bajo estos supuestos, la intervencién pedagoégica sea efi-
caz debe orientarse hacia conceptos o procedimientos que el/la dis-
cente aun no tiene asimilados, razén por la cual precisa de la ayuda y
orientacién del ensefiante. Ademas, la accién didactica debe funda-
mentarse en una actividad de evaluacién continua del alumno/a que
posibilite la determinacién de su nivel de desarrollo en funcién de las
Intervenciones pedagoégicas implementadas previamente. El/la docen-
te debe, por tanto, establecer los niveles de mediacion que el/la esco-
lar necesita en cada momento de su proceso de aprendizaje. En este
sentido y superando la vision individualista adoptada en algunos
momentos por el constructivismo (Coll y Sole, 1990), al igual que se
plantea la necesidad de situar el estado en el que se encuentra el/la
aprendiz en la construccién de significados, sera imprescindible la
reflexion y valoracion del papel del profesor/a como mediador/a de

, aprendizajes.

Desde esta perspectiva, aprender a escribir no es un proceso
pasivo y automatico, sino un proceso de aproximacién progresivo a
las propiedades y a los usos de la lengua escrita. Por esta razén
conviene comenzar su enseflanza desde los primeros afios de
escolaridad. Evidentemente, en cada nivel de la ensefianza, las acti-
vidades deben ajustarse a las posibilidades de los/las discentes, lo
que no significa que haya que esperar a que sepan leer y escribir
palabras y frases para motivarlos hacia la escritura de textos.

Muy pronto los nifigs y las nifias, gracias al dibujo, al contacto fre-
cuente con los libros, a la utilizacién de iméagenes v, sobre todo, a la téc-
nica del dictado al adulto (oralizan un escrito dictandolo a un adulto
que asume la tarea grafica), pueden reproducir textos que describen
un lugar conocido, explican una receta de cocina, cuentan historias, tra-
tan de convencer a un/a compaiero/a, dan instrucciones para fabricar
un juguete, etc. Escribiendo esos textos adquieren progresivamente la
necesidad de adaptarse a las situaciones de comunicacién (a quién va
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destinado) y la necesidad de tomarlo en cuenta si quieren ser com-
prendidos; que rol es el suyo cuando escriben; con qué finalidad estan
escribiendo y qué hacer para conseguir sus objetivos.

Pero veamos especificamente cémo evoluciona este aprendizaje en
la infancia. Al respecto, resultan aclaratorias las fases establecidas por
Ferreiro y Teberosky (1979) quienes distinguen tres niveles de con-
ceptualizacién de lo escrito:

Nivel 1. En €], se descubren las diferencias entre dibujo y escritu-
ra 'y se comprende que los textos “dicen algo”, que son portadores de
significado. En este momento, nifios y nifias al escribir hacen “culebri-
llas™, “circulitos”, “palitos”, ... Construyen la hipdtesis del nombre, es
decir, creen que lo que esta escrito en un objeto lo denomina. Otras
veces, regulan su escritura por la hipdtesis del tamario del referente,
haciéndola mas larga y con mas caracteres, etc., segun cémo sea la

realidad que se expresa por palabras.

Nivel 2. Se empiezan a tomar en consideracion las propiedades
formales que deben reunir los escritos para “decir algo”, tanto en rela-
cién a aspectos cuantitativos como cualitativos; a partir de las cuales
los/las pequefios/as construyen sus propias hipétesis de caracter
general relacionadas con la:

1. Cantidad: una escritura debe tener como minimo dos o tres
grafias.

2. Variedad interna: las grafias no se pueden repetir.

3. Variedad externa: es necesario que haya diferencias objetivas
entre dos o mas escrituras para que expresen diferentes signifi-
cados.

Nivel 3. Los chicos y chicas descubren la relacién entre la escritura
y los aspectos sonoros del habla, lo que permite la regulacién de aqué-
lla mediante diferencias o semejanzas entre los significantes sonoros.
Asi, para saber cémo se escribe una palabra piensan en cémo se dice
oralmente. Primero realizan un andlisis sildbico cuantitativo de la emisién
oral y hacen corresponder la cantidad de partes que reconocen de lo
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oral (las sflabas) a la cantidad de partes de lo escrito, usando letras o
“stmil-letras”. Después comienzan a otorgar a las letras valores sonoros
(sildbicos) realizando correspondencias también cualitativas. La coexis-
tencia de las distintas hipétesis antes mencionadas con la hipétesis sila-
bica (cuantitativa y cualitativa), plantea a los nifios y a las nifias conflictos
cognitivos, que van desestabilizando paulatinamente esta hipétesis. El
intento de superacién de estos conflictos les conduce a re-analizar la
sflaba en funcién de componentes menores, descubriendo asi algunos
fonemas, lo cual posibilita el avance hacia el siguiente sub-nivel: un ana-
lisis silabico-alfabético, trabajando alternativamente con la hipétesis sila-
bica y la segmentacién alfabética. Posteriormente efectian un analisis
alfabético estricto haciendo una correspondencia biunivoca entre letra y
fonema. Esta correspondencia alfabética estricta les hace cometer innu-
merables errores de ortografia dado que nuestro sistema de escritura no
es estrictamente alfabético, sino que posee elementos ideograficos
(Carlino y Santana, 1996: 39).

En este proceso evolutivo el/la nifio/a busca informaciones por su
propia cuenta, aunque en las tltimas fases ya requiere de la mediacion
del/la docente. Sobre lo que no cabe duda es que para que se pro-
duzca el desarrollo de las habilidades de escritura el/la aprendiz parte
del material escrito disponible en su medio. Este le permite construir,
comprobar y reformular hipétesis acerca de la naturaleza y de la fun-
cién de la escritura. Por tanto, cuando el nifio o la nifia llega al contex-
to escolar ya posee un bagaje de conocimientos sobre la escritura,
que serd mas o menos positivo en funcién de la riqueza de las expe-
riencias que haya vivido. En cambio, cuando proviene de un entorno
que, desgraciadamente, le ha brindado pocas (o nulas) experiencias
con la lengua escrita (escasez de textos a su alcance y/o de personas
cercanas que hagan uso frecuente de ellos) accedera a la escuela con
menor conocimiento de esta destreza. En cualquier caso, en el apren-
dizaje de la composicién escrita no se parte de cero, como puede ocu-
rTir en otros aprendizajes.

3.2. IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Una consecuencia pedagdgica que se deriva de lo anteriormente
expuesto es que los/las escolares pueden “escribir” desde muy tem-
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prana edad. En los primeros momentos éstos escriben utilizando
modos no convencionales desde el punto de vista linguistico, aunque
si funcionales desde el punto de vista comunicativo. Esta construc-
cién de significados de los nifios y las nifias debe ser aprovechada
desde el inicio de su escolaridad, haciéndoles expresar sus relatos,
ideas, etc., a través de secuencias de dibujos o imagenes. Con ello
estamos facilitando el descubrimiento y concienciacién de toda la
serie de actos cognitivos y metacognitivos imprescindibles en la
expresion escrita, al tiempo que los introducimos en diversas estruc-
turas textuales. El fomento de una escritura asentada en la propia
légica del nifio y de la nifia de tres o cuatro afios hara posible, con la
mediacién del/la docente, el paso paulatino y natural a las conven-
ciones de la lengua escrita. Este desarrollo no sera brusco y des-
contextualizado, es decir, no sera visto como una actividad impuesta
y exclusiva del medio escolar, lo que favorecera el uso de la escritu-
ra en todos los ambitos de la vida.

Por consiguiente, el proceso de enseflanza-aprendizaje ha de ser
entendido en toda su complejidad: ensefiar y aprender son activida-
des que se comprenden dentro de un entorno especifico, con unas
determinadas caracteristicas. Quienes aprenden a usar la escritura
poseen teorias acerca de cémo funciona el lenguaje escrito y como es
utilizado e interpretado en diferentes contextos. En la interaccién social
construyen y evalian sus teorias y las reelaboran. Subyace, por tanto,
a esta visién de la escritura una perspectiva sociocognitiva de la alfa-
betizacién, es decir, un planteamiento de la alfabetizacién como un
fenébmeno tanto sociocultural como cognitivo.

Los principios en los que se sustentan los modelos constructivistas
de intervencién pedagoégica en el ambito de la composicién escrita
son los siguientes (Salvador Mata, 1997: 7T7):

+ La composicién escrita es un fenémeno complejo en el que se
integran subprocesos relacionados en distintos niveles de exi-
gencia cognitiva.

» La composicién es un acto social. Se debe, por tanto, adaptar el
escrito al contexto y a la audiencia. :

« El hablar es anterior al escribir, pero el desarrollo del lenguaje
oral no es suficiente para el aprendizaje de la escritura.



* El control consciente de la composicién supone hacer explicitos
los conocimientos sobre la escritura, en cuanto a procesos y
caracteristicas textuales.

* La expresién escrita es una habilidad que se desarrolla median-
te la practica. A escribir se aprende escribiendo, siempre y
cuando medien en su adquisicién orientaciones didacticas pre-
cisas; si bien, se trata de una competencia que implica un pro-
ceso de mejora continua.

* Ella profesor/a actia como mediador en los procesos de alto
nivel, organizando secuencialmente las tareas para que su alum-
nado no sobrecargue su atencién; de este modo, facilita el desa-
rrollo de la actividad y asegura su éxito.

La ensefianza de la composicién escrita va mas alla del apren-
dizaje de los cédigos linguisticos y gramaticales.

* La calidad de la produccién escrita se halla vinculada a la capa-
cidad de comprensioén lectora.

Cuando, por diversas razones, se impide al escolar que explore
sus hipétesis sobre la escritura en el acto de produccién de un
texto, y se le anima a reproducir o transcribir textos ajenos a su
creacién individual, obstruimos la construccién de conocimientos
y el descubrimiento del sentido profundo de la escritura, como
objeto socio-cultural o tecnologia colectiva de la humanidad.
Cuantas mas posibilidades tenga de escribir, de observar cémo
escriben los demas, y de que se le responda a sus preguntas
sobre la lengua escrita, mayor serd la oportunidad de avance en
este aprendizaje.

La planificacién de la ensefianza desde los supuestos constructivistas
(donde el aprendizaje es el resultado de la propia actividad del sujeto y
del/la docente como facilitador/a del mismo, y el método es considera-
do como un elemento curricular que interviene sobre el contexto con-
tribuyendo a facilitar la asimilacién y acomodacién de conocimientos),
debe tener en cuenta lo que el alumnado conoce correctamente, 1o que
conoce erréneamente y lo que ignora y necesitaria aprender (Carlino



y Santana, 1996: 48). Ademas, es primordial evaluar el estilo de aprendi-
zaje del escolar para adecuar las situaciones didacticas a sus preferen-
cias cognitivas, afectivas y procedimentales.

De esta perspectiva, también se deriva un cambio en el rol
del/la docente, lo que supone la adopcién de unas actuaciones y
actitudes determinadas. Su funcién se centra en la potenciacién de
la actividad cognitiva del aprendiz actuando como mediador y
orientador del proceso de aprendizaje. Asi, entre otras actividades
debe aportar informacién relevante, ayudar a buscar y obtener
datos e informacién, fomentar la autonomia de los/las discentes en
la determinacién de las fuentes de informacioén, favorecer el inter-
cambio de conocimientos, valorar la creatividad, esto es, las for-
mas divergentes de pensamiento y de accién, asi como promover
el aprendizaje cooperativo. En definitiva, su actuacién didactica
girard en torno a la creacién de situaciones de aprendizaje y de
interaccién social, potenciado por el trabajo cooperativo e incluso
por las tutorias de pares (Coll y Colomina, 1990).

- Los objetivos en el aprendizaje de la composicion de textos
escritos

Entendiendo los objetivos como metas, finalidades o propdsitos, su
funcién es orientar y guiar la intencién de las acciones y definir lo que
se espera conseguir. Como sefiala Gimeno (1992) de la practica edu-
cativa de cada actividad se desprende pequefios o significativos
logros para varios propésitos a la vez, de tal modo que los objetivos
concretos no se logran uno tras otro, sino que se progresa hacia varios
de modo simultaneo. Algunos de los efectos reales tienen que ver con
las finalidades previamente expresadas, mientras que otras conse-
cuencias no se establecen con anterioridad.

De modo general, un programa educativo dirigido a la ensefianza
de la composicién escrita deberia centrarse, al menos, en que el/la
escolar alcance los siguientes objetivos ":

1 Este aspecto sera abordado con mayor amplitud en el capftulo cuarto, donde se exponen
las exigencias curriculares relativas a la composicién escrita plasmadas en los documentos
de nuestra tltima Reforma Educativa.
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- Emplear la lengua escrita de forma competente utilizandola efi-
cazmente en situaciones cotidianas y como medio de expresion
de experiencias personales.

- Fomentar el uso de la escritura con funcién comunicativa no sélo
dentro del aula sino también fuera del contexto escolar.

- Favorecer la autoconfianza en sus propias potencialidades y tra-
bajo para conseguir superar las dificultades que el proceso de
composicién escrita implica.

- Los contenidos y las actividades en el aprendizaje de la com-
posicién de textos escritos

Para lograr una mayor eficacia, los programas educativos actuales
tienden a integrar los contenidos y actividades de escritura en torno a
proyectos, donde se producen e interpretan textos escritos. El trabajo
por proyectos tiene una larga tradicién. Su origen se encuentra en
Freinet y Dewey. Un proyecto es una forma de ensenanza que se basa
en la accién compartida para alcanzar un fin, que debera satisfacer, a
la vez, aspiraciones individuales y colectivas. El aprendizaje surge de
los intentos de resolucién de problemas que aparecen en la realizacién
de la tarea. Cuando aprender algo o efectuar alguna actividad supone
un gran esfuerzo cognitivo, la informacién adquirida sera mas facil-
mente evocada a pesar del paso del tiempo.

Los proyectos por su propia estructura son propuestas abiertas
que desarrollan la autonomia y la creatividad de los sujetos en
relacién con la escritura. Por lo tanto, escribir no tiene por qué ser
una actividad exclusiva de materia de Lengua Castellana sino que
se integra en el curriculum general dentro de un proyecto que le
da sentido. Sus caracteristicas diferenciadoras podrian resumirse
en los puntos a continuaciéon resefiados (Fort y Ribas, 1994: 21):

- Se sitlia en el marco de un contexto comunicativo real. El texto
que el alumnado debe producir presenta las mismas exigencias
que un escrito de verdad.

- El proyecto tiene unos objetivos de aprendizaje. Estos son en
todo momento explicitos, conocidos y compartidos por las per-
sonas que participan en el proceso de ensefianza aprendizaje.
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- La implicacién de los/las escolares. En las fases iniciales de la
implementacién de esta modalidad de ensefianza se propiciara
y asegurara la colaboracién y motivacién del escritor/a, para lo
cual resulta eficaz el establecimiento de una negociaciéon entre
el/la docente y su alumnado.

- La instruccién global del lenguaje potenciando la expresion
lingtiistica en su totalidad. Esta facilita un trabajo de reflexién sis-
tematica sobre algunos contenidos especificos y de ejercitacion.
De este modo, los actos de habla y expresién escrita se dan
simultdneamente lo que asegura la transferencia del dominio del
codigo a la expresiéon global.

- El trabajo puede desarrollarse de forma individual o colectiva
(por parejas, en pequefios grupos o bien en gran grupo); en
cualquier caso, se favorece, en todo momento, el intercambio
entre los/las participantes.

- La secuenciacién permite que se trabaje en las horas de clase y
se tenga en cuenta el proceso de escritura como un desarrollo
largo, que necesita tiempo y es recursivo. Ademas, se posibilita
la intervenciéon del/a profesor/a durante el proceso. A partir de
la consideracién el proyecto se secuencia y organiza para lle-
varse a cabo en las horas de clase. Ello posibilita la intervencion
dellla ensefante.

- Siempre se debe trabajar con materiales reales que se utilicen en
situaciones comunicativas especificas. Las fuentes de informa-
cidn, asi como los textos escritos a producir, pueden ser de todo
tipo (Dwyer, 1997): cuentos, periddicos, cartas, poesias, anuncios
o carteles, etiquetas de productos, menus y recetas de cocina, etc.

- Un 1ltimo rasgo relevante de este procedimiento estriba en su
potencialidad para la innovacién educativa, en tanto que fomen-
ta la observacién e investigacién en el aula.

Por otra parte, la metodologia de proyectos para el aprendizaje de
la composicién supone la realizacién de actividades que pueden
agruparse en cuatro categorias (Carlino y Santana, 1996: 58):

- Tareas de escritura en las que el/la escolar debe tener en cuen-
ta la situacién retérica o la cohesién del texto; debe planificar
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acerca del contenido, revisar lo escrito, buscar informacion, for-
mular anticipaciones y comprobarlas despues de la lectura, etc.

- Tareas para explorar reflexivamente algunas de las caracteristi-
cas de ese tipo de texto: funcién, autor/es, destinatario/s, organi-
zacion textual, formato, modo de lectura, etc.

- Tareas de reflexién sobre la lengua y sus usos diferenciales: cla-
ses de palabras, concordancias morfoldgicas, relaciones 1éxicas,
tiempos y modos verbales, etc.

- Tareas de reflexion sobre algunas de las propiedades del siste-
ma de escritura: diferencia entre dibujo y escritura, la direccio-
nalidad, la ortografia, etc.

A modo de ejemplo resumimos en la siguiente tabla algunas activi-
dades desarrolladas en contextos educativos y descritas en la obra de
Carlino y Santana (1996).

EDAD L TITU logETve MET
4 B ) : A Consulta y produccién de | Proyecto de investigacion.
3 afios El tigre, si no tiene comida, te |\ oo otivos. Trabikio engrvpe:
muerde. § .
Aprendizaje por descubri-
miento.

Busqueda de informacién . | Consulta de materiales infor-
mativos.

(no libros de texto, cuentos, ...)
Trabajo individual y en grupo.
Identificar y producir textos | Aprendizaje por descubri-
literarios ~ de  caracter | miento en grupo-clase.

poético
Identificar y producir textos | Aprendizaje  por  descubri-
relativos a recetas o |miento en grupo-clase.

comidas

3/4 afios | ;A que los perros no comen
(8
peces?

3 afios Explorando poesias.

3 afios Los menus del cole.

Reflexionar ~ sobre  la|Aprendizaje por  descubri-
relacion entre texto y titulo | miento en grupo-clase.
Consultar textos | Proyecto de investigacion.
informativos. y  producir [ Redaccién de cartas (padres,
textos escritos  (formato | pibliotecaria de la Bibliotecal

3 afios La anticipacion de titulos.

4-5 afios |;Qué hace el corazén cuando
estoy durmiendo?

libro). Municipal).
St i oandessecreirta: Producir textos e‘sc'n'tosAde Reso_lucién_ de problemas de|
caracter administrativo | funcionamiento del aula.
(cartas, registros). Organizacién de espacios de]
trabajo.
") - . . Volver a escribir un cuento | Trabajo en parejas y en gran
3% curso | Revision colectiva de un escrito. ya existente. grupo.

Elaboracién de un libro.

Creacion de cuentos para | Proyecto.

comparieros de Educacion | Trabajo en grupo (4) y grupo-
Infantil. clase

4° curso | "En un bosque, no hace muchos
afios..."




La lengua escrita tiene dos funciones sociales basicas. Por un lado,
conservar o recuperar el conocimiento a lo largo del tiempo vy, por otro,
transmitir o recibir informacién a través del espacio. La ensefianza de la
composicién escrita en el aula implica dar a conocer su utilidad comu-
nicativa en contextos especificos. Pero desgraciadamente en el contexto
escolar el trabajo de escritura se caracteriza, con demasiada frecuencia,
por utilizar textos que carecen de sentido y funcionalidad comunicativa
directa o que estan fuera del contexto habitual de uso. Un ejemplo muy
comun es el "dictado tradicional” que, por lo general, carece de infor-
macion relevante ya que esta compuesto por frases inconexas cuyo tnico
criterio de inclusién es la existencia de palabras con una determinada
ortografia que se quiere ensefiar. Esta ausencia de propésito comunica-
tivo lo sitia fuera de cualquier situaciéon auténtica de uso. De este tipo de
acciones didacticas erréneas se desprende la interpretacion anomala de
la escritura por parte del alumnado, concibiéndola, inicamente, como un
proceso de transcripcién normativizada de palabras que debe dominar
para superar con éxito su evaluacion.

En consecuencia, al disefiar actividades educativas, el profesorado
debe plantear situaciones de escritura con un objetivo especifico delimi-
tando, también, a quién se destina. Sélo en ocasiones puede tener senti-
do realizar tareas descontextualizadas si lo que se desea es ensefiar
determinadas estrategias de aprendizaje. A este respecto es ilustrativa la
investigacién de Mufarej y Abrahamsohn (1997) en la que utilizaron un
técnica denominada deconstruccién para la reconstruccion disefiada
para ayudar al alumnado a mejorar sus habilidades de escritura. El obje-
tivo era escribir frases que "‘encajasen” de modo coherente en un parra-
fo ya dado. En las actividades de deconstruccién los/las aprendices
analizan expresiones nucleares provenientes de textos no escritos por
ellos/as; después las reorganizan y las combinan para formar frases mas
simples con sentido.

En cualquier caso, plantear en el aula actividades funcionales de
escritura favorece el compromiso del escolar con la tarea, puesto que su
esfuerzo servira para algo concreto (no sera una actividad que sélo tiene
sentido en si misma). Ademas, le permitira explorar las caracteristicas del
texto a fin de resolver los problemas de redaccién, asi como tener pre-
sente a sus posibles receptores/as durante todo el proceso de elabora-
cién de la produccién escrita (lo que conlleva la necesaria adecuacion de
la expresién a la audiencia esperada). Dotar la escritura de funcionalidad
también supone implicar al alumnado en un proyecto a largo plazo (valga



como ejemplo, la correspondencia con otros/as companeros/as via
correo tradicional o electrénico, haciendo uso de las nuevas tecnologias)
en lugar de una actividad especifica y sin conexién con la realidad. Las
propuestas de escritura que se hagan en la escuela deben propiciar un
trabajo a desarrollar a lo largo de varias sesiones. Por contra, escribir,
como ejercicio sin propdsito ni funcionalidad alguna impide desarrollar
procedimientos adecuados, puesto que ella escolar no se enfrenta a las
exigencias de una actividad de comunicaciéon verdadera.

- La evaluacion

La evaluacién sirve fundamentalmente para regular el proceso de
enseflanza y aprendizaje. Evaluar la composicién escrita no es labor
facil, pues como ya se ha dicho, se trata de una actividad compleja y
multidimensional, cuyo conocimiento debe abordarse de forma global.
La concepcién tradicionalista separa la ensefianza de la evaluacion, de
modo que existen tareas y tiempos para aprender, y tareas y tiempos
para comprobar lo aprendido. Desde esta trasnochada visién, la eva-
luacién pierde su valor formativo al desconsiderar las posibilidades
que el didlogo critico entre alumno/a y profesor/a. Se considera supe-
rada la vision restringida de la evaluacion con funciones de clasifica-
cioén y seleccién sin tener en cuenta el proceso y los contextos donde
los aprendizajes tienen lugar.

Por el contrario, proponemos un modelo de evaluacion de la compo-
sicién escrita integrada e interactiva, entendida como un proceso natu-
ral de obtencién de informacién sobre lo que ocurre en el aula. Asf,
partiendo de la ensefianza de esta habilidad, las producciones textuales
de todos los/las participantes son analizadas y revisadas conjuntamente
por el autor/a, por el alumnado entre si y por ellla docente. Desde esta
concepcion cabe utilizar multiples estrategias y técnicas, asi como pro-
cedimientos formales de valoracién, de entre las que destacan:

* Introduccién de preguntas clave o diagndsticas dentro de los
materiales didacticos utilizados en el proceso de elaboracién de
un texto escrito o durante el de aprendizaje. La finalidad de
estas cuestiones es hacer reflexionar al aprendiz sobre deter-
minados aspectos cognitivos, procedimentales y actitudinales
de su instruccién (informacién concreta, principios, actitudes a



considerar, etc.). Esta reflexién puede solicitarse de modo oral
y/o escrito ofreciendo una informacién relevante a considerar en
el acto didactico.

* Uso de diarios en los que se explicite con claridad la progra-
macién de actividades y los tiempos oportunos para su imple-
mentaciéon. Esta técnica favorece la autoevaluacién del
alumnado a la vez que ofrece al profesorado una visién mas
completa del proceso de composicién escrita, ya que no evaliia
solo el producto final.

Seguimiento diario de las actividades de escritura considerado
como fuente de informacién inmediata de cémo trabaja el suje-
to. En cualquier caso, es fundamental que el/la docente explici-
te los criterios de calidad que utiliza para valorar el trabajo de
sus escolares. Puede ser muy util el uso de listas de control o
guias de observacién que centren la atencién en aspectos de
valoracion relevantes, sin descuidar otros efectos no previstos.

* Elaboracion y analisis de productos escritos (cuentos, poesias,
cartas, etc.) que se integren en cuadernos de trabajo donde se
recojan todos los textos producidos; percibiéndose, asi, la evo-
lucién del/la discente en la competencia en la escritura a la vez
que favorece su autoevaluacién

* Uso de técnicas tradicionales de la evaluaciéon formal. En
ocasiones, y dentro de un clima pedagdgico apropiado,
puede ser util la aplicacién de este tipo pruebas, cuya fina-
lidad no es resaltar los errores sino subrayar lo aprendido y
sefialar lo que se necesita aun aprender o mejorar en rela-
cién con la escritura. Es importante resaltar que esta moda-
lidad de evaluacién debe suponer algo mas que una simple
calificacién cuantitativa o su traduccién en una expresién
determinada (v.gr. aprobado) en el sentido de analizar tam-
bién la vertiente cualitativa del proceso de ensefianza
aprendizaje.

Los resultados obtenidos de una evaluacién integrada requiere la
redacciéon de un informe (individualizado y/o global) que explique las
razones de los juicios emitidos siendo ésta, precisamente, su riqueza y
su ventaja frente a otros modelos de evaluacién.
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3.3. LAS TECNOLOGT.A§ DE LA INFORMACION Y LA COMUNICA-
CION EN LA ENSENANZA DE LA COMPOSICION ESCRITA

El procesador de texto es una herramienta informatica con capaci-
dades para producir y reelaborar escritos cuya apariciéon ha supuesto
un cambio relevante en la historia de la escritura. Tiene un potencial
Unico para alcanzar determinados objetivos educativos relacionados
con el aprendizaje de la escritura, ya que quien escribe puede centrar
su actividad en el proceso, y no tanto en el producto. Este recurso per-
mite obviar aspectos estéticos de la grafia (caligrafia, ortografia,
madquetacion, etc.) facilitando la revision del texto sin necesitar la rees-
critura y, por consiguiente, la elaboracién de tantas nuevas copias
como correcciones se realicen. La simplificacién de estas tareas, que
de otra forma resultan pesadas, laboriosas y poco motivantes para el
alumnado, convierten al procesador de textos en un medio con gran-
des posibilidades en el aprendizaje de la composicion escrita.

Las principales ventajas que ofrece al escritor/a podrian sintetizar-
se en los siguientes puntos (Victoria Aboy, 1997: 739):

* Escribir al ritmo de pensamiento y de los tiempos personales,
* retomar indefinidamente un texto,

* reescribirlo,

* reorganizarlo y transformarlo mediante los procesos de cortar,
copiar y pegar,

* incorporar nuevas ideas, temas y subtemas,

retocar de forma rapida,
» afiadir personajes, situaciones, descripciones, dialogos, y

completar datos y ampliar situaciones.

Martinez (1996) atn va mas alla al sostener que con aplicacio-
nes informaticas, tales como el procesador de textos, se ha ingre-
sado en el mundo de la "“nueva escritura”’, que se caracteriza por
la interactividad, la ruptura de la linealidad del relato y la posibili-
dad de ser transmitida a distancia de modo instantaneo.
Abundando en el aspecto educativo, Moral (1990: 48) reconoce
que los procesadores de texto permiten entrenar a los alumnos en
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la percepcién y manipulacién de los microelementos y macroele-
mentos del texto al poder descomponer facilmente frases y pala-
bras en sus elementos minimos o poner de relieve las diversas
formas de conexién de las palabras entre si y las relaciones que
mantienen unas frases con otras.

Tales programas informaticos pueden ser un instrumento util en
todas y cada una de las fases de produccién de un texto escrito. Desde
el punto de vista de la planificacién de la expresion escrita existen algu-
nos que ofrecen ayudas para romper el denominado "“bloqueo del
escritor’ ?, 1o que se ha llamado el "miedo a la pagina en blanco” (aun-
que ahora habria que hablar de "pantalla en blanco”, lo que provoca
bastante menos miedo). Son aplicaciones que facilitan la creacién de
documentos de diversos modos. Asi, por ejemplo, existen programas
para la redaccién y construccién de historias sencillas, Story Maker,
Story Tree o Creative Writer, que ademas de introducir al/la usuario/a
en la autoedicién y en los procesadores de textos, fomentan la creativi-
dad y la construccién automatica de historias arborescentes. Este tipo
de software, se encarga de unir los nodos del arbol de historias que se
van creando, bien por encadenamiento directo, bien por voluntad del
sujeto o por decisiéon aleatoria del ordenador. El programa, a medida
que éste va realizando elecciones, aflade segmentos de texto. Otro
generan “‘textos literarios”, como sucede en el caso del software deno-
minado Tale-Spin, el cual produce relatos construidos libremente a par-
tir de las fabulas de Esopo. El programa interactiia con ella escritor/a
para crear personajes distintos y con diferentes relaciones entre si. Pero
quizés el mas conocido para la escritura interactiva sea el Roman, que
al integrar una base de datos con obras de los escritores clasicos y con-
temporaneos (Zola, Verne, Sthendal y Maupassant) facilita escribir “al
estilo” caracteristico estos autores °.

Por lo que respecta a la produccién del texto, el procesador ayuda
al individuo a materializar sus procesos cognitivos. Cassany (1989)
analiza las fases de creacién de escritos comparando las funciones

2 Algunos programas informaticos se han diseflado de modo que el/la escritor/a pueda
elegir no ver en pantalla lo que escribe con el objeto de que desaparezca el miedo
inicial, al mismo tiempo que le obliga a escribir (lo que sea) porque en caso contrario
el ordenador le avisa y recrimina.

3 Diversas investigaciones han resaltado el papel de la literatura como fuente de inspi-
racién para la produccién de textos en el aula. V.gr. Lancia, PJ. (1997) Literary Borrowing:
The Effects of Literature on Children's Writing, Reading Teacher; 50 (6) 470-475.
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que se desarrollan en el marco de las etapas tradicionales de escritu-
ra y las que suceden con el uso de cualquier software de tratamiento
de texto:

F |
Generacion de ideas Introduccion de datos en la pantalla

(Organizacion de las ideas [Trabajo con los bloques de textos

[Formulacion de objetivos [Uso de comentarios y notas a pie de pagina
[Redaccion [Escribir con las funciones normales

IRevisar y corregir ISaltos de pagina. Correccion manual. Otras ayudas.

Desde el punto de vista de la edicién del texto escrito, los procesa-
dores nos ofrecen ayudas inestimables, como los correctores ortogra-
ficos, los de estilo, los diccionarios de sinénimos y anténimos o la
eventualidad de contar las palabras. Por ultimo, en lo relativo a la publi-
cacion, posibilitan introducir una gran variedad de tipografias y forma-
tos en los documentos e insertar todo tipo de imagenes.

No existe un tnico método eficaz de uso de este recurso informati-
co en la enseflanza de la lengua escrita, todo depende del contexto
educativo y de la finalidad para la que se emplee. Asi, aun siendo un
instrumento con un objetivo concreto, la produccién de textos escritos,
su utilizacién puede ser muy variable en funciéon de los fines, intereses,
necesidades y competencias de los usuarios.-Diferentes ambientes
educativos propician diversas oportunidades para aprender, aunque la
tecnologia sea la misma (Zamora, 1997).

Nuestra cultura invita e, incluso, nos exige cada vez més interactuar
con la tecnologia informatica. Los argumentos favorables al uso del pro-
cesador de texto sefialados por escritores/as expertos/as familiarizados
con su utilizacién, se pueden resumir esencialmente en dos:

* Tiene la capacidad de hacer mas facil y rapida la creacién,
produccién, edicién y publicacién del documento; y puede,
por lo tanto, cambiar las formas de la escritura en su conjun-
to.

* Su empleo hace que los escritos adquieran un caracter no per-
manente y, por consiguiente, pueden ser mejorados y enrique-
cidos con mayor facilidad. Este hecho cambia la naturaleza de
la composicién escrita en si misma.
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La unién de estas dos premisas ha convertido este software en un
recurso atractivo para la comunidad educativa, debido, entre otras razo-
nes, a la velocidad y facilidad con que se puede producir y revisar un
texto, la capacidad de conservar sus diversos borradores y la posibili-
dad de refinar mas facilmente las ideas que se quieren expresar.

- La investigacion sobre el procesador de textos y la
composicion escrita

Cochran-Smith (1991) revisa las principales investigaciones que se
han ocupado de la relacién entre aprendizaje de la escritura y el uso
del procesador de textos. Estos trabajos han reflexionado en torno a
una serie de cuestiones tales como:

+ :Qué ventajas y desventajas ofrecen a escritores o escritoras
noveles e inexpertos/as? ;Qué ventajas diferenciales aporta en
funcién de la cualificacién del escritor o la escritora?

+ ,Como afecta su uso a los procesos de composicién escrita del
alumnado? ;Es mas facil para ellos hacer la revision de los tex-
tos? sLos/las estudiantes revisan, editan, releen o planifican mas,
menos o de forma diferente, cuando utilizan el procesador de
textos?

+ .El procesador de texto cambia de modo cualitativo los proce-
sos de composicién del escolar? Si es asi, jen qué forma cam-
bia la composicién? ;Acerca méas lenguaje hablado y
pensamiento? ;Cémo ocurre esto?

* sLe gusta al alumnado escribir con el procesador de texto?
¢Bajo qué condiciones? ;Con qué objetivos?

* ;Cuando lo usan, producen textos escritos de mayor calidad?

* ;El procesador de textos anima al/la discente a jugar con el len-

guaje, a experimentar mas en su escritura, y redactar borrado-
res Iniciales para descubrir cuales son sus ideas?

Por otra parte, también comienza a ser objeto de investigacién el
analisis las interrelaciones existentes entre el uso de este tipo de apli-
caciones informaticas, los contextos de aprendizaje, las estructuras
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sociales y organizativas del aula, el curriculum y las metas educativas.
En este sentido, el personal investigador trabaja para dar respuesta a
preguntas como:

+ ;Como es utilizado en el aula? ¢El uso varia a través de las dife-
rentes aulas y centros? jEn qué formas? ;Cuales son los facto-
res que influyen en su modo de empleo en el aula?

» ;De qué manera las herramientas y las tareas de escritura con
el procesador de textos interactian con el proceso social del
aula?

* ;El uso del procesador de texto y de otros programas informa-
ticos cambia el curriculum, la organizacién del aprendizaje, o
los patrones de interaccién en el aula? ¢En qué formas? ;Son
éstas deseables?

En este sentido, hemos de seflalar que debido a la todavia corta
experiencia de trabajo con estas nuevas tecnologias informaticas en la
escuela, las conclusiones aun son parciales lo que hace necesario el

- desarrollo de lineas de investigacién que profundicen en esta tematica.

- El procesador de texto en Educacion Primaria: una sintesis de
los descubrimientos.

Cuando examinamos el procesador de texto como una herramien-
ta para la Educacién Primaria, debemos explicar la existencia de
diversas culturas escolares, asi como de las interpretaciones que sobre
su utilidad educativa hacen el personal docente y el alumnado. Parte
del impacto de este recurso tecnoldgico en el aula se debe a la inter-
pretaciéon individual que cada educador/a realiza de ella, la cual cam-
bia con el tiempo dependiendo de sus metas, la organizacién social
del aula y las habilidades del/la aprendiz.

Si consideramos que la enseflanza es una actividad altamente com-
pleja, entendida sélo desde un contexto especifico, y que las diferen-
cias entre educandos, centros educativos y sistemas escolares no son
triviales, entonces debemos reconocer también que la investigacion
probablemente no nos permitira hacer generalizaciones globales
sobre el procesador de textos y la escritura en la Educacién Primaria.
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Cémo funciona en las aulas se debe, parcialmente, al modo en que
cada profesor o profesora conciba la ensefianza.

Segun diversas investigaciones (Cochran-Smith, 1991), la mejora en
la calidad de las composiciones escritas del alumnado producida por
el uso del procesador de textos depende de:

- Las estrategias de redaccion y revisién ya aprendidas,

- las experiencias previas en relacién con el uso del teclado y del
ordenador,

- las intervenciones educativas (bien humanas o tecnolégicas) que
acomparian a la introduccién de esta herramienta,

- las concepciones de escrito correcto, mejora en la redaccién
y edicién/revisién que operan dentro de un programa educa-
tivo,

- las caracteristicas del disefio de ensefianza de la composicién
escrita (objetivos, actividades, materiales y estrategias de
ensefianza y aprendizaje),

- el acceso que el/la ensefiante permite y fomenta en relacién con
los equipos informaticos;-

- la organizacién social del aula y de los contextos de aprendizaje
a partir del trabajo conjunto del profesorado y del alumnado y

-la cultura propia de cada centro escolar y/o sistema edu-
cativo.

Las exigencias organizativas para el uso de los equipos informaticos
(aulas de informatica o de nuevas tecnologias) hacen que, por lo gene-
ral, la escritura con el ordenador sea mas publica que la escritura con
lapiz y papel. Este hecho conduce, con frecuencia, a construir nuevas
organizaciones sociales en el aula, lo que fomenta situaciones de cola-
boracién y tutorizacién del aprendizaje de la composicién escrita. El
ordenador y el procesador de texto facilitan la actividad de “‘escribir
en grupo” con la mediacién del profesor o de la profesora y con un
reparto del trabajo en el que el principio no es la divisién de la tarea,
sino la cooperacién en todo el proceso de creacién escrita. En conclu-
sidn, las investigaciones sobre esta tematica se han caracterizado por:

* Estudiar, predominantemente, lo que los/las escritores/as de
diversas edades y habilidades hacen con el procesador de tex-
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tos ignorando el contexto del aula y del centro escolar, las estra-
tegias utilizadas por el profesorado, asi como la forma de inte-
grarlo en el curriculum.

« Muchos de los estudios que han considerado las relaciones del
procesador de textos y la organizaciéon social del aula han pres-
tado una atencién minima a los escritos elaborados con este tipo
de software, las formas en que los textos cambian y se desarro-
llan en el tiempo y los modos de interaccién docente/discente
que este recurso proporciona.

En lo referente a la influencia del procesador de texto en los proce-
sos implicados en la composicién escrita se observa que los/las esco-
lares realizan mas revisiones de sus escritos que cuando redactan con
lapiz y papel. No obstante, aundque ofrece recursos tecnoldgicos para
facilitar la correccién, esto no siempre redunda en la mejora de la cali-
dad de sus escritos, a menos que medie la orientacién docente.

Los buenos y buenas escritores/as tienen estrategias eficaces de
repaso para controlar la produccién de sus escritos gracias a su capa-
cidad para intercambiar alternativamente sus roles como escritores y
lectores, a lo que se une que los procesos de elaboracién y revision
préacticamente se simultanean.

Independientemente del recurso que se utilice, el tipo de revi-
siones que se pueden efectuar en un escrito es posible que afec-
te al texto en sus dos niveles: microestructural o lo que es 1o mismo
modificaciones superficiales de tipo ortografico, grafico, formato,
etc., y macroestructurales suponiendo estas las modificaciones
significativas de tipo semantico; las cuales pueden afectar al nivel
de significado, contenido, organizacién, punto de vista, estilo, etc.

En relacién a ello, se ha constatado que cuando los/las escolares
usan el procesador de texto, sin intervencién pedagogica explicita,
tienden a hacer revisiones y corregir errores a un nivel superficial
(de caracter tipogréafico, fundamentalmente), pero no necesaria-
mente hacen maés revisiones a nivel de significado; * hecho similar
al que sucede cuando escribe a mano. Por consiguiente, su utilidad

4 E] hecho de que se hagan mas revisiones del texto cuapdo se utiliza el procesador
de texto que cuando se utilizan medios tradicionales se explica, en parte, al consta-
tarse que los/las escritores/as cometen mas errores tipograficos cuando estan escri-
biendo en el ordenador.
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con esta finalidad se halla condicionada por las habilidades y estra-
tegias del escritor o la escritora. Asi cuando los/las escolares lo
emplean libremente, aquellos/as que poseen las destrezas de
redaccién y revision lo usan de modo mas eficaz que los que no las
tienen.

Lo cierto, es que los/las discentes tienden a asimilar la utilizacién del
procesador de textos a su propio modelo de composicién, caracteri-
zado, en la mayoria de los casos, por la linealidad y la secuenciacién
de las ideas. No obstante, algunos/as investigadores/as sostienen que
este mediador tecnoldgico puede favorecer la escritura de textos mas
creativos, experimentales y asumen mayores riesgos literarios vy
expresivos. En este sentido, cuando su aplicacién se acompafia por
una enseflanza que invita a ver la redaccién como una actividad crea-
dora de significados, puede facilitar la produccién de escritos centra-
dos en el descubrimiento, incrementandose las revisiones a nivel de
significado.

En funcién de ello, la preocupacién de los/las ensefiantes gira en
torno al modo en el que se ha de intervenir pedagégicamente para
capacitar a su alumnado en el uso competente de las amplias posibi-
lidades que ofrece esta aplicacién informatica. Hasta el momento, ape-
nas se ha indagado acerca de la metodologia de ensefianza maés
adecuada de cara a la adquisicién de la expresién escrita recurriendo
a los procesadores de textos. La cuestién mas a menudo explorada se
circunscribe a la frecuencia de uso de dicho software como mediador
en la ensefianza de la redaccioén.

Otros estudios han evaluado las posibilidades que ofrece en la
edicién o la produccién de multiples copias de un mismo escrito.
Algunos han observado cémo induce a los escritores y escritoras a
leer y releer de modo mas inmediato sus producciones escritas
mientras se estan elaborando. Diversas investigaciones han conclui-
do que quienes utilizan el procesador de textos planifican menos su
composicion escrita que aquéllos que lo hacen por el sistema tradi-
cional de lapiz y el papel. Esto podria ser debido a que la persona
crea otras estrategias para compensar la falta de planificacién previa
(p. €j. releyendo méas a menudo el texto que esta elaborando).

