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INTRODUCCION

Las investigaciones mas recientes en el campo de la ensefianza de la com-
posicién escrita reconocen la importancia de incidir en el proceso de com-
posicién y la necesidad de interaccién verbal con el adulto y con los comparfieros
en este proceso. Por ofra parte, desde el &mbito de la psicopedagogia y con-
cretamente en la linea constructivista se ha desarrollado un nuevo concepto
de la evaluacién formativa, que ha evolucionado desde la idea de establecer
controles sucesivos durante el proceso de aprendizaje para remediar las posi-
bles dificultades de los alumnos al concepto de regulacién y autorregulaciéon
de los aprendizajes.

Sin embargo, se ha investigado poco sobre la evaluacién formativa en el
area de lengua, quizds por las mismas dificultades de establecer con claridad
cudles y de qué tipo son los concocimientos relevantes en el aprendizaje de
las habilidades lingiiistico-discursivas. Creemos que el momento actual de las
Investigaciones en los campos que inciden en este que nos ocupa ofrece marcos
conceptuales e instrumentos que permiten iniciar este tipo de investigacién.
En la pnmera parte del trabajo destacamos los referentes tedricos relevantes
para fundamentar las opciones que se toman en el campo de la evaluacién
formativa de la composicién escrita.

En el primer capitulo se explicita la concepcién de la ensefianza de la com-
posicién escrita basada en la aproximacién e incluso sintesis de dos grandes
lineas de investigacién sobre la actividad escritora: 1) la visién de dicha actividad
como proceso cognitivo complejo que implica operaciones y procesos muy
diversos, interrelacionados y jerarquizados, y 2) la concepcién sociointeractiva
y cultural del proceso de produccién, de uso, del lenguaje escrito.

Este doble marco conceptual lleva a la formulacién de una propuesta de
modelo para la ensefianza de la composicion escrita. La revisién de los distintos
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paradigmas de ensefianza de la lengua y especificamente de ensefianza de
la composicién escrita permite situar el modelo propuesto en el marco de una
aproximacion que tiene en cuenta la diversidad de procesos que se interre-
lacionan en su aprendizaje.

El disefio de las secuencias didacticas en que se basa esta investigacién
prevé dos tipos de actividades:

1) Una, un proyecto de redaccién de un texto, que tiene siempre un contexto
que le da sentido. Es decir, el texto se inserta en una situacién comunicativa
real o simulada que, en cualquier caso, hace imprescindible que los estudiantes
tengan en cuenta los parametros discursivos de la produccién.

2) Unas activitades de aprendizaje de las (0 de algunas) caracteristicas
del género discursivo objeto del proyecto: lectura y andlisis de textos de refe-
rencia, ejercicios especificos, sintesis orales de los conocimientos sobre el géne-
10, etc.

El conjunto de investigaciones y de practicas que llevamos a cabo toma
como punto de partida la hipétesis general de que es en la confluencia de
ambos procesos que se produce el aprendizaje de la redaccién. Los puntos
de interrelacién entre ambos procesos constituyen el proceso mismo de eva-
luacién formativa de la composicién escrita.

En el capitulo 3 se profundiza en el concepto de evaluacién formativa y
en su relacién con la escritura a partir de una amplia revisién del concepto
de evaluacién en los ultimos afios. Esta revisién permite situar el marco en
que se mueve nuestro trabajo. Por un lado, se consideran ttiles algunas apor-
taciones del enfoque sistémico. Por ejemplo, los instrumentos que ayudan a
desencadenar operaciones y situaciones interactivas entre los participantes en
las diversas actividades, como pueden ser los cuestionarios, mapas concep-
tuales, y en especial las pautas de revisién y evaluacién de los textos, objeto
de una parte importante de la investigacién que llevamos a cabo. Por otro lado,
el enfoque sociolégico permite concebir la evaluacién formativa en relacién con
la multiplicidad de situaciones de intercambio social que se dan en un aula
y nos ofrece un marco para entender la diversidad de itinerarios de aprendizaje
que se desarrollan bajo la participacién en una misma actividad.

Finalmente, en el tltimo capitulo de esta primera parte se plantea la relacién
entre la actividad metalingiiistica y el proceso de evaluacién formativa en el
aprendizaje del lenguaje escrito. En este proceso, la evaluaciéon formativa, enten-
dida como regulacién, descansa en gran parte en la posibilidad de reflexionar
sobre la lengua y hacer explicitos los problemas que se presentan para hallar
soluciones alternativas. Asi pues, escribir y aprender a escribir requieren una
importante actividad metalingiiistica. En esta interrelacién centramos una parte
fundamental de la presente investigacién que parte del andlisis de la interac-
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ciones verbales en grupo en el proceso de produccién textual, en el supuesto
de que estas situaciones interactivas favorecen la aparicién de actividades meta-
lingiiisticas.

La concepcién basica que guia nuestro trabajo de investigacién es la exis-
tencia de una estrecha interrelacién entre los procesos de produccién escrita,
considerada como una actividad interactiva, y los de ensefianza y aprendizaje
de la composicién escrita. La regulacién consciente de estos procesos a través
de los procesos de evaluacién formativa constituye el punto de unién entre uno
y otro. Partimos de la hipétesis que la toma de conciencia de las caracteristicas
del texto, por ejemplo en la revisién, es a la vez constituyente de la regulacién
de la produccién textual y desencadenante del proceso de aprendizaje de las
caracteristicas lingiiisticas, discursivas, textuales, etc., que constituyen el objeto
de aprendizaje y de los procedimientos que las hacen operativas.

En investigaciones anteriores este equipo llegd a conclusiones que sirven
de punto de partida para el presente trabajo. Podemos destacar las siguientes:

1) Los aprendices, en situaciones de redaccién que cumplan las condi-
ciones de secuencia did4ctica (SD) ! del tipo de las descritas en el apartado
7, llevan a cabo procesos complejos de composicion, es decir, planifican y
revisan su texto a niveles altos (cfr. Camps, 1992, 1994a, 1994d) y no sélo en
los superficiales como parecia desprenderse de muchas investigaciones (p. €j.,
Stallard, 1974; Bndwell, 1980; Sommers, 1980).

2) Los estudiantes, ya en niveles de primaria, son capaces de ajustar su
texto a los destinatarios (Milian, 1995).

3) La explicitacién de la situacién discursiva que da lugar al texto escrito
es la que desencadena los procesos de alto nivel. En relacién con esta idea
el equipo ha llevado a cabo investigaciones sobre la interaccién oral entre com-
parieros y sobre las funciones que ésta tiene en el proceso de produccién escrita
(Milian, 1994) y las que puede tener en el proceso de composicién como ins-
trumento para promover el discurso sobre la lengua.