En conclusién, se podria afirmar que el uso del procesador de tex-
tos afecta de modo directo a los procesos de composicién, si bien el
analisis de sus efectos es dificil de valorar debido a la coexistencia de
otros factores influyentes sobre los que es necesario investigar mas en
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profundidad. En general, parece que cuando nos servimos de este
software seguimos actuando con habilidades y estrategias de escritu-
ra previamente establecidas, requiriendo en todo momento la media-
cidén y orientacién didactica.

Por lo que se refiere a la cantidad y la calidad de las producciones
escritas diversos estudios han constatado que los/las escolares que
emplean ordenador para escribir (una vez que han desarrollado una
familiaridad con el mecanografiado), producen textos ligeramente
mas extensos que aquéllos que utilizan métodos tradicionales. Este
hecho implica también destinar mayor tiempo en la producciéon de los
textos cuando se utiliza el ordenador que cuando se usa el lapiz y el
papel.'La experiencia nos muestra que los/as escolares, independien-
temente de su edad, son capaces de dominar el mecanografiado y las
estrategias del programa en actividades apropiadas a su desarrollo
educativo.

Sin embargo, las investigaciones relativas a la calidad (escritos
coherentes: cohesionados y morfosintacticamente correctos, etc.) de
los documentos elaborados a través del procesador muestran que
dicha calidad, de modo global, no es mejorada por el uso de la
informatica. E

El alumnado se muestra en general interesado por este recurso tec-
nolégico, manifestando una actitud positiva hacia la utilizacién del pro-
cesador de textos para elaborar sus escritos; predisposicion que
podria estar justificada, por la calidad de la presentacién final del texto
y la disponibilidad de ttiles que facilitan su elaboracién (correccién,
tipografia, visiéon inmediata del resultado final, etc.), alcanzando sus
productos resultados casi profesionales. También se apunta el hecho
de que trabajar con una maquina como ‘‘primera audiencia” elimina
posibles prejuicios o bloqueos en la redaccion.

- Las nuevas tecnologias de la comunicacion y el aprendizaje de
la composicion escrita.

Miller y Knowles (1997), en su obra titulada Nuevas formas de escri-
tura: un manual para escribir con el ordenador, analizan el proceso de
escritura, asi como diversos tipos de documentos académicos y profe-
sionales (informes, cartas, memorias, resumenes, textos creativos,
notas) con explicaciones y ejemplos sobre el uso de los ordenadores
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para mejorar el proceso y la produccién de documentos escritos. Pero
lo mas novedoso de este libro es que no sélo se tiene en cuenta al
escritor/a que usa el ordenador para crear un texto, sino también, el
cada dia mas frecuente intercambio de datos e ideas entre muchos
escritores/as y ordenadores conectados entre si. Utilidades informati-
cas como el correo electrénico, las producciones on-line o grupos de
escritura electrénicos, los hipertextos en la World Wide Web o los
IRCs ® (Internet Relay Chat) utilizan el texto escrito como principal ele-
mento de comunicacién. Este hecho ofrece nuevas posibilidades de
aplicaciéon de la lengua escrita en un entorno altamente atractivo, esti-
mulante, motivador y eficaz desde el punto de vista comunicativo.
Cada dia son mas frecuentes, en nuestro contexto mas cercano, las
experiencias educativas mediante el correo electrénico, al ser ésta una
herramienta popular y facil de manejar, y la World Wide Web °. Sirva
como ejemplo el trabajo que, aunque centrado en un nivel superior de
ensenanza, realizaron Sanstendig y Meyer (1997) con el objeto de ana-
lizar con que eficacia Internet podria ser utilizada por universitarios
con propositos especificos de investigacion cientifica. Este se realizo
con un grupo de estudiantes (N=16) matriculados en un curso deno-
minado Escritura Avanzada, durante un periodo de tres semanas.
Dichos estudiantes examinaron algunos de los recursos disponibles en
la red y los analizaron, de acuerdo a determinados criterios elabora-
dos conjuntamente con su tutor y, a continuacién, elaboraron informes
sobre sus descubrimientos en forma de pagina Web (documento
HTML). Después redactaron resumenes descriptivos sobre su proceso
de investigacion y evaluaron sus logros. En todas las actividades se
desarrollaron tareas de redaccién, siendo consideradas por los inves-
tigadores como altamente motivadoras para el alumnado.

Otra actividad comun relacionada con la produccién de textos
escritos en los centros educativos son las revistas escolares cuya pro-
duccién se ha facilitado con las nuevas tecnologias. Rankin (1997) ana-
liza las ciberrevistas escolares como un puente entre las revistas
escolares "‘artesanales” y los ensayos con procesador de texto, que
pueden ser integradas en el curriculum para mejorar habilidades de

5 Aunque este recurso telematico puede ser muy interesante, hay que tener en cuenta
que muchos de sus usuarios utilizan en sus conversaciones abreviaturas, distorsiones
y modismos que en nada favorecen el aprendizaje de la composicién escrita.

6 Véase a este respecto: EDUTEC (1996) Redes de Comunicacién, redes de aprendi-
zaje, Palma: Universitat de les Illes Balears.
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escritura y potenciar capacidades de comunicaciéon a través de
Internet. En realidad no se trata de una actividad novedosa en si
misma para la escuela, aunque si lo son los medios tecnolégicos que
se utilizan en su disefio, elaboracién y distribucién. Es de resaltar este
ultimo aspecto, ya que una revista escolar puede difundirse por
Internet a cualquier lugar del mundo, favoreciendo el contacto inter-
cultural y ampliando el nimero de destinatarios/as posibles.

En nuestro pais existen algunas experiencias dirigidas a nifios y
nifas para escribir cuentos en la red. Asi, por ejemplo, el proyecto
Cuento Contigo ' tiene como finalidad desarrollar la expresién escrita
de nifios entre 11 y 13 afios mediante la posibilidad de escribir cuen-
tos a través de Internet. El uso de la red ayuda a fomentar la escritura
y la creatividad por la publicacién inmediata de los trabajos y la inte-
raccién entre el autor y los lectores.

7 http://www.cuentocontigo.com.



CAPITULO 4

EL PROCESO DE INVESTIGACION

A lo largo de este capitulo reflejaremos las directrices metodologi-
cas que han guiado nuestro trabajo empirico. Estas nos han permitido
la valoracién, tanto del nivel de aprendizaje de los/las escolares res-
pecto de la composicién escrita, como la evaluacion de las posibilida-
des del programa de intervencién educativa, elaborado ad hoc para
favorecer este aprendizaje.

Como es légico, tambien hablaremos de los objetivos e hipétesis,
del disefio general de la investigacién, de las variables contempladas,
de los instrumentos utilizados en el estudio de las mismas, para final-
mente describir la forma en que se llevé a cabo el trabajo de campo.

4.1. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

La necesidad de trabajar en estudios que favorezcan la elaboracién,
aplicacién y valoracion de programas especificos de ensefianza de la
composicion escrita, en los que se tengan en cuenta los procesos cog-
nitivos que subyacen a su ejecucién, constituye la finalidad fundamen-
tal de este trabajo. De ahi que nuestro objetivo general sea el disefio
de estrategias educativas que favorezca la mejora de la calidad de la
expresion escrita del alumnado en las modalidades textuales descrip-
tiva, narrativa y expositiva. Este objetivo puede desglosarse en las
siguientes metas:

1. Descubrir cudles son las estructuras subyacentes en los textos
elaborados por los nifios y las niflas de 6° de Educacién
Primaria. ~

2. Analizar la composicién escrita de los/las escolares de este Ulti-
mo curso de Educacién Primaria en colegios publicos céntricos
y periféricos.



3. Analizar y sistematizar los errores mas frecuentes en la elabora-
cién de textos escritos.

4. Disefiar un programa de intervencién a partir de modelos cog-
nitivos, linguisticos e interactivos o sociales.

3. Aplicar el nuevo programa en colegios de la zona periférica y
de la zona centro de la ciudad, controlando el rendimiento de
los/as estudiantes en la materia de lenguaje.

6. Contrastar los resultados entre una metodologia tradicional de
aprendizaje de la composicién escrita y el nuevo disefio elabo-
rado para el alumnado de 6° de Educacién Primaria.

1. Establecer algunas conclusiones acerca de la ensefianza de la
expresion escrita que orienten al profesorado para la mejora de
su actuacion docente.

Como consecuencia de los objetivos anteriormente mencionados,
este estudio intentara verificar las siguientes hipétesis de trabajo:

1. Los/las escolares matriculados en el ultimo afio de Educacién
Primaria elaboran composiciones escritas con un alto porcenta-
je de errores.

2. Los errores mas frecuentes que comete el alumnado de 6° de
Primaria en las composiciones escritas son de tipo seméntico y
sintactico.

3. Una metodologia de ensefianza basada en la utilizacién de
estrateglas cognitivas, lingliisticas y sociales incrementa el nivel
de competencia en la expresién escrita.

4. No existen diferencias estadisticamente significativas entre los nive-
les de interaccién de los “‘colegios de la zona periférica y de la
zona centro de la ciudad” y ""metodologia tradicional/experimen-
tal”, controlando el nivel de rendimiento en lenguaje de los/las estu-
diantes.

3. La ensefianza tradicional de la composicién escrita produce
niveles mas bajos de rendimiento en el alumnado que la meto-
dologia objeto de este estudio.
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4.2. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de investigacién establece el marco de referencia para
hacer pruebas adecuadas de las relaciones existentes entre las varia-
bles. Nos dice, en cierto modo qué observaciones hemos de efec-
tuar, cémo hacerlas y la manera de analizar sus representaciones
cuantitativas (Kerlinger, 1981:214). Asi pues, el disefio nos muestra las
direcciones que debemos seguir para efectuar la observaciéon y el
anAlisis; por ejemplo, nos sugiere cudntas observaciones hay que rea-
lizar, qué variables son activas (susceptibles de manipulacion) o atri-
butivas (susceptibles de clasificacién), qué tipo de analisis estadistico
debemos utilizar, las posibles conclusiones que se pueden extraer
del mismo, etc. Vamos a exponer en este apartado el modo de elabo-
rar este “plan de actuacién’.

El trabajo realizado se enmarca dentro de lo que en investigacion
educativa se denominan disefios de grupos de control no equivalentes
con medidas pretratamiento y postratamiento, pertenecientes a la meto-
dologia cuasiexperimental (Domenech Masson, 1991), cuyas carac-
teristicas o rasgos definiremos brevemente.

En la investigacién cuasiexperimental el investigador varia delibera-
damente los niveles de la variable independiente para ver los efectos
que causa dicha variacién en la variable dependiente (Arnal y otros,
1992:150), sin controlar muchas variables extrafias significativas. En los
estudios realizados con esta metodologia no se aleatorizan los sujetos.

Para Buendia (1992:121) las caracteristicas principales de los
disefios pertenecientes a esta metodologia son:

- Empleo de contextos naturales.

- Carencia de un control experimental completo, que permita atri-
buir los cambios observados en la variable dependiente, univo-
camente, a la variable independiente.

- Realizacién de observaciones multiples, como sustituto del con-
trol experimental, para minimizar los efectos de las fuentes de
validez interna.

- Maxima utilizacion de estos disefios en los contextos sociales.

En el presente trabajo de investigacién se ha utilizado la metodo-
logia cuasiexperimental porque es la mas indicada cuando:
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* la investigacién cuantitativa se desarrolla en escenarios educati-
vos naturales (en nuestro caso, colegios publicos de Salamanca
que imparten Educacién Primaria);

* no se pueda hacer asignacién al azar de los sujetos (seleccio-
namos una muestra de nifias y nifios matriculados en 6° de
Educacion Primaria de colegios publicos, del centro y de la
periferia de la ciudad, en funcién de la mayor disponibilidad de
los centros, asegurandonos en la medida de lo posible que
estos sujetos respondieran a las caracteristicas generales de la
poblacién);

* se acepta la carencia de un control experimental completo.
Desgraciadamente en el campo de la Educacién no se pueden
controlar todas las variables extrafias, pero en nuestro estudio,
controlamos variables significativas como inteligencia, aptitud
verbal, nivel socioeconémico, etc.

Como antes indicamos, el disefio cuasiexperimental utilizado en esta
investigacion es de grupos de control no equivalentes con medidas pre-
tratamiento y postratamiento (Buendia, 1992:126). Estos disefios se utili-
zan frecuentemente en Educacién, porque proporcionan la via
metodologica para que el investigador analice relaciones de causalidad,
partiendo de grupos formados de manera natural como es nuestro caso
(dos grupos de 6° de Educacion Primaria en el curso 1996/97, Ay B, de
los dos Colegios seleccionados para nuestro estudio, pertenecientes
uno ala zona centro y otro a una zona periférica de la ciudad). Estos gru-
pos pueden ser similares, pero es imposible asegurar su equivalencia.

Una vez definidos los grupos, el proceso metodolégico se desa-
rroll6 segun el siguiente esquema:

* De forma aleatoria, fueron elegidas las muestras experimental y
de control de cada centro. Los grupos A en ambos colegios fue-
ron los experimentales y los B los de control.

* Para determinar el nivel de composicién escrita que poseen
estos/as escolares, realizamos en todos los sujetos de la muestra
(A'y B de los dos centros) una medicién de la variable depen-
diente - nivel en composicién escrita — (medida pretest).

* Posteriormente se aplicé el tratamiento — programa de ensefian-
za de la composicién escrita — (variable independiente) sélo a
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los integrantes del colectivo experimental (grupo A de los dos
centros); intervencién educativa que fue implernentada por las
mismas personas en ambos colegios.

» Por tltimo, aplicamos a todos los participantes del estudio (A 'y
B de los dos colegios) las mediciones postest para comprobar
el efecto del tratamiento o programa para mejorar en la compo-
sicién escrita.

Con el fin de realizar un cierto control de variables extrafias, se optd
por realizar un bloqueo de la variable aptitud intelectual. Esta estrate-
gia metodologica sera explicada en el apartado correspondiente los
resultados hallados en la variable dependiente (nivel en composicion
escrita).

Como indica Buendia (1992:126), el hecho de hacer medicio-
nes pretest permite detectar la equivalencia de las agrupaciones
de individuos antes de aplicar el tratamiento. Con la introduccién
del grupo de control, algunas variables que atentan contra la vali-
dez interna, son facilmente controlables y medibles, como la
maduracioén, la historia y la instrumentacién. Para aminorar los
efectos de las variables que no se pueden controlar con este
disefio, como la seleccién y la regresion, se procura seleccionar
colectivos muy semejantes, aprovechando cuanta informacion
pueda obtenerse para conseguir este conocimiento. Como vere-
mos maés adelante en lo relacionado con variables e instrumentos,
este equipo de investigaciéon profundizé rigurosamente en este
punto, recogiendo informacién de los sujetos lo mas exhaustiva
posible.

En cuanto a las posibilidades y limites de éste tipo de disefios,
Hernandez Pina (1998: 101) sefiala que aunque el personal investiga-
dor no pueda hacer la asignacién de los sujetos al azar, puede decidir
cuestiones sobre cuindo se hace la observacion, cuando se aplica la
variable independiente o tratamiento y cudl de los grupos recibira el
tratamiento. Aunque estos disefios no garantizan un nivel de validez
interna o externa como en los experimentales, ofrecen un grado de
validez suficiente, lo que hace muy viable su uso en el campo de la
educacién y de la psicopedagogia.

A continuacién presentamos de forma cronolégica el plan de actua-
cién o disefio general del trabajo realizado. Este se desarroll6 en dos
fases:
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1° Fase: DISENO DESCRIPTIVO (Pretest)

Esta primera fase consistié en recoger la informacién necesaria
sobre el tipo de composiciones escritas que elaboran los nifios y nifias
la metodologia que ha utilizado el profesorado en el proceso de
ensefanza-aprendizaje y todos los datos de las variables indepen-
dientes y variables extrafias a controlar. En concreto, los objetivos que
nos propusimos fueron los siguientes:

Objetivos operativos:

* Seleccionar la muestra a través del contacto con los centros ele-
gidos de la ciudad de Salamanca.

* Aplicar los mstrumentos y recoger informacién de las variables
independientes (sexo, aptitud, expediente académico, etc.).

* Analizar las composiciones de los/las escolares seleccionados
en la muestra, cuando estan cursando 5° de Educacién Primaria
(Pretest).

* Conocer la metodologia de enseflanza empleada por el profe-
sorado de lenguaje.

* Como consecuencia de los resultados obtenidos, disefar la
metodologia experimental (programa de ensefianza de la com-
posicién escrita) para aplicar en el curso siguiente.

2° Fase: DISENO EXPERIMENTAL (Implementacién y postest)

En esta sequnda fase se ejecuté el programa experimental disefia-
do para la enseflianza de la composicién escrita, con el fin de mejorar
la misma. Se registraron los resultados, se analiz6é y valoré la expe-
riencia y se extrajeron las conclusiones para confeccionar el informe
final de la investigacién. En concreto, los objetivos que nos planteamos
fueron los siguientes:

Objetivos operativos:

* Asignar los grupos a los tratamientos en el disefio cuasiexperi-
mental.
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 Formacioén del profesorado participante en la investigacion y
aplicaciéon del programa de ensefanza.

* Recogida de informacién tras el periodo de aplicacion del pro-
grama.

» Valoraciéon de la experiencia y realizaciéon del informe final.

El esquema y la temporalizacién de estas fases seria el siguiente:

Parte I: Descriptiva (Pretest; curso 1995-96)

+ Seleccién de la muestra y de las variables objeto de estudio.
» Elaboracién y aplicacién de instrumentos de recogida de informacion.

« Analisis de resultados de los datos obtenidos a través de los instru-
mentos anteriores y preparacién del programa experimental.

Parte II: Cuasiexperimental (Postest; curso 1996-97)

» Formacién del profesorado.

« Aplicacién de nuestro programa ensefianza de la composicion
escrita.

« Aplicaciéon de las pruebas de evaluacion.

Parte III: Elaboracién del Informe Final de la Investigacién (curso 1997-98)

» Analisis estadistico.

» Redaccién de conclusiones, valoracién de la investigacién e
informe final.

4.3. SUJETOSY MUESTRA

En funcién del tipo de objetivos propuestos en esta investigacion,
definimos la poblacién de estudio como el conjunto de escolares
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matriculados en 6° de Educacién Primaria en colegios publicos de la
zona centro y de la periferia, de la ciudad de Salamanca en el curso
académico 96-97.

De esta poblacién, seleccionamos una muestra del alumnado, tanto
de colegio céntrico como del de la periferia, en funcién de la mayor
disponibilidad, asegurandonos que estos sujetos respondian a las
caracteristicas generales de la poblacién. La asignacién de los sujetos
a los grupos en los distintos niveles de la variable independiente (meto-
dologia de ensefianza de la composicién escrita), que se correspondia
con la de clase o unidad escolar, se realiz6 de forma aleatoria. Es decir,
los/as escolares estaban adscritos a grupos de clases distintas, ante lo
cual en cada centro, de las dos aulas de 6°, una se considero al azar
como grupo control y la otra como grupo experimental. El control de
las variables extrafias presentes en los sujetos (inteligencia, aptitud ver-
bal, nivel socioeconémico, etc.) se realizé a posteriori, por equilibrado
con el grupo de control.

De esta forma, la muestra del presente estudio supone un total de 97
nifios y nifias de 6° de Educacion Primaria que estudian en dos colegios
publicos de Salamanca, uno de ubicacién mas céntrica en la ciudad
(Colegio Publico Juan Jaén) y otro cuyo alumnado proviene de zonas
urbanas periféricas y rurales (Colegio Piblico Lazarillo de Tormes) .

Tabla 4.1. Datos Muestrales

De esta muestra es necesario mencionar que la mayoria de los suje-
tos pertenecia al colegio A, cuya matricula es méas elevada (en con-
creto 61 escolares); mientras que del otro centro educativo son 36.

! En adelante los centros escolares se designaran con los indicadores A y B respecti-
vamente para el C.P. Juan Jaén y para el C.P. Lazarillo. Cuando se trate de signar a los
grupos control y experimental de ambos centros se afiadird la letra "c" y "e", tal como
sigue: Juan Jaén grupo control= Ac; Juan Jaén grupo experimental=Ae; Lazarillo grupo
control=Bc y Lazarillo grupo experimental=Be.
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Como se desprende de los datos de la tabla anterior, la distribucion de
los/las escolares que configuran cada uno de los grupos en sendos
colegios es respectivamente: de 31 en el grupo Ac y 30 en el grupo
Ae v 18 en cada grupo del CP El Lazarillo de Tormes (Bc y Be). Sin
embargo, pese a las diferencias numéricas intercentros, el volumen
total de sujetos incluidos en los grupos control y experimental intra-
centro quedé finalmente equilibrado, aspecto que sin duda es mas
relevante para el analisis de datos posterior.

Por otra parte, en lo tocante al sexo de los sujetos que constituyen la
muestra la proporcién de chicos y chicas es similar en practicamente
todos los grupos de ambos centros a excepcién del grupo experi-
mental del B, en el que hay mayor indice de nifios.

4.4.VARIABLES DE LA INVESTIGACION

La delimitacién de las variables consideradas en este trabajo ha de
partir necesariamente de los condicionantes del rendimiento escolar,
y mas concretamente, del rendimiento en la escritura de nuestro
alumnado.

En este sentido, hay que tener en cuenta que los factores que pueden
condicionar el rendimiento académico, en general, y el de la escritura,
en particular, son multiples y variados, dada la multidimensionalidad del
propio concepto; en el que se incluyen desde dimensiones de la perso-
nalidad (inteligencia, caracter, actitudes, motivaciones,...), hasta ciertas
variables sociales, pasando por las influencias pedagogicas. Entre los
factores que inciden en el rendimiento académico hay aspectos cone-
xionados; pero aun asi podriamos agruparlos en: factores personales,
contextuales o situacionales provenientes del entorno externo al centro
educativo y en factores escolares generados por la propia institucién
escolar (Sarto, 1997).

Por ello, muchos trabajos de investigacién en este campo, como afir-
ma Sanchez Gémez (1996), tienden a utilizar modelos eclécticos de
interaccién (Rodriguez Espinar, 1982), en los cuales son tenidas en
cuenta todas las influencias (psicolégicas, sociales) que pueden deter-
minar o afectar al aprendizaje escolar del/la escolar.

Goémez Dacal (1992) plantea, en esta linea, que los resultados for-
mativos de los/las estudiantes son funcién, por una parte, de las varia-
bles que integran el medio social (a su vez articuladas en dos grupos:
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las de indole social no escolar y las propiamente escolares) y, por otra
parte, de las variables que conforman la estructura personal (sexo,
edad, sistema cognitivo, sistema afectivo actitudinal). Sin olvidar, segun
el autor, las variables que surjan de la interaccién de unas y otras.

Asi, dependiendo de la optica con que se aborde el trabajo, se
seleccionaran determinantes explicativos del rendimiento escolar: ras-
gos de personalidad e inteligencia; rasgos aptitudinales; origen social;
trayectorias académicas; estilos de aprendizaje; aspiraciones y expec-
tativas; etc. En cada trabajo o investigacién aparecera uno o varios de
ellos enumerados, habitualmente en forma de variables independien-
tes (operativizadas de muy diversas maneras) que influyen sobre la
variable dependiente o criterio, el rendimiento escolar del alumnado.

A continuacién, aportaremos algunas visiones del rendimiento
académico, dentro del cual se ubica el rendimiento en la composicién
escrita, que ponen de manifiesto que el mismo es producto de varios
componentes. Gonzalez Fernandez (1975: 12) sefiala que el rendi-
miento escolar es fruto de una verdadera constelaciéon de factores
derivados del sistema educativo, de la familia, del propio alumno en
cuanto a persona en evolucion.

Para Gimeno Sacristan (1976), sera el producto que depende de la
personalidad entera del/la estudiante y que, por tanto, puede verse
influenciado por cualquier circunstancia que afecte al ajuste personal.
Tourdn (1984: 24), afirma que no es el producto analitico de una tnica
capacidad, sino mas bien el resultado sintético de una suma -nunca
bien conocida- de factores que actian en y desde la persona del que
aprende. Castejon y Navas (1992: 608) defienden que el rendimiento
académico representa el criterio final sobre el que inciden diversos
factores de tipo individual, instruccional y contextual Y por ultimo,
Rodriguez Diéguez y Gallego Rico (1992:14) opinan que el rendi-
miento es una funcién tanto de la conducta evaluadora del profesor
como de la del alumno, sin olvidar que toda conducta implica la inte-
raccion del sistema de personalidad con el espacio vital.

Hecha esta breve introduccién tedrica, pasaremos a presentar la clasifi-
cacién de las variables que hemos considerado en nuestra investigacion,
teniendo en cuenta las anteriormente mencionadas y considerando que el
logro en la composicién escrita esta estrechamente vinculado con el ren-
dimiento escolar global. La operativizacion de tales variables viene deter-
minada por los instrumentos de medida utilizados que describiremos en el
siguiente apartado.
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- Variables de identificacién, familiares, socioculturales y escolares.
- Aptitudes Escolares, intelectuales e indicadores de Personalidad.

- Procesos metacognitivos implicados en la composicién
escrita.

- Rendimiento en composicion escrita.

4.4.1.Variables de identificacion, familiares, socioculturales y
escolares

En este grupo de determinantes del rendimiento en composicion
escrita incluiremos los que identifican o caracterizan al escolar (sexo
y edad) y aquéllos que reflejan su entorno sociofamiliar, econémico y
cultural, de manera global. De todos ellos destacamos para nuestro tra-
bajo los siguientes:

a. Sexo

Cuando nos referimos a la variable sexo y a su influencia en el
aprendizaje, debemos afirmar que se deduce claramente de la biblio-
grafia revisada la ausencia, en general, de diferencias significativas
entre alumnos y alumnas, sea cual sea el nivel educativo considerado.

La mayoria de las investigaciones demuestran que no existen dife-
rencias en el rendimiento académico en funcién del sexo. Las posibles
divergencias vendrian dadas, en todo caso, por otra serie de factores
o condicionantes educativos tales como: distintas pautas de socializa-
cion y el refuerzo de aptitudes diferenciales por sexos. No obstante, se
reconocen formas de conducta afectiva y emocional que, en conjunto,
parecen estar en correlacion con la condicién de género.

En los niveles de la Enseflanza Primaria y Secundaria, no se han
encontrado relaciones significativas entre sexo y rendimiento escolar,
en general, pudiéndose corroborar este hecho, entre otros, en los tra-
bajos de Infestas y Herrero (1979) o Rodriguez Espinar (1982), sobre
la etapa de Primaria y los de Romero (1986) o de Pelechano (1977), en
las ensefianzas medias.

Centrandonos en la influencia del sexo sobre la competencia
lingtiistica resultan de interés dos estudios de meta-analisis (Hyde y
otros, 1988 y 1990), citados por Gémez Dacal (1992), en los que se
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revisan globalmente 220 trabajos en los que no se hallan diferencias
significativas entre sexos ni en destrezas verbales ni en aprendizaje de
matematicas, en niveles no universitarios.

Concluiremos, siguiendo a Alvaro Page y otros (1990a: 134), dicien-
do que esta variable puede ser moduladora del rendimiento, ahora
bien, no por una posible diferencia genética que surge desde el prin-
ciplo, sino, y sobre todo, por una diferenciacién establecida social-
mente y que determina unas estructuras de actuacién educativa y
profesionales distintas para mujeres y hombres.

b. Determinantes familiares, socioculturales y escolares.

Como indica Sanchez Gémez (1996), intentar en este campo hacer
una revision bibliografica se convierte en una tarea ardua, dada la
numerosisima produccién cientifica sobre este tema, fundamentalmen-
te en los niveles no universitarios. Los estudios que intentan determinar
la relacién entre ciertos indicadores sociofamiliares, econdémicos y cul-
turales, que van desde el nivel educativo de los padres a la clase social,
pasando por los ingresos medios, con el rendimiento escolar son abun-
dantes. Por ello, s6lo mencionaremos a continuaciéon los indicadores
que creemos mas relevantes de todos los que han sido tomados en
consideracion y que, sin exagerar, podriamos cifrar en varias decenas.

Siguiendo la revisiéon bibliografica que Sanchez Gémez (1996) rea-
liza sobre el tema, a nuestro juicio, parece conveniente citar algunos
trabajos, sobre la influencia de estos determinantes en el rendimiento
académico del alumnado no universitario: Alvaro Page (1990a),
Carabafia (1993), Castejon y Navas (1992), Gémez Dacal (1992),
Jiménez Jiménez (1988), Musitu y otros (1988), Rodriguez Espinar
(1982) o Tejedor y Caride (1988).

Carabafia (1988) nos puede ayudar a resumir las principales con-
clusiones recogidas en los niveles no universitarios. El autor sefiala que
las mediciones realizadas hasta 1988 en Espafia sobre la influencia del
origen social en el rendimiento académico de los alumnos y alumnas
han dado resultados diferentes segun el nivel de estudios que se
hubiese considerado. Asi, en E.G.B.,, puede decirse que el origen
social tiene cierta influencia sobre el rendimiento académico (p.71), no
asl en enseflanzas medias (Alvaro Page y otros, 1988, 1990b, 1992;
Modrego y San Segundo 1988).

No obstante, en este punto no existe unanimidad. Existen autores
que encuentran correlaciones significativas entre nivel social y logro



académico, en niveles no universitarios (remitimos al lector a las obras
citadas como referencias basicas), explicando el fracaso escolar, en
funcién de las carencias socioculturales de los/las estudiantes. En este
ambito siempre es citado el llamado Informe Coleman (Coleman y
otros, 1966), sobre la igualdad de oportunidades, que puso de mani-
fiesto la importancia de la procedencia social del aprendiz en EE.UU,,
en el rendimiento académico, por encima de variables referidas a las
caracteristicas instruccionales y psicosociales de los centros escolares.

Este informe sefiala que las escuelas producian un impacto limitado
sobre el aprendizaje discente, si se compara con la influencia del con-
texto sociofamiliar y cultural de los alumnos.

Tejedor y Caride (1988), en su estudio sobre la influencia de las
variables contextuales en el rendimiento académico (8° EGB), conclu-
yen que las que mas incidencia tienen son aquellas que se refieren a
la estratificacién social (clase social y nivel de estudios de los padres).
En cambio, las variables familiares (estado civil o situacion laboral de
los padres) apenas ejercen influencia significativa.

Jiménez Jiménez (1988), aun reconociendo que existe una abun-
dante literatura que apoya, bien directamente, bien por vias indirectas
mas o0 menos complejas, la idea de que la condicién socioeconémica
de la familia juega un importante papel en el rendimiento escolar, afir-
ma que intentar explicar este ultimo en funcién de aquélla seguirg
siendo una tarea ardua, compleja y de muy dificil consecucion, ya que
no parece existir una relacién univoca y directa entre ambas entida-
des, sino mas bien un tupido entramado de causas concurrentes mas
o menos independientes o interactivas (p.58). En este mismo sentido
se manifiesta Gomez Dacal (1992: 104), al sefialar que el medio fami-
liar, aunque deje sentir su influjo sobre los resultados de la ensefanza
directamente, contribuye al éxito escolar de un modo indirecto, ejer-
ciendo un papel mediador, al condicionar el comportamiento de otras
variables que, a su vez, tienen capacidad de aumentar o disminuir la
eficiencia con la que el escolar trabaja .

Asi, Carabaria (1988), a la vista de los resultados de las investiga-
ciones realizadas sobre origen social y rendimiento académico, afirma
que la idea de una asociacién muy estrecha entre ambos constituye,
entre la mayor parte de las personas dedicadas a investigacién, docen-
cla y medios de comunicacion, un perjuicio o estereotipo inmune a los
resultados de la investigacién empirica (p.72); maxime cuando el con-
traste de sus resultados es ambigiio debido a que nadie ha derivado



predicciones cuantitativas precisas a partir de ellas (p.13).

Siguiendo esta linea, nos parecen aclaratorias las explicaciones
dadas por Carabana (1993), en el sentido de que se debe diferenciar
entre clase social y familia, cuando hablamos de la influencia de las
mismas en educacién. Ambos términos, segun el autor, deben evitar
confundirse: las familias de una misma clase social pueden ser muy
diferentes-entre si y parecerse mucho a familias de otras clases socia-
les. Asi, numerosos factores que influyen en el nivel de estudios de Ios
hijos tienen mucho que ver con su familia, pero muy poco que ver con
su clase social (p.222). Una vez hecha esta diferenciacién, el propio
autor sefiala que la idea de que la familia tiene mucha influencia sobre
el aprendizaje es confirmada por multitud de estudios en los ambien-
tes y circunstancias mas dispares (p.229).

En relacién con el influjo que determinados factores escolares
ejerce en el rendimiento académico, es preciso apuntar que dicha
tematica ha sido también objeto de numerosas reflexiones e investi-
gaciones. Al igual que hicimos anteriormente vamos a citar unica-
mente aquellos que por su relevancia nos parecen mas significativos.

Dentro del analisis sobre escuelas eficaces, Weber (1964), examind
desde una metodologia cualitativa factores institucionales ejemplares
en cuatro centros educativos con escolares de distintas clases sociales.
Los resultados indicaban que existian caracteristicas propias de los
colegios con buen rendimiento en general. Segun Sarto (1997) pareci-
das conclusiones se derivan de los estudios de Brookover y otros
(1967), Amor y otros (1976), Edmonds y Fredericksen (1979), Rutter y
otros (1979), Edmonds (1979), Shoemaker y Frase (1981), Hallinger y
Murphy (1986), que defienden la idea de que el alumnado con situa-
cién socioecondémica baja consigue niveles comparables a los de otros
no desfavorecidos, dependiendo de aspectos escolares. Algunas carac-
teristicas que se encuentran en las escuelas eficaces son relativas a los
siguientes factores: el clima escolar, el dominio de competencias basi-
cas, las expectativas positivas del profesorado hacia los/las discentes, el
interés y seguimiento individualizado de la intervencion educativa y el
perfeccionamiento en ejercicio del docente (Purkey y Smith, 1983). Los
componentes de la estructuraciéon docente son relevantes, especial-
mente la dosificacién, secuenciacion y ritmo de ensefianza-aprendiza-
je (Shavelson, 1983). No se puede entender el clima de una clase sin
tener en cuenta la motivacion existente en los/as estudiantes, que esta
condicionada, a su vez, por las relaciones personales establecidas entre



93

profesor y alumno/a. Este tltimo aspecto, parece ser que es también un
elemento desencadenante del rendimiento, hasta tal punto que una
mala interaccién puede inhibir los resultados académicos del alumna-
do, como ya manifesté Schroder en 1979.

4.4.2. Aptitudes Escolares, Intelectuales e indicadores de
Personalidad

En este grupo de variables incluiremos todas aquéllas que, de algu-
na manera, estan relacionadas mas directamente con el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Los factores como la inteligencia o las aptitu-
des, los estilos cognitivos o la personalidad han sido estudiados en un
numero tan grande de trabajos, que podriamos decir que los que no
los han tenido en cuenta constituyen una minoria (Sanchez Gémez,
1996). Asi pues, plantearse una revisién exhaustiva y en profundidad
de todos ellos, dada la ingente literatura existente, se convertiria en
una labor practicamente imposible. Por ello, reflejaremos las lineas
basicas por las que se ha movido la investigacién, en este campo.

La primera observacién que hace la autora anteriormente mencio-
nada es que, cuando hablamos de estas variables psicolégicas, toda la
bibliografia consultada resalta que éstas no pueden analizarse fuera
del contexto sociofamiliar o del entorno escolar, pues estariamos ante
una simplificacién y una reduccién de la realidad. Hay coincidencia en
sefialar que el nacimiento y evoluciéon de estas caracteristicas psicolo-
gicas surge del ambito sociofamiliar, siendo éstas moduladas por
variables o circunstancias del entorno escolar en que se desarrolla
el/la alumno/a; en todos los niveles educativos, sin excepcién.

Dado que el tema del significado de la inteligencia y de las aptitu-
des es bastante complejo y polémico, nos limitaremos a realizar un
pequerio recorrido por los aspectos principales que lo componen,
siguiendo a Sanchez Gémez (1996).

Fernandez Enguita (1990: 60), por ejemplo, sefiala que se han emple-
ado toneladas de tinta en discutir si existe algo que pueda llamarse inte-
ligencia, en qué consiste, si es producto de la herencia genética, de la
educacion o de ambas y cudl es su relevancia en los resultados escola-
res y la distribucién de las posiciones sociales. No obstante, y dado que
el término inteligencia abarca multitud de destrezas de indole cognitiva,
se plantean propuestas dirigidas a identificar y describir los factores en



los que se estructura la inteligencia (Guilford, 1959; Spearman, 1927,
Thurstone, 1938; Vernon, 1950), consolidandose una linea de nvestiga-
cién con una marcada concepcién factorialista de la inteligencia. Asi, se
definen, por ejemplo, a partir de un factor de inteligencia general (fac-

(i)

tor "'g" de Spearman), aptitudes especificas (Vernon, 1950):

» Aptitudes verbales y educativas

Factor verbal

Factor numérico

* Aptitudes mecanicas y practicas

Factor mecéanico
Factor espacial

Factor manual

Dentro de esta corriente factorialista, Cattell (1963) diferencia dos facto-
res generales: la inteligencia fluida, con un componente hereditario y biolo-
gico, que tiene una alta intervencién en pruebas y actividades en las que
el inflyjo cultural es bajo; la inteligencia cristalizada, que se deberia mas a
la historia del aprendizaje de cada individuo y que estd vinculada a la
capacidad que demuestra en tareas cuya realizacién requiere de conoci-
mientos y destrezas adquiridos.

Posteriormente, y en los dltimos afios, han surgido teorias cognitivas
que difieren de las anteriores teorias factorialistas en que se basan en
el conocimiento de los procesos y de su descomposicién en unidades
funcionales elementales (Sternberg, 1977).

No obstante, las mayores discrepancias entre especialistas se produ-
cen al intentar determinar las fuentes de esta capacidad (Rodriguez
Espinar, 1982), que Lavin (1965) centra en tres aspectos:

- Las puntuaciones de los tests de inteligencia constituyen un indi-
ce de una habilidad innata.

- La inteligencia es el producto de una larga y compleja interac-
cién de factores socio—culturales.
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- El nivel de inteligencia es determinado por la interaccién de los
factores hereditarios y ambientales.

Segun Rodriguez Espinar (1982: 95), esta tercera posicién es la que
parece prevalecer en estos momentos, aunque dentro de ella aparez-
can dos tendencias de grado: las que mantienen que el ambiente es
relativamente mas importante, y aquellos que afirman que la herencia
es mas significante.

Podriamos decir, pues, que la inteligencia constituye un determi-
nante de la conducta de los individuos, susceptible de ser medida con
instrumentos adecuados (Gémez Dacal, 1992: 215), al igual que las
aptitudes mentales, antes definidas.

También es importante sefialar que estas variables se valoran con
Instrumentos de uso muy difundido y muy diversos, que poseen una
gran calidad, en general.

Existen en nuestro pais excelentes y profundas revisiones bibliografi-
cas sobre la influencia de las variables psicolégicas en el rendimiento
escolar, entre las que destacamos las de Alvaro Page y otros (1990a: 120-
148), Gémez Dacal (1992: 205-367) o Rodriguez Espinar (1982:40-62 y
95-162), que aportan una informacién completa sobre el estado de la
cuestidn, tanto en Espafia como fuera de nuestras fronteras.

De ellas Sanchez Gémez (1996) extrae algunas conclusiones gene-
rales, a saber:

+ La inteligencia y las aptitudes intelectuales son variables con un
considerable peso especifico en el rendimiento escolar del
alumnado, aunque no son los unicos determinantes del éxito
escolar ni son el regulador unico de los resultados de la
ensenanza.

* En las relaciones entre inteligencia y rendimiento escolar, la
mayoria de los estudios confirman que las correlaciones entre
ambas variables oscilan entre 0,40 y 0,60, tanto en Espafia como
fuera de ella. La asociacién entre las variables “‘coeficiente inte-
lectual” y "productividad del trabajo escolar”, estimada a partir
del nivel de significacion de la covariacion de las mismas, se ha
constatado en muchos estudios (Gomez Dacal, 1992: 218).

* Las aptitudes o factores mentales también tienen relacién signifi-
cativa con el rendimiento académico, aunque de magnitud
moderada, cuyo valor mas destacado reside precisamente en la
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constancia de su presencia antes que en el valor o capacidad
predictiva de las mismas (Gémez Dacal, 1992: 218).

La inteligencia se configura como una potencialidad que puede
cristalizar o no en rendimiento, dependiendo de multiples con-
diciones.

En los factores intelectuales, existen toda una serie de elemen-
tos (sociofamiliares) que coadyuvan a que la inteligencia se
desarrolle o0 no y que, por tanto, también influyen en el posible
rendimiento posterior.

La relacién entre variables de personalidad y rendimiento es, por
lo general, menos importante que la que se da con la inteligen-
cia, aunque se puede afirmar que los factores no intelectuales de
la personalidad no son neutrales en la determinacion del rendi-
miento académico (Gémez Dacal, 1992: 279).

No todos los factores de la personalidad tienen la misma influen-
cia sobre el rendimiento académico. Los que mas frecuentemen-
te se han estudiado son la extraversion, la ansiedad, la motivacion
y el autoconcepto. También ha merecido especial atencién el ana-
lisis de las actitudes de los/las escolares y el locus of control, o
modo en que el individuo cree que los acontecimientos impor-
tantes estan controlados por él o por fuerzas externas.

En todos los factores de personalidad, la influencia positiva o
negativa de los mismos sobre el rendimiento académico puede
estar mediatizada por una serie de factores modulares (edad,
sexo, materia objeto de estudio o estilo docente, entre otros).

La ansiedad es un factor de dificil medicién y con un doble senti-
do en las investigaciones llevadas a cabo (tipo de estado transito-
rio o rasgo estable de personalidad), segin ponen de manifiesto
Rodriguez Espinar (1982: 107) y Alvaro Page (1990a: 139). Los tra-
bajos revisados parecen inclinarse hacia la conclusién de que la
ansiedad es un factor inhibidor del rendimiento en los primeros
niveles de la enseflanza, y no tanto en niveles superiores. Ademas
se puede concluir, con Alvaro Page y otros (1990a: 138), que no
se puede considerar la ansiedad como un predictor del rendi-
miento, sino mas bien, como una variable que modifica el valor
predictivo de otras variables mds consistentes, como la inteligen-
cia y la motivacién”.
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* En cuanto a la motivacién, se considera que es una variable faci-
litadora del rendimiento académico, dentro del panorama de la
Investigacién sobre el tema, aunque no hayamos encontrado en
los estudios revisados una fuerte relaciéon entre ambos. Ello
puede ser debido, principalmente, a que la motivacién constitu-
ye un concepto multidimensional, en el cual es dificil diferenciar
los aspectos estrictamente ligados con el rendimiento escolar y
a la baja fiabilidad de los instrumentos de medida utilizados.