El objetivo final de las investigaciones del equipo consiste en elaborar un
modelo de ensenanza de la composicién escrita que permita tener en cuenta
los dos ejes de las SD de que hablamos: las situaciones sociales de uso de
la lengua y los contenidos lingiiistico-textuales, discursivos objeto de ensefianza
y aprendizaje. Este objetivo plantea problemas que requieren la puesta en mar-
cha de procedimientos metodolégicos nuevos. Aunque los métodos del andlisis
del discurso ofrecen instrumentos para sistematizar y conocer las caracteristicas
de las interacciones que se producen en el aula, no hay aparatos metodolégicos
experimentados que ayuden en el andlisis de la actividad metalingliistica, y

! A partir de este momento nos referiremos al término secuencia didactica con la abreviatura SD.
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menos todavia que permitan relacionar los contenidos y funciones de las inte-
racciones con la actividad global que constituye la SD. Este es el reto que
el equipo se ha planteado y que ha iniciado en este trabajo.

La limitacién temporal de la investigacién que presentamos no ha permitido
llevar a cabo un andlisis exhaustivo de las situaciones planteadas. Sin embargo,
consideramos que con este trabajo se abre un importante camino metodoldgico
para ver de cerca el proceso de aprendizaje de la composicién escrita. Al insertar
el andlisis de las interacciones en un marco de objetivos generales de pro-
duccién y de aprendizaje compartidos por profesores y alumnos es posible
ver como se interrelacionan los contenidos de las conversaciones sobre la len-
gua, los procesos de textualizacién y los cambios en los textos, y todos ellos
con los objetivos de la SD.

Asi pues, en la segunda parte del trabajo y después de formular los objetivos
generales de la investigacién y las preguntas que la guian y de precisar los
caminos metodoldgicos seguidos, se exponen los distintos aspectos analizados,
los resultados de dichos andlisis y su discusién.

En primer lugar, se describen con detalle los contextos en los que se ha
llevado a cabo la investigacién y las secuencias didacticas experimentadas en
cuatro centros de ensefianza secundaria (cap. 7). La descripcién de los distintos
contextos es determinante para explicar los procesos que tienen lugar en el
interior de cada una de las secuencias didacticas. Nuestra investigacién pre-
tende acercarse al conocimiento de situaciones reales para comprender e inter-
pretar la complejidad del aprendizaje lingiiistico, en que necesariamente con-
fluyen capacidades cognitivas, valores sociales y culturales y actitudes afectivas.
Sélo el conocimiento de los contextos diferentes en que se ha desarrollado
la investigacién nos permitird interpretar muchos de los datos que el analisis
posterior nos ofrece.

En los capitulos 8 y 9 se analizan:

1) la actividad metalingiiistica en el proceso de produccién textual;

2) la actividad de revisién de los textos con la ayuda de una pauta, y se
comparan

3) los textos iniciales y/o borradores escritos por algunos grupos con los
textos finales.

Todo ello para conocer mas de cerca de qué forma se construyen los cono-
cimientos de y sobre la lengua escrita, qué factores favorecen su aprendizaje,
cudles lo dificultan o lo bloquean, cémo surgen y se utilizan los conocimientos
metalingiiisticos, en qué niveles, cudles se hacen conscientes; cémo incide el
disefio de las SD en estos procesos, cémo utilizan los aprendices los contenidos
explicitados en dichas secuencias, los materiales proporcionados, etc.
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Finalmente, en el capitulo 10 se plantea uno de los problemas fundamentales
de la evaluacién formativa: la diversidad de los aprendizajes, de los procesos
de los alumnos que siguen una misma secuencia. Este es, a nuesto modo de
ver, un camino abierto que todavia no habia sido planteado desde el andlisis
de la ensefianza de materias especificas.

El conjunto de estos andlisis ofrece, como deciamos, un camino de inves-
tigacién nuevo que en nuestra opinién puede ser muy fructifero por cuanto per-
mitird conocer la relacién que, en el aprendizaje lingiiistico, puede establecerse
entre los conocimientos conceptuales y los conocimientos procedimentales.

Nuestra investigacién se aproxima a estos problemas y, sequramente, plantea
mas preguntas y mas caminos abiertos que soluciones. La complejidad del
area de investigacién se hace mas patente a medida que se profundiza en
ella. Creemos, sin embargo, que este trabajo ofrece un marco ttil para futuras
investigaciones.






I. MARCO TEORICO

El marco tedrico en que se incribe el presente trabajo es de una gran com-
plejidad, pues en la evaluaciéon formativa de la composicién escrita convergen
estudios relativamente recientes provenientes de campos diversos, lingiiisticos,
psicolégicos y pedagdgicos que a su vez han visto evolucionar sus estudios
desde paradigmas formales a otros que toman en cuenta la conducta humana
en la interaccién social. Asi pues, no es facil sintetizar las aportaciones que
confluyen en lo que llamamos «evaluacién formativa de la composicién escrita».

Intentaremos plantear el punto de vista que adoptamos, hablando en primer
lugar, y de forma general, del proceso de aprendizaje de la composicién escrita
que implica procesos de evaluacién formativa, dedicando una parte al modelo
en que se basa la presente investigacién. A continuacién ampliaremos el marco
tedrico sobre la evaluaciéon formativa de la composicién escrita, tema especifico
de este trabajo.

Pretendemos ofrecer un marco conceptual en el que sustentar una serie
de principios a partir de los cuales se pueda avanzar en la innovacién de la
ensenanza de la composicién escrita y en la necesaria renovacién de unas prac-
ticas ancladas en modelos tedricos en gran parte periclitados, y que al mismo
tiempo permita investigar sobre el modo como acttian los distintos componentes
en el marco de una concepcién global de la ensefianza de la lengua. La polémica
actual entre la aproximaciéon holistica (lenguaje integral) y la que toma como
punto de partida la necesidad de aprendizajes especificos debe superarse en
una visién de la ensefnanza de la lengua que contemple la toma de conciencia
y el dominio de las caracteristicas especificas de los distintos tipos de discursos,
que se base, a su vez, en la necesidad de resolver problemas interactivos socia-
les y culturales reales que exigen el uso de la lengua escrita.
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1. PROCESOS DE APRENDIZAJE DE LA COMPOSICION ESCRITA

La forma de plantear la ensefanza y el aprendizaje de la composicién escrita
debe basarse en una concepcién de lo que es escribir, aunque, por supuesto,
y como veremos en el capitulo 2, no sea éste el tnico factor que la condiciona.
Por lo tanto, se hace necesario explicitar cémo se concibe la actividad de escri-
bir, que va a ser objeto de ensefianza y de aprendizaje.