» También las actitudes del alumnado y sus expectativas han sido
estudiadas en este ambito, resultando que son igualmente varia-
bles relacionadas, en numerosos estudios, con el rendimiento
académico.

Otros factores importantes tenidos en cuenta en la bibliografia
revisada son los estilos cognitivos y las estrategias de aprendizaje
del alumnado, apreciandose que éstos tienen una relacién nada des-
denable con los resultados instructivos (Gomez Dacal, 1992: 259).

Ya hemos visto con anterioridad que tanto la inteligencia general
como las aptitudes especificas se consideran en multitud de estudios
que intentan explicar el rendimiento académico, fundamentalmente en
los niveles no universitarios, obteniéndose resultados que, en general,
ponen de manifiesto una relacién —variable en intensidad- significati-
va, que osclla entre puntuaciones de 0,40 a 0,60 para la inteligencia y
algo mas bajas para las aptitudes.

Algun trabajo relevante, como el de Alvaro Page y otros (1992), refe-
rido a lo que fue evaluacién externa de la reforma experimental de las
Ensenanzas Medias en Espafia, concluye que las aptitudes (razona-
miento abstracto, razonamiento verbal y aptitudes numéricas) constitu-
yen el mejor predictor del rendimiento académico en este nivel, ya se
mida éste a través de pruebas objetivas o a través de las calificaciones
escolares. Destaca en este estudio y en otros de niveles no universita-
rios (Marrero y Espino, 1988; Pelechano, 1977; Pérez Serrano, 1978;
Rodriguez Diéguez y Gallego Rico, 1992) la incidencia del factor ver-
bal sobre el rendimiento académico, que sobresale sobre todos los
demas. De ahi la importancia de la valoraciéon de las aptitudes para la
composicion escrita como determinante del éxito o fracaso escolar.

En definitiva, podemos afirmar que la inteligencia y aptitudes inte-
lectuales son variables con un destacado peso especifico en el rendi-
miento escolar, aunque no puedan considerarse como los Unicos
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determinantes del éxito. Constituyen probablemente el factor mas
estudiado en relacién con el rendimiento, y uno de los mas estables a
la hora de predecirlo, aunque la magnitud de la relacion suela ser
moderada y de considerable variabilidad (en los niveles del EGB y
BUP estos factores no suelen superar una explicacién de mas de un
35%, manifestando unos efectos moderados, pero estables, segun la
revisién efectuada por Castejon y Navas, 1992). Esta son algunas de las
razones por las que variables psicoldgicas como la inteligencia, la
aptitud y las actitudes han sido tenidas en cuenta en nuestro trabajo.

4.4.3. Procesos cognitivos y metacognitivos implicados en la
composicion escrita

En el presente epigrafe queremos poner de manifiesto la influencia
que puede tener en el éxito o fracaso escolar las estrategias cognitivas
y de aprendizaje, entendidas como operaciones 0 mecanismos basi-
cos que facilitan la asimilacién de informacion o la resolucion de una
situacién problematica. Su trascendencia para este estudio viene,
ademas, determinada en funcién de la consideracién de la composi-
cién escrita como una tarea que provoca en el alumnado conflictos a
nivel mental que debe resolver.

Las estrategias son operaciones o actividades mentales facilitadoras
del aprendizaje, que nos permiten procesar, organizar, memorizar y
recuperar la informacién mediante la autoplanificacion, la autorregula-
cién y la autoevaluaciéon de estos procesos en funcién de un objetivo
preestablecido y las exigencias de la tarea. Toda estrategia es proposi-
tiva porque implica un plan de accién: saber lo que hay que hacer para
aprender y controlar el proceso durante la ejecucion (Beltran LLera,
1993, 1998). Supone, pues, una secuencia de actos intencionales, coor-
dinados y contextualizados y la consecuente utilizaciéon de técnicas o
procedimentos que permitan alcanzar un objetivo de aprendizaje
(Monereo y Clariana , 1993).

Para Nisbet y Sucksmith (1987:136) el conocimiento metacognitivo
es un conocimiento sobre estrategias. De ahi que el mejor momento
para comenzar a “‘aprender a aprender” es cuando el desarrollo cog-
nitivo de los sujetos alcanza un cierto grado de autoconciencia que les
permita explorar sus estilos y estrategias de aprendizaje. Una estrate-
gia de aprendizaje no puede limitarse exclusivamente a la aplicacion
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de una serie de técnicas sino que debe estar acompariada de un cier-
to nivel de metacognicién que informe sobre el modo en el que lleva-
mos a cabo los procesos.

La ensefanza de las estrategias exigen del profesor la adopcién de
una serie de principios basicos (Salvador Mata, 1997: 118): (a) la
estrategia debe ser factible para el/la escolar con ayuda del docente;
(b) la estructura se determina en funcién del anélisis de la tarea y de
las caracteristicas y habilidades della aprendiz; (c) el nimero de
pasos a seguir debe ser reducido para facilitar el recuerdo; (d) la des-
cripcion de los pasos debe ser breve y en un lenguaje adecuado al
nivel lingtiistico del/la discente; (e) construir una regla mnemotécnica
0 una denominacién de los pasos de la estrategia; (f) graduar la difi-
cultad, adaptandola a la capacidad del que aprende; (g) ampliar las
estrategias que los alumnos y las alumnas ya poseen; (h) e implicar-
los, en la medida de lo posible, en el disefio, desarrollo y evaluacién
de la estrategia.

La forma con la que el alumnado organiza su aprendizaje, integra
y utiliza sus recursos cognitivos, y la repercusiéon que ello pueda
tener sobre el rendimiento académico, ha sido analizado por Gémez
Dacal (1992: 244-261) y Alvaro Page y otros (1990a: 127-132), a los
cuales nos remitimos para encontrar referencias bibliograficas, fun-
damentalmente en niveles no universitarios (Sanchez Gémez, 1996).

El segundo de los autores citados, siguiendo a Witkin y otros (1977),
caracteriza los estilos cognitivos con las siguientes notas:

* Los estilos cognitivos se refieren mas a la forma que al conteni-
do de la actividad cognitiva. Apuntan a las diferencias indivi-
duales en cémo percibimos, pensamos, resolvemos problemas,
etc. Su definicién, por ello, habra de hacerse en términos de
procesos.

* Los estilos cognitivos no son sélo unas caracteristicas que afec-
tan a los aspectos cognitivos de la conducta, sino que también
son unos importantes rasgos que influyen sobre la personalidad
y la conducta social del sujeto adulto y en desarrollo.

* Son estables y persistentes a lo largo del desarrollo (no signifi-
ca que sean totalmente inmodificables).

* Son bipolares (lo que los distingue de la inteligencia y apti-
tudes).



También debemos destacar, en este breve resumen del tema que, a
pesar de haberse identificado numerosas dimensiones cognoscitivas
diferentes, es la dimensién dependencia-independencia de campo,
identificada por Witkin (1962), la que mas estudios de incidencia
pedagogica ha generado. Seria muy extensa la explicacién de los ins-
trumentos que se utilizan en la medicién de los estilos dependiente e
independiente del campo o entorno, y unicamente sefialaremos que
las investigaciones realizadas tienden a establecer que los/las alum-
nos/as dependientes de campo obtienen unos resultados mejores que
los independientes de campo, en las tareas que versan sobre conteni-
dos sociales, mientras que los segundos rinden mas en tareas de tipo
matematico. En este ambito, convendria sefialar que las personas
dependientes se apoyan preferentemente en los estimulos del entorno
a la hora de procesar la informacién que reciben o a la de ajustar su
comportamiento a los imperativos sociales; por el contrario, aquellas
cuyo estilo cognitivo es independiente tienden a sistematizar los apor-
tes del medio de acuerdo con sus propios sistemas internos, a utilizar
técnicas personales cuando acometen la solucion de problemas y a
estar escasamente condicionados por los “otros™ en la adopcién de
decisiones relativas a su propia conducta cognoscitiva o afectiva
(Valverde. 1995).

En Espafia, podemos citar los trabajos de Pa1a01os y Carretero
(1982) y de Garcia Ramos (1986, 1989). Los primeros opinan que los
procesos cognitivos e intelectuales que atafien al estilo cognitivo
(dependencia-independencia de campo) parecen determinar el
éxito académico con mas exactitud que las pruebas de aptitud. El
segundo establece que los origenes de la diferenciacién de funcio-
nes psicolégicas (dependencia e independencia de campo), se
sitian en la interaccién organismo-medio ambiente, y que, a pesar
de que deriven de influencias genéticas o diferenciaciones hemisfe-
ricas, parecen moldeables en su configuracién por influencias
ambientales (relaciones sociales, ambiente familiar y aprendizaje).

4.4.4. Rendimiento en composicion escrita

La evaluacién de las composiciones escritas de nuestros/as escola-
res debe partir del andlisis tanto de la estructura superficial como pro-
funda de sus textos, esto es de la forma de expresar las ideas mediante
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la utilizacién de recursos gramaticales, sintacticos, léxicos y ortografi-
cos, asi como de la secuenciacién logica de las mismas.
Especialmente si tenemos en cuenta que uno de los mayores proble-
mas a la hora de expresarnos por escrito estriba en mantener la cohe-
rencia entre el tema, la audiencia y las metas que previamente nos
planteamos en la transmisién de un mensaje (Salvador Mata, 1997).
Estamos pues hablando de lo tradicionalmente denominado como
coherencia y cohesién textual.

Entendemos la coherencia como un componente discursivo fun-
damentalmente semantico, que supone partir del espacio del conte-
nido para operar en el espacio de la retérica. Desde esta perspectiva
se considerara coherente aquel escrito caracterizado por una
correcta estructuracién légica de-ideas y conceptos que impide la
ambiguedad en la interpretacién de su contenido de la persona que
lo lea. Los textos incoherentes carecen de palabras claves que facili-
ten la comprension al lector, de jeraquizacién de ideas y su interre-
lacién, de asignacién de denominaciones a los conjuntos de ideas,
prevaleciendo en ellos inconsistencias y aspectos confusos (Salvador
Mata, 1997, citando a Vallecorsa y Garris, 1990).

Los escritos de los/las escolares que tienen precarias habilidades
de coherencia se caracterizan por:

- no atender a la estructura contextual global del discurso en la
interpretacién de las unidades menores,

- Interpretacién restringida del significado del discurso (sélo se
atiende al significado explicito o literal),

- atender a informacioén secundaria descuidando la principal, e
- Incapacidad para continuar el tema.

Otro elemento importante en la construccién de la expresion escrita es
la cohesién, es dectr, la relacion entre las frases del texto mediante nexos
(preposiciones, conjunciones, etc.) 0 modo en el que estan trabados sus
elementos. Se considera que un escrito esta cohesionado cuando se
emplea eficazmente la estrategia de usar el conocimiento del esquema del
discurso o marco textual, presuponiendo el uso de elementos gramaticales
y sintacticos correctamente enlazados.

Un texto no cohesionado se caracteriza por la presencia de una
serie de rasgos, algunos de los cuales reseflaremos a continuacion
(Salvador Mata, 1994):



102

* oraciones truncadas o no coordinadas légicamente,

« inclusién de informacién innecesaria,

» no inclusién de variedad en las estructuras oracionales,
» errores de concordancia entre sujeto y verbo,

relacién inadecuada entre antecedente y consecuente,

errores en la concordancia de tiempos verbales,

oraciones no aceptables gramaticalmente,

» errores morfolégicos: desinencias verbales, palabras funciona-
les

* escasez de oraciones complejas, y
* uso inadecuado del léxico.

Ademas de estas dos dimensiones (por otra parte consideradas
como las mas relevantes en la composicién escrita), hemos valorado
componentes como la forma externa y la creatividad. En la forma
externa, que en terminologia anglo-americana se denominan aspectos
mecanicos y convencionales, incluimos la ortografia, la grafia de letras
(legibilidad y uso correcto), la presentacion en cuanto al orden y la lim-
pieza del escrito, aspectos formales que interfieran en el texto y su lon-
gitud. Con este componente queremos valorar el respeto las normas y
convenciones establecidas en la lengua escrita, que aun siendo arbi-
trarias, son importantes en tanto que pueden interferir en la interpre-
tacién del texto.

En ultimo lugar situamos el factor creatividad, tanto por su valor intrin-
seco para el desarrollo del lenguaje escrito como respecto de los para-
metros que permiten su estudio. No obstante, lo hemos tenido en cuenta
porque, si bien es cierto que no es imprescindible para la escritura, es un
factor importante en la creacién de textos de calidad relacionados con
algunos géneros literarios. Por otra parte, es necesario resaltar la dificul-
tad que encierra la operativizacién del concepto de creatividad, ya que
desconocemos criterios objetivos que la determinen, o mas bien, que
indiquen cuando un texto es creativo.

En definitiva, seran variables de rendimiento de la escritura en
nuestro estudio la forma externa, la cohesion textual, la coherencia tex-
tual, la creatividad y la valoracién global donde se resume la evalua-
cién de los indicadores anteriores.
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4.5. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

4.5.1. Enumeracion

En este apartado vamos a presentar de forma detallada las varia-
bles objeto de estudio en esta investigacién, de acuerdo con la clasi-

ficacién propuesta en el apartado anterior y que determinaran los
instrumentos a utilizar en su medida.

A. - Variables de identificacion, familiares, socioculturales

+ Colegio

* Grupo

» Sexo

* Estudios del padre

* Estudios de la madre
* Profesién del padre

* Profesién de la madre

B. - Aptitudes Escolares, Intelectuales e Indicadores de
Personalidad

Inteligencia:

» Factor G (CI)
* Factor G (EM)

Aptitudes:

* TEA (TV)

* TEA (R)

« TEA (C)

« TEA (GLOBAL)
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Rendimiento en la asignatura de lenguaje:

* Nota del profesor de lenguaje

Actitud hacia la asignatura de lenguaje:

* Asignaturas preferidas

* Asignaturas importantes

* Asignaturas no preferidas

* Autoevaluaciéon en Lenguaje
 Explicacién del profesor

» Gusto por la clase de Lenguaje

Actitud hacia la lectura:

* Gusto por la lectura

* Tipo de lectura

* Cuando lee

* Horas/semana

» Horas/dia

* Como lees

» Gusto por escribir cartas

» Gusto por escribir diarios

» Gusto por escribir redacciones
+ Gusto por escribir redacciones en clase
» Ultimo libro leido

Procesos cognitivos y metacognitivos implicados en la com-

posicion escrita

» Lista de control de estrategias cognitivas y metacognitivas
(ver Anexo 2)
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D. - Rendimiento en composicién escrita:

» Evaluacién Forma Externa

* Evaluacién Cohesidon

* Evaluacién Coherencia
» Evaluacién Creatividad

» Evaluacién Global

4.5.2.0Operativizacion y medida de las variables. Instrumentos
de recogida de informacion

A continuacién haremos una presentacién de los instrumentos utiliza-
dos para medir cada una de las variables anteriormente mencionadas,
clasificandolos en funcién de su naturaleza y de su modo de aplicacién.

- Pruebas estandarizadas (TEA y Factor G).
- Cuestionario inicial al alumno/a construido ad hoc por este equi-

po de investigacion.

- Lista de control de estrategias cognitivas y metacognitivas cons-
truidas ad hoc por este equipo de investigacién.

d) Cuestionario de rendimiento en la composicién escrita construi-
do “ad hoc" por este equipo de investigacién (pautas de evaluacién).

Cuadro 4.1. Variables e instrumentos

VARIABLES DE ALUMNO  INSTRUMENTOS ANEXO

1. Identificacién, familiares y socioculturales
2. Aptitudinales, intelectuales e indicadores
de personalidad
2.1  Aptitudinales
2.1 Intelectuales
2.2. Indicadores de personalidad
3. Procesos metacognitivos implicados
en la composicién escrita
4. Rendimiento en composicién escrita

b)Cuestionario inicial Anexo 1

a) TEA y Nota profesor de Lenguaje
a) Factor G
b) Cuestionario inicial Anexo 1

c) Lista de control de estrateg. metacog. Anexo 2
d) Pautas de eval de comp. escr. Anexo 4




Tras la enumeracion de las técnicas o procedimientos de recogida
de informacién profundizaremos en ellos llevando a cabo su descrip-
cién y poniendo de manifiesto su utilidad.

4.5.2.1. Pruebas estandarizadas

Para la evaluacién de la inteligencia y las aptitudes del alumnado se
emplearon el Factor G de Cattell y el Test de Aptitudes Escolares,
comercializados por TEA.

a. Test de Factor G de Cattell

Es sabido que una de las teorias mas relevantes para medir la inte-
ligencia fue propuesta por Spearman en 1927. Segun este autor, uti-
lizando la técnica del analisis factorial para encontrar dimensiones
unitarias de observaciones realizadas a través de distintas pruebas
de inteligencia, existe un factor "G” universal, comun a toda la activi-
dad intelectual y que permanece estable cuando el sujeto alcanza la
madurez.

Cuando queremos cuantificar el Factor G en un individuo, nos esta-
mos refiriendo a medir capacidades del mismo, que como sefiala
Alonso Tapia (1992a:388) son:

- Introspeccién (observaciéon de lo que ocurre dentro de la mente
de un sujeto).

- Deduccién de relaciones entre dos o mas ideas mentales.

- Deduccién de correlatos (concepcién de la idea inicial implicita
en una relacion).

- Abstraccién (descubrimiento, mediante operaciones intelectua-
les, de relaciones abstractas).

Existiendo en nuestro pais diversas técnicas que se pueden aplicar
para medir la inteligencia (D-70, D-48, TIG-1 y 2), en esta investigacion
hemos optado por medir esta capacidad intelectual unitaria a través
del Factor G, Escala 2, por las siguientes razones:

« Originalmente existiendo tres escalas (1,2,3), hemos optado por
la escala 2 porque es la que se aplica a los escolares de edades
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comprendidas entre 8 y 14 afios. Los sujetos de nuestra investi-
gacioén tenfan 11 afios cuando se les aplico esta prueba.

* Estd especialmente indicado cuando se quiere averiguar el
potencial de un/una candidato/a a realizar tareas en las que esta
implicada la aptitud cognitiva, como es el caso de la presente
investigacion.

* Tiene la ventaja de establecer una separacion mas clara entre la
aptitud natural y el aprendizaje especifico, permitiendo de este
modo mejores andlisis del potencial individual.

* Es uno de los mas utiles para la apreciacion del nivel intelectual,
por su facil aplicacién y corta duraciéon (12 1/2 minutos).

» Dado que una de las criticas mas importantes que se han realiza-
do a los test de inteligencia es su dependencia y abuso de la uti-
lizacién de lo verbal, en el sentido de que éstos podrian no
discriminar a los sujetos por su nivel intelectual sino por su apti-
tud para manejar contenidos verbales, debemos decir que dan
una indicacién global del Factor G, absteniéndose de medir com-
ponentes de tipo verbal. Pertenece al tipo de pruebas “no verba-
les” y para su realizacién se requiere solamente que el sujeto
perciba la posibilidad de relaciéon entre formas y figuras. Ello per-
mite clasificar el test, en principio, como “libre de cultura”. Lo afir-
mamos con alguna reserva, porque aunque esta técnica no exige
conocimientos culturales, presupone una preparacion intelectual
para comprender sus instrucciones y problemas.

* La fiabilidad de este test, definida como indicativo de la preci-
sién o estabilidad de los resultados, ha dado, con una muestra
de alumnos/as de EGB, valores medios de 0,86 (Manual del
Factor G, TEA, 1994 : 17).

* La validez de este test, definida como grado en que el instru-
mento cumple efectivamente el objetivo para el que fue diseha-
do, se refleja en la alta correlacién con pruebas de rendimiento
escolar.

b. Test de aptitudes escolares

Este tipo de procedimientos surgen a partir de los estudios facto-
riales sobre la inteligencia llevados a cabo por L. Thurstone, al final de
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la década de los afios 30. En revisiones posteriores de estos trabajos,
las técnicas se elaboraron para evaluar las aptitudes para las tareas
escolares en todos los niveles de ensefianza no universitaria.

Su eleccién para medir las aptitudes de nuestro alumnado de 6°
de Primaria responde a los siguientes criterios:

+ Si admitimos la existencia de instrumentos que miden variables
psicolédgicas puras como la inteligencia y las aptitudes, asi como
pruebas que evaluan dimensiones definidas a través de una
actividad concreta (ortografia, aptitudes administrativas...), los
Tests de Aptitudes Escolares (TEA) se sitian en un punto inter-
medio, al evaluar tanto variables psicologicas puras como el
nivel de gjecuciéon de tareas escolares concretas.

» Estan especialmente indicadas cuando queramos evaluar las
principales aptitudes exigidas en las tareas escolares (verbal,
razonamiento y calculo) y estimar una prediccion del éxito y
aprovechamiento de los/las alumnos/as en la relacién ensenan-
za - aprendizaje. :

* Existiendo originalmente tres niveles (1,2,3), hemos optado por

el nivel 1 porque es el que se aplica a los escolares que cursan
entre 3° y 6° de EGB.

» Son utiles para juzgar las potencialidades del educando en su
actividad actual y en situaciones futuras.

* El resultado de la aplicacién de estas pruebas es la combinacion
de las puntuaciones obtenidas en los tres factores: verbal, razo-
namiento y calculo. Esta puntuacién es indicativa de un cociente
intelectual y de la posicién que ocupa el alumno/a con respecto
a su grupo (centil).

* La fiabilidad de este test, definida como indicativo de la preci-
sién o estabilidad de los resultados, ha dado, con una muestra de
alumnos/as de 5° de EGB los siguientes valores de rxx (Manual
del TEA, TEA 1987 : 17):

- Dibujos = 0,54
- Palabra diferente = 0,68
- Vocabulario = 0,76
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- Total Verbal = 0,88

- Razonamiento = 0,79
- Célculo = 0,97

- Total = 0,94

- Total no Verbal = 0,77

» La validez de este test, definida como grado en que la prueba
cumple efectivamente el objetivo para el que fue disefiada, se
refleja en la intercorrelacién con otras pruebas indicativas del
tipo de procesos que el TEA requiere para su realizacion:

- Los factores Verbal (0,39) y Razonamiento (0,22) presentan
promedios de correlaciones superiores a los que arroja el
factor Célculo (0,16) para este nivel educativo empleado (5°
EGB). El factor Verbal presenta saturaciones en pruebas que
no contienen material verbal (pruebas de Factor G de Cattell)
(Manual del TEA, TEA 198T: 23).

- El factor Razonamiento parece ser el que mejor recoge las
dimensiones de la inteligencia general o Factor G.

Para completar el conocimiento de la aptitud verbal de-los sujetos
de la muestra, este equipo de investigacion solicitd a los profesores de
Lenguaje la nota global que los/as alumnos/as tuvieron en esta asigna-
tura, en el curso académico anterior (4° de Primaria).

4.5.2.2. Cuestionario inicial al alumno/a

Es obvio que los elementos indispensables para este trabajo son
nuestros alumnos y alumnas. Ellos/as nos pueden desvelar grandes
incégnitas y aportar informaciones que de otro modo serian inaccesi-
bles. Este fue el motivo por el que decidimos elaborar un cuestionario
a través del cual nos relataran sus gustos, actitudes y preferencias, etc.
con respecto a la ensefianza que reciben.

Dicho cuestionario fue construido por los autores de este trabajo,
intentando obtener informacién que abarcara, en la medida de lo posi-
ble, la mayoria de variables personales, familiares, socioculturales, asi
como factores de personalidad, implicados en la composicién escrita
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y en el éxito o fracaso escolar en general.

Los elementos que componen este instrumento de medida son de
dos tipos: los que exigen escribir la informacién pedida y los que, sélo,
requieren marcar una cruz en la opcién correspondiente. Posee un
disefio muy claro y una redacciéon sencilla (previa prueba piloto con
nifios de 5° de Primaria que voluntariamente se prestaron a ello) que
facilita su contestacién en un tiempo breve. Las preguntas cerradas son
mayoritariamente de opcién multiple. Su contenido general se puede
agrupar en dos bloques:

A - Datos personales, familiares y socioculturales.

B - Factores de personalidad de interés para este estudio (moti-
vacion, autoconcepto, actitudes, extraversion, intereses, expectati-
vas, etc.).

El primer bloque del cuestionario (bloque A) indaga sobre diferen-
tes aspectos del escolar que se describen a continuacion.

A.1. Datos personales y de identificacién:

* Nombre
» Apellidos
* Colegio
* Domicilio

A.2. Datos familiares, socioeconémicos y culturales:

a. Nivel Socioecondémico:

* Estudios del padre (Primarios, Bachillerato, Universitarios)
* Estudios de la madre (Primarios, Bachillerato, Universitarios)
* Profesion del padre (pregunta abierta)

* Profesién de la madre (pregunta abierta)
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b. Nivel Cultural:

« Hébitos de lectoescritura: esta variable se midi6 a partir de las
respuestas a los siguientes items:

« Gusto por la lectura (muy poco, poco, regular, mucho,
bastante).

 Tipo de lectura que mas le gusta (libros de aventuras,
tebeos/comics, libros de informacién -animales, descubri-
mientos, etc., cuentos, libros de texto, otros).

» Gusto por escribir cartas (muy poco, poco, regular,
mucho, bastante).

» Gusto por escribir diario (muy poco, poco, regular,
mucho, bastante).

+ Gusto por escribir redacciones libremente (muy poco,
poco, regular, mucho, bastante).

» Gusto por escribir redacciones en clase (muy poco,
poco, regular, mucho, bastante).

« Ultimo libro leido (respuesta abierta)
« Intereses, expectativas y actitudes hacia las materias curriculares:

- Asignaturas que mas le gustan (respuesta abierta).

« Asignaturas que considera mas importantes para cuan-
do sea mayor (respuesta abierta).

+ Materias en las que necesita ayuda (respuesta abierta).

+ Asignatura de Lenguaje: con este item se intentaban cono-
cer factores de la personalidad del alumno tales como el
autoconcepto, los intereses y actitudes hacia esta materia:

— Cémo se considera en la asignatura de lenguaje (muy
bueno, bueno, regular, malo, muy malo).

— Entiende al/la profesor/ra cuando explica (siempre,
casi siempre, a veces, nunca).
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— Gusto por las clases de Lenguaje (siempre, casi siempre,
a veces, nunca).

4.5.2.3. Lista de control de estrategias cognitivas y
metacognitivas

Este instrumento fue disefiado para este trabajo siguiendo la
metodologia de otros estudios sobre los mecanismos cognitivos que
los/las escolares utilizan para realizar composiciones escritas.
Destacando los estudios de Gémez Dacal (1992: 259) y de Alonso
Tapia (1991).

En la elaboracién de este cuestionario se utiliza la técnica de "“ana-
lisis de protocolo de expertos”, esto es, cada miembro del equipo de
investigacién, que supuestamente ha alcanzado una cierta destreza en
la composicién escrita, reflexionamos acerca de las estrategias que
emergian de la propia tarea de escribir. La secuencia de pasos que
individualmente habiamos observado en nuestra actuacién, la refleja-
mos en indicadores, y asi, tras la discusién por parte de todo el equipo,
llegamos a su categorizacion. El siguiente paso fue traducir en forma de
sentencia cada una de las acciones, con el objeto de hacerlas mas facil-
mente detectables y evaluables por los/las investigadores/as vy, espe-
cialmente, por los propios alumnos/as (de ahi que estén redactadas en
primera persona).

Todo este esfuerzo permitié la configuracién del cuestionario que
qued6 finalmente constituido por veintitrés items, valorado cada uno
de ellos de forma dicotémica, siguiendo el criterio si/no. Las cate-
gorias en las se agrupan los pasos implicados en las estrategias cog-
nitivas fueron siete:

1. Planificacién

2. Busqueda de informacién
3. Organizacién

4. Presentacién

5. Estructura formal

6. Revisién

7. Comunicacioén
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Es necesario advertir que la ordenacién de los actos definidos no
supone necesariamente un uso secuenciado en dicho orden, sino mas
bien nos descubre un orden logico en el proceso de composicién. A
continuaciéon reproducimos el borrador del registro de estrategias defi-
nitivas a partir del cual disefiamos el “protocolo” final (Lista de control
estrategias cognitivas y metacognitivas, Anexo 2)

PLANIFICACION

1. Escribi directamente lo que se me ocurrio.

Me puse a escribir inmediatamente lo primero que se me
ocurrié

Comencé rapidamente a escribir sin saber todo lo que iba a
dectr.

2. Me propuse algun objetivo.
Me dije a mi mismo qué queria escribir y cémo hacerlo.
Traté de conseguir algun propdsito con mi redaccion.

3. Pensé sobre el tema que iba a desarrollar.

- anadir: antes de ponerme a escribir.

BUSQUEDA DE INFORMACION

4. Escribi lo que sabia.
Escribi todo lo que sabia sobre el tema.
Utilicé mis conocimientos sobre el tema.
Utilicé los conocimientos que tenia sobre el tema.

5.Valoré si mis conocimientos sobre el tema eran suf1c1ent§s
para realizar la redaccion. ,

Me di cuenta de que sabia o no sabia lo suﬁczente sobre' éi* “
tema. = \
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6. Pregunté o busqué mas informacién.

Amplié mi informacién sobre el tema, consultando libros o
preguntando a alguien.

ORGANIZACION

7. Ordené las ideas y anoté su secuencia.
Organicé mis ideas y escribi el orden en que las desarro-
llaria.

8. Hice un esquema donde inclui otros aspectos relacionados
con el tema.

Hice un esquema sobre el contenido de la redaccion y otras
ideas relacionadas con el tema.

9. Escribi siguiendo el orden planificado.

Me puse a escribir segun el orden previsto.

PRESENTACION

10. Tuve cuidado en hacer una letra clara.

Escribi con buena letra.

11. Cuidé la presentacién de la composicién. Queria que estu-
viese limpia y ordenada.

Hice mi trabajo con orden y limpieza.
Escribi sin hacer tachaduras y de modo ordenado.
En mi redaccién no hice borrones y fui ordenado/a.

12. Cuidé la ortografia buscando las palabras dificiles en el
diccionario.

Consulté el diccionario para no cometer faltas de ortografia.
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Procuré no cometer faltas de ortografia y ante la duda con-
sulté el diccionario.

ESTRUCTURA FORMAL

13. Escribi relacionando ideas.

Al escribir tuve en cuenta las ideas que tenian relacion entre
s,
14. Estableci parrafos diferentes para separar ideas distintas.

Al escribir utilicé parrafos distintos para exponer ideas dife-
rentes.

Las ideas distintas las coloqué en pdrrafos diferentes.
Siempre que utilicé ideas distintas usé el punto y aparte.

15. Distingui partes en la composicién (introduccién, desarro-
llo y conclusion).

En mi redaccién se pueden distinguir diferentes partes:
principio/inicio, exposicién/descripciéon y fin/resultado.

REVISION

16. Me fijé en las palabras que escribia para no repetirlas.
Procuré no repetir las mismas palabras.

Me di cuenta de las palabras que usé para no volver a escri-
birlas.

Tuve en cuenta las palabras utilizadas para no usarlas otra
vez.

17. Cuando terminé lei lo escrito para ver si se entendia.

Al terminar de escribir lef mi composicién para comprobar si
se entendia.
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18.Revisé la ortografia (ante la duda busqué en el diccionario).

19. Comparé el texto escrito con el esquema previo para ver
si me habia olvidado de algo.

Comparé mi redaccion con el esquema que habia hecho
para comprobar que no me olvidé de escribir alguna cosa
Importante.

20. Revisé los signos de puntuacioén.

Al terminar mi redaccién comprobé si los signos de puntua-
cion utilizados eran correctos.

21. Revisé la asociacién y ordenaciéon de las ideas en el desa-
rrollo de la redaccién.

Cuando acabé mi composicién comprobé si el orden de las
ideas y la relacién entre ellas era adecuado.

22. Modifiqué lo que no me parecia correcto.
Al terminar cambié todo lo que no me gustaba.
Al final corregi todo lo que consideré incorrecto.

COMUNICACION

23. Al escribir la redaccién tuve en cuenta a quién iba dirigida.

24. Escribi mi composicién pensando quién iba a leerla.

4.5.2.4. Cuestionario de rendimiento en la composicién escrita
(Pautas de evaluaciéon de la composicién escrita)

La evaluacién de una composicién escrita es una tarea compleja y
no exenta de dificultades y subjetividad. Precisamente por eso, los/las
docentes han reducido tradicionalmente esta labor a los aspectos
superficiales del texto. Tener corregida la redacciéon solamente
suponia el decorar el escrito sefialando, en color por supuesto y aun
mejor en rojo, los errores ortograficos y de puntuacién. Claro esta que
ello no producia una mejora en la calidad de las ideas que se querian
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expresar ni en la forma de cémo hacerlo. En nuestro intento de supe-
rar estos habitos docentes, creamos un recurso que posibilitara una
valoracién mas pormenorizada de lo que el alumnado nos queria
transmitir por escrito (Anexo 4.1).

Dicho recurso pretendia objetivar la valoracién que de las compo-
siciones escritas {bamos a efectuar seis jueces, de modo que cada
uno/a fuéramos conscientes de todos los aspectos que debiamos con-
templar y que presuponia la mayor o menor calidad de lo escrito.

Asi, mediante consenso, acordamos los veinticinco elementos que
constituirian el cuestionario que finalmente qued¢é elaborado; valorado
cada uno de ellos en una escala de seis puntos, en funcién del criterio
siguiente: 0 puntos (nunca lo emplea o lo emplea incorrectamente) a 5
puntos (siempre lo utiliza o lo utiliza muy correctamente). Su contenido,
a nivel general, se puede agrupar en cuatro bloques:

.a. Forma externa

b. Cohesion textual
c. Coherencia textual
d. Creatividad

Para cada de estos bloques acordamos seguir los siguientes crite-
rios de valoracion:

a. Forma externa, en este apartado se evaluaron los siguientes
aspectos de la composicion escrita:

« Presentacién: orden (respeta margenes, centra el titulo, hace
sangrias, etc.) y limpieza (sin tachaduras ni borrones).

* Legibilidad de la grafia (letra clara).
+ Uso de distintos tipos de grafia (mayuscula, miniscula).

» Comete errores ortograficos (0 = en todas las lineas hay
mas de una falta/ 1 = mas de 10 faltas / 2 = de 6 a 10 faltas /
3 =4 6 5 faltas/ 4 = 3 o menos / 5 = ninguna falta).

 Preocupacién excesiva por aspectos formales (uso abusivo
de titulo, firma, fin, margenes, adornos, dibujos, colores, etc.,
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en detrimento del contenido del texto). (0 abuso excesivo a 5
solo los necesarios)

* Longitud del texto [0 = muy corto (2 ¢ 3 lineas) a 5 = mas
de un folio]

b. Cohesidn textual, entendida como:

- Modo en que estan trabados los elementos del texto como
unidad.

- Relacién formal entre proposiciones y oraciones.

- Palabras cuyo significado se averigua por referencia a otras pala-
bras o elementos contextuales claros para emisor/a y receptor/ra.

Los indicadores utilizados en el cuestionario para medir la
cohesion fueron los siguientes:

» Utilizacién correcta de pronombres personales, demostrati-
VOS, Posesivos, etc.

Sustitucion adecuada del nombre (persona, animal, objeto)
en frases posteriores.

Ejemplos:

"Maria no esta en casa. Su nota dice: "Yo estaré en casa a las
seis".

"Fuimos el viernes. Aquel dia fue excelente".

* Uso adecuado de adjetivos comparativos:

Calificacién correcta del nombre (persona, animal u objeto)
en frases posteriores.

Ejemplo:
"Mi amigo tiene una camisa roja. Yo tengo una igual" (identidad).

"Mi amigo tiene una camisa roja. Yo tengo una parecida”
(semejanza).
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"Mi amigo tiene una camisa roja. Yo tengo una distinta" (diferencia).

» Utilizacién correcta de conjunciones:

Enlazar frases o parrafos mediante el uso oportuno de nexos
de unién.
Ejemplos:

"Me fui a la cama a las diez y apagué la luz" (copulativa).
"Fui al cine pero no me gusté la pelicula” (adversativa).
'"Responderé cuando me pregunte” (temporal)

« Uso adecuado del léxico:

Uso correcto de nombres (persona, objeto, animal) que
haga referencia a sustantivos ya expresados en otra frase
anterior.

Reiteracion:

- Uso de la misma palabra.

- Sinénimos: Hipénimo (rosas/flores).
- Hiperénimo (gatos/felinos).

- Nombre genérico (perro/animal).

Colocacién: (simultaneidad de items que comparten el
mismo campo léxico)

Ejemplo:

"Habia una vez un pato que estaba todo el dia en el estan-
que, mirando al pez que estaba en el agua”.

Elipsis (supresion):
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- Nominal: ¢ Vinieron todos tus amigos? Vinieron.
- Verbal:  Vinieron todos tus amigos? Todos.
- Proposicional: ¢ Vinieron todos tus amigos? Si.

* Mantenimiento de los tiempos verbales (siempre en pre-
sente pasado o futuro).

* Correccién en el uso de signos de puntuacion (,;.:i!¢?"-()).

c. Coherencia textual, entendida como:
- Relacioén logica entre conceptos.
- Negacién de la ambiguiedad.
- Tiene caracter semantico.

» Uso de frases hechas (locuciones, refranes).

* Pobreza léxica (0 = pocas palabras, 1 = repite mucho a 5 =
utiliza sindénimos): Repeticién mas de dos veces de una misma
palabra (sustantivos, adjetivos o gerundios) o expresién.

Ejemplo:

"Me gusté mucho el pueblo; pero lo que mas me gust6 del
pueblo fue la plaza porticada. Sin embargo, a mis padres les
gusté mas la torre de la iglesia del pueblo.”

* Orden lineal o légico de la frase:

(Sujeto + Verbo + Complemento).
(Sujeto + Verbo + Atributo).
(Proposicién principal + proposiciéon subordinada).

* Usar redundancias (0 = abusa de ellas a 5 = nunca las usa):

"Bajar abajo".
“Subir arriba".
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"Salir afuera".
"Entrar dentro".

» Texto adecuadamente estructurado:

- Introduccidn, desarrollo, conclusion.
- Presentacion, nudo y desenlace.

» Adecuacién semantica global.
d. Creatividad, definida y medida a través de los siguientes items:

» Asociacioén del tema con otros contenidos.

* Referencia a experiencias personales (0 = temas usuales
a 5 = temas personales originales).

* Uso de neologismos.

* Uso de metaforas.

» Final inesperado/situaciones irreales.

» Formulaciéon de interrogantes dirigidos al lector.

4.6. ESTRUCTURAY DESARROLLO DEL TRABAJO

Respetando el disefio de investigacién previamente establecido, finalmente,
se llevo a cabo el trabajo de campo estructurado en tres fases:

a. Fase de pretest

Esta fase se realiz6 en el mes de mayo de 1996, momento en el que
se procedio a la aplicacién de las pruebas siguientes:

* Cuestionario del/la alumno/a sobre datos personales, familiares,
socioculturales, habitos e intereses.

* Factor G (Inteligencia General).

* TEA (Test de Aptitudes Escolares).
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» Composicion Escrita "El Miedo" (Pretest).

* Escala de control de "“Estrategias Cognitivas y Metacognitivas en

la Composicién Escrita”.

Los/as destinatarios/as fueron todo el alumnado que compone la
muestra (n=97), clasificados en cuatro grupos de clase (los dos de
control y los dos experimentales), que en ese momento cursaban quin-
to curso de Educacién Primaria.

La estrategia de aplicacién fue la siguiente: se solicitd el oportuno
permiso a los equipos directivos de los centros, los cuales amablemente
nos facilitaron cuanto precisamos. EVla profesor/a tutor/a de cada grupo
nos proporciond el horario del que podiamos disponer para esta tarea,
que generalmente se correspondia con el de las materias de Lenguaje.

Los/las encuestadores/as fueron los propios/as investigadores/as del equipo,
distribuidos por parejas para las diferentes sesiones. Antes del comienzo de la
recogida de informacién se acordaron todos los criterios y el modo de actuacién
a seguir. A continuacién presentamos el cronograma de esta etapa del trabajo.

9,30

11,0

11,0

GRUPO CONTROL
(Aprox- 32 nifios/as)
Sesion 1: FACTOR “G"
ENC. 3: M* Jesiis Miranda

ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO EXPERIMENTAL
(Aprox- 32 nifios/as)
Sesién 2: CUESTIONAR
ENC. 1:M* Cruz Sanchez
ENC. 2: Jestis Valverde

GRUPO CONTROL
(Aprox- 32 nifios/as)
Sesién 1: CUESTIONAR]
ENC. 3: M" Jesiis Miranda

ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO CONTROL
(Aprox- 20 nifios/as)
Sesién 1: FACTOR"G"
ENC. 3: M José Rodriguez

ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO CONTROL
(Aprox- 32 nifios/as)
Sesion 1: TEA-1
ENC. 3: M José Rodriguez
ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO EXPERIMENTAL
(Aprox- 20 nifios/as)
Sesion 2: CUESTIONAR
ENC. 1: Pilar Sarto
ENC. 2: M* Jesis Miranda

GRUPO CONTROL
(Aprox- 20 nifios/as)
Sesién 1: CUESTIONAR

ENC. 3:M* José Rodriguez
ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO EXPERIMENTAL
(Aprox- 32 nifios/as)
Sesién 2: RED+LISTA
ENC. 1: M* Jestis Miranda
ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO CONTROL
(Aprox- 32 nifios/as)
Sesién 2: RED.+LISTA
ENC. 3: " José Rodriguez
ENC. 4: Pino Lecuona

Lunes, 27 Martes, 28 Mierc. 29 Jueves, 30 | Viernes, 31
JUAN JAEN LAZARILLO JuAN JREN LAZARILLO
9.30 | GRUPO EXPERIMENTAL | GRUPO EXPERIMENTAL | GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO EXPERIMENTAL
"™ | (Aprox- 32 nifios/as) | (Aprox- 20 nifios/as) | (Aprox- 32 nifios/as) (Aprox- 20 nifios/as)
Sesién 1: FACTOR“G” | Sesion 1:FACTOR“G" |  Sesién 1: TEA-1 Sesion 1: TEA-1
ENC.1:M* CruzSinchez |  ENC.1:PilarSarto | ENC.1:M" Jestis Miranda ENC. 1: " Cruz Sénchez
ENC. 2: Jestis Valverde | ENC.2:M* Jesiis Miranda | ENC.2: M" Cruz Sanchez ENC. 2: Jestis Valverde

GRUPO CONTROL
(Aprox- 20 nifos/as)
Sesién 1: TEA-1
ENC. 3: M* José Rodriguez
ENC. 4: Pino Lecuona

GRUPO EXPERIMENTAL
(Aprox- 20 nifios/as)
Sesién 2: RED.+LISTA

ENC. 1:M* Cruz Sénchez
ENC. 2: Jests Valverde

GRUPO CONTROL
(Aprox- 20 nifios/as)
Sesién 1: RED.+LISTA
ENC. 3: M José Rodriguez

ENC. 4: Pino Lecuona

Investigacion CIDE (Oct. 1995-Oct. 1997): p . . .
“Evaluacion de la composicion escrita e intervencién educativa para la mejora de la calidad de la
ensefianza en alumnos/as de 6° curso de E. Primaria.
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b. Fase de implementacion del Programa de Intervencion
sobre la Composicién Escrita

Esta es sin duda la fase mas relevante de nuestro trabajo, por cuan-
to que en ella se hace la intervencién educativa para la mejora de las
habilidades de expresion escrita, que es en definitiva la finalidad de
este estudio. El programa de instruccion ejecutado sera objeto de
amplia explicaciéon en el siguiente capitulo, lo que nos exime aqui de
extendernos en mas profundizaciones. La intervencién se completd
con su correspondiente proceso evaluador para verificar los resulta-
dos en la mejora de las producciones escritas del alumnado relativas
a los géneros textuales (descripcién, narracion y exposicién). Esta fase
se realizo en la primavera del 1997.