Las opciones que se toman responden a un doble objetivo: por una parte,
ofrecer una visién sintética de los conocimientos que actualmente permiten
caracterizar los procesos de composicién escrita en base a dos amplias pers-
pectivas, social y cognitiva, que nos parecen relevantes, necesarias y comple-
mentarias cuando se pretende que el conocimiento relativo a qué es y qué
supone la escritura sea util en la practica educativa; y, por otra parte, propor-
cionar una perspectiva integradora y coherente que sirva como marco a partir
del cual disefar y analizar secuencias de ensefianza-aprendizaje de la com-
posicién escrita (Camps y Castelld, 1996).

1.1. La actividad de escribir

El uso de la lengua es una actividad compleja inscrita en el entramado social
de préacticas comunicativo-representativas. En este entramado el individuo cons-
truye su conocimiento, su pensamiento a partir de esta relacién con los demas.
Asi pues, la comunicacién oral o escrita implica procesos sociales y cognitivos,
asi como procesos afectivos inseparables unos de otros. A nuestro modo de
ver, la consideracién de la actividad de escribir como fundamentalmente social
puede enriquecerse con algunas de las aportaciones de la psicologia cognitiva
sobre los procesos mentales implicados en dicha actividad. La investigacién
sobre las interacciones verbales entre estudiantes en el proceso de composicién
textual y sobre los pensamientos verbalizados de escritores de distintas edades
ponen de manifiesto la diversidad de caminos que éstos siguen para escribir
un texto y también de cudn diversas maneras abordan las tareas encomendadas,
dependiendo de la forma como interpretan el contexto en que se inscribe el
discurso que producen. Dicha interpretacién estd condicionada por factores cul-
turales (que van desde las diferencias culturales del entorno en que viven, hasta
las especificamente escolares), sociales (usos lingliisticos en el entorno social,
incluido también el escolar) y personales (relaciones con el lenguaje escrito,
éxito o fracaso en su aprendizaje escolar, etc.).

Desde el punto de vista de la ensenanza nos interesa, pues, conocer como
cada nifio o nina construye su saber de y sobre los usos del lenguaje escrito
en interrelacién con el adulto y con los companeros, en un contexto social y
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cultural que dé sentido y significatividad a la actividad de escribir y a la de
aprender.

1.1.1. Escribir como actividad social y cultural!

Los estudios mds recientes sobre la composicién escrita se inscriben en
el paradigma comun de los estudios lingiiisticos y literarios, que en los tltimos
anos han centrado su interés en los aspectos sociales y culturales del uso de
la lengua. Baste recordar el amplio desarrollo de campos de estudio relati-
vamente recientes como la pragmaética, la sociolingiiistica, el andlisis del dis-
curso, etc., de los estudios psicoldégicos en su orientaciéon sociocultural y de
los sociopedagdgicos que ponen énfasis en los aspectos comunicativos de las
relaciones de ensefianza y aprendizaje (cfr. la sintesis sobre los estudios de
composicién escrita de Nystrand et al., 1993).

En los primeros trabajos sobre los procesos de composicién escrita surgidos
en el paradigma cognitivo, el contexto se concebia como el conjunto de reque-
rimientos retéricos que el escritor debia analizar y tener en cuenta para ajustar
a ellos su texto. En los enfoques més recientes los aspectos de la interaccién
social entre el escritor y el lector han pasado a ocupar un lugar central. Han
sido principalmente las aportaciones de Vigotsky y Bajtin, las contribuciones
de la teoria de la enunciacién, de la pragmatica y de la lingiiistica funcional
las que de modo més determinante han configurado la visién actual del lenguaje
como actividad social y cultural.

Desde esta perspectiva y con el punto de mira en la ensefianza de la lengua
escrita y especificamente de la composicion escrita es necesario destacar algu-
nos aspectos, complementarios unos de otros:

1. El lenguaje escrito es el resultado de un doble proceso. Por una parte,
Su uso se hace mas auténomo respecto del contexto material de produccion,
puede apelar a destinatarios que no comparten el mismo espacio y tiempo
que el locutor-escritor. Vigotsky denomina a este proceso «descontextualizacion».
Por otra parte, los signos se ven sometidos a un proceso de «contextualizacion»,
de interrelacién con otros signos, de forma que el lenguaje se hace mas explicito.
Por este motivo Luria hablaba de sintaxis explicita al hacer referencia a las
estructuras lingiiisticas propias del lenguaje escrito. Este doble proceso se on-
gina como reestructuracién de los usos de la lengua en la interaccién oral tanto
en el desarrollo filogenético del lenguaje escrito como en el desarrollo del indi-

! Para la redaccién de este apartado y del siguiente (1.1.2) nos basamos fundamentalmente
en Camps y Cassany (1995) y Camps y Castell (1996).
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viduo en una sociedad alfabetizada. Asi pues, el origen de la lengua escrita
es social, surge de los intercambios comunicativos con los demas.

En este enfoque la produccién de textos monologales, es decir, aquellos
que se producen sin la intervencién directa, inmediata, del interlocutor, entre
los cuales destacan los escritos, presupone la transformacién de un sistema
de signos ya existente, el lenguaje oral de la conversacién, que se diversifica
y se hace méas complejo por las exigencias de situaciones comunicativas en
que el destinatario no contribuye directamente a la produccién del discurso.
Sin embargo, propiamente no podemos decir que el lenguaje escrito sea des-
contextualizado, sino que su uso representa la insercién del lenguaje en un
nuevo contexto en que locutor y destinatario no comparten la situacién material
de la enunciacién (el mismo lugar y tiempo) (Schneuwly, 1985; Camps, 1994a;
Camps y Castelld, 1996).

2. De lo que acabamos de decir se desprende que el lenguaje escrito no
es solo social por su origen en la interaccién oral, sino que es por naturaleza
interactiva o, en palabras de Bajtin, dialégica. El concepto de didlogo de este
autor ruso se adelanté a muchas de las formulaciones actuales sobre la con-
sideracién del origen y la funcién social de la lengua escrita. Segun Bajtin,
el uso del lenguaje escrito es siempre dialdgico por dos motivos fundamentales:
1) Ningun texto (o enunciado si usamos el término de Bajtin) no es nunca un
primer texto ni independiente de los demads, sino que siempre es respuesta
a otros textos anteriores y pide una respuesta de los lectores, es decir, esta
inserto en un entramado comunicativo que hace posible su interpretacién, que
le da sentido. De este postulado se desprende que, cuando alguien escribe,
«dialoga» con lo que han dicho otros e imagina su respuestas, que anticipa
en el propio texto. 2) Esta idea lleva a otra de una gran riqueza conceptual:
el escritor no «inventa» en solitario su texto sino que éste es el reflejo del didlogo
entre distintas voces, cada una con su carga ideoldégica condicionada por el
contexto en que ha surgido. El escritor hace hablar en su texto, directa o indi-
rectamente, a las palabras de los demds, porque su propia experiencia dis-
cursiva «se forma y se desarrolla gracias a la interaccién con los enunciados
de otros» (Silvestri y Blanck, 1993). Cualquier texto es, pues, polifénico.

Los usos de la lengua escrita, pues, estan insertos en el entramado comu-
nicativo humano. Escribir es también una actividad comunicativa. La imagen
de un escritor solo ante el papel o la pantalla del ordenador sugieren una acti-
vidad independiente de cualquier receptor, puesto que los posibles interlocu-
tores no pueden contribuir con su respuesta material directamente a la pro-
duccién del discurso. Sin embargo, el texto que produce el escritor tendra unos
lectores, y ambos, escntor y lectores, comparten un sistema cultural y social
dentro del cual la comunicacién escrita tiene unas funciones, conocidas y com-
partidas por unos y otros. El conocimiento de los destinatarios, de los contextos
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de uso de la lengua escrita en un entorno sociocultural dado, de los cono-
cimientos y presuposiciones que se comparten, de las necesidades de infor-
maciéon de determinados lectores, etc., son fundamentales para el éxito de la
comunicacién escrita.

En resumen, cualquier uso de la lengua es dependiente del contexto y forma
parte de un proceso de comunicacién entre un locutor/escritor y unos desti-
natarios con los cuales aquél dialoga en la misma actividad de produccién
textual a partir de la representacién que de ellos ha ido elaborando a través
de todas sus practicas comunicativas. Los destinatarios del texto pueden ser
mas 0 menos préximos, mas o menos conocidos del escritor, por lo cual el
célculo de los conocimientos compartidos, de las implicaciones que puede supo-
ner que haran serd distinto, pero en cualquier caso el contexto sociocultural
compartido es el que permite la interaccién y hace posible la comunicacién.

3. Este enfoque aleja del panorama de estudio de la lengua la dicotomia
que se hizo comin hace pocos afios entre la caracterizacién de la lengua oral
y la escrita, que ademas se basd en usos extremos (conversacién informal,
escritos académicos) de lo que habria que considerar méas bien como un con-
tinuum. Las diferencias no se producirian principalmente por el canal de comu-
nicacién sino por otra serie de factores interrelacionados de formas muy diversas
en la complejidad de la comunicacién humana. Chafe y Danielewicz (1987),
por ejemplo, constatan que entre distintos géneros orales y escritos (discurso
académico, clase universitaria, carta personal, conversacion, etc.) las diferencias
mas relevantes no se refieren al canal oral o escrito relacionados con la mayor
o menor implicacién del locutor con el contexto de produccién, sino que tienen
relacién con una serie de variables entre las cuales una de las mas destacadas
es el peso relativo de los elementos relacionales entre locutor-destinatario o
de los contenidos tematicos, sea el texto oral, sea escrito.

Mas recientemente, los estudios de tipo transcultural ponen de manifiesto
que algunas funciones que se consideraban caracteristicas de la lengua escrita,
como por ejemplo su capacidad autorreflexiva, se encuentran también en
muchos usos orales de algunas comunidades sin escritura (Fleisher Feldman,
1991). Ademas de esto, los estudios sobre las caracteristicas de los intercambios
sociales en las sociedades que poseen lengua escrita, especialmente las occi-
dentales, muestran que en ellas incluso los analfabetos se ven inmersos en
Intercambios verbales que sélo son posibles con la existencia de los usos escri-
tos de la lengua.

Desde la lingtiistica se ha hecho, pues, necesario el estudio, no ya del sistema
de la lengua como algo subyacente, comin a todos los usos, sino de las carac-
teristicas especificas de dichos usos. La lingiiistica funcional, representada por
Halliday y colaboradores, parte justamente del andlisis de las funciones que
los textos cumplen en relacién con el contexto y considera la lengua no como
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un sistema abstracto de signos sino como un recurso funcional para construir
e intercambiar significados y como una via para actuar (funcién pragmaética)
y para conocer (funcién matética), funciones que también destaca Vigotsky (fun-
ciones comunicativa y representativa) poniendo el acento en la comunicacion.

El desarrollo de los estudios sobre el texto y el discurso, los intentos de
tipificarlos 2, el reconocimiento de la diversidad, variedad y cambio en los que
se denominan géneros discursivos (Bajtin, 1987; Freedman, 1995), es una mani-
festacion clara del interés por conocer de qué manera usamos la lengua. Todo
ello esta teniendo una importante repercusion en la ensefanza de la composicion
escrita, que no se entiende ya Unicamente como un aprendizaje nico que se
transfiere a cualquier situacién de escritura, sino que se concibe como el cono-
cimiento de los usos adecuados a cada situacién, que habrd que conocer de
forma especifica. El lenguaje literario escrito no es el tnico modelo posible,
como tampoco lo es unicamente el lenguaje académico. Cada uno de los usos
requiere del escritor conocimientos especificos para escribir un texto adecuado
a su funcién social y comunicativa, a su contexto (cfr., por ejemplo, Schneuwly,
1995; Dolz, 1996)

Asi pues, las formas del lenguaje, a través de las cuales se expresan los
significados, estan subordinadas al contexto de uso, en el sentido mas amplio
del término, el cual condiciona y da sentido a los enunciados y permite, por
lo tanto, su interpretacién.

1.1.2. Escribir como actividad cognitiva

El interés por los procesos cognitivos implicados en la composicién escrita
surge con fuerza a finales de los setenta y sobre todo en la década de los
ochenta, en el marco de la psicologia cognitiva, especialmente en los Estados
Unidos. Los primeros trabajos, que culminan con la publicacién en 1980 del
modelo del proceso de Hayes y Flower, tienen en comun el intento de carac-
terizar las diferentes operaciones mentales que constituyen el proceso de com-
posicién, operaciones a las que es dificil acceder y que, por supuesto, no pueden
conocerse sl se presta atencién soélo al texto escrito. La investigacién partid
de la caracterizacion de los procesos seguidos por adultos expertos, para luego
analizar la conducta del no experto o del aprendiz y llegar a detectar cudles
eran las necesidades de aprendizaje. Las conclusiones mas frecuentes se refe-
rian a la insuficiencia de los subprocesos de planificacién y de revisién de
los no expertos y a los niveles bajos en que realizaban ambas operaciones °.