En esta ocasién los/as destinatarios/as se redujeron a los/as escola-
res de los grupos experimentales que ya cursaban 6° de Educacién
Primaria.

c. Fase de Postest

Consistid en la recogida final de datos, con idénticas pruebas que
las de la Fase Pretest, referida a la composicién escrita (variable
dependiente de este estudio). Fueron:

» Composicién escrita "El Miedo"

* Escala de control de "Estrategias Cognitivas y Metacognitivas en
la Composiciéon Escrita”.

Se llevé a cabo una aplicacion generalizada a todos los sujetos de
la muestra (n=97), unas semanas después de la implementacién del
programa, presuponiendo su ejecucién por los cuatro grupos (los dos
de control y los dos experimentales). Todo esto se llevd a cabo en el
mes de junio de 1997,






CAPITULO 5

UN PROGRAMA EDUCATIVO
PARA LA COMPOSICION ESCRITA

5.1. LA EXPRESION ESCRITA EN EL CURRICULUM ESCOLAR

Al centrarse esta investigacién en el contexto educativo, es necesa-
rio partir del marco legislativo general que regula el desarrollo del
area de Lengua Castellana y Literatura de la Educacién Primaria. Dicha
normativa contiene elementos, de obligado cumplimiento, junto con
otros elementos de caracter orientador.

El Real Decreto 1344/1991, de 6 de septiembre (B.OE. n° 220, de
13-IX-1991) establecié el curriculo general para la etapa de Educacién
Primaria, sefialando que los objetivos, los contenidos, los criterios de
evaluacién y los principios metodolégicos son los elementos basicos
del mismo. Este curriculo del Real Decreto es prescriptivo para los
centros, aunque posteriormente se hace necesario que se determinen
y desarrollen en el Proyecto Curricular de Etapa, en las programacio-
nes de aula y en las adaptaciones curriculares, adecuandose a las cir-
cunstancias del alumnado, del centro educativo y del contexto
sociocultural.

En primer lugar, la secuencia de trabajo del curriculo oficial de
Lengua Castellana y Literatura para la etapa de Educacién
Primaria se establece teniendo en cuenta que las prescripciones
y las orientaciones del MEC (Ministerio de Educaciéon y Cultura)
se concretan partiendo de los objetivos generales de etapa, que
deben conseguir todos los/as alumnos/as al finalizar dicho perio-
do escolar. No podemos olvidar que estan enunciados en térmi-
nos de desarrollar capacidades, ya sean de tipo cognoscitivo,
motor, afectivo, relacién interpersonal e insercién y actuacién
social. Esta es una novedad que introduce la LOGSE (Ley
Orgénica General del Sistema Educativo) respecto a normativas
anteriores. Los Objetivos Generales de la Etapa de Educacién
Primaria deben trabajarse a través de las areas curriculares asi
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como en las materias transversales. A continuacién ofrecemos el
listado de aquellos que tienen implicacién directa en el area de
Lengua Castellana y Literatura ' centrandonos en los aspectos con-
cretos que nos interesan.

a. Comprender y producir mensajes orales y escritos en cas-
tellano (...) atendiendo a diferentes intenciones y contextos de
comunicacion.

b. Comunicarse a través de medios de expresion verbal,
corporal, visual, pldstica y musical, desarrollando (...) asi como
la sensibilidad estética, la creatividad y la capacidad para dis-
frutar de las obras y manifestaciones artisticas.

f. Colaborar en la planificacién y realizacién de actividades
de grupo, aceptar las normas....

g. (...) Comportarse de manera solidaria...

El objetivo a) ? estd encaminado a desarrollar capacidades de tipo
cognoscitivo, el objetivo b) pretende desarrollar capacidades de tipo
personal o afectivas y los objetivos f) y g) se centran de manera espe-
cial en el ambito social.

Una vez prefijado este nivel, y sin perder de vista que estos propo-
sitos también serdn objeto de atencién por parte del profesorado
implicado en las distintas materias curriculares, el paso siguiente pres-
criptivo viene determinado en los Objetivos Generales de Area, en
este caso concreto, en los de Lengua Castellana y Literatura. A ellos
vamos a referirnos y seleccionarlos en funcién de su implicacién con
la lengua escrita:

1 Los objetivos, asi como los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales,
y los criterios de evaluacion, estan prefijados por el MEC (1992): Primaria, Lengua
Castellana y Literatura, M.E.C. Madrid.

2 La utilizacién de a, b, f, y g, se ha tomado directamente del propio MEC.
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1. Comprender discursos orales y escritos, interpretandolos con
una actitud critica y aplicar la comprension de los mismos a
las nuevas situaciones de aprendizaje.

2. Expresarse oralmente y por escrito de forma coherente
teniendo en cuenta las caracteristicas de las diferentes situa-
ciones de comunicacion y los aspectos normativos de la len-

gua.
()

5. Combinar recursos expresivos linguisticos y no linguisticos
para interpretar y producir mensajes con diferentes intencio-
nes comunicativas.

6. Utilizar la lectura como fuente de placer de informacion y de
aprendizaje y como medio de perfeccionamiento y enriqueci-
miento lingtiistico y personal.

7. Explorar las posibilidades expresivas orales y escritas de la
lengua para desarrollar la sensibilidad estética, buscando
cauces de comunicacién creativos en el uso auténomo y per-
sonal del lenguaje.

8. Reflexionar sobre el uso de la lengua, comenzando a estable-
cer relaciones entre los aspectos formales y los contextos e
intenciones comunicativas a los que responden, para mejorar
las propias producciones.

9. Reflexionar sobre el uso de la lengua como vehiculo de valo-
res y prejuicios clasistas, racistas, sexistas, etc., con el fin de
introducir las autocorrecciones

10. Utilizar Ia lengua oralmente y por escrito como instrumento de
aprendizaje y planificacién de la actividad mediante el recur-
so a procedimientos (discusién, esquema, guién, resumen,
notas) que facilitan la elaboracién y anticipacién de alternati-
vas de accién, la memorizacion y la recapitulacién y revision
del proceso seguido.

En segundo lugar, y una vez tomados como referencia los objetivos
anteriores propuestos para los/as alumnos/as al finalizar la etapa, €l pro-
pio MEC diseri6 los bloques de Contenido también para toda la etapa.
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Esos 4 bloques o mddulos de contenido (-1- usos y formas de la comu-
nicacion oral, -2- usos y formas de la comunicacion escrita, -3- analisis y
reflexion sobre la propia lengua y -4- sistemas de comunicacion verbal
y no verbal) contienen a su vez tres niveles de tratamiento: (a) concep-
tos, (b) procedimientos y (c) actitudes, valores y normas. De esos con-
tenidos para la Lengua Castellana y Literatura, sefialamos o resaltamos
aquellos que inciden directamente en el tratamiento de la lengua escrita,
que se centran de manera clara en los dos primeros médulos y que seran
tenidos en cuenta en el disefio del programa de intervencién. Es impor-
tante observar como las distintas modalidades comunicativas y tipos de
textos ocupan un lugar destacado en la composicién, asi como las estruc-
turas propias de las diferentes modalidades textuales (narracién, des-
cripcidn, exposicion, argumentacion, etc.) y formas elementales de dar
cohesién al texto. El listado que a continuacion sigue nos va a servir para
centrar de manera clara nuestro interés hacia la composicién escrita.

CONTENIDOS. Médulo 1.-Usos y formas de la comunicacién oral

Conceptos

2. Caracteristicas de la situacioén de comunicacion, intenciones
comunicativas y formas adecuadas:

Intenciones comunicativas: expresar sentimientos, narrar, des-
cribir, informar, convencer, imaginar, jugar con las palabras, etc.

Formas adecuadas a las distintas situaciones e intencio-
nes comunicativas: estructura del texto y de la oracion,
vocabulario, etc.

()

3. Diversidad de textos en la comunicacion oral.

(.
Textos literarios de tradicién oral: canciones, romances y

coplas, cuentos y leyendas populares; otros textos (refranes,
adivinanzas, dichos populares, historietas locales, etc.).

()
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Actitudes

1. Valoracién de la lengua oral como instrumento para satisfacer
las propias necesidades de comunicacion y para planificar y
realizar tareas concretas.

()

CONTENIDOS. Médulo 2.- Usos y formas de la comunicacién escrita

Conceptos

1. Necesidades y situaciones de comunicacion escrita en el
medio habitual del alumnado:

El texto escrito como fuente de placer, de informacién y
aprendizaje, como medio de enriquecimiento lingtiistico y per-
sonal y como expresion de valores sociales y culturales.

2.- Caracteristicas de la situacién de comunicacion, intenciones
comunicativas, formas adecuadas:

Caracteristicas de la situacién de comunicacion: nUmero y
tipo de interlocutores, distancia en el espacio y en el tiempo, etc.

Intenciones comunicativas: expresar sentimientos,
narrar, describir, informar, convencer, imaginar, jugar con
las palabras, etc.

Formas bésicas adecuadas a las distintas situaciones e
intenciones comunicativas: vocabulario, estructura del texto y
de la oracion, etc.

()

5. Estructuras propias de los diferentes tipos de textos (narra-
cién, descripcién, exposicién, argumentacion, etc.) y formas
elementales de dar cohesion al texto.

Procedimientos

1. Descodificacién y codificacion empleando los conocimientos
sobre el cédigo de la lengua escrita.
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2. Comprension de textos escritos a partir del propio bagaje de
experiencias, sentimientos y conocimientos relevantes.
()

6. Resumen de textos escritos.

)
8. Andlisis de aspectos propios de los diferentes tipos de texto.

()

11. Produccidén de textos escritos atendiendo a diferentes situa-
ciones e intenciones comunicativas.

Eleccién de formas adecuadas a las caracteristicas de la
situacién de comunicacion y a la intencién pretendida.

Organizacion del texto de acuerdo con la estructura textual
correspondiente y uso de formas bésicas que dan cohesion al texto.

Utilizacién correcta de las normas de escritura.

12. Planificacién y revision de los textos escritos, comprobando
que la forma se adecua a la intencién deseada y a las carac-
teristicas de la situacién de comunicacion.

(.)

14. Exploracion de las posibilidades expresivas de la lengua
escrita a partir de la observacién y analisis de textos modelo.

15. Produccién de textos escritos (resumenes, guiones, esque-
mas, fichas de recogida de informacién, cuestionarios, etc.)
para recoger y organizar la informacion, para planificar expe-
riencias, para elaborar alternativas y anticipar soluciones,
para memorizar menajes, etc.

Actitudes

1. Valoracién de la lengua escrita como medio de informacién y
de transmision de cultura, y como instrumento para planificar
y realizar tareas concretas.

2. Valoracién de la lectura y la escritura como fuente de placer
y diversion:
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Formacién de criterios y gustos personales en la eleccién
de lecturas.

Iniciativa, autonomia y voluntariedad de la lectura.

3. Interés por intercambiar opiniones y manifestar preferencias
sobre los textos leidos.

()
5. Autoexigencia en la realizacién de las propias producciones.

6. Valoracion de Ia claridad, el orden y la limpieza en los textos
escritos para lograr una mejor comunicacion

7. Actitud de busqueda de cauces comunicativos creativos y
personales en el uso de la lengua escrita.

En tercer lugar, el propio Ministerio nos ofrece orientaciones y pro-
puestas a tener en cuenta a la hora de proceder a la Evaluacién de
este area curricular. En los criterios de evaluacién, se encuentran
acciones encaminadas a comprobar de qué manera y a qué nivel se
estan consiguiendo los objetivos en términos de desarrollo de capaci-
dades. Al igual que hicimos con los objetivos generales de Etapa y con
los del area de Lengua Castellana y Literatura, presentamos los crite-
rios que, a nuestro entender, establecen una relacién directa con los
objetivos de investigacion y con lo expuesto anteriormente.

Criterios de Evaluacién

()

4. Producir textos orales (cuentos, relatos de diverso tipo, expo-
siciones y explicaciones sencillas...) en los que se presenten
de forma organizada los hechos, ideas o vivencias.

5. Captar el sentido global de los textos escritos de uso habitual,
resumir las principales ideas expresadas y las relaciones que
se establecen entre ellas y analizar algunos aspectos sencillos
propios de los diferentes tipos de textos.
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(.)

10. Elaborar textos escritos de diferentes tipos (narraciones, des-
cripciones, informes sencillos, etc.) empleando la estructura
textual correspondiente y utilizando los procedimientos basi-
cos que dan cohesién al texto (usar nexos, mantener el tiem-
po verbal, puntuar adecuadamente, etc.).

()

12. Producir textos escritos de acuerdo con el guion o plan pre-
viamente establecido, valorar la adecuacion del producto al
plan inicial mediante una discusién en grupo o con €l profe-
sor, e introducir las modificaciones oportunas.

El criterio nimero 10 pretende comprobar si los/as chicos/as son
capaces de expresarse por escrito de manera clara, estructurada y
coherente. Se presta atencion a la composicién de diferentes textos en
funcién de su estructura peculiar y de los procedimientos implicados
en la coordinacién y ajuste de sus distintos elementos.

Por ultimo, mediante el criterio 12 se intenta verificar que la pro-
duccién de textos escritos se realiza de acuerdo con los pasos propios
de este proceso (planificacién, revision, incorporacién de nuevas apor-
taciones). Es preciso que los/as alumnos/as valoren la utilidad de estos
pasos para lograr un texto mas completo y adecuado a la intencién
deseada (MEC, 1992: 32).

Una vez expuestos estos elementos basicos del curriculum, que son
dictados desde el MEC a todos los centros de Educacién Primaria, son
los propios colegios quienes van a continuar concretando la secuencia
de los objetivos y de los contenidos por ciclos partiendo de una con-
cepcién constructivista del aprendizaje y en funcién de las caracteris-
ticas del contexto y alumnado.

Todo este trabajo va a determinarse en el Proyecto Curricular de
Centro. De manera orientativa para ser tenido en cuenta si asi se esti-
ma, el MEC presenta una posible secuencia de capacidades y conte-
nidos para cada uno de los ciclos de Primaria. Con respecto a la
comunicacién escrita, en el segundo ciclo, ya se insta al profesorado a
tener presente la relacién intrinseca que existe entre el desarrollo del
gusto por la lectura y la realizacién de composiciones escritas.
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Centrandonos mas en la produccién de textos escritos se orienta al
profesorado sobre la importancia de trabajar en estas edades con tex-
tos narrativos y descriptivos en los que el alumnado pueda expresar
vivencias personales o experiencias que guardan relacién con otras
materias curriculares. Por otra parte se insiste en centrar la atencién
sobre la ordenacién de las ideas y el uso de procedimientos sencillos
que den cohesién a los textos (enlaces que sirven para establecer
relacién entre dos ideas, signos de puntuacién, etc.). Finalmente, se
asume que es preciso trabajar todo lo relativo a la planificacién de los
propios textos, a partir de guiones individuales o grupales. Se practi-
carda igualmente la revisién de dichos textos ya sea a nivel individual o
contrastandolo con los/as compafieros/as.

Para el tercer ciclo, en donde se ubica el sexto curso al que perte-
necen los/as alumnos/as de nuestra investigacién, y partiendo de los
logros que deben alcanzar en el ciclo anterior se pretende afianzar los
resultados anteriores. Se trabajara sobre textos progresivamente mas
extensos y complejos (narraciones, descripciones, exposiciones bre-
ves...). Por otra parte se incidira en la organizacién previa de las ideas
segun la estructura textual correspondiente (narraciéon, descripcion,
exposicion, etc.) y el empleo de procedimientos que cohesionen los
textos (pronombres y sustituciones 1éxicas, mantener el tiempo verbal,
puntuar adecuadamente, etc.). Ademas, en el proceso de composicién
se pretende mayor autonomia en la revisién de los textos escritos.

En conclusiéon todo este proceso debe ser guiado, supervisado y eva-
luado por ellla docente del area y tenido en cuenta por el resto de pro-
fesores/as del curso que estan implicados en otras areas de aprendizaje.

5.2. PRESENTACION GENERAL DEL PROGRAMA DE INTERVENCION

El programa de instruccién disefiado se vincula a dos destrezas que
a nuestro juicio son fundamentales en la escritura eficaz: (1) la correc-
ta utilizacién de los procesos cognitivos y ejecutivos y (2) el conoci-
miento de la estructura textual. Aspectos intimamente unidos en la
medida que el conocimiento de la estructura textual influye en la
manera en que el sujeto organiza cognitivamente (proceso de planifi-
cacidn) y ejecuta (produce y revisa) su composicién escrita.

También se han tenido en cuenta las conclusiones de estudios ante-
riores sobre los factores que repercuten negativamente en la expre-



sién escrita de los/as alumnos/as (Beal, 1993; Graham et al., 1993:
Craham y Harris, 1992). El/la mal/a escritor/a no piensa en lo que quie-
re escribir ni quién va a ser el/la receptor/a de su mensaje; por el con-
trario suele caracterizarse por exponer, sin demasiado orden, las ideas
que fluyen en su mente sobre un tema. En definitiva, suele carecer de
estrategias de planificacién, de tal forma que no efectiia la adecuada
bisqueda de informacién sobre el contenido de su discurso y su
estructura, ni determina el objetivo de su escrito (Flower y Hayes,
1981). Pero a los problemas en la planificacién hay que afiadir los
registrados en los procesos de ejecucién y de revisién, habitualmente
circunscritos a aspectos formales del texto, sin atender a su ajuste con
el esquema previamente establecido para el desarrollo de su conteni-
do (Graham y Harris, 1993).

El panorama de carencias por parte de los sujetos, tanto de los que pre-
sentan dificultades en la expresién escrita como de los que no, para enfren-
tarse a las tareas de escritura se completa con el frecuente
desconocimiento de la estructura y utilidad de los diversos géneros tex-
tuales. Todo ello es facilmente comprobable mediante la valoraciéon de las
habilidades de expresién escrita de los/as alumnos/as que en la actualidad
cursan cualquier nivel de nuestro sistema educativo. Sin embargo, hay que
ser conscientes de que gran parte de estos problemas se originan por la
falta o inadecuada ensefianza de la composicién. Tradicionalmente ha esta-
do en la mente de los/las docentes la consigna, “a escribir se aprende
escribiendo” proposicién que a nuestro juicio encierra una cierta falsedad.
No es suficiente con hacer escribir a los/as escolares redacciones sobre “la
primavera”, sino que hay que instruirles acerca de cémo hacerlo.

Pero aun hay mas, puesto que un buen aprendizaje de la composi-
cion escrita también se fundamenta en el entrenamiento en procedi-
mientos de autorregulacién que deben ser recurrentes a lo largo de
todas las fases implicadas en la escritura de un texto. No basta con
determinar las metas y conocer las estructuras de los textos pues estos
aprendizajes no son garantia de utilizacién de estrategias de autorre-
gulacion. La instruccién de los/las escritores/as inexpertos debe facili-
tar la aparicién de destrezas de autoevaluacién similares a la que
demuestran tener los buenos/as escritores/as (Alonso Tapia, 1995).

Asj, atendiendo a las destrezas cognitivas y metacognitivas (Bereiter,
1980; Bereiter, Burtis & Scardamalia, 1988; Bereiter y Scardamalia, 1987;
Hayes y Flower, 1980; Scardamalia y Bereiter, 1986) implicadas en el
proceso de expresion escrita se elaboraron una serie de hojas de pen-
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sar'y sus correspondientes plantillas de trabajo °. De este modo se pre-
tendia proporcionar a los/as discentes el apoyo necesario para su entre-
namiento paso a paso en la produccién escrita, hasta que se produjera
la interiorizacién y automatizacién de los mismos.

La instruccién en el uso de estrategias cognitivas y ejecutivas se combi-
naba también con el aprendizaje-de las macroestructuras de la descrip-
cién, narracién y exposicién. Como se puede observar en los anexos, en
cada hoja de pensar se explicitaban los pasos necesarios para la elabora-
cién de cada tipo de texto.

El disefio de las hojas de pensar y las plantillas de trabajo, que
guiarian todo el proceso de redaccién de los/as discentes, supuso el
estudio de las tipologias textuales, su funcién y organizacién. Trabajo
que resultd costoso como consecuencia de la falta de unanimidad exis-
tente entre los autores acerca de las grandes categorias de textos en
que se organiza la informacién escrita. Veamos algunas clasificaciones:

Narrativos, descriptivos, expositivos e|Adam (1985)
instructivos-inductivos

Narrativos, descriptivos y expositivos Leén y  Garcia
Madruga (1989)

Narrativos y expositivos (dentro de éstos, | Cooper (1990)
descriptivos, agrupador, causal, aclaratorio
y comparativo)

De todas estas tipologias y clasificaciones siempre se deduce una
serie de aspectos comunes a las mismas:

* La regularidad de la estructura narrativa (situacién de inicio,
conflicto, accién, resolucién, situacién final).

* La facilidad en la comprensién y retencién de la prosa narrativa. Ello
puede explicarse debido a la menor cantidad de informacién, la
mayor familiaridad con esta estructura, ademas de no ser estos tex-
tos los que se utilizan para aprender.

3 Se entiende por hojas de pensar una serie de apoyos externos que orientan tanto los
procesos cognitivos y metacognitivos como los ejecutivos del alumno/a para la reali-
zacion de la composicién escrita. Son, pues, un recurso que guia y da pautas acerca
de las estrategias y pasos que el/la aprendiz debe contemplar en la estructuracién y
organizacién de su tarea.



+ La gran variedad de la estructura expositiva (en funcién de la
informacién que se trate y de los objetivos del autor/a) y la
mayor dificultad que presenta su composicion.

En este estudio hemos optado por la segunda clasificacion, de Ledn y
Garcia Madruga (1989), mas generalizada y por ser la que adopta el
disefio curricular en la etapa de Primaria, ademas de ser ésta la que apa-
rece en los libros de texto de los/as estudiantes. Las caracteristicas de la
macroestructura de cada uno de los géneros nos permitieron delimitar sus
descripciones correspondientes y sus usos, y la configuracién especifica
de las hojas de pensar adaptadas al tipo de texto.

Otra cuestiéon que acapar¢ la reflexiéon y toma de decisiones por
parte de los miembros del equipo investigador fue la relativa al disefio,
no tanto de los instrumentos, como de la forma de llevar a cabo el pro-
ceso de ensefianza para lograr un aprendizaje de mayor calidad;
decidiendo cuestiones relativas al tiempo de duracién de la imple-
mentacién del programa, la necesidad o no de modelar y el momen-
to el que debia llevarse a cabo, la pertinencia o no del trabajo
individual o en grupo, las posibles motivaciones, los estimulos a pre-
sentar, la eleccién de los temas que pueden captar mejor los intereses
de los/as alumnos/as de esta edad, asi como la tarea que debian
desempefiar en todo momento los mediadores o educadores/as. Asi
se determinaron una serie de pautas y criterios que han condicionado
todo el proceso de implementacién del programa:

1. Ensefianza intensiva. Las investigaciones anteriores han demos-
trado que la instruccién “concentrada” en un periodo de tiempo ofre-
ce mejores resultados, proporcionando aprendizajes mas eficaces,
duraderos y profundos si el programa de instruccién se efectua de
modo intensivo en un periodo breve de no mas de dos o tres semanas
(Pasquier y Dolz, 1996: 34). Este fue el argumento que motivo la
estructuracién de nuestro disefio de intervencién con una duracién de
cuatro semanas, diferenciando las sesiones requeridas para entrena-
miento especifico de los diversos tipos de textos (descripcion, narra-
cién y exposicién) en funcién de su dificultad.

2. Aprendizaje lineal. La complejidad intrinseca al género textual
hizo que estableciéramos un orden de progresién en su ensefianza. Se
consider6 pertinente secuenciar el aprendizaje de la composicion
escrita comenzando por la descripcién, para seguidamente pasar a la



narracién y culminar con la exposicién, organizacién en la que subya-
ce un orden de menor a mayor dificultad. Se suponia que el/la apren-
diz en la medida en que asimilaba un género lo iba a insertar en otras
estructuras textuales cuando su discurso lo requiriera. Permitasenos un
ejemplo de lo que acabamos de mencionar: dentro de una composi-
cién de tipo expositivo o narrativo se incluye habitualmente la des-
cripcién de personas, objetos o/y situaciones.

Este aprendizaje lineal, tal como lo entendemos, no esta refiido con
el denominado en “espiral”, no se trata de ensefiar cada texto en nive-
les educativos diferentes, sino que por el contrario abogamos por la
instruccién en las diversas tipologias discursivas en todo el sistema
educativo. No es aconsejable que se limite el aprendizaje de la com-
posicién escrita a un tipo de texto por curso o etapa educativa, sino
que se aborden todos desde el inicio de la escolaridad y se vayan reto-
mando desde otras dimensiones en los niveles superiores.

3. Motivacién. Que el/la alumno/a sienta interés por la escritura
es un factor esencial para su aprendizaje. La expresién escrita debe
ser contemplada y aceptada como una forma de comunicacién que
es importante para el desarrollo sociocultural de la persona. Este es
un principio del que debe partir todo proceso de ensefianza de la
escritura: sera fundamental que el/la escolar se conciencie de la utili-
dad y la trascendencia de esta habilidad. Pero esto no basta para con-
seguir que a los/as chicos/as la realizacién de una composicién
escrita no les resulte una tarea tediosa y sin sentido; por ello en nues-
tro disefio, a fin de fomentar su interés, se establecié como finalidad
de sus escritos la elaboracién de una revista del aula. De este modo
se concretaba tanto ellla destinatario/a del trabajo como el sentido
que guiaba el texto.

En el disefio se ha dado especial relevancia al componente ludico.
El juego es un eje fundamental desde el que se intenté concebir, siem-
pre en la medida de lo posible, las actividades de instruccién con el fin
de conseguir un mayor nivel de motivacién en el alumnado hacia la
tarea de la expresion escrita. Partimos pues de un principio ludico de
ensefianza, el cual parece regir mas intensamente en niveles inferiores
del sistema educativo (Lecuona, 1991), lo que no obsta para conside-
rarlo igualmente trascendente en etapas educativas superiores.
Cuando se aprende algo de forma divertida y a modo de juego dificil-
mente resulta desagradable y se olvida.
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También contemplamos la necesidad de ajustar los temas de las
composiciones a las vivencias e intereses cercanos de los/as escolares
a los que dirigiamos nuestra intervencién educativa. Asi, a partir de la
funcionalidad de los diversos tipos de texto, se les plantearon temas
como desde la descripcién de su familia o su centro escolar, pasando
por la elaboracién de un cuento, hasta la exposicién de informaciones
ligadas a contenidos ecolégicos, sociales o de educacion para la salud
(derechos del nifio, el agua, el hambre, las drogas, etc.).

4, Entrenamientos especificos de acceso a la composicion escri-
ta. El desarrollo de los/as alumnos/as en algunas destrezas resultaba
imprescindible para que pudieran acceder a la ejecucién de algunas
subtareas. Nos referimos concretamente a la instruccién en la deter-
minacién del significado de idea principal y secundaria que permitie-
ra dar coherencia al discurso, asi como la utilizacién de vocablos que
facilitara la cohesién del texto.

La ensefianza del concepto de idea y de su amplitud o concrecién
ha sido frecuentemente abordada en la intervencién educativa diri-
gida a habilidades de comprensién lectora. Al respecto, es necesa-
rio, segun Durkin (1981), que a la hora de disefiar estrategias de
entrenamiento, se presenten orientaciones sobre cémo identificar las
ideas principales, qué son y cémo encontrarlas. En otro sentido,
Cooper (1990) sostiene que el/la profesor/a que quiera aplicar un
programa de instruccién en comprensiéon lectora, deberia seguir
estos pasos:

* Ayudar alla alumno/a a que desarrolle las ideas previas y el
vocabulario.

* Ensefiar los procesos y habilidades para la expresion escrita, que
implica modelar ante sus aprendices lo que deben aprender “.

* Interrelacionar las actividades de lectura y escritura, ya que al
escribir el/la alumno/a organiza la informacién para que el des-
tinatario de la misma la entienda. Esto significa proporcionarles
actividades de escritura que se relacionen con el material que
han leido previamente (Cooper, 1990: 7).

4 No se puede olvidar que este paso lleva implicito el conocimiento y reconocimiento
de las estructuras de los distintos textos.



Otros autores como Fitzgeral y Spiegel, que instruyeron para la
comprension de textos (Baumann, 1985), sugieren que se ensefien las
habilidades aplicadas a los textos reales con una clara intencionalidad
transferible y que se evite ensefiar habilidades aisladas fuera de un
contexto concreto. En esta misma linea, Alonso y Carriedo (1991) otor-
gan una importancia clave a la eleccién del tipo de texto para motivar
y a la situacién instruccional que se cree para tal fin.

Por otra parte, y en aras de dar solucién a los problemas de pobre-
za léxica de los/as discentes al tiempo que facilitar la cohesién del dis-
curso, se les ofreci6 y explicé -mediante modelado- una lista de
palabras (tabla de consulta, anexo 3.4) que ellos debian utilizar en la
concatenacién de ideas y frases en los parrafos, tanto en la elaboracién
del borrador como del texto definitivo de su composicion.

5. Instruccién en la composicién escrita. El disefio del programa de
Itervencion se fundamenta en el programa de Entrenamiento Dialégico
de Englert y Raphael (1988) combinado con el de autoinstruccién de
Craham y Harris (1989). En concreto nuestro disefio supone:

* Utilizacién del modelado intentando exteriorizar la actividad
mental y el producto de la misma que constituiran todo el proce-
so de composicién. La ensefianza de cada modalidad textual
comenzaria por un proceso de modelado por parte dellla edu-
cador/a, que mostrara tanto los componentes y organizacién de
la macroestructura textual como de las estrategias cognitivas y
gjecutivas a seguir. Modelado en el que se seguia las pautas
establecidas en las diversas hojas de pensar correspondientes a
la descripcién, narracién y exposicion.

* Dialogo con los/as compafieros/as y los/as educadores/as para
enfrentarse a las diversas fases de la composicién. Dicho diélo-
go dirigiria la actividad en funcién de cuestiones ;Sobre qué
escribimos? ;Qué sabemos de...? ;De todo ello qué es lo méas
importante? ;Qué otras ideas tenemos? ;Qué ideas pondremos
antes?, etc.

* Trabajo cooperativo en grupos en la primera fase de instruccién
de las diversas modalidades discursivas, con la pretensién de
facilitar la exteriorizacién de procesos ligados a la reflexién y la
toma de decisiones sobre los objetivos, la seleccién del conte-
nido, la estructura, la edicién y revisién del texto.



» Trabajo individual. En la segunda fase de instruccién se exige al
aprendiz la realizacién de la composicion escrita de forma auto-
noma regido por un proceso de autoinstruccién a partir de las
hojas de pensar.

* Retroalimentacién. Se culminaba el proceso con la representa-
cién o exposicién de la produccién grupal o individual al resto
de los/as compafieros/as y los/as educadores/as. Se indicaban
aspectos mejorables en el texto y al tiempo se ofrecian pro-
puestas de perfeccionamiento.

6. Recursos instructivos. La implementacién del programa
requeria la colaboracién de una serie de personas que harian el papel
de mediadores o facilitadores del proceso de expresién escrita. Su
tarea fundamental era la motivacién y regulaciéon externa del alumna-
do en la realizacién de las tareas. De tal forma que, a traves de la
observacién del trabajo que realizaban éstos, les debia prestar ayuda
oportuna y cuidar que siguieran los pasos establecidos en el progra-
ma de instruccién. Otro recurso didactico lo constituyeron las denomi-
nadas hojas de pensar y sus correspondientes plantillas de trabajo, las
cuales se presentaban de distintos colores en funcion del tipo de texto
que se pretendia ensefiar. De esta forma, se facilitaba al escolar la
identificacién del texto mediante el apoyo visual del color.

7. Evaluacién. A fin de verificar la eficacia de los programas de
instruccién, construidos “ad hoc” para cada modalidad textual (des-
cripcién, narracién y exposiciéon), en la mejora de la competencia de
los/las alumnos/as entrenados en cada tipo de discurso, se disefié un
proceso de valoracioén inicial y final, previo y posterior a la implemen-
tacion del programa. Valoracién que se afiade a la general, pretest y
postest, aplicada a los/as discentes de los grupos control y experi-
mental de ambos colegios, como recurso de control de sus avances a
consecuencia del desarrollo cognitivo parejo con la edad.

Por otra parte el entrenamiento de la composicién exigié de la utili-
zacién de material de apoyo con el doble cometido de estimular e
informar a los/as aprendices, recursos de indole tanto icénica como
textual.

En definitiva, todo este disefio educativo se configur6 con la inten-
cién ultima de propiciar la mejora de la escritura de nuestros/as esco-
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lares, lo que resulta indisociable del aprendizaje tanto de estrategias
como de la forma de pensar que guiaré el acto de escribir.

Tras la presentacion de las lineas maestras de nuestro disefio de
intervencion, y en el intento de concretar nuestra propuesta de accién,
expondremos a continuacién los programas de entrenamiento y su
implementacién para el aprendizaje de los géneros textuales.

5.3. TEXTO DESCRIPTIVO

El programa de instruccién disefiado para entrenar a los/las alum-
nos/as en la composicién de textos de tipo descriptivo sigui6 las mis-
mas fases que para los textos de tipo narrativo y expositivo, es decir,
elaboracién de una serie de hojas de pensar con sus correspon-
dientes plantillas de trabajo. En cada hoja de pensar se marcan las
pautas necesarias para llevar a cabo la elaboracién de este tipo de
textos. Para el disefio de este material fue necesaria una reflexién
tedrica sobre lo que los/as autores/as entendian por texto descripti-
vo y cudles podian ser sus posibles modalidades y objetivos. De esta
reflexién que resumiremos a continuacién, surgieron las lineas direc-
trices y orientaciones didacticas bajo las cuales se elabor6 el pro-
grama de intervencion para textos descriptivos utilizado en esta
investigacién.

En palabras de Lazaro Carreter (1978: 334), la descripcién suele
definirse como una pintura hecha con palabras. En efecto, este tipo de
escrito consiste en informar acerca de cémo es o ha sido una perso-
na, objeto o acontecimiento. La descripcién se diferencia de otro tipo
de escritos, como la narracién, en que, mientras ésta se ocupa de infor-
mar sobre sucesos que se desarrollan en el tiempo, al describir no
consideramos el paso del tiempo: lo inmovilizamos para retratar el
objeto, igual que hace el pintor.

Después de revisar ampliamente la bibliografia sobre este tipo de
escritos (Lazaro, 1978; MEC, 1989; Teberosky, 1991; Quesada y Castillo,
1991; Badia y Vila, 1993; Edelvives, 1994; Cassany, 1995; Santillana,
1995), consideramos relevantes para este estudio las siguientes moda-
lidades y objetivos de la descripcién:

1. Descripcién objetiva/cientifica: presenta cosas, lugares, perso-
nas, con la mayor cantidad de datos posibles. Para informar de



todos los elementos que componen las cosas, lugares, personas,
etc., debemos fijarnos en adjetivos especificativos (tamafio,
forma, color, etc.). En este tipo de descripcion debemos res-
ponder a preguntas: ;cémo es?, ;dénde esta situado?, ;qué le
rodea?, etc. De igual manera, se parte de un punto siguiendo un
orden, procurando pasar de una parte a otra sin que haya lagu-
nas, ni retroceder.

2. Descripcién subjetiva/literaria: presenta las emociones que
nos produce lo que estamos describiendo. Para poder mani-
festarlo por escrito debemos utilizar adjetivos explicativos o
epitetos, como valiente, alegre, inteligente, etc. En este otro
tipo de descripcién debemos suprimir aquello que carece de
significacion especial. S6lo debemos centrarnos en las cuali-
dades mas caracteristicas, es decir, de aquello que mas nos
llama la atencién.

La informacién sobre personas puede ser de dos tipos: autorre-
trato (descripcién de uno/a mismo/a) y retrato (descripcion de
otro/a). Ambos a su vez pueden incidir en unos u otros aspectos del
individuo. En lo fisico (descripciéon del aspecto externo de una per-
sona: edad, rasgos fisicos, forma de vestir, sexo, etc.) que seria tam-
bién una descripcion objetiva; y en el interior de la persona (forma
de ser, caracter, estado de animo, etc.) que se situaria mas en el
plano subjetivo.

5.3.1. Implementacién del programa de intervencion para
textos descriptivos

Siguiendo los planteamientos tedricos anteriormente expuestos, el
contenido y temporalizacién del programa para mejorar la expresiéon
escrita en escolares de 6° de Primaria fue el siguiente:

La implementacién del programa de instruccién para adiestrar al alum-
nado en la composicién de textos de tipo descriptivo se llevé a cabo a lo
largo de 7 sesiones de trabajo con una duracién total de 12 horas. Cada
sesion se organizod teniendo en cuenta las siguientes tareas:

* La primera sesién dur6 una hora y fue disefiada para dos
objetivos especificos: el primero, motivar a los/las alumnos/as hacia la
experiencia que se iba a desarrollar en el aula en los dias sucesivos
por el equipo de investigacion y, el segundo, informarles sobre que es



una descripcién, cudles son sus modalidades y objetivos. Para ello se
empled una metodologia activa en la que fueron implicados todos los
nifios y nifias de la clase.

Para motivar a los/las discentes hacia la composicién escrita en
general y a la descripcién en particular, se les planted a nivel de
grupo-clase cuestiones como: ;sois buenos escritores/as?, ;0s gusta
escribir?, ;qué os gusta escribir?, jquién sabe lo que es una des-
cripcion?

Para informar acerca de qué es una descripcién, sus modalidades y
objetivos, se hizo un modelado con el apoyo de transparencias y la
pizarra del aula. Las transparencias fueron las siguientes:

Transparencia 1

Fisica, Objetiva, Cientifica Subjetiva, Literaria
(Adjetivos especificativos) (Adjetivos explicativos)
Descripcién:

Informacién sobre
PERSONAS, OBJETOS O
ACONTECIMIENTOS

OBJETIVOS

Y Y

Informar sobre Informar sobre
objetos, lugares o personas (retratos
acontecimientos y autorretratos)




Transparencia 2:

Descripcién:
Fisica, Objetiva o Cientifica

ﬁ En este tipo de decripcién \
debemos responder a preguntas
del tipo:¢coémo es?, ;dénde

estd situado?, ;qué le rodea?, etc

* Parto de un punto y sigo un
orden, procurando pasar de
una parte a otra sin saltar o
retroceder.

e o/

Transparencia 3:

Descripcién:
Subjetiva o literaria

ﬂ En este tipo de descripcion \
debemos suprimir lo que

carece de significacion

especial.

Soélo debemos informar de las
cualidades mas caracteristicas,
es decir, de aquello que mas
nos llama la atencién.

e o

A continuacién y con la finalidad de afianzar los conocimientos
sobre los textos descriptivos, la educadora encargada de esta sesion
efectué un ejemplo de descripcién interactuando con el grupo -clase,
segun el siguiente modelo:
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1. Se mostrd un péster sobre el tema '‘La Primavera”. A continua-
cidn, educadora y alumnado reflexionaron conjuntamente sobre
los contenidos propios de una descripcién, tanto a nivel objetivo
como subjetivo. De este modo, los/las discentes expresaron por
medio de adjetivos explicativos y especificativos lo que les sugi-
ri6 el mural presentado. La investigadora-educadora, que dirigié
la sesidén, anoté la lista de adjetivos expresados por los/las
nifios/as en la pizarra, para que hubiera un reconocimiento visu-
al de los mismos y no se repitiesen. A lo largo de esta primera
Intervencion educativa se utilizaron expresiones que sirvieron
como refuerzo para el proceso de ensefianza aprendizaje. Un
ejemplo de ellas son: jqué palabras se utilizan en una descrip-
cién?, qué adjetivos sirven para hacer una descripcién objeti-
va/cientifica?, jqué se le puede afladir a una descripcién,
ademas de los adjetivos especificativos?, ;qué opinién nos pro-
duce lo escrito?, ;qué significado tiene para nosotros/as?, ;qué
sentimientos nos produce?, ;quién puede decir algun adjetivo
explicativo?, ;qué se puede describir?

2. Posteriormente pasamos a describir a alguien de la clase. Una
persona elegida al azar debia describir a otra de la clase, y el
resto de sus compafieros y compafieras averiguaban de quién
se trataba. Este ejercicio se realizé hasta que se acabd la sesién
de clase.

3. Finalmente se solicitd a los/las escolares que elaborasen, en su
casa, una lista de adjetivos explicativos y especificativos consul-
tando su libro de texto de Lenguaje y un diccionario.