% Para una visién de diversas tipologias discursivas y textuales y su repercusién en la ensefianza
cfr. M. Milian (1990).
% Para una sintesis de estos trabajos cfr. Camps (1989, 1994a).



El modelo de Hayes y Flower es uno de los que con mayor frecuencia ha
servido de referencia para la implementacién de programas de ensenanza basa-
dos en el proceso ¢, aunque los componentes fundamentales del modelo apa-
recen en la mayoria de explicaciones sobre las operaciones cognitivas que se
llevan a cabo cuando se escribe (Cooper y Matsuhashi, 1983; Martlew, 1983;
De Beaugrande, 1984; entre otros).

Estas investigaciones, a pesar de partir de la caracterizacién de la conducta
del escritor competente, surgieron de la necesidad de avanzar en la ensefianza
de la composicién, que experimentaba una situacién critica, manifestada por
los niveles insuficientes de los textos de los estudiantes, incluso los universitarios
(Steinberg, 1980). Este origen en la ensefnanza llev6 a que muy pronto la inves-
tigacion se orientara preferentemente al estudio de los procesos de composicion
de los estudiantes.

Especialmente relevantes son el conjunto de investigaciones de Bereiter y
Scardamalia (1987) que a partir de investigaciones de tipo experimental iden-
tificaron procesos de composicién escrita diferentes, que formularon en los -
modelos que denominaron de «decir el conocimiento» y de «transformar el cono-
cimiento». Segun estos autores el primer modelo es de tipo secuencial. El escri-
tor planifica contenido y escribe sobre la marcha, paso a paso, relacionando
cada frase con la anterior y con el tema general del escrito que produce. La
causa la hallan en el hecho que el escritor no relaciona los contenidos que
escribe con las exigencias de la situacién retérica y no elabora una imagen
operativa de dicha situacién. El escritor se limita a decir los contenidos teméticos
que de forma mas o menos secuencial van surgiendo de su mente. El modelo
«transformar el conocimiento», por el contrario, corresponde a la conducta del
escritor que interrelaciona los contenidos tematicos sobre los que escribe con
el espacio retérico, lo cual le lleva a reelaborar dichos contenidos y a trans-
formarlos para adecuarse a la situacién. La necesidad de implementar la ense-
nanza desde el punto de vista de este modelo complejo, el tinico que potencia
las posibilidades de desarrollo cognitivo que ofrece la lengua escrita, dieron
lugar a que Bereiter y Scardamalia desarrollaran numerosas investigaciones,
también de tipo experimental, sobre la incidencia de la intervencién psicope-
dagdgica en la mejora de la capacidad de escribir.

Gran numero de investigaciones se han llevado a cabo en el contexto escolar
especifico que determina las actividades de escritura y se han interesado por
el nivel evolutivo y los diferentes conocimientos de que disponen los alumnos,
que constituyen condicionantes relevantes del proceso cognitivo que siguen
(Graves, 1983; Martlew, 1983; Calkins, 1986; Nystrand, 1986; Teberosky, 1992;
Tolchinsky, 1993; Camps, 1994a).

* Gil y Santana (1984), Cassany (1987) y, Camps (1989 y 1994a) resumen los componentes
esenciales de este modelo.
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La investigacién sobre los procesos mentales implicados en la composicién
escrita ha permitido superar la visién de la planificacién, la escritura y la revision
como una secuencia ordenada de operaciones o subprocesos orientados a la
produccién textual. Al contrario, dichas operaciones se interrelacionan de forma
recursiva y se incluyen unas dentro de otras de forma compleja y ademds se
desarrollan de formas muy diferentes, dependiendo de diversos factores, algunos
individuales y otros relacionados con el tipo de discurso, o con el género textual
que se escribe, el cual a su vez se relaciona con la situacién en que se usa
la lengua escrita. Asi, las operaciones de planificacién, por ejemplo, no se lle-
varan a cabo de la misma manera, ni implicardn las mismas operaciones men-
tales si se escribe un diario personal, un cuento para un concurso literario,
un trabajo sobre la célula, o una carta para pedir trabajo.

La extension de la investigacion sobre los procesos y operaciones implicados
en la produccién escrita ha generado hasta el momento tantos estudios que
es dificil sintetizarlos brevemente. Ademas existen ya numerosos trabajos que
ofrecen sintesis de sus aportaciones y evolucién. Queremos destacar inicamente
que en esta evolucion, y aun dentro del marco de la orientacién cognitiva, los
factores sociales han ido ocupando un espacio cada vez mayor en la preo-
cupacién de los investigadores. Este interés se ha mostrado en dos aspectos.
Por un lado, se reconoce el lugar central que las situaciones comunicativas
que desencadenan y dan razén de ser a la actividad de escribir tienen en la
totalidad del proceso y en su diversificacién. Algunos trabajos de Linda Flower
(ver, por ejemplo, Flower, 1989) atienden a la influencia que ejerce en todo
el trabajo de composiciéon la representacién de la tarea, conformada en gran
parte por la imagen de la situacién retérica, especialmente en la intencién del
trabajo de composicién. Esta orientacién, que tiene importantes precedentes
en trabajos como los de Bizzell (1982) y Shaughnessy (1977), entre otros, se
ha denominado sociocognitiva.

1.1.3. Aspectos afectivos y motivacionales de la actividad de escribir

Hasta el momento actual la investigacién se ha ocupado escasamente de
los aspectos afectivos y valorativos que la actividad de escribir lleva aparejados.
En cierto modo, al hablar de los aspectos sociales y culturales se prefigura
ya la importancia de estos factores. Si escribir es una actividad de tipo social,
comunicativo, inserta en un entomo cultural que le da sentido, parece claro
que escribir adquirird valor para la persona cuando tenga alguno de los valores
que considera relevantes para €l y para los lectores. La «motivacién» para escri-
bir esta relacionada con la funcién que atribuimos al texto que escribimos en
relacién con el contexto en sentido amplio.
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La valoracién que se dé al uso de la lengua escrita en un entorno sociocultural
determinado tendra, como parece natural, incidencia en el valor que le otorgaran
sus miembros. No se han hecho suficientes estudios para conocer la influencia
de estos factores en el aprendizaje de la lengua escrita. Bemstein atribufa a
caracteristicas del cédigo o de la variedad lingiiistica hablada por nifios y nifias
de distintas clases socioecondémicas la causa del fracaso escolar o la integracién
fluida en un sistema escolar que favorecia los usos elaborados de la lengua.
Podriamos preguntarnos, sin embargo, si no son también o por encima de todo
factores valorativos o afectivos los que tienen mayor incidencia en el alejamiento
de la cultura escrita. Este planteamiento, que podria desprenderse de muchos
estudios sociolégicos sobre la educacion, ha tenido poca repercusién en la
investigacién especifica en didactica de la lengua.