* La segunda sesién tuvo un objetivo concreto, el enriqueci-
miento del vocabulario del alumnado, sobre todo a nivel de adjetivos
explicativos y especificativos, puesto que en la sesién anterior se puso
de manifiesto el gran desconocimiento que los/las escolares tenian de
los mismos. Recordemos que el manejo de este tipo de adjetivos es
indispensable para elaborar un texto descriptivo.

Esta sesién, que durd dos horas, se planificé en forma de juego.
Se pensaron algunos personajes/objetos conocidos para el/la nifio/a
(a = Mikey Mouse, b = Pocahontas, c = Coche de Batman, d =
Ordenador, e = Ronaldo, f = Raul-Real Madrid-, g = Aguila, h =
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Avién, i = Caperucita Roja, j = Clip); y se presentaron en un folio,
donde aparecian los siguientes datos: el nombre del personaje u
objeto; un apartado para que el/la escolar escribiera las ideas que
se le pudieran ocurrir sobre ese personaje, y, por ultimo, disponian
de un espacio en el que debia ordenar dichas ideas en forma de
pérrafos. A cada personaje se le identificé con una letra del abece-
dario. A continuacién se le dio un folio a cada escolar y media hora
para contestarlo. Después, para que los nifios y las nifias expusieran
sus descripciones, se les fue llamando en funcién de la letra del alfa-
beto asignada a cada personaje/objeto. Cuando las leian, el resto
del alumnado debia averiguar de que personaje se trataba.

El formato de la hoja presentada con el personaje/objeto conocido,
fue el siguiente (presentamos el modelo de cuatro de éstos):

@ [ Rai gt T

1) Prenso 1deas sobre este personaie 17 Prenso 1deas Sobre exte penotiie
Pesanperon hiaca Deanpeion sibjetva s

) Paso las 1des 3 pimatos 21 Paso las sdeas a pimatos

1) Penso ideas sobre este personaje 1) Prenso 1deas sobre este ammal
Descrperon frwca I maenpaion wbmiva Desenperon finca Descrperon wbyein &

2 Pasa las idcas a parraf os 2 Paso las ideas a pimratos
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* En las sesiones tercera y cuarta (3 horas) se present6 la
hoja de pensar 1, con las correspondientes plantillas de trabajo donde
se anotaban las tareas requeridas.

El tema elegido para que los/las escolares efectuaran la descripcién
fue el lugar donde estaban viviendo (de forma objetiva y subjetiva) y
alguna persona con la que vivieran en ese momento (su retrato fisico
y su retrato interior). Siguiendo las indicaciones de la hoja de pensar
n° 1, los nifios y las nifias debian generar ideas importantes y estruc-
turarlas de acuerdo con las indicaciones presentadas en las plantillas
de trabajo que debian cumplimentar. Estas sesiones terminaban con la
ordenaciéon de dichas ideas en parrafos, que anotaban en la segunda
plantilla de trabajo y, con la revisién de todo lo que habian expresado
por escrito. Asi se daba por explicado y asimilado el proceso de pla-
nificacion del texto.

Estas sesiones, al igual que las demas, estuvieron supervisadas por
dos educadoras que respondian a sus dudas, ayudaban a los/las alum-
nos/as cuando éstos/as lo requerian y revisaban la ejecucién de las
tareas.

A continuacién presentamos el formato de la hoja de pensar n° 1 y

de las plantillas de trabajo correspondientes, utilizadas en estas dos
sesiones:

T T kT | [Teadianas 1
T e | B

e s o, B R @ HCO ¥ | L

s ee—

2 i e
e B e

Ui pase ia dumcpok § 100 i s 40 15 bogat

Antes de empezar a escribir mi texto, {Sss o s oumws csveiniog |
qué tengo que hacer? Pienso un plan ...

LT T — ess pote ol 1emvam e do bs m@rn gt s ws
| Pierwo scbwe of tems
dol e vOy S ewcHbe e C e - 1

————

At Les iiees qree 52 S COmTER.
—

T — %

.-‘Q ercitn, revies oo ko que he pareedcl
T ——
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Ante la pobreza de vocabulario manifestada por los/las escolares en dias
anteriores, este equipo de investigacion, tomé una Tabla de Consulta de un
libro de texto de Lenguaje (ver Anexo 3.4) para que manejaran durante la
elaboracién del texto descriptivo. En ella se ofrecian expresiones como:
palabras para empezar, para afiadir, marcadores de tiempo, marcadores de
lugar, para ejemplificar, para comparar, de contraste, de concesiéon, de
resultado, de conclusién y para terminar.

* La quinta sesién (2 horas) consistié en implementar la hoja
de pensar 2 y su correspondiente plantilla de trabajo, en la que el
alumnado debia elaborar su primer borrador del texto, ordenando
cada uno de los parrafos segun las consideraciones que les ofrecia esta
hoja de pensar. Por ejemplo, evitar palabras innecesarias, escribir las
frases con el orden correcto, enriquecer la descripcién con sindénimos,
comparaciones, metaforas, personificaciones, utilizar las formas verba-
les presente o pretérito imperfecto de indicativo preferentemente y
suprimir lo que careciese de significacién especial. Se recomendaba,
al igual que en los demas tipos de texto trabajados, la utilizacién del
diccionario para verificar la ortografia de palabras dudosas o para bus-
car términos deseados.

| Iado doxngtivg D Tho & Prvwns 1

Borrader del lexto desoripliva
HOJA DE PENSAR 2 Thdo ]
” it Euiﬂ Timem | Wiredaotn

En el momento de escribir, jqué hay que
tener en cuenta?...

Tirale T drarpoon Hacs de u hogar

|~ Cadaidea la tengo 04 e g e s 4 PRORATE

que escribic en un ff‘.’,r..‘:'"‘l'*“"" .
RRA * Posrapan rorvien osls el sea e g me
PARRMD: oS e lega s s s
By i s pireis e o e e
pridremig
| S tongodudas sctwe alguna palatra, ls buscnan & DICCIONARIO B T RT
| [vito las pulabr as Innecowartas que se repiion an reuonda _
palabras

pak y las genéricas
wmo algn nada, cosa,
| Exoibolas palatyas de de las FRASES en orden Ve
axa.
| Para ennquece |, ip ‘ Ao
meldlaras, persoraficadanes [rnmm reirate Hoxcn de s persons que vive roRbge r———
|~ Meniras sxonbaq procuro pararme y REVISAR ctmo estd
quadando d lexta Antes de empezar aon una nueva idea &
e Que me pare y Q (oo que querta
deor? jqueds dard?
—_ vertale pr P
wrpaiedo de indeativo [rm.nx ¥ 1 e 4 Und PR Qe YTV 8 ORI g1
lo Supnmolo que carece de s gnificad(n espraal parque la simple
'de detall .
'Y P
| o Altind pngoenls pate superiar del iexdod TITULO (e o
palabra Que expresa d lema)

Iy bt b Compaions [ arts [§° & | Pouari) s by s, Lirw #9811 g Lepumtel e Cogatrss { 5rie 7 & | Moura} Lot busw s, Lom #9897
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* En las sesiones sexta y séptima (4 horas en total) trabaja-
ron sobre el texto definitivo (hoja de pensar 3 con sus dos plantillas
correspondientes), revisando exhaustivamente el formato y el conteni-
do del documento escrito.

Una vez finalizada la redaccién, cada alumno/a tenia que releerla,
para posteriormente responder a las preguntas formuladas en la planti-
lla de la hoja de pensar 3. Estas preguntas se referian a la claridad e
interés de lo escrito. A continuacién, como refuerzo de lo aprendido y
autoevaluacion, los nifios y las nifias se intercambiaron las descripciones
realizadas vy, tras leerlas, debian contestar a preguntas sobre la calidad
de la redaccién vy, dibujar la habitacion y el personaje descrito, tal y
cémo lo habian expresado en el texto. Después se devolvié el docu-
mento con dicho dibujo a cada autor/a, para que comprobara si, efecti-
vamente, su habitacién y el personaje descritos se correspondian con lo
dibujado por ella compafiero/a.

TREaEs Toe =T

HOJA DE PENSAR 3 MI TEXTO DBFINITIVO
IReviso y lo presento definitivor l ]

Antes de darlo por Iemmado (qué tengo
que hacer al final?.

| Reviso sl es suticiente la informacian y of

dota results bterw ante

— lnhouhu;-wﬁn.-nm
wencia que esiablecta al principio...

b LEO cmla uno de ke PARRAFOS y sefalo on

ol Coaie &r0 corres1On Iiciie e Cm o ATl {

B N L

| = Reviso s ORTOCRAIA (miro en ol dicnionario

o gy choudem) y los NARGENES

L= Repaso o LEDXACO: No rs currecto repetir la

mm-rdnbﬂmuduv“mdmln

p= cantn frase en el parralo con

n PUNTO
y sgukbo. He colocm to COMA. an s ens
ecenano. separc cacla prralo ron un PUNTO Y

ATARTE
| Reviso ¢l arden correcto de las ireses.

b Una vez revisado el texio, Jo REESCRIBO,

culdando la pesentacion v la LIMPIEZA. r' ]

panp——y res —

MI TEXTO DIFINITIVO

L ]

Y
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5.4. TEXTO NARRATIVO

Existe una variedad de teorias o modelos cientificos que tratan de
explicar qué estrategias son las mas adecuadas para instruir en la ela-
boracién o comprensién de textos. Vamos a hacer una breve referen-
cia a aquéllas que nos parecen mas significativas, puesto que en
paginas anteriores, se han expuesto de manera exhaustiva una buena
parte de ellas. Los distintos autores coinciden en secuenciar la varie-
dad de procedimientos que son inherentes a esta tarea de composi-
cién. Las diferencias se establecen en funcién de la importancia
otorgada a unos u otros.

Centrandonos en los textos narrativos ° asumimos que la narracién
es un tipo de comunicacién mediante la cual alguien cuenta algo a
alguien. La narrativa mira hacia el exterior, se apoya en la dinamica
temporal con la que suceden los acontecimientos (Reis, 1979). En este
sentido, parece ser aceptado por los especialistas en el tema que las
estructuras organizativas de los textos narrativos se ajustan a una orde-
nacion causal que se presenta consecutivamente y de manera dinami-
ca. De igual modo, las actividades propuestas en la elaboracién de las
narraciones siguen un desarrollo secuencial que responden a los prin-
cipales pasos del proceso de aprendizaje: (a) observacion, (b) siste-
matizacién y (c) produccién.

Por otra parte, aunque se intente clasificar los textos segun tipo-
logias, en lo que si estamos de acuerdo con Spiro y Taylor (1980) es
que los textos casi nunca son puros, encontrandose en los mismos ele-
mentos caracteristicos de otras modalidades, ya sean descripciones,
exposiciones, etc. Sin embargo, y a pesar de lo dicho, se ha estudiado
profundamente la narraciéon esta en un intento de definir qué elemen-
tos o procedimientos son los basicos en un texto narrativo.

El estudio de Stein y Glenn (1979) en la gramatica de las historias,
presenta cinco categorias basicas inherentes a esta modalidad textual:
(a) presentacién o acontecimiento inicial, (b) respuesta interna, (c)
intento, (d) consecuencia y (e) reaccion.

La investigacién que llevaron a cabo Bereiter, Scardamalia y Turkish,
(1990) sobre frecuencia de reconocimiento y uso de distintos elemen-
tos de tres géneros literarios en las composiciones del alumnado de

5 Para De Vega y otros (1990) la investigacién en Psicologia cognitiva se centra en dis-
tinguir dos tipos de textos: expositivos y narrativos.
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10-12 afios, por lo que respecta a la narracién, indica que pueden
tenerse en cuenta todos estos elementos: (a) situacién, (b) escenario,
(c) referencia temporal, (d) presentacion del o de Ios
protagonista/protagonistas, (€) motivos de los personajes, (f) causas,
(g) accién desencadenante, (h) desarrollo de la accion, (i) consecuen-
cia directa de las acciones, (j) punto algido, (k) desenlace, (1) morale-
ja, ) papel, (m) didlogo'y, (n) sentimientos.

Stein y Trabasso (1991), al elaborar el listado de categorias y los
tipos de relaciones inherentes a la narraciéon, exponen las siguientes:

1. Referencia al ambiente acerca del contexto social fisico en
donde ocurren los acontecimientos y a los protagonistas que
intervienen en la historia.

2. Planteamiento de un evento inicial: accién, suceso que sirve
para iniciar el relato.

3. Respuesta interna o reaccién emocional (pensamientos del pro-
tagonista al inicio de la accién).

4., Intento o accién abierta hacia el logro de una meta.

5. Consecuencia o referencia al estado final que nos informa sobre
el logro o no de la accién.

6. Reaccidn o respuesta interna sobre lo sucedido.

Por su parte, De Vega y otros (1990) llaman episodios a estos pasos

o procedimientos estructurales de las narraciones, especificandolos tal
como sigue:

1. Marco o comienzo: Personaje y situacién espacio temporal.

2. Meta: Hacia la que se dirige el personaje.

3. Intento: Accién hacia la meta.

4, Resultado: Consecucién o no de la accién.

5. Final: Cierre del episodio.

Madler (De Vega y otros, 1990) observé al respecto que los lectores
y las lectoras recuerdan mejor las acciones cuando éstas se presentan
agrupadas en los episodios apropiados. La razén puede ser que el/la
lector/a utiliza los esquemas de episodios para guiar los procesos de



codificacion. En la misma linea, Goodman (1990) propone lo que él
llama una leccién tipo para reconocer los elementos de un texto narra-
tivo: (a) escenario de la accién, (b) personajes, (c) planteamiento del
problema, (d) desarrollo de la acciény (e) resolucién del problema.

La ensenanza de la estructura textual de la narracién puede hacer-
se utilizando procedimientos de instruccién directa y modelado. Asi
pues, a partir de este tipo de procedimientos, de acuerdo con la revi-
sién efectuada por Englert y Raphael (1988) se han ensefiado, con
efectos positivos:

1. Elementos de la narracién: situacién, personajes, problemas,
respuesta y desenlace.

2. Prequntas que tienen por objeto responder a las distintas
estructuras textuales: ;Dénde? ;Quiénes?, etc.

3. Nexos, palabras clave, etc. que ayudan a buscar la informa-
cion.

A pesar de todo lo anteriormente expuesto, no es suficiente para
determinar el éxito en las composiciones escritas, sino que ademas,
volvemos a recordar, se precisa que el/la escolar, a la hora de planifi-
car, generar ideas y revisar el texto, desarrolle capacidades de auto-
rregulacion.

Todo lo indicado mas arriba nos sirvié para justificar el disefio de
intervencién en el proceso de la narracién. A partir de las teorias estu-
diadas y de los procedimientos expuestos o coincidentes entre los
diversos especialistas en el tema, elaboramos las pautas secuenciales
de nuestro programa. La estructura de las fases de la narracién las con-
cretamos de esta manera: (a) situacién inicial, (b) conflicto,; (c) desa-
rrollo de la accidn; (d) resolucién del conflicto y (e) situacién final.

5.4.1. Implementacién del programa de intervencion para
textos narrativos

El objetivo principal al comienzo de la intervencién consistia en
motivar a los/las alumnos/as hacia la tarea a realizar. Con este fin, ini-
ciamos la tarea de seleccionar un texto impreso en el que se observa-
ra de manera clara las partes implicadas en la narracién. Siguiendo la
perspectiva comunicativa de la lengua, que potencia la tendencia a tra-
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bajar a fondo los textos en el aula, necesitdbamos revisar varios de
ellos para determinar la mejor eleccién a fin de que respondiera a los
intereses del alumnado.

Una vez analizados distintos materiales impresos narrativos en los
que se detectaron con precisién los elementos, se utilizé como moti-
vacion el cuento de Elmer, cuyo autor es David McKee de la editorial
Altea. Recogiendo las sugerencias de Cassany y otros (1994) tuvimos
en cuenta la presentaciéon del mismo, sin manipularlo y reproducien-
do el texto completo en su forma original con cassette, diapositivas y
fotocopias.

Reproducimos a continuacién el texto, tal como aparece en el libro
original.

Esto era una vez un rebario de elefantes. Habia elefan-
tes jovenes, elefantes viejos, elefantes gordos, elefan-
tes altos y elefantes flacos. Elefantes asi{ y asd y de
cualquier otra forma, todos diferentes, pero todos feli-
ces y todos del mismo color...menos Elmer.

Elmer era diferente.

Elmer era de colores. Elmer era amarillo

y naranja

y rojo

y rosa

y morado

y azul

y verde

y negro

y blanco.

Elmer no era color elefante.

Y era Elmer el que hacia felices a los elefantes. Algunas
veces Elmer jugaba con los elefantes, otras veces los
elefantes jugaban con él; pero casi siempre que
algulien se rela era porque Elmer habia hecho algo
divertido.




Una noche Elmer no podia dormir porque se puso a
pensar, y el pensamiento era que estaba harto de ser
tan diferente. ;Quién ha oido nunca hablar de un ele-
fante de colores?, pensd. Por eso todos se rien cuando
me ven.

Y por la manana temprano, cuando casi nadie estaba
todavia despierto del todo, Elmer se fue sin que los
demads se dieran cuenta.

Camin¢ a través de la selva y se encontré con otros
animales.

Y todos le decian:

Buenos dias, Elmer.

Y Elmer contestaba a cada uno:

Buenos dias.

Después de una larga caminata,

Elmer encontr¢ lo que andaba

buscando: un drbol bastante alto. Un

arbol lleno de unos frutos color elefante.

Elmer agarro el tronco con la trompa

y sacudid y sacudid el arbol

hasta que todos los frutos cayeron

al suelo.

Cuando el suelo quedo cubierto de frutos, Elmer se
tiré encima de ellos y se revolcé una vez y otra, de un
lado y del otro, hasta que no le quedd ni rastro de
amarillo, de naranja, de rojo, de rosa, de morado, de
azul, de verde, de negro o de blanco. Cuando termind
de revolcarse, Elmer era igual que cualquier otro
elefante.

Después de esto, ElImer emprendié el camino de
vuelta a su rebarnio. Se encontré de nuevo con Ios
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animales.

Esta vez le decian todos:

Buenos dias, elefante.

Y Elmer sonreia y contestaba:

Buenos dias, y estaba encantado de que no le recono-
cleran.

Cuando Elmer se encontré con los otros elefantes vio
que estaban todos de pie y muy quietos. Ninguno se
dio cuenta de que Elmer se acercaba y se ponia en el
centro del rebario.

Al cabo de un rato Elmer se dio cuenta de que algo raro
pasaba, pero ;qué podia ser? Miré a su alrededor:

era la misma selva de siempre, el mismo cielo luminoso
de siempre, la misma nube cargada de lluvia que
aparecia siempre de vez en cuando y finalmente los
mismos elefantes de siempre. Elmer los miré bien.
Los elefantes permanecian completamente quietos.
Elmer no los habia visto nunca tan serios. Cuanto mas
miraba a aquellos elefantes tan serios, tan silenciosos,
tan quietos y tan aburridos, mas ganas le entraban de
reir. Por fin no pudo aguantarse mas, levantd la rompa
y grité con todas sus fuerzas:

ITORURUUU!

Los elefantes saltaron por el aire de pura sorpresa y
cayeron patas arriba:

!Ah, uh, oh...! exclamaron, y luego vieron a

Elmer que se moria de risa.

!Elmer! dijeron. !Seguro que es Elmer!

Y todos los elefantes empezaron a reirse como nunca
se habian reido antes.

Y mientras se estaba riendo empezé a llover; la nube




descargaba toda el agua que llevaba y los colores de
Elmer empezaban a verse otra vez. Los elefantes se
refan cada vez mds al ver que la lluvia duchaba a
Elmer

y le devolvia sus colores naturales.

/Ay, Elmer! Tus bromas han sido siempre divertidas,
pero ésta ha sido la mas divertida de todas -dijo un
viejo elefante, ahogdndose de risa.

Y otro propuso:

Vamos a celebrar una fiesta en honor de Elmer.
Todos nos pintaremos de colores y Elmer se pondra
color elefante.

Y esto fue justamente lo que todos los elefantes
hicieron. Cada uno se pinté como mejor le parecid v,
desde entonces, una vez al anio repiten esta fiesta. Si en
uno de esos dias especiales alguien ve a un elefante
color elefante, puede estar seguro de que es Elmer.

Como queriamos que la informacién llegara tanto por via auditiva
como por la visual, grabamos este cuento en un magnetéfono ayudados
por varias nifias, entre seis y trece afios, que representaron a los perso-
najes del texto. Se repiti¢ tres veces la grabacién a fin de que el resulta-
do fuese satisfactorio, poniendo especial énfasis cuando el texto asi lo
requeria. Ademas, se elaboraron diapositivas especificas del cuento des-
tinadas a ser visionadas mientras se oyera el texto del cuento. Sefialamos
que las diapositivas reproducian fielmente las imagenes del cuento.

Se planificaron tres sesiones de trabajo con los/las escolares, aplicando
el programa especialmente disefiado para los textos narrativos, que al
igual que en los otros dos tipos de textos se organizaba a través de hojas
de pensar especificas. Detallamos a continuacién el contenido de cada
una de las sesiones.

* Primera sesién: Preparacién y motivaciéon

Se explicod el objetivo que pretendiamos: ensefiarles a escribir
narraciones, a contar historias reales o imaginarias que hubieran suce-



dido o no. Entre las cosas que se puedan contar, hay distintas fases en
las que ocurren acontecimientos distintos.

Para preparar el escenario-aula, se decor¢ la clase con carteles en
donde ponia el nombre de Elmer y otros en los que figuraban cada
una de las partes:

SITUACION INICIAL

CONFLICTO

DESARROLLO DE LA ACCION

RESOLUCION DEL CONFLICTO

SITUACION FINAL

Con un gran silencio se procedié a escuchar el cuento de Elmer,
mientras se proyectaban las diapositivas correspondientes que ilustra-
ban la narracién. Una vez seguida con gran interés la grabacién y el
material visual, se les insistié en las cinco fases que contenia la narra-
cién, sefialando los carteles colgados en las paredes, a fin de identifi-
car cada una de ellas en relacion al texto de Elmer.

A continuacién se les entregd a los/las discentes una fotocopia del
cuento completo, con texto y dibujos incluidos y cinco hojas en donde,
en cada una de ellas, estaba escrito el nombre de las fases. Debian colo-
car en el lugar correspondiente el inicio de las diferentes frases. Una vez
comprobado que todos lo entendian se procedié a explicar y diferenciar
de nuevo cada procedimiento, explicando que la cantidad de frases que
podia contener cada parte variaba, pero que en general, la fase mas
extensa solia ser la de Desarrollo de la accion.

Se repitié varias veces la secuencia de las etapas de la narracién,
siguiendo el orden de los carteles o murales expuestos en el aula. El
objetivo parecia cumplido en el sentido que los/las estudiantes identi-
ficaban los elementos inherentes en el proceso de la narracién. La
duracién de esta sesion fue de hora y media.

* Segunda sesiéon

La programacién de esta sesidon se disefidé pensando-en que el
desarrollo de la misma fuera como sigue:



Los carteles de las fases de la narracién vistos el dia anterior se
debian colocar en la clase.

1. Organizar la clase al inicio en grupos de cuatro escolares. Una
vez sentados:
* Recordarles lo explicado el dia anterior sobre la narracion.
* Repetir con ellos cada una de las fases de la narracion.

* Dejar un ejemplar por grupo del cuadernillo de las hojas de
pensar: Narracion.

2. Explicar el trabajo que deberan realizar en la sesidn, que con-
sistira en:
* Escribir por grupo un cuento entre todos.
* Separar las mesas y realizar lo mismo de manera individual.

3. Normas/instrucciones para trabajar en grupo:

» Todos opinan (cada uno de los cuatro escolares).
» Todos se escuchan.

» Nadie se levanta mientras se trabaja en el cuento.
* Se elige el tema entre todos.

» Cada hoja de pensar la escribe un alumno o alumna; el cuar-
to controla que se sigan las reglas.

* Se escibe con letra pequefia y clara.

4. Pensar en el tema, en lo que se quiere narrar o contar. Se deci-
de entre todo el grupo.

5. Antes de escribir el contenido, es necesario pensar y hablar
sobre cémo sera la narraciéon y qué cosas sucederan. El obje-
tivo es poder organizar bien la informacién que se quiere
transmitir.

» Como hay cinco fases, pensad en la primera: ; Cémo puede
ser la situacién inicial? Pensad unas siete frases aproxima-
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damente completas en las que existan sujeto, verbo y com-
plementos.

* ;Cual es el conflicto? Pensad unas tres frases completas.

* Desarrollo de la accién. Pueden suceder varias cosas. Pensad
en ellas y cada una se explica en tres o cuatro frases.

* Resolucién del conflicto. Unas tres frases.
* ;Cbmo termind la historia? Tres frases.

. Escribir.

» Comenzar por la hoja de pensar nimero 1. Todos dictan fra-
ses sobre esta fase siguiendo las pautas anteriores; sélo se
escribe cuando la frase suene bien y esté correcta gramati-
calmente.

* Explicar los nexos de unién.

* Seguir con la hoja de pensar numero 2.

* Escribe otro del grupo y los demas aportan sus ideas.
* Continuar con la hoja de pensar nimero 3. Titulo

* Otro escribe, ya en limpio, organizando y revisando.

. Recoger los cuadernillos con los nombres de los componentes
del grupo y separar las mesas.

La implementacién real de la sequnda sesién fue como sigue:

Una vez dentro de la clase y organizados por grupos se les explicd
el plan de trabajo para esa sesion:

* Realizar un cuento en pequefio grupo siguiendo las fases del
texto narrativo vistas el dia anterior.

* Se les recordd que narrar es igual a contar.

* Se les dieron las instrucciones concretas para que antes de
empezar a escribir, hablaran, pensaran y se escucharan.

* Se les escribi6 en la pizarra las normas o instrucciones de fun-
cionamiento del grupo.



* Se les entregd los cuadernillos y se les explicé de nuevo cada
una de las hojas de pensar.

« Tardaron un tiempo en empezar a escribir, no se decidian
sobre el tema a escribir. Se les sugirié que escribieran sobre
alguna cosa cercana a ellos.

» Una vez que empezaron se les volvid a recordar las fases del
relato y se les anim6 a guiarse por los carteles en cartulina
que estaban colgados en la clase y por los propios cuaderni-
llos.

+ Una vez finalizadas las composiciones por grupos, cada uno
de ellos leia el texto escrito y se les indicaban sugerencias.
Entre exposicién y exposicién se aprovechaba para recordar
las fases de la narraciéon de nuevo con ejemplos. Todos los
grupos intervinieron y se iba anotando en la pizarra las frases;
al menos cuatro frases de cada fase. Se les explicé la utiliza-
cién de los nexos y finalmente se les felicitdé por su comporta-
miento y por las narraciones finalizadas a traves del trabajo
colaborativo.

» La duracién de esta sesién fue de una hora y media.

Para terminar se les adelant6 la tarea individual a realizar en la pré-
xima sesién: escribir una narracién sobre una excursién. Se les animé
a decidir sobre qué excursion de las que habian realizado en algun
momento escribirian. Las sugerencias se anotaron en el encerado y un
grupo por votacién (unanimidad-29 votos) determiné que narrarian
alguna excursién que hubieran realizado el curso anterior. Se les
indicé que pensaran en ello para el dia siguiente. Las hojas de pensar
que utilizaron y que utilizarfan en la sesién siguiente, se exponen
seguidamente.
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N° 2: Organizo el texto
Puedo juntar varias frases para formar un parrafo con otras palabras como:
cuando, como, pero, y, entonces, después de que, aunque, mientras, antes de que

ETAPAS DEL RELATO {QUE CUENTO?

SITUACION INICIAL

CONFLICTO

[DESARROLLO DE LA ACCION

RESOLUCION DEL CONFLICTO

SITUACION FINAL

Lee las frases que has escrito

(Hay ideas o palabras repetidas? Si_ NO_

(Puedo borrar alguna? Si NO_

Si has borrado o cambiado alguna escribela de nuevo.
(Quiero anadir més cosas? Si NO_

Tendo que utilizar un verbo pasado. Repaso las frases para ver si el verbo estd bien.
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ESCRIBO FRASES DENTRO DE

a a planificar
LOS RECUADROS

| ETAPAS DEL RELATO

L, QUE CUENTO? |

@TUACION INICJAL

1.- ¢(Cuando sucedi6? Mes, dia, y FC RN TSRt S MMPSCIN W [y 1R ST e
manana, tarde o noche.
2.5 i A'AONde fUIMOS A XCUISIONT | [2:5...ccccurrrinniiussmmsssisnssiviississsmssisossinsssisasisnssmsessisuossibninnses
3.- ;Quiénes o quién? S s s s A D e e P s s T
4.- ;Como era el sitio? iy b pvassssssi s R e S s e
5.- (Cémo eran las personas? B 5.t s s e e
(nifios, jévenes, mayores...)
6.- ;Cémo iban vestidas? 6550005 it e e S T s
[CONFLICTO |
7.-¢,Qué propusieron hacer o qué y XTI SHOMENIote SRy PR 1 NS PRl
pensaban hacer
[DESARROLLO DE LA ACCION |
8.-,Qué cosas hicieron? [ T S e A v P N LN RO e
[RESOLUCION DELCONFLICTO |
9.-;,Qué sucedi6 después? L2 Y SOOIt o . o SO S
[SITUACION FINAL |
10.-¢Cuenta cdmo terminé la [ TSRS L R
excursion?
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* Tercera sesién

Tal como habiamos previsto, cada estudiante, después de haberles
recordado el trabajo realizado previamente, y entregadas las hojas de
trabajo, se puso a escribir o a narrar una excursién. No todos los/las
discentes terminaron en el tiempo previsto. Algunos se lo entregaron a
la profesora tutora al dia siguiente.

5.5. TEXTO EXPOSITIVO

Comencemos explicando qué entendemos en este estudio por tex-
tos expositivos, cual es su funcién y qué estructura fundamental los
constituye, con el objeto de poder iniciar un programa de intervencién
para el aprendizaje de la composicién de los mismos.

La exposicién, tanto oral como escrita, consiste en desarrollar las
ldeas sobre un tema ante un publico, con el fin de informarlo o tratar
de convencerlo. En este caso, el texto expositivo es una unidad supe-
rior de comunicacién escrita que utilizamos para transmitir y comuni-
carnos con los demas. Para ello, son necesarias una serie de fases
(Sanchez y otros, 1994: 133):

* Elegir un tema y buscar informacién sobre el mismo.

* Preparar un guién, que requiere: poner un titulo que resuma la
exposicién; anotar ordenadas las ideas principales y escribir
alguna frase que sirva de conclusion.

* Iniciar el texto expositivo con una breve introduccién, sequir con
el desarrollo de ideas mas concretas y acabar con una breve y
clara conclusién.

Sin embargo, como ya se dijo anteriormente, es conocida la exis-
tencia de una gran variedad de textos expositivos. El problema es tan
relevante, que afecta a la falta de unanimidad entre los/las especialis-
tas acerca de diversidad estructural de discursos que podrian incluir-
se dentro de la prosa expositiva. A pesar de lo cual, la clasificacién mas
aceptada de este modalidad discursiva es la de Meyer (1975, 1985)
que distingue cinco estructuras textuales: compilacién, causacién,
comparacién-contraste, problema-solucién y descripcién. Como se ha
podido ver, este equipo de investigacién ha abordado la ensefianza de



dos estructuras expositivas aunque haciéndolo independientemente,
la enumerativa y la descriptiva, por considerar que esta tltima presu-
pone estrategias (imaginacién, observacion y organizacion) muy dife-
rentes a las implicadas en la otra estructura expositiva. La complejidad
de las vertientes de esta modalidad discursiva hizo que nos viéramos
obligados/as a seleccionar algunas que nos parecian mas adecuadas
para solucionar los problemas de escritura de nuestros/as alumnos/as.
Dicha eleccién se sometié a la valoracién de los textos en funcién de
su usualidad en los libros de los/las escolares y de su mayor facilidad
y funcionalidad en la ensefianza.

La gramatica textual y la didactica del texto sobre bases cognitivas ha
ofrecido en los ultimos tiempos criterios tedricos y metodolégicos para
abordar la estructura profunda de los textos expositivos tanto en su pro-
duccién como en su comprensién. Conceptos como la situacion enun-
ciativa, coherencia (Hallyday y Hassan) o la micro y macroestructura
(Van Dijck, 1983) permiten abordar los mecanismos psicolégicos y 16gi-
cos de la recepcién y composicién de textos. Se han realizado numero-
sos estudios sobre procesos psicolégicos basicos implicados en la
comprension de textos (memoria, aprendizaje, comprension), entre ellos
los de Garcia-Madruga y otros (1989); observandose sin embargo,
investigaciones menos numerosas por 1o que respecta al estudio de los
sistemas de produccién o sobre la composicién escrita de textos expo-
sitivos.

Un aspecto curioso respecto a la didactica del texto expositivo es su
escasa vinculacion con las primeras etapas del aprendizaje lector y su
intima unién con el contenido de la ensefianza. Observemos que cuan-
do se aprende a leer, normalmente se ofrecen al nifio/a textos narrativos;
sin embargo, cuando leen para aprender, deben aplicar sus conoci-
mientos a textos expositivos cuyas caracteristicas les son fundamental-
mente desconocidas. Ello exige enseflar a manejar estas estructuras
mediante diversas actividades de lectura y de escritura.

Se han elaborado distintas estrategias metodolégicas dirigidas a la
asimilacién de la prosa expositiva por parte de nuestros/as alumnos/as.
De este modo, Sdnchez-Enciso (1993: 87-89) presenta diversas estra-
tegias para trabajar con los/as estudiantes con un cierto nivel de éxito.
El tipo de intervencién va encaminada sobre todo a la captacién de
significados globales a partir de esquemas graficos, la conciencia del
péarrafo como unidad de escritura que permite secuenciar los diferen-
tes aspectos del tema que se desarrolla y las estrategias para clasifi-



car y jerarquizar ideas previas o que han adquirido a través de un tra-
bajo de documentacién.

5.5.1. Implementacién del programa de intervencion para
textos expositivos

El proceso de ensefianza-aprendizaje de la composicién de textos
expositivos se plantedé como una instruccién intensiva con una dura-
cién de 6 sesiones de hora y media de tiempo cada una, realizada en
el transcurso de una semana. Esta temporalizacién se establecid
teniendo en cuenta las tareas que en ellas debia desarrollar el alum-
nado: lectura en grupo de la informacién sobre la temaética de trabajo
de expresién escrita y la posterior puesta en comun de su contenido,
la seleccién de las ideas generales y concretas, la organizacién del
texto por todos los miembros del equipo, la redaccién provisional, la
revisién del mismo y finalmente su ejecucion definitiva. Tareas que, por
la falta de adiestramiento en el trabajo cooperativo y por la inexpe-
riencia en la elaboracién de textos bajo un esquema como el que
imponia nuestro modelo de instruccién, preveiamos podian resultar
costosas para los/las discentes, exigiéndoles mayor dedicacion tem-
poral para su ejecucion.

Otro aspecto relevante del diseno e implementacién del programa fue
el relativo a la motivacién de los/as escolares hacia la expresién escrita,
lo que en nuestro caso condicioné las posibilidades de seleccién de
temas sobre los que éstos iban a efectuar sus composiciones. Asi, a fin de
fomentar un mayor interés, llegamos a la conclusién de que debiamos
dirigir su atencién y trabajo hacia temas transversales a sabiendas que
éstos suelen ser mas del gusto de los chicos y chicas. En este sentido y
tras el contacto con los/las profesores/as tutores de los/as alumnos/as de
ambos centros, consideramos pertinentes la mclusmn de temas que gira-
ran en torno a los nucleos de:

1. Ecologta:
* el agua
* el vidrio
* la energia



2. Educacién para la salud:

* las drogas

* el alcohol y sus efectos
* fumar y tu salud

* el riesgo de las drogas

3. Solidaridad vy la infancia:

* los derechos del nifio (varios articulos)
* el hambre en el mundo.

El proceso de instruccién siguié las fases que a continuacién se
presentan:

La primera sesién estuvo dirigida a la explicacién del texto expo-
sitivo, sus caracteristicas y utilidades; asi como a la presentacién de la
tareas que se incluian en todas las hojas de pensar y su ejecucion en
las plantillas de trabajo correspondientes. La metodologia empleada
en esta fase fue activa y participativa, usando para ello técnicas de
dindmica de grupos y técnicas de modelado, ésta ultima apoyada en
la proyeccién de transparencias que mostraran a los/las escolares
ejemplos concretos de cada uno de los aspectos que con posteriori-
dad debian trabajar. Especificamente, se estableci6é en primer lugar
un didlogo en gran grupo guiado por una educadora con €l propoési-
to de construir el concepto de texto expositivo a partir de las aporta-
ciones de los/las propios discentes. A fin de afianzar el sentido de este
tipo de textos se presentd al grupo una primera transparencia (ima-
gen a) en la que se exponia esquematicamente su utilidad, asi como
las partes que integran su estructura, verificAndose su comprension a
través de las respuestas dadas por los miembros de la clase a una
serie de cuestiones como:

» :No entiendes algo de la transparencia?
+ ;Cuando emplearias un texto expositivo?
+¢, De qué se puede hablar en una redaccién de tipo expositivo?

« ¢En clase tienes que hacer este tipo de textos? ; Cuando? ;Para que?
+ ;Qué es una idea principal y una idea concreta o secundaria?



Imagen a

Textos Expositivos

* ;Para qué utilizamos los textos expositivos?

L

Para informar a otras personas de lo
que pensamos o sabemos sobre un tema

* (De qué partes se componen los textos expositivos?

R

1° : Introduccién (idea principal)
2°: Desarrollo (ideas concretas)
3% Conclusién (consecuencias, resumen, etc.)

A continuacién, siguiendo los pasos establecidos en la Hoja de pen-
sar 1 era el momento de crear o generar ideas para lo que propusimos
como tema de composicién la Seguridad vial. Para ello incitamos al
alumnado, mediante la técnica de la tormenta de ideas y €l didlogo en
gran grupo, a que expresaran sus opiniones al respecto, dirigiendo sus
manifestaciones a la conduccién de bicicletas (actividad que es muy
habitual en estas edades). Tras el debate se les mostré y explicé la ima-
gen b donde se exponen una serie de ideas sobre el tema en cuestion.

Imagen b
Textos expositivos Hoja de Pensar1
— . Hoy muchos chicos y chicas tienen
/ ldeas ~
N ) Montar en bici tiene sus riesgos.
\

\ S 7 £l Reglamento de Circuiacion aconseja

) I/

S Habria que respetar esta meadi da.




Seguidamente se pasé a la determinacién de ideas generales, siem-
pre ateniéndonos a la técnicas de instruccion ya mencionadas, se feco-
gieron y discutieron las propuestas de los/las discentes y se presento
la nuestra (Imagen c) con la correspondiente explicacion.

Imagen c

| D E A Habria que respetar el uso
de casco, cuando se monta en

GENERAI.: bici, porque es una buena

medida de prevencion contra

En la fase siguiente se debia especificar esta idea general en otras
secundarias mas concretas, 1o que hicimos entre todos, mostrando final-
mente Ja plantilla de trabajo a en la que aparecia reflejadas una serie de
ideas concretas y légicamente ordenadas cuya secuenciacién debia
mantenerse en la ejecucién del texto. También se hacia especial hinca-
pié en la imprescindible revisién de lo hecho °. De este modo se culmi-
nan las tareas encaminadas al proceso cognitivo de planificacion de la
escritura que se incluyen en la primera de las hojas de pensar de nues-
tro disefio de instruccién.

Al enfrentar al alumnado con las exigencias de la hoja de pensar 2 ,
dedicada al proceso de ejecucién, le aclaramos en primer lugar que se
entiende por parrafo, para enlazarlo con las partes del texto expositivo
(Imagen a). También se instaba al escolar a la lectura de dicha hojay a
expresar sus interrogantes al respecto, al tiempo que se hacia hincapié en
el uso del diccionario, en la adecuacién de los elementos de las frases y
en la revisién progresiva y final de todo lo escrito. Esta explicacion se com-
pletaba con la proyeccion de la Plantilla de trabajo 2, donde se presenta el
titulo y los diferentes parrafos que constituiran el texto.

6 En nuestro intento de ofrecer un modelado que fuera lo mas exhaustivo posible se
incluyeron algunas plantillas de trabajo en la que los/las discentes pudieran observar
el fruto de la ejecucion de las tareas explicitadas en las diversas Hojas de pensar que
constituian este disefio de instruccién.



La ultima parte de esta secuencia de explicacién y modelado se
dirige a resaltar la trascendencia del proceso de revision, de cara a
la correcciéon de la composicién escrita, y de los aspectos textuales
que van ser objeto del mismo (Hoja de pensar 3). Finalmente pro-
porciona al alumnado la Plantilla de trabajo 3 con el texto debida-

mente elaborado.

Plantilla de trabajo a

[E Ideas coneretas

. Muchoschicasy | |-Elmontarenhi-.| |.£LBeglamentode_.
_chicasmontanen..| | .tienesusciesgos_—.| |.Crevacignlo ..
.gconseid

iLEO LO QUE HE ESCRITO EN TODA

LA HOJA DE PENSAR!

Borador del texto expositiva

Jeyacke lorsn?
Thantlia trabopo 2

~ Fiova de Penva 3

Tiwlo ) Casco de Seguridad

El Casco de Seguridad

2 il‘/

calles y parques de la ciudad.

Muchos chicos y chicas disponen de
bicicleta. No es raro verlos cireular por fas

liene sus riesgos

Pero una bicicleta no es cualquier juguete

accidentes graves.

El nuevo Reglamento de Circulacion aconseja
el uso de casco de scguridad para prevenir

Pamate | Conclusién’

Ll uso de

medida se respete.

€0 ¢s necesanio ¥ todos
deberiamos responsabilizaros de que esta |

Muchos chicos y chicas disponen hoy de
una bicicleta. No es raro verlos circular por
las calles, plazas y parques de nuestra
ciudad.

Pero una bicicleta no es un juguete, tiene
Sus riesgos.

Afort el nuevo
de Circulacion aconseja el uso del casco para
prevenir accidentes. Ademas, un golpe en la
cabeza puede tener consecuencias gravisimas.

Por lo tanto, todos deberiamos
responsabilizarnos de que esta acertada
medida se respete.

Progens Goumesnl e ommagemn i o i £ Promel o covaton. - wm 19097




Textos expositivos

HOJA DE PENSAR 1

Astes de srpersr & aawibi iAtensiée, Yames A PENSAR UN POCO!

Para informar a ofra:

iPara qué titizamos lo

< personas de lo que pensamos

Antes de empezar a escribir mi texto,
:qué tengo que hacer? Pienso un plan

| . ;Para quién escribo?

=~ Pienso sobre el tema
del que voy a escribir

| . Anoto las ideas que he encontrado y
lo que a mf se me ocurre ____.

| — Elijo la IDEA MAS GENERAL de la
que parto:

Busco informacion nueva
¥ (en libros, revistas,
pregunto al profesor,...)

IDEA GENERA

| . Pienso las ideas concretas, las escribo
y las ordeno:

— REVISO lo que he escrito:

Idese
ssneretae

ln.mg

-
Gurve 1996-97

Textos expositivos

Fioja de Perisar 1
Plantilla de trabajo 1

iLEO LO QUE HE ESCRITO EN TODA L

OJA DE PENSAR!

Gurwe 1996-97

En la segunda sesién comenzamos el trabajo de la hoja de pensar
I con la que se trataba de ensefiar a los chicos y chicas a organizar sus
ideas para el proceso de planificacién del texto. A tal fin se le ofrecid
material de apoyo sobre tematicas diferentes: el agua, las drogas, los
derechos humanos, etc.

Asi reunidos en grupos de tres personas ¥y, tras la lectura en comun
del texto ofrecido, se les instaba a extraer las ideas fundamentales y
ordenarlas siguiendo el esquema de la hoja de pensar 1. Toda esta
tarea estuvo supervisada por tres mediadores/as que ayudaban al
alumnado cuando éste lo requeria, respondian a sus dudas y revisaban
la ejecucion de esta primera fase. Asimismo se ofrecia una plantilla que
debfa cumplimentar al ir realizando los diversos apartados de la hoja
de pensar. Esta, en concreto, presuponia la ejecucién de tres tareas:
una que implicaba la “tormenta de ideas" aportadas por los miembros
del grupo, la valoracién de la idea central del texto y finalmente la con-
creciéon y propuesta de las secundarias que configurarian su composi-
cién. Culminaba esta sesién con el desarrollo de estas ideas en
parrafos que escribian en la segunda parte de plantilla de trabajo 1 y
la revisién de todo lo realizado.
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HgaabPansx7

Texdos expositivos Plant illa de trabajo 2

2Se me ocurre algo nuevo? ;Lo considero importante? Escribo laidea:
IRevisol % NUEVA IDEA IMPORTANTE

e sere

Escribo las ideas en frases, desarrollandolas un poco, es
decir, explicandolas un poco mas:

e wee .. wens .
.. .ee .
seee wesw sene .
wese e e .
ves . s
eee . s .
wee .. wen .
weee “ee e aeee .
see ves ase cens
see .e ween .
seee .. .e weee .
ses . ses wsss
wese . wes
voe . .o oo
sese .o wene .
cane “es .. wees .
sese “es wen snee .
ses . eee .
wes . .e sens .
wee . vens .
son .. wees .
see .s s P .
sese . . sese .
.se .. wen wens .

Programs Expocimental sokve Composkhin Eera (6° do E. Prinwrks): Tdos expositis
Curve 1996-97
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T extos expositivos Hoia de Pensar 2
Borrador del texto expositive: Plantilla de trabajo 1
HOJA DE PENSAR 2 e
iVamos a Eseribie Piato b irodusitn

En el momento de escribir, ;qué hay que
tener en cuenta?...

> Cadaidea la tengo
que escribir en un
PARRAFD =i

= Si tengo dudas sobre alguna palabra, la busco en el
DICCION ARIO

>~ Lscribo las palabras dentro de las FRASES en orden
correcto (iempo verbal adecuado, adjetivos, ...)

= Busco PALABRAS claves para
enlazar las ideas i

= \lientras escribo, procuro pararme v REVISAR
como estd quedande el texto. Antes de empezar con
una nueva idea, es importante que me pare y lea lo

que llevo escrito, ges lo que queria dear? gqueda
claro?

-\l final, pongo en la parte superior del texto el
TITLLO (frase 0 palabra que expresa of tlema)

S ——— pie (6 de E Prmara): T Prgvms G leE Prwwri
Lo 199657 Lus 99%-97

La tercera sesién consistia en realizar el trabajo sobre la hoja de
pensar 2. Aqui, cada grupo debia elaborar su primer borrador del
texto, ordenarido cada uno de los parrafos segun el criterio general de
composicién de textos expositivos; es decir, introduccién, desarrollo y
conclusién. También debian pensar y escribir un titulo para este pri-
mer borrador. Se recomendaba también en esta fase la utilizaciéon del
diccionario con el fin de determinar la ortografia de palabras dudosa
o de buscar términos sinénimos para evitar la reiteracién, asi como el
uso de la tabla de palabras enlaces que les sirvieran para la concate-
nacién de los parrafos. Estas tareas se completaban con la imprescin-
dible revision.



TEAREp e MI TEXTO DEFINITIVO ~ flerms
HOJA DE PENSAR 3 [
IReviso y lo presento definitivo!

Antes de darlo por terminado, ;qué tengo
que hacer al final?...

- Reviso si es suficiente la informacién
expuesta o busco més informacion ...

I Reviso si la organizacion del texto responde
a la secuencia que establecia al principio...

t+ LEO cada uno de los PARRAFOS y sefialo en
el cuadro correspondiente de cada parrafo:

con una raya (—) 10s que me gustan como quedan

y con una interrogacién ( 7 ) los que tengo que maodificar
| = Reviso la ORTOGRAFIA (miro en el diccionario
si tengo dudas)
I Repaso el LEXICO: No es correcto repetir la
misma palabra muchas veces en el texto
= Sepatro cada frase en el pérrafo con un PUNTO
y seguido. He colocado COMA, cuando era
necesario. separo cada pérrafo con un PUNTO Y
APARTE.
L Los elementos de las frases, ;siguen un orden
correcto?: SUJETO, VERBO, COMPLEMENTOS

Una vez revisado el texto, lo REESCRIBO,
cuidando la pesentacién y la LIMPIEZA. (N-"’"M""‘“ s i — _.J

bow 199697 e Evbe [6° o £, Piourk | Voo - Com D997

En la cuarta sesién se elabord el texto definitivo (Hoja de pensar 3)
para lo cual se llevé a cabo un proceso de revisién mas profunda de la
forma y el contenido del texto. Una vez finalizada la redaccién cada
grupo tenia que exponerlo oralmente al resto de sus compaferos y
companeras, respondiendo a las preguntas que pudieran hacerles.
También los mediadores se encargaron de verificar y hacer reflexio-
nar al grupo clase, sobre cuales eran las ideas principales, secunda-
rias y conclusiones que se podian extraer de la exposicién de la
composicion de los compafieros.




La quinta y sexta sesién se dedicaron a la realizacién individual
de un texto expositivo siguiendo los pasos establecidos en las diver-
sas hojas de pensar, proporcionandoles a los/las escolares las nece-
sarias plantillas de trabajo. En estas fases los temas de composicién
elegidos fueron mi colegio en el grupo experimental del colegio A,
y, el descubrimiento de América en el experimental del B; estimu-
lando a los chicos para la composicién mediante un didlogo, en gran
grupo, a través del cual se generaban ideas sobre dicho tema.
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CAPITULO 6

RESULTADOS

¢QUE s CONSIGUIO CON ESTE TRABAJO?

La importancia de este capitulo en el seno de una investigacién es
a todas luces evidente. En €l intentaremos recoger y exponer la infor-
macién mas relevante, tanto de las caracteristicas del alumnado estu-
diado como de sus logros en la composicién escrita tras nuestra
intervencién educativa. Su contenido se estructurara en torno a dos
grandes bloques:

* El primero, dedicado a explicitar las conclusiones de evaluacion
inicial (pretest) de los/las escolares relacionada con sus aptitu-
des y actitudes (entiéndase educativas y cognitivas) asi como
con su contexto sociocultural (centrado en el entorno familiar),
para

* abordar en el segundo, todo lo relativo a la competencia en la
composicion escrita de nuestros discentes (variable fundamen-
tal de este estudio).

Aspectos estos, que intentaremos explicar de la forma mas clara y
breve posible a lo largo de estas paginas.

6.1. EVALUACION INICIAL DE LOS/LAS ESCOLARES Y SU ENTORNO

Para empezar, vamos a describir y analizar la informacién obteni-
da a través de las diversas pruebas y recursos de investigaciéon
(cuestionarios, tests, listas de control de estrategias cognitivas y
metacognitivas, ...) con la pretensién de que nuestros posibles lecto-
res y lectoras tengan una imagen, mas o menos ajustada, del alum-
nado estudiado ' y sus contextos de desarrollo. Hablaremos de las

! Recuérdese, que la muestra del estudio supone un total de 97 nifios y nifias de 6° de
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caracteristicas socio-econénomicas de su entorno familiar, de sus
capacidades cognitivas e intereses escolares y de sus habitos de lec-
tura y escritura. Concluyendo todo este esfuerzo de sintesis con la
valoracién de sus destrezas para la composicién escrita y de los pro-
cesos cognitivos empleados en su ejecucion.

6.1.1. Entorno familiar: Factores socioeconémicos y culturales

La valoracién del entorno familiar de los/las estudiantes ha supues-
to la revisién de una serie de variables relacionadas con su nivel socio-
cultural. Iniciamos el estudio del contexto indagando sobre el nivel
académico del padre y de la madre.

Tabla 6.1. Estudios del Padre (ESTUPA) y de la madre (ESTUPA)
ESTUPA: (jJi cuadrado=33,582, p=0,0001) // ESTUMA: (Ji cuadrado=16,321, p=0,0121)

ESTUDIOS DEL PADRE ESTUDIOS DE LA MADRE
Primarios | Bachill. Univers. N Primarios | Bachill. Univers. N
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Ac | 16,67 |11,11 7222 | 18 | 21,74 | 17,39 | 60,87 | 23
Ae 0,00 (9,09 9091 | 11 | 2000 | 2000 | 60,00 | 10
Bc | 64,71 |2941 5,88 17 | 64,71 | 2941 5,88 17
Be 7333 [0.00 26,67 | 15 | 5333 | 2000 | 2667 | 15

Las aportaciones de los/las estudiantes acerca del nivel cultural
de sus familias resultan muy clarificadores. Su anélisis pone de
manifiesto la diferencia existente entre el nivel académico alcan-
zado por los padres (padre y madre) de los/as alumnos/as de
ambos colegios, no asi entre los del mismo centro.
Especificamente la tabla demuestra que los progenitores con estu-
dios universitarios cuyos hijos y hijas se encuentran en los grupos
Ac y Ae alcanzan respectivamente 90, 91% vy el 72,22%, porcenta-
je que en el caso de las progenitoras se sittia en el 60%. Por otra

primaria matriculados en dos colegios publicos de una misma poblacién, uno de ubi-
cacién mas céntrica en la ciudad (Colegio A) y otro cuyo alumnado proviene de zonas
urbanas periféricas y rurales (Colegio B).
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parte, tanto los padres (Bc=64,71% y Be=73,33%) como las madres
(Bc=64,71 y Be=53,33%) de los nifios y las nifias de: ambos grupos
del centro B poseen estudios primarios, siendo tan sélo 5 de ellos
los que han accedido a niveles académicos superiores. Diferencias
intercentros que son significativas al nivel del 0,01 y el 0,05 para
padres y madres. En definitiva, se puede concluir que los padres y
las madres de los/las discentes matriculados en el colegio A sue-
len tener nivel académico universitario en tanto que los/las del B
mayoritariamente poseen estudios primarios.

Esta variacion del nivel cultural de la familia asociada a cada
uno de los centros es, a todas luces, fundamental para nuestro tra-
bajo, en la medida que tratamos de evaluar la eficacia de un pro-
grama de instruccién independientemente de las variables
soclo-culturales que puedan condicionar el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de los sujetos. En esta misma linea resulta esencial
la falta de divergencias culturales entre las familias del alumnado
de un mismo colegio, independientemente del grupo al que estén
adscritos (control o experimental). El desequilibrio en esta varia-
ble supondria una dificultad afiadida a la hora de determinar la
influencia ejercida por el entorno familiar o por el programa de
instruccién en los progresos de la capacidad de expresiéon escrita
de los/las discentes.

Otro aspecto relevante para el establecimiento del estatus social de
la familia de los sujetos implicados en este estudio, y que completa el
aspecto analizado anteriormente, es la profesién ejercida por los/las
progenitores/as. El examen de esta cuestion ha supuesto la clasifica-
cién de la ocupacién del padre y de la madre en 4 categorias % Alta,
media, baja, sus labores, incluyéndose en cada una de ellas las activi-
dades laborales que a continuacién se especifican.

2 Clasificacién, que por ser aceptada por los especialistas en sociologia, ya ha sido uti-
lizada en el trabajo de Lecuona Naranjo, M®* P. (1991): El lenguaje en educacién infan-
til, Salamanca, Instituto Universitario de Ciencias de la Educacién- Universidad de
Salamanca, 31. Esta estaba constituida por 4 niveles sociales: alta, media alta, media
baja y baja. Sin embargo, la escasez de ocupaciones laborales incluibles en el nivel
mas alto ha hecho que la hayamos adaptado refundiéndolo con el de “media alta” y
que, por otra parte, hayamos afiadido la tipologia “sus labores”. Ocupacién que hasta
ahora ha sido desempefiada por las mujeres y que no tiene por qué ‘ser sinénimo, en
todos los casos, de falta de cualificacién profesional.
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Categorizacién de profesiones:

A: Alta: gran y mediano propietario agricola, empresarios de
grande y pequefia empresa y comerciante, alto personal de indus-
tria y servicios, profesiones liberales, profesores, técnicos de grado
medio.

B: Media: pequefio propietario agricola, empleado, administra-
tivo, funcionario, trabajador auténomo.

C: Baja: Obreros, personal no cualificado.
D: Amo/a de casa®

Tabla 6.2. Profesién del Padre (PROFPA) y profesién de la madre (PROFMA)
PROFPA:(Ji cuadrado=23,031, p=0,0001) // PROFMA: (Ji cuadrado=30,081, p=0,0001)

54,84 35,00 14,29 50,00 50,00 | 11,76 27,08

35,48 35,00 21,43 40,91 30,00 | 52,94 18,75
323 15,00 33,33 4,55 10,00 | 17,65 27,08
6,45 15,00 30,95 4,55 10,00 | 17,65 27,08

N° de sujetos por grupos: Ac=18; Ae=11; Bc=17; Bc=15; se supone el/la alumno/a
desconocia la profesién de sus progenitores.

Como era de esperar, en coherencia con los resultados obtenidos
acerca del nivel académico de los padres del alumnado, se constata
nuevamente que ambos progenitores de los/las educandos matricula-
dos en el colegio mas céntrico poseen, en general, profesiones de
mayor reconocimiento y estatus social que los/las del de zona perifé-
rica, de forma que el Ji cuadrado indica diferencias significativas entre

3 Hemos incluido esta actividad laboral como categoria aparte porque el hecho de no
tener trabajo remunerado, lo que sucede con frecuencia en el caso de muchas muje-
res, no siempre indica la falta de cualificacién profesional ni un nivel de estatus socio-
cultural menor.
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las instituciones educativas al 0,01 y al 0,05, en relacién a la profesiéon
del padre y de la madre.

6.1.2. El alumnado: Intereses culturales y escolares

Consideramos que es expresion del nivel cultural del aprendiz y de
su entorno familiar una serie de comportamientos que estan presentes
en su vida cotidiana. Su conducta sera por lo general un reflejo de lo
que acontece en el marco de la familia; es frecuente que los/las profe-
sionales de la ensefianza encuentren explicacién a los problemas y
caracteristicas de sus escolares cuando se enfrentan y conocen al
padre y a la madre de éstos. Este es pues el motivo de la vinculaciéon
que hacemos en este trabajo del nivel cultural del alumno/a y el de su
familia. Entendemos como indices de los intereses culturales y educa-
tivos del colegial aspectos como los hébitos de lectura y la escritura y
los gustos por las materias que conforman su curriculum escolar. Es
manifiesta la trascendencia de estos factores para la configuracién de
una persona educada y, por ende, para el desarrollo de una correcta
expresion escrita

« Habitos de lectoescritura

Consideramos que, muy relacionadas con la destreza en la expre-
sién escrita se hallan los héabitos adquiridos por los/las discentes en
tareas de lectura y escritura. Como es obvio, la motivacién, la fre-
cuencia y la habilidad que los chicos y las chicas posean al leer y
escribir van a ser condicionantes importantes, aunque no exclusivos,
para el desarrollo de habilidades de composicién escrita. Este fue el
sentido de indagar sobre el interés que en ellos despierta la lectura,
asi como la tipologia de textos que les son més atractivos y el tiem-
po y lugar en el que realizan esta actividad.

Enlo tocante al gusto por la lectura es necesario aclarar que las res-
puestas dadas por lo encuestados se recategorizaron numéricamente
en: Muy poco (1); Poco (2); Regular (3); Bastante (4); Mucho (5). De
modo global los nifios y las nifias muestran su agrado por la actividad
lectora y, si bien no existen diferencias significativas entre colegios ni:
entre grupos del mismo centro educativo; los/las alumnos/as del cole- -
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gio A (y especialmente los del grupo Ac) manifiestan un mayor gusto
por la lectura, mientras que los del colegio B no se sienten demasiado
atraidos por ella ya que la media indica la eleccién mayoritaria de la
categoria regular.

En un segundo paso, se intent¢ determinar qué tipo de textos
captaban mejor el interés de los discentes *. Se observa que los tex-
tos de aventuras son los que més gustan y los libros de texto los que
mas rechazan. Este hecho evidencia la necesidad de incluir en los
libros de ensefianza textos mas divertidos y que posean caracteris-
ticas similares a los de aventura. Junto a esta tendencia, se observan
diferencias significativas entre las opciones seleccionadas por el
alumnado de ambos centros. Asi, mientras que los/las estudiantes
del colegio A manifiestan claramente sus preferencias por los libros
de aventuras (el 35% del grupo Ac) o cualquier libro (60% de los
nifios del grupo Ae), los del colegio B no se agrupan en torno a un
tipo especifico de texto sino que su interés por la lectura esta mas
repartido entre los distintos géneros textuales.

Tabla 6.3. Preferencias relativas al tipo de lectura:(Ji cuadrado= 37,03, p= 0,0013)

* Como consecuencia de la eleccién generalizada de las clases de textos ofrecidas como
opciones de respuestas en este item (Libros de aventuras, tebeos/comics, libros de infor-
macion, cuentos, libros de texto y otros) ha sido necesario afadir la categoria "todos".
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El tiempo que dedican los nifios y las nifias a leer es otro factor a
tener en cuenta como coadyuvante de su capacidad para la expresion
escrita. No se advierten diferencias estadisticamente significativas en
cuanto a la frecuencia con la que realiza esta actividad, pero si en la
media de horas diarias de lectura (tabla 6.5). Diferencias que se mani-
fiestan entre centros y grupos, siendo el colectivo Ac el que mas tiem-
po invierte en esta actividad y el grupo Be el que menos tiempo
dedica a la lectura.

Tabla 6.4. Frecuencia en la lectura (Ji cuadrado= 4,655, p= 0,602)

_ 3871 | 13 | 4333 | 10 ] 55,56

Fin de semana §'; 5 11613 2 6,67 1 5,56

Todoslos dias 516 | 15 | 5000 | 7 | 3889
: = 100,00 | 30 | 100,00 | 18 |100,00

Tabla 6.5. Horas a la semana de lectura (aprox.) y horas diarias de lectura (tabla 2)

‘Horas semanales
Horasdiarias | 8346 | 094 0,983 [ 0,548 | 6,329 | 0,0007 | Todos con todos

En tltimo lugar nos interesaba conocer dénde y con quién realiza-
ban las actividades de lectura, porque el modelo y la comparia de un
adulto que habitualmente lee se convierte en un estimulo que favore-
ceré el interés del chico y la chica hacia dicha tarea. Sobre este tema
los/las estudiantes afirman que suelen leer solos/as y en casa, asistien-
do muy pocos de ellos/as a la biblioteca. La constataciéon de este ulti-
mo aspecto puede evidenciar la escasa importancia que se concede
en el entorno familiar a la biblioteca como ambito que favorece la ani-
macién a la lectura. Cuestién sobre la que no podemos olvidar las
situaciones diferenciales entre los/las escolares de ambos centros, ya
que mientras los/las estudiantes del colegio B, procedentes en muchos
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casos de zonas rurales y periféricas, no siempre tienen la posibilidad
acceder facilmente a la biblioteca, sus compafieros y comparfieras del
colegio A, se encuentran a escasa distancia del mejor archivo de libros
infantiles de la capital.

Tabla 6.6. Contexto de lectura (4Cémo lees?) (Ji cuadrado= 23,934; p =,0208)

48,39 16 | 53,33 |15 |83,33 |(14]|77,78

3.23 0 0,00 24 11,11 211,11
3,23 0 0,00 0| 0,00 1| 5,56
6,45 3 10,00 | 1| 5,56 1| 5,56
38,71 | 11 36,67 | 0| 0,00 0] 0,00

100,00 | 30 [ 100,00 | 18 [100,00 | 18 100,00

De modo complementario a estos resultados, quisimos conocer el
lugar en el que los/las escolares situaban la lectura en relacién con
otras actividades de ocio individual. Con este propoésito, se les pidié
que senalaran sus dos modalidades preferentes de ocupacién del
tiempo libre de entre las propuestas por nosotros: lecturas diversas
(libros, cuentos, cémic), ver la TV, jugar con video-juegos y otros.

Esta informacién es, a nuestro juicio, relevante si partimos de la con-
sideracién del tiempo libre como un momento privilegiado en la for-
macién de la infancia y la adolescencia. Asi, la forma en que se ocupe
no soélo indicara los intereses y los gustos de la persona sino que
ademas puede revertir en su aprendizaje.

En relacién a este punto las confidencias de los/las escolares han
confirmado nuestras sospechas, puesto que dedican su tiempo de ocio
intimo fundamentalmente a ver Ia televisién y a jugar con sus video-
Jjuegos. Sin embargo, se observan tendencias distintas entre los/las
escolares de ambos colegios, pero no asi entre los del mismo centro;
los/as alumnos/as del colegio B prefieren utilizar su tiempo libre vien-
do la televisién y manipulando videoconsolas, mientras que los del A
se decantan por otras actividades. Tan s6lo en un segundo lugar los/as
discentes se inclinan por la lectura de algun libro. En resumen, pode-
mos decir que los/as nifios/as del colegio A dedican su tiempo mayo-
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ritariamente a otros (deporte, actividades sociales, juegos colectivos,
Bici, viajes, ...) y los del colegio B tienen como actividad de diversion
preferente ver la TV y jugar con videojuegos.

Tabla 6.7. Actividad que prefieres fuera de clase, en primer lugar y en segundo lugar
Respectivamente: (Ji cuadrado= 29,3025; p = 0,0147) // (Ji cuadrado= 13,711;p = 0,5475)

Leer libro 10,00 [ 1667 |1667 |1935 |24,14 |3333 | 16,67
Leer cuento 333 | 556 | 000 | 323 | 345 [IL,11 |1L,11

3,33 0,00 0,00 6,45 | 13,79 5,56 | 16,67
10,00 |33,33 |4444 |16,13 |1034 | 11,11 |16,67
53,33 | 11,11 5,56 |25,81 |24,14 5,56 0,00
100,00 |100,00 | 100,00 |100,00 |100,00 |100,00 |100,00

N° de sujetos por grupos: Ac=31; Ae= 30; Bc=18 y Be=18

Dentro de los habitos de lectura también nos interes¢ conocer los
gustos del alumnado para lo cual se les preguntd cual habia sido el
ultimo libro leido. En este sentido, nos ha parecido importante exami-
nar algunas caracteristicas inherentes a las preferencias que manifies-
tan a la hora de elegir sus libros.

Los intereses lectores han sido estudiados desde diversos ambitos
y con diferentes finalidades: conocer los habitos lectores (Cubells,
1990; Toharia, 1987); indagar en las causas inherentes a la adquisicion
de habitos de lectura (Rodriguez Trujillo, 1984); fomentar la capacidad
para la eleccién de libros (Serrano, 1994; Sever, 1987); estudiar la
influencia del sexo en determinadas preferencias (Singly, 1993; Burgos,
1993); analizar los intereses literarios (Ministerio de Cultura, 1980;
Kinnel, 1989; Valanzano, 1992; Tusitala, 1994; Pérez Alonso-Ceta,1994,
1997; Ollmann, 1993); investigar la influencia del intercambio cultural y
educacional a través de la literatura infantil (Dimitrov, 1989) o descubrir
actitudes infantiles hacia la lectura (Mckenna, 1995), entre otros.
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Para analizar las respuestas de los encuestados hemos utilizado la
Clasificacién de Libros Infantiles del Centro Internacional del Libro
Infantil y Juvenil de la Fundacién German Sanchez Ruipérez ®.

La informacién recogida sobre esta cuestion la hemos organizado
presentando en primer lugar los datos referidos a la muestra total, para
pasar seguidamente a mostrarlos por grupos y colegios, con el obje-
to de comparar si, en general, exhiben tendencias similares.

Los resultados nos muestran que el texto narrativo acapara el interés
de nuestro alumnado frente al descriptivo y expositivo. Hecho que esta
en consonancia con el estudio realizado por Pérez (1994), que
demuestra el lugar destacado que ocupa la prosa narrativa en los gus-
tos expresados por los chicos y las chicas. Creemos que esta prefe-
rencia habria de ser tenida en cuenta en la ensefianza de
determinadas estrategias de comprensién y expresion escrita.

Tabla 6.8. Tipo de texto elegido global y por grupos

f % % Por centros y grupos

Global Global Ac Ae Be Be

69 75,00 190,00 | 88,9 | 61,1 | 43,75
6 6,52 0,00 | 7.4 1101255
17 18,48 10,00 | 3,7 27,8 | 43,75

* Los totales estan calculados sobre el nimero de respuestas, no en funcién de
los sujetos.

Tras conocer la atraccién de los/las escolares hacia diferentes
modalidades de textos narrativos y en el intento de profundizar en sus
gustos tematicos, abordamos el estudio de este género en funcién de
sus posibles contenidos. Como resultado de este anélisis constatamos
que las narraciones basadas en la vida real son las que mas acaparan
los intereses de nuestro alumnado, seguidas de las fantdsticas, las de
aventuras y las de animales.

5 Basada en la Clasificacién Decimal Universal (CDU) con tres digitos, y las adapta-
ciones o ampliaciones de Alicia Girén (Catélogo de la Exposicién Itinerante de los
Libros Infantiles y Juveniles (1982) y de José Salinero Portero (Biblioteca Publica de
Malaga).



Tabla 6.9. Contenido del libro
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17 18,5 13,33 | 3,70 | 27,77 | 43,75
15 16,3 126,66 | 14,81 | 5,55 | 12,5
2 22 1o 0 0 12,5
5 54 1 o 0 16,66 | 12,5
1 1,1 0 0 0 6,25
1 1,1 0 0 555 0
16 174 | 16,66 | 18,51 | 22,22 | 12,5
3 33 0 3,70 | 11,11 | 0
& 43 110 0 555 0
8 87 1333 |11,11 ] 555] 0
12 13,0 111333 |2962 | © 0
1 L1 0 3,70 | 0 0
1 11 0 370 | 0 0
3 3375 o 370 | 0 0
1 1,1 0 740 | 0 0
2 2,1 6,66 | 0 0 0
91 100|100 |100 |100

* Los totales estan calculados sobre el nimero de respuestas, no en funcién de los

sujetos

Estas conclusiones estn en la linea de las obtenidas en la investigacion
realizada por Hueso Villegas (1987) ¢, en el que se pone de manifiesto que
los intereses lectores infantiles se han modificado, lo que ha supuesto el aban-
dono de los cuentos tradicionales fantasticos, evolucionando sus preferencias
hacia los relatos mas realistas; de ellos los de aventuras son los preferidos.
Resultados que concuerdan con los nuestros, pues como se recordara, era la
modalidad de aventura una de las mas elegidas por nuestros discentes, los
cuales solian leer solos/as en casa (los padres no les solian leer cuentos) *.

6 Trabajo realizado en 22 colegios de Jaén con una muestra de 1.940 escolares de ciclo

medio de Primaria.

7Lage (1993), comenta las diferencias en los intereses lectores de los padres y los/las nifios, sefia-
lando que algunos de los libros rechazados por los/as adultos/as, entusiasman a los/las nifios/as.
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Por otra parte, la diferencia establecida en funcién de la edad en
el Centro Internacional del Libro Infantil y Juvenil (libros de lectura
preferente para nifios/as menores de nueve afios y libros para mayo-
res de nueve afios) que nos ha servido para determinar si el tipo de
literatura preferido por nuestro alumnado se adectia a su edad. Algo
mas del 66% escogieron libros para mayores de nueve afios siendo
tan s6lo un 15,22% los que optan por aquéllos destinados a los
menores de 9 afos.

Tabla 6.10. Edad lectora recomendada (por centros y grupos)

* Los totales estén calculados sobre el nimero de respuestas, no en funcién de los sujetos

Uno de los objetivos educativos que aparece en el curriculum
de Educacién Primaria es el aprendizaje de las habilidades para
la toma de referencia de los libros, es decir, la competencia para
escribir el titulo correcto de la obra o el nombre del autor
correspondiente. Hemos podido comprobar que la referencia
del titulo del libro leido (este dato responde al indicador titulo
no identificado) no fue correcta en el 18,48% de los casos. Datos
que coinciden con el estudio de Miranda (1994) sobre el anali-
sis de la produccién escrita en los diarios de lectura realizados
por los nifios y las nifias de una biblioteca infantil después de
leer un cuento. En él se sefiala que hay pocos errores en la
transcripcion correcta del titulo (sélo en algunos casos: el 5% a
los 6 afios y el 6,25% a los 10), especialmente si se compara con
otros indicadores de referencia bibiliografica (autor, editorial,
coleccion...)



187

Tabla 6.11. Recuerdo del titulo de los libros (global y por grupos)

TGlobal | % Global | % Ac | % A | % B | % Be

5 T 8152 | 867 | 926 | 61,1 | 68.7
7 1848 | 133 | 74 | 389 | 31

) T00 | 100 | 100 | 100 | 100

* Los totales estan calculados sobre el niimero de respuestas, no en funcién de los sujetos

En definitiva, parece ser que los/las discentes del colegio A son pre-
ferentemente lectores de textos narrativos, eligen libros adaptados a su
edad (para mayores de nueve afios) y son capaces de identificar
correctamente al/el autor/a del libro. Por el contrario, sus compafe-
ros/as del colegio B no se muestran tan habiles en esta competencia.

De igual manera que considerabamos importante para nuestro
estudio, indagar sobre los hébitos lectores, se hacla imprescindible
conocer la existencia de motivacién o no hacia las tareas de escritura,
bien en forma de textos libres, de ejercicios de clase o redacciones, de
correspondencia epistolar o de elaboracién de un diario personal.
Nuestro objetivo era analizar la relacién existente entre los habitos de
escritura y los niveles alcanzados en la composicién escrita.

El grupo Ac fue el que manifesté un mayor agrado por la acti-
vidad de redactar cartas, mientras que los sujetos del grupo Bc
expresaron poco 0 muy poco interés por la misma tarea.

Tabla 6.12. ;Te gusta escribir cartas?(Ji cuadrado= 18,198; p = 0,1098)
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En relacién con la escritura de diarios, también fueron los/las dis-
centes del grupo Ac quienes se mostraron mas interesados en su rea-
lizacién, frente a los demas grupos que no expresaron una posicién
claramente definida. Tanto la correspondencia como la redaccién de
diarios personales son actividades que comienzan a interesar a estas
edades, constituyendo un medio idéneo para la adquisicién de com-
petencias de escritura a partir de ejercicios que, bien planteados, pue-
den ser altamente significativos para los chicos y chicas.

Tabla 6.13. ;Te gusta escribir tu diario? (Ji cuadrado= 17,509; p = 0,1314)

L A ke N
£l % ] f o s T G 0

6 19,35 9 31,03 54 #2778 2 Jlsd ]

3 9,68 . 24,14 2 11311 4 22,22

8 25,81 8 27,59 3 16,67 4 22,22

6 19,35 0 0,00 2 [1311 7 39,89

8 25,81 p 17,24 6 33,33 1 5,56

31 100,00 29 100,00 18 100,00 18 100,00

Suponiamos que si los/las discentes eran aficionados a la escritura
de textos libres (es decir sin demanda directa del/la docente), las
composiciones que construyeran estarian mas elaboradas que las
realizadas por otros/as menos motivados. Era importante constatar
esta relacién en nuestra investigacién a fin de incidir en futuros aspec-
tos metodolégicos de la formacién del profesorado.

Tabla 6.14. ;Te gusta escribir redacciones libremente? (Ji cuadrado= 20,649; p = 0,0558)
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Observamos diferencias significativas entre los grupos Ac y Ae: los
primeros si mostraban una tendencia espontanea a escribir textos mien-
tras que los del grupo Ae expresaron baja preferencia por esta actividad.
Puesto que son alumnos y alumnas procedentes de un contexto sociofa-
miliar de caracteristicas similares y pertenecientes al mismo centro edu-
cativo, s6lo se explican estas divergencias en funcién de cuestiones
didActicas. En este sentido parece que la influencia, estimulacién y moti-
vacién que ella docente de este aula (Ac) ejerce sobre la composicion
escrita puede ser un factor importante que explique la motivacién hacia la
escritura manifestado por el grupo. Por otro lado, los grupos del colegio B
no destacan especialmente por su gusto hacia la composicién escrita.

Cuando se consultd al alumnado acerca de su satisfaccién por las
tareas de escritura propuestas por ellla docente, una gran mayoria
colocaba sus preferencias en una zona ambigia (seleccionando la
categoria regular), respuesta que nos podria indicar actitudes poco
entusiastas ante estos ejercicios escolares.

Tabla 6.15. ;Te gusta escribir los ejercicios de redaccién para la clase?
(Ji cuadrado= 11,104; p = 0,52)

i % 6 L EL % %
3 110,00 6 120,00 5127,78 0| 0,00
6 [20,00 8 [ 26,67 412222 3 116,67
8 126,67 9 130,00 3 | 16,67 8 | 44,44
7 223,33 3 110,00 3] 16,67 3 116,67
6 | 20,00 411333 3 116,67 412222
30 |100,00 |30 |100,00 |18 |100,00 | 18 | 100,00

En conclusién, se puede observar una escasa motivacion hacia la
escritura, hecho que tiene su correspondencia en los bajos niveles de cali-
dad de las composiciones escritas en la fase inicial de esta investigacion.

« Actitudes hacia el curriculum

El &mbito escolar también fue objeto de indagacién en el cuestionario
aplicado al alumnado, de forma que a través de una serie de preguntas
se pretendia determinar sus intereses y preferencias por las diversas
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materias. Con esta informacién pretendiamos ver la influencia del entor-
no escolar en la competencia y rendimiento que mostrase €l chico o la
chica en la composicién escrita. Parece 16gico pensar que en la medida
en que el sujeto muestre mas motivacién hacia las disciplinas escolares;
considere relevantes sus aprendizajes para la vida; desarrolle sus destre-
zas de lectura y posea habitos adecuados de estudio, mayor sera su habi-
lidad para expresarse por escrito. Asi en nuestro intento de averiguar las
materias que acaparan el interés o desinterés de los/las discentes se les
solicité que indicaran las preferidas en primero y en segundo lugar.

Tabla 6.16. Materias preferidas en primer lugar (MPREF) (Ji cuadrado=47,922, p=0,0007)

—_ s T
0 0,00 2 6,67 1 5,56 2 FlLAd
6 19,35 14 46,67 9 50,00 6 33,33
16 51,61 0 0,00 2 3111 1 5,56
0 0,00 6 20,00 2 11,11 1 5,56
8 25,81 ! 23.33 2 1141 5 27,78
0 0,00 1 3,33 1 5,56 1 5,56
1 3,23 0 0,00 1 5,56 1 5,56
0 0,00 0 0,00 0 0,00 1 5,56
31 100,00 30 100,00 18 100,00 18 100,00

Los datos obtenidos muestran una clara tendencia de la mayoria de
los nifios y de las nifias, independientemente del grupo y centro de
pertenencia, hacia las Matemadticas como asignatura que capta su
interés, exceptuando a los del grupo (Ac) cuyos gustos se decantan
por el Conocimiento del Medio.

Tabla 6.17. Materias preferidas en segundo lugar (MPREF2) (Ji cuadrado=42,052, p=0,0127)

% b i
9,68 4 13,33 2 11,11 3 17,65
16,13 4 13,33 0 0,00 5 29,41
32,26 2 6,67 - 22,22 1 5,58
6,45 8 26,67 3 16,67 0 0,00
22,58 7 23,33 4 22,22 2 11,76
6,45 2 6,67 4 22,22 1 5,88
6,45 2 6,67 1 5,56 2 11,76
0,00 1 3,33 0 0,00 3 17,65
100,00 30 100,00 18 100,00 | 17 100,00
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Sin embargo, los resultados se encuentran progresivamente mas dis-
persos en la eleccién de las disciplinas de preferencia en segundo lugar.
Aun asi, del andlisis de estas materias curriculares se pueden extraer una
serie de tendencias; una de ellas es la que manifiestan los grupos control
de ambos centros, los cuales se interesan por el Conocimiento del Medio,
preferencia compartida en el caso de los del colegio B con la Educacién
Fisica 'y el Inglés. No obstante, el mayor porcentaje de alumnos y alumnas
del Ae se inclinan por la Educacioén Artistica. También hay que resefiar que
algunos alumnos/as siguen eligiendo las Matematicas, seleccion que alcan-
za el mayor porcentaje en el grupo Be.

Otra deduccién esencial es que el agrado de los/las escolares por deter-
minadas asignaturas parece estar intimamente vinculado a la importancia que
les otorgan, especialmente en cuanto a Jas Matemadticas *, cuyo aprendizaje es
considerado imprescindible para su desarrollo futuro. Se comprueba la des-
consideracion de los discentes por disciplinas de caracter artistico Educacion
Artistica y Musica, 1o que de alguna forma creemos que es reflejo del escaso
valor que se les concede, en general, a nivel social.

Tabla 6.18. Materias importantes en primer lugar (MNOIMP1)(Ji cuadrado=18,366, p=0,105)

16,67 4 13i33 1 5,88 1 6,25
7333 | 22 73.33 9 52,94 9 56,25
6,67 1 3,33 4 23,53 5 31,25
3,33 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0,00 3 10,00 3 17,65 1 6,25
100,00 | 30 100,00 17 100,00 | 16 100,00

56,67 | 19 63,33 5 35,71 8 50,00
20,00 5 16,67 2 14,29 2 12,50
16,67 4 13,33 2 14,29 2 12,50
0,00 0 0,00 0 0,00 2 12,50
6,67 1 3,33 4 28,57 1 6,25
0,00 1 3,33 0 0,00 0 0,00
0,00 0 0,00 1 7,14 1 6,25
100,00 | 30 100,00 14 100,00 | 16 100,00

8 Chamoso y otros (1998) obtienen parecidos resultados en su trabajo.
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La eleccion del Lenguaje en segundo lugar de importancia es un
dato que resulta extrafio, ya que los/las escolares suelen considerar esta
materia como tediosa y aburrida. Los/las discentes, en general, son
conscientes de lo trascendente que resulta la competencia lingiiistica
para su desarrollo sociocognitivo, pese a lo cual su aprendizaje parece
resultar poco atrayente para la mayoria de ellos/as. Teniendo en cuenta
tales consideraciones, debemos reflexionar sobre las estrategias que
nos permitan ensefiarla de forma mas agradable y motivante.

En consecuencia, €l '‘ranking” de las materias curriculares establecido
por los chicos y las chicas de 6° de primaria en funcién de su relevancia
es: (1) Matematicas, (2) Lenguajey (3) Conocimiento del Medio. Si bien no
todas les resultan igualmente atractivas, podemos afirmar que las
Matematicas son valoradas como provechosas y atrayentes, en tanto que el
Lenguaje, pese a su trascendencia, no es una asignatura motivadora, rasgo
que si ostenta el Conocimiento del Medio.

Por ofra parte, también opinan mayoritariamente que la Educacion
Fisica no es una materia fundamental para su futuro; pero aun hay mas,
los datos por grupos revelan nuevamente el menosprecio hacia otras
tales como la Educacion Artistica (31% en el grupo Bc) y la Musica (28%
en el grupo Ac). Datos que resultan estadisticamente significativos con un
nivel de significacién del 0,01. Mentalidad del alumnado que es fiel refle-
jo de la concepcion de “marias’” que tradicionalmente ha tenido nuestra
sociedad, desdefiando, asi, la trascendencia que la Educacién Fisica,
Artistica y Musical posee para su educacion integral. Sélo es valorado
aquéllo que repercute directamente en el acceso a un estatus econémi-
co y social mas alto, y en esta escala no entran por lo general, las artes.

Tabla 6.20. Materias no importantes en primer lugar (MNOIMP1)
(Ji cuadrado=52,325, p=0,0007)

£ : o 5 K R : %
1 257 0 0,00 2 12,5 1 6,67
0 0,00 0 0,00 0 0,00 1 6,67
1 3,57 0 0,00 3 18,75 1 6,67
2 7,14 9 32,14 5 31,25 0 0,00
8 28,57 13 46,43 1 6,25 4 26,67
5 17,86 0 0,00 0 0,00 2 13,33
8 28,57 1 3,57 4 25,00 1 6,67
2 7,14 5 17,86 1 6,25 3 20,00
27 100,00 28 100,00 16 100,00 | 13 100,00




En otro orden de cosas, la autovaloracién del alumnado en su
competencia para el Lenguaje (analizado a partir de la escala:l =
Muy malo,; 2 = Malo; 3 = Regular; 4 = Bueno y 5 = Muy bueno)
arroja como resultado una percepcién bastante positiva, la media
de todos los grupos es superior al 3.5, lo que indica que los/as dis-
centes consideran que poseen un nivel bueno de conocimientos,
obteniendo el promedio més alto el grupo Be. Este equilibrio inter-
grupos hace que no existan diferencias estadisticamente significa-
tivas entre ellos.