En nuestra investigacién, como se vera, aparecen numerosos indicios de
que estos factores, de manifestacién muy compleja, tienen un peso importante
en las realizaciones escolares.

1.2. La ensefnanza de la composicion escrita

La renovacién de la ensefianza de la composicién escrita ha experimentado
un gran impulso y ha visto renovada su orientacién a raiz de las investigaciones
citadas en el apartado anterior. En este apartado vamos a sintetizar brevemente
algunas de las implicaciones que, desde nuestro punto de vista, son mas rele-
vantes para la innovacion en la ensefianza de la lengua. Cada uno de los aspec-
tos que destacaremos han sido ya objeto de algunas investigaciones; sin embar-
go, el campo es tan amplio y complejo que se necesita investigar con mayor
extension y profundidad en todos ellos.

1.2.1. En primer lugar, el hecho de haber puesto el acento en el proceso
y en la diversidad de las operaciones que implica la actividad escritora ha
hecho posible concebir situaciones de ensefianza y aprendizaje que permiten
incidir en dicho proceso de construcciéon del discurso escrito. Las correcciones
en los textos finales de los alumnos se habian mostrado altamente ineficaces.
La intervencion educativa durante el proceso de construccién discursiva permite,
por un lado, ofrecer ayudas para la mejora del texto antes de que éste esté
finalizado; por otro lado, permite mostrar a los estudiantes que escribir es un
proceso complejo de construccién y reconstruccion textual, es decir, permite
modelizar la conducta de los estudiantes para que conciban que escribir es
planificar, escribir y reescribir, que ningun escritor redacta su texto de una sola
vez. Asi pues, permite que los aprendices se inicien en operaciones de pla-
nificacién, que aprendan a escribir reconsiderando sus planes y que aprendan
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a revisar a todos los niveles. Por tltimo, la atencién al proceso ofrece situaciones
propicias para un aprendizaje de la lengua y sobre la lengua integrado en las
necesidades de la produccién escrita.

1.2.2. La evolucién de los estudios sobre la lengua y en especial sobre
la composicién escrita ha mostrado el lugar central que los aspectos socio-
culturales tienen en la construccién del lenguaje escrito. Aprender a escribir
es también aprender a usar la lengua de forma adecuada a la situacién, al
contexto, y esta capacidad no puede desarrollarse con el estudio de formas
lingiiisticas alejadas de su uso en los contextos reales de produccién. Si abor-
damos el tema desde el aspecto del sujeto que escribe, parece evidente que
la representacién de la actividad (de la tarea) que elabore y reelabore a lo
largo del proceso de produccién serd fundamental en la adecuacién de dicho
proceso y del producto final a las finalidades de la tarea de escritura que lleva
a cabo. Para que ello sea posible sera necesario que los aprendices se vean
comprometidos en actividades de composicién escrita «reales» que les permitan
actualizar y/o aprender los conocimientos discursivos necesarios para escribir.
Este es uno de los retos mas importantes que tiene planteados la ensefianza
de la lengua en el momento actual: crear contextos para escribir y para aprender
a escnbir.

El trabajo realizado en este sentido por algunos profesores e investigadores
es ya considerable en nuestro pais. Baste recordar trabajos como los de Fort
y Ribas (1994), Colomer, Ribas y Utset (1993), Milian (1993), Santamaria (1992),
entre muchos otros, y los planteamientos generales en Camps (1992, 19%4a,
1994b, 1994c), Dolz (1994), Milian (1995), en que se basa el trabajo que plan-
teamos en esta investigacion.

1.2.3. Como consecuencia, el aprendizaje de la composicién escrita no es
unico y aplicable a cualquier tipo de texto. Bien al contrario, aprender a escribir
sera aprender una gran diversidad de géneros discursivos especificos, cada
uno de ellos con sus funciones propias y con sus caracteristicas lingliisticas
especificas (Tolchinsky, 1990; Dolz, 1994; Freedman, 1995). Esta es una de las
aportaciones fundamentales de los trabajos del equipo de J. P. Bronckart de
la Universidad de Ginebra. Los trabajos sobre el andlisis del discurso llevaron
a estos investigadores a constatar la diversidad de los discursos y las carac-
teristicas lingiiisticas especificas de los textos relacionadas justamente con las
distintas funciones que tienen en la comunicacién. La situacién discursiva se
halla en la base de esta diversidad. Los trabajos de Dolz (1994), Dolz y Pasquier
(1996), etc., son exponente de las repercusiones que esta orientacion del andlisis
del discurso esta teniendo en la ensefianza de la composicién escrita. Segun
estos autores, cada género textual debe ser ensefiado de manera especifica,
puesto que escribir textos no es una actividad uniforme que se aprende una
vez con textos de cualquier tipo y se pueda generalizar a la escritura de otros
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textos. Asi pues, habrd que ensefar y aprender a argumentar, a narrar, a des-
cribir, a exponer una idea abstracta; y aliin mas, cada uno de estos tipos de
discurso tendra concreciones distintas: una cosa es narrar un hecho histérico
y otra muy distinta un chiste, un hecho vivido o un cuento fantastico, sélo por
poner unos ejemplos.

1.2.4. Tanto desde el punto de vista de los estudios de la lengua, como
desde la aproximacién vigotskiana al origen comunicativo de los procesos psi-
colégicos superiores, adquiere una importancia decisiva la funcién de la inte-
raccién verbal en el proceso de construcciéon de la lengua escrita, especialmente
en el proceso de aprendizaje. Mucho se ha escrito e investigado sobre la inte-
raccién verbal en la ensefianza de la composicién escrita 5. El acuerdo gene-
ralizado sobre los beneficios de hablar para escribir y para aprender a escribir
no impide que haya todavia muchas preguntas formuladas sobre el tipo de
interaccién que favorece el progreso en el aprendizaje. La intervenciéon indi-
vidualizada del adulto si se ajusta a algunas condiciones puede llegar a ser
contingente con las necesidades del aprendiz; sin embargo, se plantea el pro-
blema de cémo hacer contingentes las interacciones cuando se habla no ya
a un unico alumno sino a un grupo de ellos o a toda una clase. Por otro lado,
sigue abierta la discusién sobre los beneficios del trabajo en grupo, o en la
revision o en el mismo proceso de escritura del texto. Desde el punto de vista
tedrico los diversos autores parecen inclinarse por considerar esta interaccién
verbal beneficiosa por cuanto permite repartir la carga cognitiva entre 1os miem-
bros del grupo, verbalizar los problemas que se plantean —lo cual permite
hacerlos conscientes y buscar conjuntamente caminos para resolverlos—y, final-
mente, y en relacién con esto ultimo, favorece la capacidad de hablar «sobre»
la lengua que se estd produciendo, la actividad metalingiiistica, que parece
imprescindible para el control de los procesos complejos de produccion
discursivo-textual.

A pesar del acuerdo casi general sobre los beneficios cognitivos de la inte-
raccioén oral durante el proceso de composicién escrita es necesario fomentar
la investigacién sobre este aspecto. En ella deberdn basarse en gran parte
las propuestas de evaluacién formativa, entendida como regulacién social del
proceso de composicién que permitira el aprendizaje y llevara a la interiorizacién
de estos mecanismos regulativos, es decir, a la autorregulaciéon. Es por este
motivo que nuestro trabajo de investigacién se centra priortariamente en el
andlisis de estas situaciones interactivas. Ahora bien, como plantearemos en
el apartado siguiente, estas interacciones sélo son interpretables en el marco
de las secuencias de ensefanza y aprendizaje en que estan insertas y dependen

¥ Ver, por ejemplo, los trabajos de Freedman (1987), Milian (1994), Camps (1994a) y, Schneuwly
(1998), en todos los cuales se hallaran multiples referencias a otros trabajos sobre el tema.
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en gran medida de sus caracteristicas. Por este motivo en el apartado siguiente
se abordard el tema de la fundamentaciéon de los distintos modelos de ensefianza
de la composicién escrita, para llegar a la formulacién del modelo que se adopta
en este trabajo en el disefio de las secuencias didacticas que sirven de marco
de referencia del andlisis de las interacciones entre los alumnos.

Por el interés que tiene para nuestra investigacién y por la incidencia que
el planteamiento puede tener en la concrecién de los nuevos curricula de lengua
en la ensefanza primaria y secundaria, profundizaremos en la conceptualizacién
de los géneros discursivos en relaciéon con los contextos de escritura, espe-
cialmente en situacién escolar.

1.3. Género discursivo y contexto de la actividad de composicién
escrita en situacién escolar

El concepto de género que diversos autores utilizan al referirse a distintos
modos de organizar el discurso dependiendo del contexto de uso es en la actua-
lidad centro de investigaciones y aun de controversias. No hay unanimidad en
su definicién ni tampoco en cuales son las caracteristicas que hacen que un
discurso determinado pertenezca a uno u otro género, ni tampoco sobre cudles
son las condiciones sociales de interaccién que dan lugar a un determinado
género.

Aviva Freedman (1994) revisa el concepto de género siguiendo principal-
mente el trabajo de Miller (1984) y distingue dos fuentes de caracterizacién
de los géneros discursivos: a) la situaciéon, y b) el contenido temético. Esta
autora utiliza la distincién que establece Willard, en los escritos de comunidades
disciplinarias, entre argumentos que sirven a propoésitos instrumentales y argu-
mentos cuyo objetivo es el conocimiento como un fin en si mismo, que tienen
funcién epistémica. Sus investigaciones muestran de qué forma las situaciones
de simulacién en los centros de ensefianza dan lugar a textos de caracteristicas
diferentes de los que producen los profesionales del mismo campo cientifico
en la vida real.

Muchos otros autores analizan la diversidad discursiva. Por ejemplo, Toulmin
(1978) en sus trabajos sobre filosofia de la argumentacién ha ilustrado cémo
los standards para establecer qué es persuasivo varian segun las comunidades.

En el momento actual la incidencia del concepto de género discursivo que
propuso Bajtin en sus trabajos (Bajtin, 1982; Voloshinov, 1994) tiene una gran
influencia en la conceptualizacién de los géneros discursivos como concreciones
de los usos verbales en situaciones interactivas determinadas socialmente. En
resumen, se concibe que los géneros discursivos estan estrechamente rela-
cionados con las situaciones comunicativas en que se usa la lengua.
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Estas constataciones pueden tener una gran trascendencia en la concep-
tualizacién de la ensefianza de la composicion escrita. Efectivamente, frente
a propuestas basadas unicamente en la ensefianza de las caracteristicas for-
males de distintos tipos de texto (0 de discurso), otras aproximaciones proponen
crear en la escuela situaciones de comunicacién que permitan a los alumnos
y alumnas escribir textos que deban ajustarse a situaciones comunicativas reales
o simuladas. Parece claro, desde este enfoque, que sélo se aprende a escribir
adecudndose a la situacién a través de un uso reflexivo, que no basta con apren-
der unas formas para saber escribir un determinado tipo de texto.

En ocasiones las situaciones de uso de la lengua surgen de la propia vida
de la escuela o la clase como institucién, la cual genera, desde este punto
de vista, sus propios géneros. En otras, las situaciones se crean o se simulan
para introducir a los aprendices en los géneros escritos que son propios de
la interaccién escrita en la vida social exterior a la escuela.

Sin embargo, parece también claro que las situaciones que se dan en la
vida social de los adultos no son las mismas que se dan en la escuela. Por
lo tanto ¢habra que simular situaciones? Por otro lado, y esto es lo méas importante
a nuestro modo de ver, la escuela constituye un contexto especifico y al mismo
tiempo complejo. Imaginemos en el mejor de los casos una situacion real de
comunicacién escrita que surge de la vida social de los alumnos: tienen que
escribir una carta al alcalde de la localidad para pedirle que los camiones
de gran tonelaje no aparquen delante de la escuela. Aun en este caso en que
el problema es real y la carta sera mandada efectivamente al alcalde, en el
texto que escriban los alumnos y en el proceso que seguiran no sélo incidiran
el problema planteado y la situacién de comunicacién, también tendrd influencia
en la representacion de la tarea que elaboran los aprendices el hecho de que
es el profesor quien lo pide como actividad que se lleva a cabo en la escuela
y que de un modo u otro sera evaluada.

Los factores que inciden en dicha representacion y en la interacciones entre
las diversas posibles representaciones del grupo, incluido el profesor, son mul-
tiples, diversas y complejas. Sin animo de simplificar y con el convencimiento
de que constituyen un todo indivisible vamos, sin embargo, a intentar poner
de relieve algunos de los posibles elementos o componentes del contexto en
que se desarrollan las actividades de ensefianza y aprendizaje de la composicién
escrita cuando ésta se basa en proyectos de escritura «real».