Tabla 6.21. ANOVA de autoevaluacién en la materia de Lenguaje en funcion del
grupo de pertenencia

En el juicio emitido por los/las escolares acerca de la claridad
explicativa del/la docente (en funcién de las categorias nunca, a
veces, casi siempre y siempre) se comprueba su alto grado de
satisfaccién ante la capacidad del profesor o la profesora para
hacerles comprender el contenido de la asignatura. La mayoria
de los chicos y las chicas piensan que entienden al docente casi
siempre (grupos Ac; Ae; Bc) mientras que la mitad del grupo Be
afirma que siempre se expresa con claridad.

Tabla 6.22. Entiendes al profesor cuando explica (ENTIENDE) (Ji Cuadrado=4,088, p=0,9056)

0 0,00 1 3:33 1 5,56 0
2 6,45 4 13,33 2 11,11 1
15 48,39 14 46,67 8 44,44 8 44,44
14 45,16 11 36,67 i 38,89 9
31 100,00 | 30 | 100,00 16 100,00 | 18 100,00
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Completa la informacioén relativa a la aptitud y actitud del alumna-
do ante el proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de
Lenguaje, la verificacion de su motivacion hacia ésta. Las respuesta a
esta cuestién, categorizadas como en la anterior (nunca, a veces, casi
siempre, siempre) demuestra que existe un elevado porcentaje de
estudiantes que afirma estar casi siempre o siempre interesados en
ella; esto sucede en todos los grupos menos en el Bc, en el que la
mayor parte de sus miembros sélo se sienten motivados por esta
materia de forma ocasional o incluso manifiestan su absoluto desin-
terés por ella.

Tabla 6.23. Te interesan las clases de Lenguaje (Ji Cuadrado=17,876, p=0,0366)

Sin embargo, no podemos desestimar el indice de chicos y chicas
(40%) para los cuales las clases de Lenguaje resulta una actividad
poco o nada atractiva; conclusién que esta en consonancia con los
resultados obtenidos sobre sus preferencias ante las materias curricu-
lares. Se recordara que el Lenguaje fue escasamente elegido como
disciplina de interés. Ello respalda, cuando menos, como ya se indicé,
la remodelacién metodologica en su ensefianza de manera que res-
ponda mejor a las expectativas de los/las discentes.

Tabla 6.24. Te interesan las clases de Lenguaje (cont.)

Nunca / A veces 39 40,2
Casi siempre / Siempre 58 59,8
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6.1.3. Nivel cognitivo y aptitudes de aprendizaje de los/as
alumnos/as

También se aplicaron en la fase inicial de evaluacién una serie de
pruebas estandarizadas tanto de inteligencia como de aptitudes que
fueron el Factor G v el Test de Aptitudes Escolares (TEA 2). Con
dichos procedimientos se pretendia controlar la influencia de otros fac-
tores (inteligencia, aptitudes) en el aprendizaje de la composicion
escrita, asi como la verificacién de la homogeneidad de los grupos de
un mismo centro.

Tabla 6.25. Inteligencia y Aptitudes del alumnado para el aprendizaje (analisis
de varianza en funcién de los grupos). Valores medios y resultados inferenciales.

99516 | 113,900 | 97,059 | 100,778 | 6,742 | 0,0004 | Ac/AeAe/Bc,Ae/Be
10,861 12,147 | 10,320 | 10,839 | 6,025 | 0,0009 | Ac/Ae,Ae/Bc,Ae/Be

109,065 | 113,233 | 92,333 | 96,389 | 14,928 | 0,0001 Ac/Be,c,Ae/Be, Be
107,839 | 107,433 | 99,611 | 104,833 | 1466 | 0,2288 -
100,800 | 111,700 | 94,600 | 93,111 | 5403 | 0,0018 Ae/Bce,Be

104,581 | 105,733 | 92,438 93,222 | 5,737 | 0,0012 Ae/Bc,Be

Se ha verificado que el nivel intelectual ® mas alto de nuestros/as
escolares corresponde al grupo Ae (Grupo experimental del colegio
R); diferencia que es significativa con respecto a los compafieros y
compafieras de su propio centro y, por supuesto, al alumnado de 6° de
Educaciéon Primaria del colegio B. Estos, por el contrario, muestran
homogeneidad en sus capacidades intelectuales intergrupos.

Por lo que atafie a la aplicacién del Test de Aptitudes Escolares
(TEA) ", se comprueban diferencias significativas entre centros, y no
entre grupos, en aptitudes verbales y de calculo; es decir, los chicos y
chicas del centro escolar A manifiestan mejores habilidades en estas
areas que los del otro colegio. Estas destrezas supuestamente redun-

9 Se incluye el Nivel Intelectual y la Edad Mental correspondiente respectivamenta a
factor G y EM).

10 Recuérdese que el Test de Aptitudes Escolares se estructura en tres subpruebas:
Verbal (V), Razonamiento (R) y Célculo (C).



daran en la mayor facilidad para el desarrollo de la competencia en la
expresion escrita. En cambio, no se detectan diferencias estadistica-
mente significativas en las capacidades de razonamiento. Estas varia-
ciones entre colegios posiblemente sean debidas a la influencia
educativa de entornos familiares que potencien mas o menos los
aprendizajes; recuérdese la disparidad hallada en este trabajo entre el
nivel de estudios y de cualificacién profesional de los/as progenitores
del alumnado de ambos centros.

6.1.4.Valoracion de los procesos cognitivos y metacognitivos
implicados en la composicion escrita (pretest y postest)

Las respuestas de los/las colegiales y colegialas al cuestionario de
estrategias metacognitivas implicadas en la composicién escrita, apli-
cados en las fases de evaluacién inicial y final (pretest y postest), des-
velan solo diferencias significativas en su primera aplicacién. En el
pretest se constatan discrepancias entre centros en algunos items refe-
ridos a procesos de planificaciéon (item:1), revisiéon (items: 17, 20 y 21)
y en la configuracién de la estructura formal (item:14). Diferencias que
demostraron la utilizacién de tacticas mas adecuadas para la calidad
de la expresion escrita por parte de los/as alumnos/as del colegio A.
Se observoé que los chicos y las chicas matriculados en el centro esco-
lar B solian empezar a escribir impulsivamente y no revisaban el tra-
bajo realizado. No obstante, en las tareas restantes el comportamiento
de todos/as los/as discentes era similiar.

Tabla 6.26. Resultados de actividades congnitivas y metacognitivas (pretest y postest)

1. Me puse a escribir inmediatamente lo primero que se me ocurri.

9,677
2. Pensé sobre el tema que iba a desarrollar antes de ponerme a 75,38 93,548
escribir.
3. Pensé en lo que queria escribir y como hacerlo. 78,79 86,022
4. Escribi todo lo que sabia sobre el tema. 70,15 86,817
5. Tenia conocimientos suficientes para realizar la redaccion. 89,39 89,247
6. Suelo ampliar mi informacion sobre el tema, consultando libros o 29,23 43,011
preguntando a alguien.
7. Organicé mis ideas y escribi el orden en que las desarrollaria. 77,61 88,172
8. Hice un esquema sobre el contenido de la redaccién y otras ideas 22,73 44,086

relacionadas con el tema.
9. Me puse a escribir segiin el esquema que habia hecho. 30,77 44,086
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10.Escribi con buena letra. 78,12 92,473
11. Escribf sin hacer tachaduras y de modo ordenado. 69,70 72,043
12. Suelo consultar el diccionario para no cometer faltas de ortografia. 20,00 54,839
13. Escribf relacionando las ideas. 84,85 92,473
14. Siempre que utilicé ideas distintas, usé el punto y aparte. 72.73%* 76,344
15. En mi redaccién, se pueden distinguir diferentes partes: inicio, 76,56 78,495
exposicién y conclusién.

16. Procuré no repetir las mismas palabras. 86,36 92,473
17. Al terminar de escribir lei mi composicién para comprobar si se T1,21* 95,699
entendia.

18. Revisé la ortografia al terminar la redaccién. 46,15 72,043
19.Comparé mi redaccién con el esquema que habfa hecho, para 27,21 38,71

comprobar que no me olvidé de escribir alguna cosa importante.

20. Al terminar mi redaccién, comprobé si los signos de puntuacién 61,54* 82,796
utilizados eran correctos.

21. Cuando acabé mi composicién comprobé si el orden de las ideas TT61%* 81,72

y la relacién entre ellas era adecuado.

22. Al final, correg{ todo lo que consideré incorrecto. 56,92 78,495
23. Escribf mi composicién pensando quién iba a leerla. 72,92 66,667
*0,05>n.s.>0,01

**n.s5.<0,01

En cambio, los resultados de la aplicacién de dicho cuestionario
después de la implementacion del programa de intervencion no mues-
tran comportamientos cognitivos diferentes en la elaboracion de las
composiciones escritas entre los chicos y las chicas de los dos centros
que colaboran en esta investigacion.

Sin embargo, pese a la ausencia de diferencias estadisticamente
significativas entre centros y grupos, la comparacion de los porcen-
tajes obtenidos en ambos momentos del desarrollo del estudio,
ponen de manifiesto, que en general, los/as discentes mejoran en el
uso de estrategias cognitivas. En este sentido, obsérvese el incre-
mento que sufren los porcentajes de los items 2 al 22, presuponien-
do ello la ampliacién del numero de escolares que usan estrategias
de planificacién, organizacion, ejecucién y revisién a la hora de
expresarse por escrito.

6.2. EVALUACION DE LA COMPETENCIA EN LA ESCRITURA

Antes de exponer las consecuencias que la implementacion de nuestro
programa educativo de composicion escrita ha tenido sobre la capacidad
para elaborar documentos escritos en los sujetos experimentales de este
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estudio, hemos de recordar algunos aspectos relevantes sobre el disefio
que ha guiado esta investigacion, ya sefialados en el capitulo cuatro, y que
nos van a servir para poder entender el andlisis estadistico efectuado.

El disefio cuasiexperimental seleccionado para realizar el andlisis
de los datos de la presente investigacién, ha sido resuelto mediante la
aplicacién del analisis de varianza. Queremos, por tanto, empezar este
epigrafe con una explicacién concisa de los procedimientos meto-
dolégicos empleados.

Sabemos que sobre las unidades experimentales que analizamos
(por utilizar la terminologia especifica de esta técnica estadistica) con-
curren multitud de fuentes de variacién. Es decir, los datos que hemos
obtenido de la variable dependiente (los resultados en la composicién
escrita) estan sujetos a multitud de errores de diverso tipo (de experi-
mentacion, de observacion, de medicién, etc.). Esa variabilidad puede
ser fruto de dos tipos de variacién: una controlada y otra extrafia. Esta
ultima conforma lo que denominamos error experimental. Reducir
este tipo de errores, dentro de las limitaciones implicitas en un disefio
cuasiexperimental, ha constituido una preocupacién constante para
este equipo de investigaciéon. Por esta razén, hemos intentado amino-
rarlo a través de una doble via.

En primer lugar, una via mas general, destinada sobre todo a reba-
jar el error de medida a través de: la construccién del instrumento;
hacer similares las condiciones ambientales que han rodeado el pro-
ceso de medicidn; la preocupacién por la precisién en la medida (fia-
bilidad entre jueces) y, la homogeneidad del material experimental.

En segundo lugar, y es la que queremos subrayar, una via guiada
por procedimientos mas estadisticos, entre los que destacamos:

* Proceso de aleatorizacién en la asignacién del tratamiento expe-
rimental a cada grupo, primero en la eleccién de los centros v,
dentro de éstos, a los grupos escolares.

* Utilizacién del procedimiento de medidas repetidas, para un
mayor control de variables extrafias (desarrollo, profesor, etc.).

* Formacién de bloques, para lograr una mayor homogeneidad en
las unidades experimentales.

A continuacién vamos a justificar los dos tipos de andlisis de varian-
za utilizados en este estudio, que se corresponden con el disefio de
medidas repetidas o intrasujeto y el de bloques (Tejedor, 1984).
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Como es sabido, una de las fuentes principales que produce un
aumento del error experimental es la diferencia entre los componen-
tes de la muestra. Uno de los recursos estadisticos que contribuye a
reducir este error es el establecimiento de bloques de sujetos, apli-
cando los tratamientos a todas las personas de todos los grupos. En
nuestro caso hemos resuelto reducir el error experimental tomando
medidas a los sujetos de los cuatro grupos antes (pretest) y después
(postest) de la aplicacién del programa de composicion escrita.

Desde el punto de vista metodolégico estos disefios suelen presen-
tar algunos problemas especificos:

» Reduccién de la validez externa del disefio generada por la pre-
sentacién multiple de tratamientos a las mismas personas lo que
implicaria la pérdida de las posibilidades de generalizacion, y

« aprendizajes de respuesta y maduracién del alumnado.

En el presente trabajo hemos solventado estas deficiencias meto-
dolégicas dejando transcurrir un afio desde la primera aplicacion de
las pruebas (pretest) a la segunda (postest) y, utilizando grupos de
“control” a los que no se les aplico el programa de ensefianza de com-
posicién escrita, eliminando, asi, el efecto de maduracién en las/los
escolares.

Disefios en bloque

El andlisis de varianza trata, en su expresién mas simple, de com-
parar la variacién debida a los tratamientos (variaciéon intergrupo) con
la variacién debida a las unidades experimentales (variacion intragru-
po o error experimental), en términos de un cociente medido por €l
estadistico E Si conseguimos unidades experimentales mas homoge-
neas entre si, el error experimental serd menor y, por lo tanto, el
estadistico F medira mas adecuadamente la variacién entre los trata-
mientos.

El establecimiento de bloques pretende incorporar un recurso que
favorezca la homogeneidad y por tanto la reduccién de la variacién
intragrupo a sus justos limites, para estudiar mas correctamente la
variacion debida a los tratamientos.

La formacién de bloques responde al criterio della investigador/a de
homogeneizar las previsibles respuestas diferenciales entre los/as alum-
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nos/as. Las unidades experimentales dentro de cada bloque seran relati-
vamente homogéneas. Pues bien, consideramos la variable Aptitud como
variable de bloqueo. De tal forma que, en este estudio, establecimos tres
bloques dentro de cada grupo experimental: grupo bajo, grupo medio y
grupo alto, en funcién de su puntuacién obtenida en la variable Aptitud. Asi,
el grupo bajo, estaba formado por el alumnado que se separaba por deba-
jo de la media de aptitud en mas de una desviacion tipica; el grupo medio,
aquellos entre menos una y mas una desviacion tipica vy, el grupo alfo,
aquellos con puntuaciéon por encima de la media en mas de una desvia-
cién tipica.

Una vez justificada nuestra actuacién metodoldgica, presentaremos
a continuacién los resultados sobre la variable dependiente, tras la
aplicaciéon del tratamiento estadistico (analisis de varianza simple, de
medidas repetidas y en bloques).

En primer lugar, constataremos la situaciéon de partida a través de
los resultados de la aplicacion de la plantilla de evaluacion de la com-
posicién escrita en la fase de pretest. Después presentaremos los
resultados tras la aplicacién del programa experimental en el postest
y, por ultimo, donde establecemos el punto de partida para las conclu-
siones de esta investigacién, presentaremos los resultados del con-
traste pre-postest, a través del disefio de medidas repetidas y del
disefio en bloques.

6.2.1.Evaluacion inicial del alumnado en composicion escrita

En las tablas siguientes, se resume el andlisis de varianza simple reali-
zado, tomando como variable independiente el grupo al que pertenece
ella alumno/a (colegio y grupo) y por variable dependiente la calificaciéon
en composicién escrita en cada uno de los indicadores presentados en la
Pauta de Evaluacién (escala de 0 a 5). Podemos observar en ellas los resul-
tados de esta primera medicién, efectuada sobre las redacciones bajo el
titulo EI Miedo, recogidas cuando los/las escolares estaban a punto de fina-
lizar 5° de Primaria.

Los resultados inferenciales, en general, nos muestran las diferen-
cias estadisticas existentes entre los colegios y no entre 1os grupos del
mismo colegio, es decir, no aparecen diferencias significativas entre
grupo de control y grupo experimental dentro de un mismo centro y
si, en cambio, entre colegios. Como estimamos a priori, los datos
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corroboran las hip6tesis del grupo de investigacion. Es decir, existen
diferencias significativas entre los centros, pero dichas diferencias son
minimas entre los grupos que pertenecen al mismo centro.

En concreto, en la valoracién global las dos parejas que presentan
diferencias estadisticas son los grupos Ac y Bc y los grupos Ae res-
pecto al Bc '

En cambio ni comparando Ac con Ae, ni Bc con Be aparecen desi-
gualdades a este nivel. Por otra parte, es curioso destacar que estas
discrepancias son mas numerosas en los dos bloques de indicadores
donde la intervencién va a tener mayor incidencia, es decir, sobre la
cohesién y la coherencia del texto.

Tabla 6.27. ANOVA de rendimiento en composicién escrita (pretest) en funcién
del colegio y grupo

PRETEST Ac Ae Bc Be F p Diferencias

(n=31) | (n=30) | (n=18)| (n=18) signiﬁcativas

1. Forma externa 2,987 |3,040 2,056 2,519 | 6,472 | 0,0005 Ac/Bc, Ae/Bc

1. Presentacion 3,071 |2,747 2,311 |2,614 | 2,946 |0,0369 Ac/Be

2. Legibilidad 3,271 |3,460 | 2,597 (2,949 | 3,069 |0,0317

3. Graffas 3,523 |3,747 | 2,781 |3,202 | 3,551 [ 0,0174

4. Ortografia 2,213 |2,560 1,867 | 1,392 | 4,019 | 0,0098 Ae/Bc

5. Asp. Formales 3,477 (3,993 | 3,769 |3,716 | 2,414 | 0,0715 Ae/Be

6. Longitud 3,503 .1.3:573 1,978 |3,425 | 15,339 {0,0001 Ac/Bc, Ae/Bc, Be/Be

I1. Cohesion 2,516 |2,682 1,547 | 1,891 | 8,523 | 0,0001 Ac/Bc, Ae/Bc, Ae/Be

7. Pronombres 2,674 |2,760 1,625 12,098 | 8,295 [ 0,0001 Ac/Bc, Ae/Be

8. Adjetivos comp. [ 1,600 | 1,633 0,963 {0,718 | 10,063 | 0,0001 Ac/Bc, Ac/Be, Ae/Bc,

Ae/Be

9. Conjunciones 2,279 12,487 1,378 | 1,606 | 7,310 | 0,0002 Ac/Bce, Ae/Bc, Ae/Be
10. Léxico adecuado || 2,479 | 2,705 1,569 | 1,811 | 8,767 | 0,0001 Ac/Bc, Ae/Bc, Ae/Be
11. Tiempo verbal 3,589 |3,600 3,081 | 3,169 | 4,158 | 0,0082

12. Signos punt. 2,226 12,240 | 1,144 11,539 | 5,515 |0,0016 Ac/Bc, Ae/Bc
III. Coherencia 2,642 (2,677 | 1,244 (1,894 | 8,595 | 0,0001 Ac/Bc, Ae/Be
13. Frases hechas 0,665 10,773 | 0,333 10,697 | 2,878 |0,0402 Ae/Be

14. Léxicoriqueza |[2,303 | 2,647 1,206 | 1,772 | 10,615 | 0,0001 Ac/Bc, Ae/Bc, Ae/Be
15. Orden frase 2,723 2,820 | 1,578 [ 1,909 | 9,540 | 0,0001 Ac/Bc, Ac/Be, Ae/Bc,

Ae/Be
16. No redundancias |[ 2,823 (3,000 | 2,250 |2,266 | 6,010 | 0,0009 Ae/Bc, Ae/Be
17. Estructura text. [[3,118 |2,940 1,169 | 2,483 |17,172]0,0001 Ac/Bce, Ae/Bc, Be/Be
18. Seméntica 2,558 2,680 1,222 1,954 | 11,407 |0,0001 Ac/Bc, Ae/Bc

11 Recordemos que Ac y Ae se corresponden, respectivamente, con el grupo de con-
trol (no se aplica el programa) y el grupo experimental (si se aplica el programa), en
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IV. Creatividad 2,052 |2,255 1,056 | 1,358 | 15,692 | 0,0001 Ac/Bc, Ac/Be, Ae/Bc,
Ae/Be

19. Asociaciones 1,142 |1,947 1,233 11,943 | 8,167 | 0,0001 Ac/Ae, Ae/Bce, Ae/Be

20. Exp. personal 2,445 2,983 | 2,517 (1,980 | 4,474 | 0,0056 Ae/Be

21. Critica 1,026 |1,42 0,767 10,418 | 6,432 |0,0005 Ae/Bc

22. Neologismos 0,503 (0,647 0,244 {0,347 | 3,182 |0,0275| = -

23. Metéforas 0,695 (0,692 | 0,433 (0,625 | 0,764 [ 0,5172 —

24. Irreal 2,265 2,073 0,853 [ 1,348 | 13,349 | 0,0001 Ac/Bc, Ac/Be, Ae/Bc,
Ae/Be

25. Interrogantes 0,413 [0,527 | 0,281 (0,236 | 4,596 | 0,0048 Ae/Be

VALORACION 2,645 (2,687 | 1,633 12,101 | 9,933 |0,0001 Ac/Bc, Ae/Be

GLOBAL

6.2.2. Evaluacion de la competencia de los/as escolares para
la composicion escrita de cada tipo de texto

Con el fin de medir la eficacia del programa de ensefianza-apren-
dizaje para cada tipo de texto, realizamos una primera evaluacion de
los resultados de la implementacién llevada a cabo. Dicha valoracién
se efectué en dos momentos, uno previo a la aplicacién de nuestro pro-
grama educativo y otro inmediatamente posterior al mismo.

A fin de poder estimar el nivel de habilidades en la escritura con
que los/las escolares accedian a nuestra ensefianza, solicitamos del
profesorado de ambos grupos experimentales que su alumnado
elaborara redacciones de tipo descriptivo, narrativo y expositivo,
unos dias antes de efectuar la implementacion. Este sistema valo-
rativo se completa con el andlisis de la calidad del ultimo de los
documentos escritos efectuados por los/las discentes en su proce-
so de ensefianza-aprendizaje.

Para estas valoraciones de las habilidades de expresion escrita,
como ya se menciond, se adopto la técnica de valoracién interjueces,
lo que ha condicionado que la puntuacién utilizada sea la media, valor
a partir de la cual se han llevado a cabo las pruebas t.

el colegio de la zona centro de la ciudad; y Bc y Be se corresponden con los mismos
grupos del colegio de la zona periférica (comarcal, donde asisten escolares de zona
rural y urbana).
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Evaluacién del texto descriptivo

El tema elegido para este pretest fue descripcion de su habitacién y
de una persona que viva con ellos. La redaccién que los/as alumnos /as
realizaron al final de nuestra intervencién que versaba sobre el mismo
tema, fue la que tomamos como postest para hacer la correspondiente
comparaciéon entre ambas.

La evaluacion de ambos textos, pretest y postest inmediato, la reali-
zamos a partir del instrumento elaborado por el equipo Pautas de eva-
luacién de la composicion escrita adaptado al texto descriptivo, en la
que se veian modificados con respecto a la escala global de pautas de
evaluacion, items referidos a la cohesién y a la coherencia .

En el analisis estadistico de datos hemos efectuado una prueba de
t para medidas repetidas (pretest-postest), cuyos resultados mostra-
mos a continuacion, a través de una tabla, donde aparece la diferencia
de medias obtenida en cada apartado de la plantilla de evaluacién, el
valor del estadistico t y el nivel de significacién asociado al mismo.

Tabla 6.28. Diferencia de medias en muestras correlacionadas (pre-postest)
para el texto descriptivo (contraste inmediato a la intervencién)

12 La plantilla modificada y adaptada al texto descriptivo aparece en el apartado
correspondiente del anexo 4.2.
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-1,25 -5,96 0,0001 -1,75 -5,422 0,0001
-0,857 -2,413 0,0229 -0,062 -0,251 0,8056
-1,25 -5,96 0,0001 -1,188 -3,23 0,0056
-2,569 -2,569 0,016 -1,812 -4,31 0,0006

- - -1,062 -1,607 0,1289
-3,746 -3,746 0,0009 -2,188 -6,855 0,0001

-4,014 -4,014 0,0004 -2 -6,325 0,0001
-4,117 -4,117 0,0003 -2,375 -8,279 0,0001
-2,724 -2,724 0,0112 -2,375 -7,251 0,0001
-4,74 -4,74 0,0001 -2,75 -9,774 0,0001

La valoracién global muestra diferencias significativas (n.s. 0,05) en
ambos grupos experimentales, siendo esta discrepancia mas acusada
en el colegio B de nuestro estudio (n.s. 0,001) en la mayoria de los
iftems de la plantilla.

Donde los dos grupos obtienen mejores resultados ha sido en los
bloques relacionados con la cohesién y coherencia en general, aun-
que en el experimental B, la mejora afecta también a la forma externa
del texto (presentaciodn, legibilidad, grafias, ortografia, aspectos forma-
les y longitud.

En particular, en los items relacionados con el tipo de texto des-
criptivo, medidos a través de los apartados 13, 14, 15, 22, 23, y 24,
observamos en los centros A y B una diferencia altamente significativa
(todos los items tienen un n.s. muy bajo en los dos centros, 0,0001 y
0,0002). Con estos datos, podemos concluir que el programa de
ensefanza-aprendizaje diseflado para los textos descriptivos, obtiene
buenos resultados medidos de forma inmediata a su aplicacién.

Evaluacion del texto narrativo

Del mismo modo que hicimos con el texto descriptivo, y que realiza-
remos con el expositivo, pasamos una prueba de control pretest (los /as
escolares hicieron con su profesora tutora una narracién sobre Una his-
toria del Colegio) y postest sobre el grado de aprovechamiento de
los/as alumnos/as de la intervencién especifica efectuada sobre el texto
narrativo y que realizaron a través de las hojas de pensar.

Disefiamos un instrumento de recogida de datos especifico, incidiendo
sobre aquellas dimensiones del texto que nos interesaban en este caso. A
través de esta prueba, basicamente una escala de estimacién sobre el grado
en que la composicién presentaba estos cinco apartados: una situacién ini-
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cial, el conflicto, un desarrollo, una resolucién y una situacién final, valoramos
todo el texto con una puntuacion total.

Tabla 6.29. Diferencia de medias en muestras correlacionadas (pre-postest)
para el texto narrativo (contraste inmediato a la intervencién)

-2,214 -6,538 0,0001| -1,267 -2,942 0,0107

-1,929 -3,576 0,00131 -3,6 -4,583 0,0004
-3,429 -6 0,0001f 0 - -

-3,643 -6,46 0,0001| -3,2 -3,228 0,0061
-3 -4,583 0,0001| -0,4 -1 0,3343

-14,071 -7,427 0,0001| -8,867 -5,725 0,0001

Los resultados de la valoracién pretest-postest nos muestran un
nivel bastante alto de eficacia de la instruccién realizada sobre el
texto narrativo, apareciendo diferencias estadisticamente significa-
tivas (n.s 0,05) en todos los fitems, con una diferencia de media
negativa, en el sentido de comprobar que construyen mejores tex-
tos tras la implementacién. Por otro lado, sefialar que esta mejora
es sensiblemente mayor en el centro A, que en el B.

Evaluacién del texto expositivo

Las composiciones escritas de caracter expositivo elabora-
das por los/as estudiantes, unos dias antes de dar comienzo
nuestra intervencién educativa (pretest implementacién), abor-
daron varias temaéticas (la anorexia, el fagot, la alergia primave-
ral, etc.). En cambio, al final de nuestra implementacién sus
redacciones versaron sobre dos contenidos Mi Colegio en caso
del alumnado del colegio A, El descubrimiento de América en
los del B, constituyendo ambos el postest inmediato.



La evaluacién de ambos textos, pretest y postest inmediato, la realizamos
a partir del instrumento elaborado por el equipo ‘“Pautas de evaluacién de
la composicién escrita adaptado al texto expositivo”, Es decir, aplicamos
basicamente esta escala con las modificaciones pertinentes a las carac-
teristicas propias del texto expositivo, por lo tanto, adaptando el apartado de
Coherencia a este tipo de composicién escrita. De esta forma aparece la
nueva plantilla modificada en el apartado correspondiente del anexo.

El analisis estadistico de datos ha consistido en una prueba
de t para medidas repetidas (pretest-postest), cuyos resultados
mostramos a continuacién a través de una tabla donde aparece
la diferencia de medias obtenidas en cada apartado de la plan-
tilla de evaluacion, el valor del estadistico t y el nivel de signifi-
cacién asociado al mismo.

Tabla 6.30. Diferencia de medias en muestras correlacionadas (pre-postest)
para el texto expositivo (contraste inmediato a la intervencién)

0,0026
0,315 2,452 0,0212 -0,562 2,218 0,0424
0,222 1,311 0,2013 -0,156 -0,837 0,4156
0,037 0,311 0,7584 -0,344 -1,963 0,0685
0,204 1,837 0,0776 -0,656 -2,44 0,0276
0,148 2,126 0,0431 -0,75 -3,717 0,0019
0,037 0,172 0,8646 -0,344 -1,963 0,0685
-0,333 -1,905 0,0679 -0,719 -4,213 0,0008
-0,537 -3,185 0,0037 -0,531 -2,785 0,0139
-1 -4,017 0,0004 -0,188 -1,307 0,2108
-0,426 -2,065 0,049 -0,656 -4,392 0,0005
-0,315 -1,484 0,1497 -0,312 -1,987 0,0655
-0,111 -1,1 0,2815 -0,625 -2,565 0,0215
-0,259 -1,202 0,2404 -0,812 -4,468 0,0005
-0,5 -3,747 0,0009 -1,062 -5,506 0,0001
-0,259 -1,633 0,1144 -0,312 -2,44 0,0276
-0,241 -1,611 0,1194 -0,844 -4,663 0,0003
-0,019 -0,118 0,9068 -0,594 -2,76 0,0146
-0,315 -1,885 0,0706 -0,656 -4,392 0,0005
-1,481 -6,476 0,0001 -1,312 -3,392 0,004
-1,667 -5,654 0,0001 -1,438 -4,755 0,0003
-1,741 -6,824 0,0001 -0,938 -3,294 0,0049
-0,611 -3,479 0,0018 -0,781 -4,58 0,0004




-0,352 -1,407 0,1713 -0,688 -4,371 0,0005
0,056 0,243 0,8098 0,438 -3,217 0,0058
-0,63 -2,341 0,0272 0
-0,852 -3,088 0,0047 0
0,037 0,625 0,5372 0 - -
-0,019 -0,44 0,6632 0,031 1 0,3332
0,074 0,724 0,4756 0,062 1 0,3332
-0,167 -1,087 0,287 -0,062 -1 0,3332
-0,339 -2,508 0,0187 -0,816 -5,509 0,0001

W dreal
25, Interrogantes
VALORACION

En general, la valoracién global muestra diferencias significativas
(n.s. 0,08) en ambos grupos experimentales, siendo esta discrepancia
mas acusada en el colegio B de nuestro estudio (n.s. 0,001).

En particular, los aspectos donde se han encontrado una mejora
mas acusada han sido las relacionadas con la cohesién y coherencia,
tanto en el grupo experimental del centro A como en el del B.

Pasando a examinar lo que ha ocurrido con aspectos directamente
relacionados con el tipo de texto expositivo, medido a través de los
apartados 17.1, 17.2 y 17.3, observamos en el centro A una diferencia
altamente significativa (constituyen los items de n.s. mas bajo, 0,0001),
asi como en el centro B (aunque en éste de menor nivel de significa-
cién (n.s. 0,004, 0,0008 y 0,0049, respectivamente). Es decir, podemos
afirmar que el programa aplicado, de forma intensiva, para la elabora-
cién de textos expositivos obtiene buenos resultados medidos de
forma inmediata a su aplicacién. Tendremos que comprobar este
hecho al aplicar a todos los alumnos la prueba de contraste (tema
genérico “El miedo”) y que comentaremos a continuacion.

6.2.3. Evaluacidn final de la competencia para la composicion
escrita

Las tablas, que presentamos a continuaciéon, resumen el analisis de
varianza del postest mostrando un panorama totalmente distinto a las
de la primera fase. Observamos que desaparecen las diferencias
estadisticas entre los grupos de sujetos de la investigacién. Ni en la
valoracién, ni sobre todo en los apartados de cohesién y de coheren-
cia, se han obtenido valores de F suficientemente grandes (aunque
mayores de 1) que compensen la variabilidad intergrupos con res-
pecto a la variabilidad intragrupo. Es decir, en las cuatro aulas, los dos



grupos de control y los dos experimentales han realizado composi-
ciones, de nuevo, sobre “El Miedo", que han sido valoradas por los jue-
ces de forma similar, desde un punto de vista estadistico.

Por otra parte, como es légico, comparando algebraicamente los valo-
res de las medias obtenidas por los grupos en el pretest con respecto a
las obtenidas en el postest, se observa la mejora respecto a la primera
valoracién; hecho que era de esperar tras el tiempo transcurrido y la
correspondiente influencia de variables como la madurez, el aprendizaje
Y, esperemos, la introduccién de una intervencién intencionada por parte
de este equipo investigador sobre los dos grupos experimentales.

Nos queda un tercer nivel de analisis en el que comparemos estadisti-
camente, los valores obtenidos tras la aplicacién de un disefio de analisis
de varianza de medidas repetidas y, posteriormente, efectuaremos una
prueba de diferencia de medias entre el pretest y el postest en cada uno
de los grupos, para aquellos casos en que el valor de F de medidas repe-
tidas, sea significativo.

Tabla 6.31. ANOVA de rendimiento en composicién escrita (postest) en funcién
del colegio y grupo

POSTEST Ac Ae Be Be F p Diferencias

(n=31) | (n=30) | (n=18) | (n=18) significativas

I. Forma externa 2,955 | 3,347 | 3,112 | 3,043 | 1,284 |0,2848

1. Presentacién 2,824 | 3,260 | 3,375 | 3,188 | 2,492 | 0,0652

2. Legibilidad 3,085 | 3,567 | 3,463 | 3,482 | 1,238 | 0,3008

3. Graffas 3,771 | 4,260 | 3,775 | 3,925 | 2,412 | 0,0720

4. Ortografia 2,513 | 3,093 | 2,875 | 2,247 | 2,462 | 0,0677

5. Asp. Formales 3,997 | 3,983 | 3,713 | 3,353 | 4,507 |0,0054 Ac/Be, Ae/Be

6. Longitud 3,952 | 3,607 | 2,962 | 3,890 | 5,449 |0,0017 Ac/Bc, Be/Be

II. Cohesi6n 2,660 | 2,953 | 2,450 | 2,357 | 2,233 | 0,0897

7. Pronombres 2,710 | 3,007 | 2,325 | 2,463 | 2,706 |0,0500

8. Adjetivos comp. | 2,013 | 1,860 | 1,513 | 1,529 | 2,610 |0,0563
9. Conjunciones 2,544 | 2,740 | 2,150 | 2,196 | 2,008 |0,1185
10. Léxico adecuado || 2,587 | 2,780 | 2,225 | 2,122 | 2,788 | 0,0452
11. Tiempo verbal f| 3,634 | 3,907 | 3,600 | 3,620 | 1,532 [0,2116
12. Signos punt. 2,344 | 2,453 | 2,288 | 1,969 | 0,902 | 0,4434
III. Coherencia 2,811 | 2,920 | 2,537 | 2,365 | 1,951 |0,1271
13. Frases hechas 0,979 | 1,000 | 1,062 | 0,557 | 2,471 | 0,0669
14. Léxico riqueza || 2,674 | 2,720 | 2,275 | 2,008 | 3,219 |0,0265
15. Orden frase 2,903 | 3,187 | 2,825 | 2,580 | 1,751 |0,1622
16. No redundancias || 2,935 | 3,140 | 2,787 | 2,620 | 2,171 | 0,097
17. Estructura text. | 2,971 | 3,280 | 2,850 | 3,220 | 0,989 |0,4017
18. Seméntica 2,671 | 2,980 | 2,562 | 2,393 | 1,808 [ 0,1512




IV. Creatividad 2,523 | 2,667 | 2,412 | 2,353 | 0,695 |0,5575

19. Asociaciones 1,992 | 2,900 | 2,537 | 1,894 | 9,396 |0,0001 Ac/Ae, Ae/Be

20. Exp. personal 2,515 | 3,500 | 2,812 | 2,596 | 6,358 |0,0006 Ac/Ae, Ae/Be

21. Critica 1,340 | 3,113 | 2,800 | 1,129 | 26,771 | 0,0001 | Ac/Ae, Ac/Bc, Ae/Be, Be/Be
22. Neologismos 0,537 | 0,560 | 0,375 | 0,557 | 0,909 | 0,4402

23. Metiforas 0,477 | 0,500 | 0,388 | 0,710 | 2,504 | 0,0642

24. Irreal 1,932 | 1,433 | 1,150 | 1,808 | 3,138 [0,0293

25. Interrogantes 0,535 | 0,987 | 0,800 | 0,643 | 6,192 | 0,0007 Ac/Ae
VALORACION 2,687 | 2,973 | 2,625 | 2,553 | 1,622 {0,1898

Contraste entre la situacién inicial y la final en composicion
escrita

Intentando hacer un balance de los resultados de los analisis estadis-
ticos realizados hasta el momento, sobre los efectos de la aplicaciéon que
el programa de mejora en composicién escrita ha tenido sobre los/las
escolares objeto de esta investigacién, constatamos que aparecen dife-
rencias significativas (n.s 0,001) en la valoracién global de las composi-
ciones escritas sobre "El Miedo” (variable dependiente) a favor de los
grupos en la fase postest de Ae, Bc y Be. Asimismo, comparando dentro
de cada colegio los dos grupos, control y experimental, afirmamos que,
teniendo en cuenta todas las variables extrafias que han podido estar
influyendo escapéandose de nuestro control, parece haber indicios de
mejora sustantiva en las producciones escritas de los/as alumnos/as del
colegio A del grupo experimental y no asi en el control. En cambio en
el centro B, aparecen diferencias estadisticamente significativas, tanto en
el grupo control como en el grupo experimental. En este segundo caso
hemos de pensar en la existencia de circunstancias que parecen haber
influido en estos resultados, concretamente la metodologia de ensefian-
za intencional en la asignatura de Lenguaje que en este curso se ha pro-
ducido sobre el grupo de control del colegio B.

Analizados con mas profundidad los indicadores que componen la
pauta de evaluacién, comentaremos a continuacién aquellos aparta-
dos donde el efecto optimizante del programa se observa mas nitida-
mente en los resultados. Asi, sobre la Forma externa, apreciamos que
las diferencias en el contraste pre-postest se han dado en aspectos
mas relacionados con la Grafia, la Ortografia y Presentacion, en espe-
cial, y concretamente, dicho efecto es mas acusado en los dos grupos
experimentales.
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A continuacién vamos a presentar las consecuencias que nuestra
intervencién educativa ha tenido sobre los dos bloques de contenidos
en los que hemos puesto especial énfasis, esto es, aquellos relaciona-
dos con la Cohesién y la Coherencia textual. A nivel global, parece
que el programa de mejora ha sido mas efectivo con la Cohesién
(F=31,789) que con la Coherencia (F=17,563), en concreto el uso de
Adjetivos comparativos'y de Conjunciones ha tenido un uso mas gene-
ralizado en el segundo texto valorado.

Los grupos mas beneficiados del adiestramiento en actividades
relacionadas con la Cohesién han sido de nuevo los experimentales de
ambos colegios, pero ademas, se da la circunstancia de que el grupo
de Control del colegio B ha obtenido puntuaciones significativamente
mejores a las que obtuvo en el curso anterior.

En el bloque de Coherencia textual, el programa de intervencién
ha hecho mayor hincapié en la tematica relacionada con la Estructura
textual y el Orden de la frase. Desde esta perspectiva, hemos detecta-
do que dentro del grupo experimental del colegio A, las diferencias
estadisticas se han producido més en relacién al Orden de la frase y a
la Semadntica, que a otros aspectos relacionados con la coherencia. Por
su parte, en el experimental del centro B, estas diferencias aparecen
sobre todo en Estructura textual y en el Orden de la frase.

Por ultimo, en lo referente al bloque de la plantilla de evaluacién que
valora contenidos de Creatividad, como ya hemos comentado, o bien
no se dan diferencias significativas o cuando se dan aparecen entre
todos los grupos.

Enlas siguientes tablas se muestran los resultados mas interesantes,
desde el punto de vista interpretativo, del analisis de varianza de medi-
das repetidas (pretest y postest). En ellas se refleja que el valor de la
media obtenida, en la mayoria de los indicadores, es superior en la
segunda medida con respecto a la primera.
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Tabla 6.32. ANOVA de rendimiento en composicién escrita de medidas repeti-
das y posterior contraste en cada grupo.

PRE-POST F P Prueba t (medidas repetidas)
med. rep. | med. rep. en cada grupo. Valores de p
Ac Ae Be Be

I. Forma externa 30,77 0,0001 0,7933 | 0,0067 | 0,0001 ([ 0,0004
1. Presentacién 23,392 0,0001 0,1105 | 0,0001 | 0,0001 | 0,0006
2. Legibilidad 6,075 0,0156 0,1192 | 0,456 0,0009 | 0,0114
3. Grafias 31,405 0,0001 0,0511 | 0,0045 | 0,0097 | 0,0067
4. Ortografia 29,752 0,0001 0,0156 | 0,0088 | 0,0145 | 0,0102
5. Asp. Formales 1,733 0,1914

6. Longitud 18,257 0,0001 0,0118 | 0,8659 | 0,0002 | 0,0433
II. Cohesién 31,789 0,0001 0,1953 | 0,0123 | 0,0001 | 0,0211
7. Pronombres 16,184 0,0001 0,6865 | 0,0443 | 0,0024 | 0,0531
8. Adjetivos comp. 41,583 0,0001 0,0035 | 0,0395 | 0,0031 ([ 0,0003
9. Conjunciones 30,229 0,0001 0,0201 | 0,0658 | 0,0014 | 0,0053
10. Léxico adecuado | 10,924 0,0014 0,2578 | 0,5309 | 0,0051 | 0,0354
11. Tiempo verbal 14,557 0,0003 0,7115 | 0,0016 | 0,0363 | 0,0369
12. Signos punt. 17,142 0,0001 0,3904 | 0,1173 | 0,0001 [ 0,2203
III. Coherencia 17,563 0,0001 0,4541 | 0,0733 | 0,0001 | 0,0453
13. Frases hechas 11,362 0,0011 0,0516 | 0,0749 | 0,0012 | 0,5124
14. Léxico riqueza 24,364 0,0001 0,0007 | 0,5767 | 0,0001 | 0,2927
15. Orden frase 39,816 0,0001 0,0872 | 0,0129 | 0,0001 | 0,0195
16. No redundancias | 10,267 0,0019 0,3229 | 0,2241 | 0,0058 | 0,0854
17. Estructura text. 21,197 ~0,0001 0,3315 | 0,0745 | 0,0001 | 0,0137
18. Semdntica 26,02 0,0001 0,3393 | 0,0379 | 0,0001 | 0,0946
IV. Creatividad 53,402 0,0001 0,0075 | 0,04 0,0001 | 0,0002
19. Asociaciones 92,203 0,0001 0,0001 | 0,0001 | 0,0004 | 0,0001
20. Exp. personal 5,678 0,0193 0,7262 | 0,035 0,902 0,0871
21. Critica 111,055 0,0001 0,1021 | 0,0001 | 0,0001 | 0,0054
22. Neologismos 0,278 0,5995

23. Metéforas 2,767 0,0998

24. Irreal 2,284 0,1343

25. Interrogantes 51,861 0,0001 0,0558 | 0,0002 | 0,0005 | 0,0008
VALORACION 45,648 0,0001 0,5 0,0031 | 0,0001 | 0,0052

13 Valor de F para la fuente de variabilidad Pretest-Postest o medidas repetidas, con su
valor de probabilidad asociada, y contraste de medias en cada uno de los grupos
(solamente en aquellos casos en que F ha resultado significativo, n.s.= 0,05), con el
valor de probabilidad asociado al valor de t correspondiente.
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Mejoras en el contraste entre la situacién inicial y final en com-
posicion escrita

El analisis que presentamos tiene como objeto homogeneizar
aun mas las unidades experimentales, a través del bloqueo de una
variable, que en principio, consideramos que podria tener cierta
influencia en la variabilidad de la dependiente (rendimiento en
composicion escrita). La variable utilizada para este fin fue la apti-
tud intelectual, operativizada a través de la medida obtenida en la
prueba denominada Factor G, definida en el capitulo cuatro.

En primer lugar, procedimos a hacer una recodificacién de la
variable aptitud intelectual, distribuyendo a los/as alumnos/as de la
muestra total en tres grupos: bajo, medio y alto. El grupo bajo
(n=16), quedo constituido por aquellos sujetos con puntuacién en
el Factor G por debajo de la media en menos una desviacién tipi-
ca; el grupo medio (n=64), por los que obtuvieron puntuaciones
entre menos una y mas una desviacién tipica y, el grupo alto
(n=13), por aquellos cuya puntuacién superaba una desviacién tipi-
ca a la media.

A continuacién, mostramos los resultados de las medidas pre-
test-postest en cada uno de los bloques distribuidos, con respecto
a la variable dependiente composicién escrita, teniendo en cuenta
también, el centro y grupo al que pertenecen.

a. Grupo bajo en el Factor G

De los datos que aparecen en la tabla que presentamos, podemos
concluir que para el grupo denominado bajo en el Factor G, por lo que
respecta a la variable dependiente, composicién escrita, se aprecian
escasas variaciones respecto a la situacién inicial (pretest); es decir,
parece que el programa ha tenido menor repercusién en la mejora de la
composicién escrita en el alumnado perteneciente a este nivel intelec-
tual. Tan solo apreciamos mejora (en el grupo de control del colegio B,
en especial) en lo referente a los aspectos externos del texto, pero ésta
es nula en cohesién y coherencia, aspectos éstos, en los que nuestro pro-
grama mas ha incidido.

Por otra parte hemos de sefialar también, que se han hallado, a nivel
metodologico, valores de F en medidas repetidas por debajo de 1, lo
cual consideramos sea debido, por ejemplo, al hecho de carecer de
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varianza uno de los grupos (n=1) y de ahi, que en cuanto a la inter-
pretacién de resultados, hayamos de ser precavidos.

Tabla 6.33. Resultados del analisis de varianza de medidas repetidas (GRUPO
BAJO en Factor G) y contraste en cada grupo-aula.

PRE-POST F P Prueba t (medidas repetidas)
GRUPO BAJO med. rep. | med. rep. en cada grupo-aula. Valores de p
(&)
(n=16) Ac Ae Bc Be

(=7) | (n=) | (=5 | (n=3)

I. Forma externa 9,29 0,0101 0,7933 | - 0,0001 | 0,0004

1. Presentacién 0,743 0,4057 - - - -

2. Legibilidad 0,064 0,8046 - - - -

3. Graffas 4,659 0,0519 - - - -

4. Ortografia 9,453 0,0096 0,0156 | - 0,0145 | 0,0102

5. Asp. Formales 0,503 0,4919 - - - -

6. Longitud 23,523 0,0004 0,118 - 0,0002 | 0,0433

II. Cohesion 0,537 0,4778 - - - -

7. Pronombres 0,652 0,4352 - - - -

8. Adjetivos comp. 5,108 0,0432 0,0035 | - 0,0031 | 0,0003

9. Conjunciones 0,86 0,3719 - - - -

10. Léxico adecuado | 0,683 0,4248 - - - -

11. Tiempo verbal 0,404 0,537 - - - -

12. Signos punt. 3,499 0,086 - - - -

IIL. Coherencia 0,93 0,3539 - - - -

13. Frases hechas 0,572 0,4641 - - - -

14. Léxico riqueza 1,699 0,2168 - - - -

15. Orden frase 2,33 0,1528 - - - -

16. No redundancias 0,926 0,3548 - - - -

17. Estructura text. 2,094 0,1735 - - - -

18. Semantica 0,207 0,6568 - - - -

IV. Creatividad 19,658 0,0008 0,0075 | - 0,0001

19. Asociaciones 14,975 0,0022 0,0001 | - 0,0004

20. Exp. personal 1,536 0,2389 - - -

21. Critica 33,92 0,0001 0,1021 | - 0,0001

22. Neologismos 0,837 0,3738 - - -

23. Metéforas 5,894 0,0319 0,0178 | - 0,5855

24. Trreal 7,095 0,0207 0,1108 | - 0,2937

25. Interrogantes 6,914 0,022 0,0558 | - 0,0005

VALORACION 1,417 0,257 - - -




b. Grupo medio en el Factor G

Al contrario de lo ocurrido con el grupo bajo de Factor G, el grupo
medio ha obtenido mejoras en su composicién escrita, en casi todos los
indicadores de la escala de Pautas de valoracién, nitidamente observa-
bles en la tabla que se presenta a continuacién. Por ello, podemos con-
cluir, que el programa produce mejoras estadisticamente significativas
en el grupo de nifos y nifias de puntuacién en Factor G medio.

Tabla 6.34. .Resultados del andlisis de varianza de medidas repetidas (GRUPO
MEDIO en Factor G) y contraste en cada grupo-aula.

PRE-POST F P Prueba t (medidas repetidas)
GRUPO MEDIO | med. rep. | med. rep. en cada grupo-aula. Valores de p
(€D
(n=64) Ac Ae Be Be
(n=22) | (n=21) | (n=10) | (n=11)
I. Forma externa 21,365 0,0001 0,7325 | 0,0011 | 0,0004 | 0,0037
1. Presentacion 22,713 0,0001 0,3009 | 0,0001 | 0,0017 | 0,0096
2. Legibilidad 6,234 0,0153 0,4403 | 0,3165 0,0059 | 0,0522
3. Grafias 25,253 0,0001 0,0685 | 0,0072 | 0,0957 | 0,0063
4. Ortografia 24,715 0,0001 0,0195 | 0,0056 | 0,1032 | 0,0371
5. Asp. Formales 2,547 0,1158 - - - -
6. Longitud 7,885 0,0067 0,1843 | 0,8849 | 0,005 0,1264
II. Cohesién 32,097 0,0001 0,0358 | 0,0186 | 0,0001 | 0,0313
7. Pronombres 15,986 0,0002 0,1819 | 0,0477 | 0,0146 | 0,1007
8. Adjetivos comp. 26,408 0,0001 0,0158 | 0,0817 | 0,0558 | 0,0034
9. Conjunciones 30,208 0,0001 0,0053 | 0,0505 | 0,0056 | 0,0127
10. Léxico adecuado || 16,919 0,0001 0,0232 | 0,3268 | 0,0282 | 0,0078
11. Tiempo verbal 18,01 0,0001 0,4802 | 0,0168 | 0,0087 | 0,0028
12. Signos punt. 13,166 0,0006 0,2417 | 0,0842 | 0,0028 | 0,3313
III. Coherencia 13,721 0,0005 0,4691 | 0,0843 | 0,0001 | 0,156
13. Frases hechas 10,182 0,0023 0,1206 | 0,0785 | 0,0016 | 0,6016
14. Léxico riqueza 27,262 0,0001 0,0085 | 0,1141 | 0,0005 | 0,208
15. Orden frase 33,477 0,0001 0,0272 | 0,022 0,0001 | 0,1017
16. No redundancias | 22,007 0,0001 0,0185 | 0,0379 | 0,0018 | 0,075
17. Estructura text. 15,831 0,0002 0,4624 | 0,1252 | 0,0001 | 0,1012
18. Semdntica 30,353 0,0001 0,1653 | 0,0203 | 0,0001 | 0,2336
IV. Creatividad 40,992 0,0001 0,0078 | 0,0387 | 0,0001 | 0,0061
19. Asociaciones 76,784 0,0001 0,0002 | 0,0001 | 0,0141 | 0,0005
20. Exp. personal 10,822 0,0017 0,5041 | 0,0138 | 0,265 0,0718
21. Critica 84,298 0,0001 0,1561 | 0,0001 | 0,0004 | 0,007
22. Neologismos 0,119 0,7316 - - - -
23. Metaforas 1,939 0,1689 - - - -
24. Irreal 0,014 0,9052 - - - -
25. Interrogantes 27,72 0,0001 0,1303 | 0,0059 | 0,001 0,0069
VALORACION 40,083 0,0001 0,3076 0,0062 0,0001 0,0418

14 Valor de F para la fuente de variabilidad Pretest-Postest o medidas repetidas, con su
valor de probabilidad asociada, y contraste de medias en cada uno de los grupos
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c. Grupo alto en el Factor G

Finalizamos la interpretacién de los resultados de esta investigacién
tomando como variable de bloqueo el grupo alto en Factor G. La tabla
siguiente nos muestra que en general no obtenemos en este grupo
mejoras sustantivas en el total de su composicién escrita (estos nifios
y nifias redactan correctamente desde un principio), si en cambio,
apreciamos que existe algun efecto de mejora en contenidos relacio-
nados con la Cohesién y Coherencia textual (sobre todo si lo compa-
ramos con el grupo bajo, donde las diferencias se producen
unicamente a nivel de aspectos externos).

Tabla 6.35. .Resultados del andlisis de varianza de medidas repetidas
(GRUPO ALTO en Factor G) y contraste en cada grupo-aula

PRE-POST F p Prueba t (medidas repetidas)
GRUPO ALTO med. rep. med. rep. en cada grupo-aula. Valores de p
(ChH
(n=13) Ac Ae Bc Be
(n=2) (n=8) (n=1) (n=2)
I. Forma externa 2,175 0,1743 - - - -
1. Presentaci6n 2,005 0,1904 - - - -
2. Legibilidad 0,615 0,4529 - - - -
3. Graffas 2,762 0,1309 - - - -
4. Ortografia 2914 0,122 - - - -
5. Asp. Formales 0,348 0,57 - - -
6. Longitud 0,977 0,3487 - - -
II. Cohesion 2,699 0,1348 - - - -
7. Pronombres 7,287 0,0244 0,5 0,3609 | - 0,3228
8. Adjetivos comp. 15,236 0,0036 0,2048 | 0,1271 - 0,2112
9. Conjunciones 1,799 0,2127 - - - -
10. Léxico adecuado 0,501 0,4971 - - - -
11. Tiempo verbal 3,723 0,0857 - - - -
12. Signos punt. 1,42 0,2638 - - - -
II1. Coherencia 6,702 0,0293 - 0,1667 - 0,4296
13. Frases hechas 1,121 0,3173 - - - -
14. Léxico riqueza 0,528 0,4858 - - - -
15. Orden frase 6,5 . 0,0312 0,8743 | 0,32 0,3305
16. No redundancias 0,438 0,5246 - - - -
17. Estructura text. 3,863 0,0809 - - - -
18. S ica 1,379 0,2704 - - - -
IV. Creatividad 11,967 0,0072 0,2952 | 0,1201 | - 0,0903
19. Asociaciones 13,777 0,0048 0,5 0,0654 -
20. Exp. personal 0,011 0,9181 - - -
21. Critica 10,619 0,0099 0,7952 | 0,0147 | - 0,5
22. Neologismos 0,009 0,9285 - - - -
23. Metéforas 1 0,018 0,8963 - - -
24, Irreal 3.7 0,0866 - - - -
25. Interrogantes 29,569 0,0004 0,7952 | 0,0008 - 0,344
VALORACION 10,393 0,0104 0,7952 | 0,0412 | - 0,4097

(solamente en aquellos casos en que F ha resultado significativo, n.s.= 0,05), con el
valor de probabilidad asociado al valor de t correspondiente.
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CONCLUSIONESY PROSPECTIVA

Este capitulo de conclusiones pretende transmitir los resultados més
importantes derivados del analisis general de los datos y de las refle-
xiones que el equipo de investigacién ha realizado, siguiendo varios
criterios: (a) desde el planteamiento metodolégico del trabajo; (b) en
base al contraste de las hipétesis y; (c) en funcién de factores perso-
nales y educativos. Este bloque finaliza apuntando nuevas lineas de
investigacién o prospectiva de trabajo sobre la expresién escrita.

Planteamiento metodolégico

Recordamos que la metodologia de investigacién utilizada se con-
cretaba en un disefio cuasiexperimental. Nos parecia la mas adecua-
da ya que el trabajo se desarrollaba en un contexto educativo natural
(colegios de Salamanca); con grupos de control no equivalentes y con
medidas pre y postest. Sobre el grado de validez interna y externa de
este disefno, aspecto que nos ha preocupado desde el inicio de esta
investigacion, se debe sefialar lo siguiente:

Por un lado, en lo que se refiere a la validez interna, a la capaci-
dad que el disefio establecido ha tenido sobre el control del error
experimental, opinamos que, aun dentro de las limitaciones de este
tipo de estudio, los instrumentos de medida utilizados han sido sufi-
cientemente sensibles, validos y fiables, como para detectar los
cambios efectuados y las diferencias entre grupos en aquellos
aspectos que nos ha interesado medir.

Por otro lado, al plantearnos las cuestiones relativas a la validez
externa, es decir, al poder de generalizacién de estos resultados,
procedentes de alumnos y alumnas de dos centros concretos (A y
B), al resto de discentes que conformarian la poblacién, hemos
comprobado, tras los analisis inferenciales efectuados, que si apa-
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recen indicios que permiten su transferencia, aunque con las pre-
cauciones debidas al tamafio de la muestra considerada.

Hipdtesis contrastadas

Sobre las hipétesis que nos propusimos poner a prueba podemos
afirmar que:

1. Se verifica que el alumnado matriculado en el tltimo curso de
Educacién Primaria elabora composiciones escritas con un alto
porcentaje de errores.

2. Los errores maés frecuentes que cometen los/las escolares de 6°
curso de Educacién Primaria en las composiciones escritas son
de tipo semantico y sintactico.

3. Una metodologia de enseflanza basada en la utilizaciéon de
estrategias cognitivas y lingliisticas incrementa el nivel de cali-
dad de la expresién escrita del alumnado.

4. Existen diferencias estadisticamente significativas en la com-
posicién escrita entre los/las estudiantes de los colegios de
la zona periférica con respecto a los de la zona centro de la
ciudad. Por otra parte, teniendo en cuenta el nivel de capaci-
dad (Factor G), se observan diferencias significativas a favor
de los nifios y las nifias de aptitud media y alta tras la aplica-
cién del programa de intervencion.

5. La ensefianza tradicional de la composicién escrita produce
niveles mas bajos de rendimiento en este alumnado, que si la
comparamos con la metodologia de investigacién empleada en
este estudio.

Factores personales y socioeducativos

Continuando con el andlisis de las caracteristicas sociofamiliares de
los/as escolares, valoramos muy positivamente el estudio realizado en
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profundidad que nos ha permitido llegar a una mayor comprensién
sobre las circunstancias o aspectos que condicionan el aprendizaje de
la expresién escrita. Asi pues, centrandonos en el émbito familiar de
los/las discentes, existen diferencias significativas entre el nivel de
estudios y el tipo de profesién de los progenitores (de estatus social
mas elevado), a favor del colegio A.

En cuanto a los habitos de lectoescritura del alumnado, y en con-
creto al gusto por la lectura, aunque no se detecta significatividad, si
obtienen mayores puntuaciones los/las discentes del colegio més cén-
trico. Sobre la eleccién de tipos de textos, se puede decir que el alum-
nado prefiere leer relatos de aventuras y TBO/cémics. Son, en general,
los textos narrativos los que més atraen la atencién, ya sean con conte-
nido fantastico, basados en la vida real, de aventuras y de animales. Por
lo que respecta a sus motivaciones hacia las tareas de escribir, sean
cartas, diarios personales y composiciones, los chicos y las chicas del
colegio céntrico (grupo de control) parecen ser los mas entusiastas
por la correspondencia, extrafiandonos que sean sus comparneros y
comparfieras a los que menos les atrae escribir su diario. Podriamos
pensar, viendo tendencias contrarias en estos grupos, que posible-
mente sean algunos factores escolares, como influencia, estimulacién y
motivacién del profesor/a del aula, los que pudieran condicionar esta
actitud. Centrandonos en los trabajos de expresién escrita que propo-
ne el/la profesor/a, podemos afirmar que la mayoria muestra ambigtie-
dad en sus respuestas, de lo que se deduce que no son entusiastas de
este tipo de actividades.

Otro campo de indagacién se centré en los intereses, expectativas
y actitutes hacia las materias curriculares. Creiamos que, en la medi-
da que el alumnado mostrara mas interés hacia el area de Lengua y
Literatura Castellana u otras disciplinas escolares, asi como de su con-
sideracién de relevancia para la vida, mayor podria ser la competen-
cia y el rendimiento en la escritura. Los resultados nos informan, en
general, que no es precisamente el Lenguaje la asignatura que mas Jes
motiva o les agrada, aunque sf la eligen, en segundo lugar, por la
importancia que le otorgan para su desarrollo futuro, del mismo modo
que muchos escolares piensan que entienden al profesor de dicha
materia cuando explica.

El estudio del nivel intelectual de nuestra muestra indica homoge-
neidad en las capacidades entre los chicos y las chicas del centro
periférico. No sucede lo mismo entre los dos grupos del céntrico, pues
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es el grupo experimental el que obtiene mayores puntuaciones en las
pruebas de Cociente Intelectual y de Edad Mental, en la subprueba
verbal del Test de Aptitudes Educativas (TEA) si se aprecian diferen-
cias significativas entre el alumnado de los diferentes contextos, aun-
que no asi entre los grupos.

De los resultados de la medicién de los procesos cognitivos impli-
cados en la composicién escrita, vamos a informar de las dos fases de
la valoracién. En la fase pretest se constatd que los nifios y las nifias del
colegio A se mostraban mas competentes en tareas implicadas en los
procesos de planificacién, revisién y configuracion de la estructura for-
mal. Asi, por ejemplo, reflexionaron antes de empezar a escribir, rele-
yeron la redaccién una vez finalizada repasando el orden de las ideas
y la relacién entre ellas, al igual que hicieron con los signos de pun-
tuacion. Las diferencias son superiores en los dos bloques de indica-
dores sobre los cuales incidi6 la intervencién: cohesién y coherencia
de los textos.

Sin embargo, en la fase postest, después de la implementacién del
programa de intervencién, no se encuentran comportamientos cogmni-
tivos diferentes entre el alumnado de los dos centros, observandose
que hay indicios de mejora sustantiva en el grupo de alumnos/as Ae en
relacién con el Ac, como era de esperar. Sin embargo, estas diferen-
cias de mejora aparecen también, ya no solo en el grupo Be, sino tam-
bién en el Bc, al que no se aplicd el programa. Analizando estos
resultados, pensamos que existieron circunstancias fuera del control
de los/as investigadores/as que parecen haber influido en los cambios,
concretamente la ensefianza intencional en la expresiéon escrita que se
produjo sobre el grupo control de este centro.

A nivel global, se constata que el efecto de mejora, comparando el
pre con el postest, se ha dado mas en la cohesién que en la coheren-
cia; en concreto, en el uso de adjetivos comparativos y en conjuncio-
nes. Aunque se haya evolucionado menos en coherencia, destacamos
que en el grupo experimental del colegio A se han producido diferen-
cias estadisticas a nivel de orden de Ia frase y semdntica, y en el grupo
experimental del centro B, las diferencias aparecen en la estructura
textual y en el orden de la frase. La explicacion reside en la importan-
cla que se le ha concedido a todos estos indicadores a través de la
intervenciodn, en cada una de las partes inherentes a los tipos de texto.
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Prospectiva

Una vez efectuado el estudio, analizados los resultados y estableci-
das las conclusiones mas importantes, queremos apuntar algunas line-
as de investigacion futura o prospectiva del trabajo de cara a paliar sus
limitaciones o a potenciar aquellos aspectos que mejores resultados
nos han proporcionado. En este sentido sefialamos algunas ventanas
que dejamos abiertas a partir de esta investigacién:

La intervencién, efectuada mediante la presentaciéon a través de (1)
motivacion, (2) modelado y (3) entrenamiento en tareas metacogniti-
vas, asi como el material didactico elaborado ad hoc, parece que influ-
ye en una mejora en la produccién escrita de los alumnos en sexto
curso de Educaciéon Primaria (11-12 afios). La valoracion efectuada
después del entrenamiento en cada uno de los textos vy, la realizada un
tiempo después, parece que asi lo corrobora.

La mejora, con este tipo de intervencién, se aprecia de manera mas
ostensible en aquellos alumnos y alumnas de capacidad cognitiva
media y alta, en comparacién con los/las estudiantes de bajo nivel. Las
caracteristicas ligadas al colegio A (mayor interés por la lectura, situa-
cién socioecondmica favorable, etc.), pueden propiciar un mejor apro-
vechamiento de este tipo de intervencién. Creemos que para
alumnos/as de nivel medio y alto los programas intensivos pueden ser
adecuados; en cambio, en escolares menos favorecidos, la interven-
cién deberia ser mas prolongada en el tiempo, volviendo a insistir en
aspectos que no llegan a comprender desde el primer momento.

Como este tipo de disefio de intervenciéon parece que esta exigien-
do unos condicionantes sobre conocimientos previos, y como el pro-
grama solo hace incidencia en aspectos de coherencia y cohesién
textual, sugerimos: (a) trabajar previamente los aspectos de vocabula-
rio, tiempos verbales, ortografia, etc., y/o (b) continuar desarrollando
y ampliando este programa a fin de integrarlos en el mismo.

El aspecto de creatividad reflejado en los items seleccionados de la
escala sobre estrategias cognitivas no parecen suficientes para evaluar
la misma (ya indicamos en el apartado relativo al rendimiento en la com-
posicién escrita la dificultad que conlleva el operativizar esta dimen-
sién). Por ello, proponemos continuar indagando sobre otros indicadores
mas fiables y validos para evaluarla.

Finalmente debemos indicar, nuevamente, el hecho de que la reali-
zacién de actividades reforzantes por parte della profesor/a en el



grupo de control, relacionadas con el programa implementado, ha
alterado la neutralidad prevista. Muy relacionado con la funcién docen-
te, se encuentran las opiniones del alumnado al manifestar su desin-
terés hacia la asignatura de Lenguaje aun reconociendo la importancia
de la misma para su desarrollo posterior. Por ello creemos imprescin-
dible disefiar cursos de formacién, destinados al profesorado, sobre
técnicas didacticas y motivacionales, que incidan en la ensefianza de
composicién escrita y en los procesos que subyacen a ésta.

Otra via de trabajo se centraria en la utilizacién de nuevas tecno-
logias tales como el procesador de textos y la telematica valorando su
incidencia y utilidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la
expresion escrita.

Para concluir, habiendo comprobado la mejora de los/las alum-
nos/as en las habilidades de escritura tras la implementacién del pro-
grama, animamos a todos los interesados en el tema a aplicarlo, a fin
de contrastar nuestros resultados con los que pudieran obtenerse en
otros contextos.
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ANEXOS

1. Cuestionario inicial a los alumnos

2. Lista de Control de estrategias cognitivas y metacognitivas
3. Recursos para la ensenianza de la composicion escrita

3.1. Hojas de Pensar para Textos Descriptivos y Plantillas

3.2. Hojas de Pensar para Textos Narrativos y Plantillas

3.3. Hojas de Pensar para Textos Expositivos y Plantillas

3.4. Tabla de consulta de palabras (nexo)

4. Pautas de evaluacion de la composicion escrita

4.1. Registro general de evaluacién de la composicién escrita

4.2. Registro de evaluacion de la composicion escrita pre y post
Implementacién, en funcién de los géneros
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CUESTIONARIO INICIAL al alumno. Mayo, 1996

INVESTIGACION sobre "Evaluacion de la Composicion escrita” en E. Primaria

-Universitarios

4. Profesion del padre:

Nombre y apellidos:

Colegio:

Datos familiares:

1. Estudios del padre: 3. Estudios de la madre:
-Primarios -Primarios
-Bachillerato -Bachillerato

-Universitarios

5. Profesion de la madre:

1. Escribe las asignaturas que mds te gustan:
1

2. Escribe las asignaturas que menos te gustan
1

20

2

3. Escribe las asignaturas que consideras mis
importantes para cuando seas mayor:
1

4. Escribe las asignaturas que consideras menos
importantes para cuando seas mayor:
12

2

22

Sobre la materia de LENGUAJE:
1. ;Como te consideras en la asignatura de Lenguaje?

Muy buenolj Bueno[:l

2. ;Entiendes al prof cuando explica?

SiempreD

3. ;Te gustan las clases de LENGUAJE?

Siempre

Casi siempreD A vecesD
Casi siempreD A veces|:|

Regularl:j Malo[:] Muy maloD
NuncaD

NuncaD B
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HABITOS DE LECTOESCRITURA

1. ;/Te gusta leer? Muy poco Poco Regular Mucho Bastante

2. ;Qué tipo de lectura es la que mds te gusta?

Libros de aventuras - Cuentos
Tebeos/Comics Libros de texto
Libros de informacién Otros:

(animales, descubrimientos, etc.)

3. ;Cudndo lees?
Nunca

Algun dia ¢Cudntas horas a la semana lees, aproximadamente?

7 Sélo los fines de semana

Todos los dias ¢Cudntas horas al dfa lees, mas o menos?

4. ;C6mo lees?

Yo solo en mi casa

Yo solo en la biblioteca publica
" Me lee cuentos mi padre

Me lee cuentos mi madre

" Otros:

o

. (Te gusta escribir cartas?

Muy poco Poco Regular Mucho Bastante

N

. ¢Te gusta escribir tu diario?

Muy poco Poco Regular Mucho

Bastante

=

. ¢Te gusta escribir redacciones libremente?

Muy poco Poco Regular Mucho Bastante

. ¢ Te gusta escribir los ejercicios de redaccién para la clase?

Muy poco Poco Regular Mucho Bastante

9. ;Cual ha sido el ultimo libro que has leido?




Lista de Control de Estrategias Cognitivas y Metacognitivas

l

Nombre y apellidos:

Edad:

Colegio:

Curso:

Seriala con una cruz en la casilla correspondiente:

1. Me puse a escribir inmediatamente lo primero que se me ocurri6.

2. Pensé sobre el tema que iba a desarrollar antes de ponerme a escribir.

w

Pensé en lo que queria escribir y como hacerlo.

-

Escribi todo lo que sabia sobre el tema.

o

Tenia conocimientos suficientes para realizar la redaccion.

B

Suelo ampliar mi informacién sobre el tema, consultando libros o preguntando a alguien.

o

Organicé mis ideas y escribf el orden en que las desarrollaria.

@®

. Hice un esquema sobre el contenido de la redaccion y otras ideas relacionadas con el tema.

©

. Me puse a escribir segun el esquema que habia hecho.

10. Escribi con buena letra.
11. Escribi sin hacer tachaduras y de modo ordenado.

12. Suelo consultar el diccionario para no cometer faltas de ortografia.

13. Escribi relacionando las ideas.
14. Siempre que utilicé ideas distintas, usé el punto y aparte.

15. En mi redaccion, se pueden distinguir diferentes partes: inicio, exposicion y conclusion.

16. Procuré no repetir las mismas palabras.
17. Al terminar de escribir lei mi composicién para comprobar si se entendia.

1

Revisé la ortografia al terminar la redaccion.

19. Comparé mi redacci6n con el esquema que habia hecho, para comprobar que
no me olvidé de escribir alguna cosa importante.

20. Al terminar mi redaccién, comprobé si los signos de puntuacién
utilizados eran correctos.

21. Cuando acabé mi composicién comprobé si el orden de las ideas y la relacién entre
ellas era adecuado.

22. Al final, corregi todo lo que consideré incorrecto.

23. Escribi mi composicién pensando quién iba a leerla.

'z
o

0 000 000 000 00b bod Ubbe

0ad O
00 0 0 000 000 000 000 ooo 00

(I .

(Mayo, 19%6)

LECUONA, P. y stres (1996-1997): “Evakuacién do la compasicién aserite o intarvencién aductive .."
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Programa Experimental sobre Composicion Escrita (6° de E. Primaria)
Curso 1996-97

Textos
Descriptivos

Nombre y Apellidos:

Colegio:
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Tex iptiv Hoja de Pensar 1

SELECCION DE
IDEAS

Ideas para la descripcion fisica de tu hogar

Programa Experimental sobre Composicidn Eserita (6° da E. Primaria): Textos deseriptivos. Curso 1996-97




. Hoja de Pensar 2
Borrador del texto descriptivo:

Titulo:

[Pérrafo 1: Introduccién }

Parrafo 2: descripcion fisica de tu hogar i

Pérrafo 3: descripcién subjetiva de tu hogar ll

Parrafo 4: retrato fisico de una persona que viva contigo 1I

Parrafo 5: retrato interior de una persona que viva contigo

Programa Experimental sobre Composicién Escrita (6° da E. Primaria): Textos descriptivos. Curso 1996-97
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Hoja de Pensar 3
'R“m la {Queda claro lo que ha descrito mi compafiero?
desetipclon de Osi
mi com”mm! [£] No,;Qué cambiarfag?:;<rs-r==sansesnssssasenmmyqnngipeanscand

Dibuja lo que ha descrito tu compariero:

Programa Experimental sobre Composicin Eserita (6° de E. Primaria): Textos deseriptivos. Curso 1996-97
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: Hoja de pensar 3
¢Esté claro lo que he escrito? ---------- O si O No

iReleo mi descripcién! —{;Resulta interesante? -------------.-.. Osi [ No
Cuando lo lean otros, ;lo entenderan? E] si [] No

Nombre y Apellidos: .

Salamanca, de

Programa Experimental sobre Composiciin Eserita (6° d E. Primaria): Textos doscriptivos . Curso 1996-97
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Programa Experimantal sobra Composicion Eserita
(6° da E. Primaria)
Curso 1996-97

Textos

Narrativos

Nombre y Apellidos: e

Colegio:

¢Para quién escribo?

Sila historia ya ha pasado
utilizo el verbo en pasado
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N° 1: Me ayuda a planificar
ESCRIBO FRASES DENTRO DE LOS RECUADROS '
LETAPAS DEL RELATO 4, QUE CUENTO? |
'[SITUACION INICJAL A
1.- ;Cuéndo sucedié? Mes, dia, Yol e A T
manana, tarde o noche.
2= LA dORIS RIIMOS A8 OXCUISIONT | {255 cinimisisesssimmissssssniiiiiisiiatsismstoms oot s
3.- (Quiénes o quién? R AT S A IR e S L U
4.- ;Cémo era el sitio? b, S St S e B P Lo
5.- ;Coémo eran las personas? L s TV 00 5 A SO 1
(nifios, jévenes, mayores...)
6.- ;Cémo iban vestidas? B stk e S B B SRy R ST
[CONFLICTO |
7.-:Qué propusieron hacer o qué [ SOOI, S AN a5 10 Ty Sk L
pensaban hacer
[DESARROLLO DE LA ACCION —]
8.-,Qué cosas hicieron? [ RN TR T e or L L b 3,28 ELE e e
|R7ESOLUCION DEL CONFLICTO ]
9.-;Qué sucedié después? O e e 1, SR X OO . o 8
[SITUACION FINAL |
10.-;Cuenta como termind la B0 G e L DT Lt i Vs etasnTemsesenie
excursion?
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Puedo juntar varias frases para formar un parrafo con otras palabras como:
:uando, como, pero, y, entonces, después de que, aunque, mientras, antes
e que

| ETAPAS DEL RELATO ¢QUE CUENTO? |
SITUACION INICIAL

|CONFLICTO

ﬁESARROLLo DE LA ACCION

[RESOLUCION DEL CONFLICTO

SITUACION FINAL

Lee las frases que has escrito

(Hay ideas o palabras repetidas? SI0 NOO

¢ Puedo borrar alguna? sio NOO

Si has borrado o cambiado alguna, escribela de nuevo.

¢Quiero anadir mas cosas? sio NOO

Tengo que utilizar un verbo pasado. Repaso las frases para ver si el verbo esté bien.
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MI TEXTO DEFINITIVO

Escribo ya el texto ordenando y mejorando las frases anteriores

PON EL TITULO

SITUACION

INICIAL

CONFLICTO

DESARROLLO
DE LA
ACCION

RESOLUCION
DEL
CONFLICTO

SITUACION
FINAL

Nombre y Apellidos:

Salamanca, de de 1997

Programa Experimental sobes Composicion Eserita (6° da E. Primaria)

Taxtes Nametkos. Carso 1996-97
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Programd Experimental sobre Composicion Eserita (6° de E. Primaria)
Curso 1996-97

Textos
Expositivos

Nombre y Apellidos: .

Colegionh, bl =l et L
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Textos expositivos

Hoja de Pensar 1

s

L A . -~ RO o v 15 SR

GENERAL:

[P

iLEO LO QUE HE ESCRITO EN TODA LA
HOJA DE PENSAR!

Programe Expocimantal sobes Composicion Eseit (6° do E Primeria): Textos expositivs

Curse 1996-97
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Borrador del texto expositivo: Hoja de Pensar 2

Titulo:

Pérrafo 0: Introduccién |

—F

Pérrafo 1: I

)

Pérrafo 2: }

F o

| Pérrafo 3: r—

Pérrafo 4: Conclusién |

Progrome Exporimontsl sobes Composiciin Eserite (6° do E. Primara}: Textos expositivs
Carse 1996-97

@
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Ml TEXTO DEFINITIVO

[Nombn y Apellidos:

Programe Experimental sobrs Composicién Esarte (6° da E. Primaris}: Textes axpositives .- Carso 1996-97

e

Hoja de Pensar 3 [

|
|
|
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Para empezar
Ante todo...

El propésito que nos mueve...

Hay distintas opiniones...
Hablaremos de...

TABLA DE CONSULTA

En primer lugar...
Para empezar diré...

El tema que voy a tratar...
Todo empez6 cuando...

Para afiadir (marcar orden, insistir)

Primero, primeramente..
Lo siguiente..

Y,

De nuevo
Finalmente,

Al lado de
Igualmente...

Lo mismo dicen...
Junto a esto...
Insistiendo,

Una vez mas

Marcadores de tiempo

Antes,
Actualmente,
Simultaneamente,
Mas tarde,
Mientras tanto,
Tiempo después
Pasando un tiempo

Marcadores de lugar
Aqui / alli

Mas alla

En otros lugares

A la derecha

Para ejemplificar (ejemplo)

Por ejemplo
Para ilustrar
En concreto

En primer lugar,
Ademas,

También

Oftra vez,

Al fin,

A suvez

De modo semejante
De hecho,

Como se ha sefalado,
En otras palabras,

Al principio,
Pronto,
Entonces
Posteriormente,
En esa época,
En el pasado

Arriba / abajo
Mas lejos

En la cercania
Junto a

De hecho
Entre otros

Aquel dia...
Erasé una vez...
En... vivian...
Habia una vez...

En segundo lugar,

Del mismo modo,

Maés aun,

Y lo que es mas,

Por ultimo

En la misma linea...
Abundando en la opinién
Por una parte... por otra
Repitiendo

Como he dicho arriba

anteriormente
Ahora

Después
Finalmente

En poco tiempo
Hasta ahora

Detras
Enfrente
En la parte posterior

En efecto
En particular
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Para comparar (comparacion)

Asi
De forma semejante
Asi como... asi

Asi mismo
De igual forma

Igualmente
Del mismo modo

Contraste (para contrapone, matizar o argumantar en contra)

Pero
Por contaste
Apesar de eso

En contra de lo anterior

Por el contrario

Hay que tener en cuenta

Sin embargo

En contraposicién
Aun asi

A pesar de lo dicho
En oposicién

Concesién (Para admitir algo)

Sin duda
Naturalmente
Admito que

aunque esto puede ser

Seguramente
Por supuesto que
Reconozco que

Resultado (deduccién, consecuencia)

Entonces

Por lo tanto

Por consiguiente
Por ello es claro que

Conclusién

Finalmente
Por tanto
Para resumir
Brevemente

Para terminar

Para terminar...
En resumen..

Como conclusién...

Asi
Consecuentemente
De aqui que

Por todo lo dicho

entonces

Por consiguiente
En sintesis

Para acabar

Todo acabb....
En pocas palabras:

Esto nos vienne a decir que...

No obstante

Mas bien

Por otra parte
Aun con todo

Al mismo tiempo

Con seguridad
Cierto que
Admitiendo

Asi que
Como resultado
En consecuencia

Asi

En conclusién
Para concluir
Abreviando

Al final
Finalmente...

Seria conveniente....
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Registro general de evaluacion de la composicion escrita Cadigo

‘ Toaluador: Valoracion: E

Instrucciones:

Ltilzaremos una escala de 0 (nunca ko emplea o incorrectamente a 3 (siempre lo utiliza 0 muy corratamente) puntes
INCORRFCTO CORRFCTO

I. FORMA EXTERNA 0o[1]2[3]4]5]

1. Presentacién.

Orden (respeta margences, centra ol titulo, hace sangrias, elo) s

A O]
Lgibidad de a grfia era lara DR

. Ortograffa correcta: (seguir el unteno siguiente)
0 kn todas las lineas hay mas de una falta,
1 Mas de 10 faltas /2 010/ 3 465/ 4 3G menos / 3 Ninguna
(considerar la culidad de la falta (0122 acentos mal 1 cambo b

5. Aspectos formales (no deberfa haber muchos adornes, en detrimento del conterudo)
No abusar de titulos ("fin”, “firma”...), dibujos, colores, adomos, el
O Abuso excesivo. S— A N S G

6. Longitud del texte

1. COHESION TEXTUAL o[1[2[3Ta]5s]

7. Ltilizaaién correcta de pronombres personales, demestrativos, posesivos, el

0 Muy corto 26 31fneas)........... 5 Mis de 1 folio —

[o]
Sustitucion adecuada del nombre (persona, animal o cosa) en frases Postenones ... [o]
8. Uso adecuado de adielivos comparativos
Calificacién correcta del nombre en frases posteriores. (o] ]z ] sl «].5]
. Ctilizaaén correcta de conunciones
Enlazar frases o parrafos mediante ¢l uso oportuno de nexos de unién [T T2T3Ts15]

10. Uso adevuado de léxco

Uso correcto it nombres e hagan referensia a sustantives ya e presados ante. I T

1. Manterimiento del mismo tiempo verbal

<

3
[+ ]
[o]
[o] [ 4]
[ 4]

Siempre en presente, pasado o futuro..
P P

I

. Correcadn en el uso de signos de puntuacién
Punkoy aparte, punte. scgunie, comas,interrograsiones, el 1 15]

[o]

. COHERENCIA TEXTUAL o[1[2]3]a]5]
13. Uso de frases hechas (refranes, locuciones, etc) [FofFail e 3] « ] s ]

14. Riqueza de léxico (0- pocas palabras....] -repite mucho .3 utiliza sinénimes...)

15. Orden I6gico de la frase (5 « V' + Complementos)

16. No usa redundancias (0-abusa de ellas...5- Nunca las usa) R W T Y N
[l :T2T3TaT5s]
[1T2T5]
]

N R ENEN
[ 1] [ =]
[ '] [5 ]
[ 1] 115]
[ ]2 ] [5 ]
o] t] [ 5]
[1] [ 5]
oftTa2f34]5]
[T TaTs]s]5]

17. Texto adecuadamente estructurado (inicio-desarrollo-desenlace)

18. Adecuacion semdntica gobal
IV. CREATIVIDAD
19. Asociacién del tema con otros contenidos
20. Referencia a expertencias personales (0-tusuales...5- Temas personales,originales)
21, Jucos o valoracones s
2 Uso de nelogsme

2. Uso de metdforas [0l T2T3]+]5]
24. Final inesperado /situaciones irreales FIFEFIEIERER
25. Formulacién de interrogantes dirigidos al lector e Tt Jalatal]s]

(Mayo, 19%)

ECUONA, .y s (1996- 1597} Tronin e b somposioon " ey ey
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Registro de evaluaciéon de la composicién escrita pre y
post-implementacién, en funcién de los géneros
(extractos)

1. COHESION TEXTUAL (...)

14. Adjetivos explicativos (subjetiva, literaria, emociones al escritor [0 1 2 34 5]
15. excesiva acumulacion de destalles (O=inadecuado, 5=adecuado) [01T 2 3 4 5]
[1I. COHERENCIA TEXTUAL (...)

22. Informa adecuadamente sosbre objetos, lugares, acontecimientos. [0 T 2 3 4 5]
23. Informa adecuadamente sobre bersonas (retratos y autorretratos) [OT 2 3 4 5]
24. Sigue orden, pasando de una parte a otra sin retroceder [0 1 2 3 4 5]

L. Situacién inicial [0 T 2 3'4 5]
II. Conflicto [0T 2 3 4 5]
III. Desarrollo [0°1 2 3i4[5]
IV. Resolucién [0 12 3 4!5]
V. Situacién final [ 1 2. 8'415]

[II. COHERENCIA TEXTUAL (...) [0 T 2 3 4 5]
17.1 Parte de una idea general. [0T 2 3 4 5]
17.2 Existen ideas concretas agrupadas en parrafos. [0 2 374 5]
17.3 Saca consecuencias/conclusiones o plantea propuestasde accion. [ 1 2 3 4 5]
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