En trabajos anteriores (Camps, 1994b) habiamos distinguido dos planos en
dicho contexto. Por un lado, el contexto de la actividad de escritura que se
llevaréd a cabo, para el cual hay que establecer los pardmetros de la situacién
discursiva: Quién escribe: los alumnos como tales (por ejemplo en el caso de
la carta al alcalde mencionada anteriormente), como jévenes preocupados por
los problemas ecolégicos, como chicas, como chicos, como ciudadanos en
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general, como personas particulares cada uno de ellos, como grupo, etc. Para
qué escriben: cudl es el propésito del texto: convencer, informar, etc. A quién
se dirigen, quiénes (0 quién) serdn los lectores, los destinatarios del texto. Estos
pardmetros no son entidades fisicas que se impongan de modo determinante
al escritor, sino que son entidades sociales de las cuales el escritor elabora
una representacion a través de las interacciones verbales en una sociedad alfa-
betizada. Como tales estan cargadas de valores que podriamos denominar,
siguiendo a Bajtin, ideoldgicos. Las palabras, los enunciados, los géneros dis-
Ccursivos no son neutros, sino que vehiculan modos de ver, de organizar el mundo
y el pensamiento. Ademas estan connotados socialmente: determinados géneros
escritos se adecuan mas o menos a determinadas situaciones y no lo hacen
en otras. Como hemos dicho, el escritor elabora una representaciéon mental
de dichas situaciones sociales; representacién que guia su actividad al mismo
tiempo que se ve influida por ella. Como fruto de las diversas situaciones que
se dan surgen los distintos géneros discursivos. No entraremos ahora en la
profundizacién de estos conceptos. Baste esta simple presentacion para esta-
blecer uno de los planos contextuales que inciden en las actividades de apren-
dizaje de la escritura en la escuela, cuando éstas se basan en proyectos.

El segundo plano lo contituye el que denominamos contexto escolar. La
escuela como institucién tiene sus funciones propias, entre las cuales se encuen-
tra la de instruir a los alumnos en determinadas habilidades, por ejemplo, escri-
bir. Asf pues, los alumnos, desde que ingresan en la escuela, saben que ésta
es el lugar donde aprenderan. Saben ademds cudl es la funcién que corresponde
al profesor, ensenar, y cudl les corresponde a ellos, aprender. En esta clave,
pues, interpretaran todas las actividades que desarrollaran en los afios de esco-
laridad. Por mas que las actividades tengan afiadidos otros objetivos, este fin
de la escuela subyace a todos los demas.

En las situaciones de ensefnanza de la composicién escrita ambos planos
contextuales no se mantienen, o pueden no mantenerse, separados Sino que,
por el contrario, se interrelacionan y se hacen mas complejos. Por un lado,
la forma especifica de organizacién de la tarea es creadora de contextos y
no es neutra respecto a las concepciones pedagdgicas subyacentes, lo cual
tiene como consecuencia determinadas formas de interaccién en el aula. Asi
los distintos modelos de ensefnanza a que nos hemos referido anteriormente
suponen modos diferentes de concebir la interactividad en el aula ®. En la ense-
fianza por proyectos en la que se basa nuestro trabajo, el profesor no es uni-
camente el organizador de la tarea, el que sabe e imparte los conocimientos
y el que evaliia su adquisicién, sino que sus funciones le acercan a los procesos,

6 Cfr., por ejemplo, el resumen de las modalidades de ensefianza elaborado a partir del trabajo
de Hillocks (1986).



tanto al de escritura, al convertirse en lector critico de los textos de los alumnos,
como al de ensefnanza y aprendizaje, a través de las situaciones de regulacién
que se dan a lo largo de él. Los otros miembros del grupo no son unicamente
individuos que aprenden, sino comparfieros, colaboradores en un trabajo com-
partido. En las situaciones de escritura o de revisién en colaboracién la funcién
de los compaiieros (y también, aunque de modo distinto, la del profesor) es
la de destinatarios intermedios, que pueden ofrecer al escritor una respuesta
que anticipe en cierto modo la de los destinatarios tiltimos de los textos .

Esta aproximacion al andlisis de los contextos podria profundizarse si tenemos
en cuenta que los elementos de que hemos hablado: profesor, alumnos y géne-
ros discursivos escritos (que son el objeto de ensefianza) no constituyen ais-
ladamente los dngulos del triangulo didactico, sino que a su vez aportan con-
textos propios que inciden en las situaciones didacticas al mismo tiempo que
todos ellos se ven inmersos en un contexto comun politico (refinéndonos en
este caso a la politica educativa) y cultural. Nos hemos referido a la concepcién
general de las funciones de la escuela. Podriamos hablar también de los valores
atribuidos por la sociedad a la lengua escrita y los valores distintos que le
atribuyen los distintos grupos sociales. O a las creencias personales sobre los
distintos temas y problemas que se plantean en los textos que se han de escribir.
O a los problemas de relacién interpersonal que influyen en el trabajo en cola-
boracién y que en ocasiones dan lugar a situaciones conflictivas. ¢Cémo se
relaciona cada alumno con los demas? ¢Cémo se ve a si mismo respecto del
grupo?, etc.

En una visién unidireccional de la ensefianza de la lengua, el profesor ensena
o facilita unos contenidos de ensefianza a unos alumnos que los aprenderan
(en mayor o menor grado); la complejidad de estos contextos se hace opaca.
Ahora bien, una concepcion socioconstructiva de la ensefianza de la lengua
debe acercarse a la comprensién de los mecanismos que inciden en el modo
en que cada individuo en relacién con los demds construye su competencia
comunicativa. En este caso aparecen con toda su complejidad los distintos fac-
tores contextuales que inciden en dicha construccion.

En las investigaciones que atienden a los procesos de ensefanza y apren-
dizaje, a los de composicién escrita y a la relacién entre ambos, la complejidad
de contextos aparece en toda su variedad y riqueza. Si tuviéramos que utilizar
una sola palabra para referimos a ellos tendriamos que hablar de diversidad.
Esta diversidad puede ser interpretada en términos de preeminencia de uno
u otro contexto a través de las aportaciones de los distintos miembros que par-
ticipan en las secuencias de ensefianza y aprendizaje. Algunos de estos ele-

7 Milian (1994) profundiza en el analisis del contexto y especificamente de la funcién de los
destinatarios en las situaciones de produccién textual en la escuela.



30

mentos contextuales actian de forma explicita, pero en muchas ocasiones inter-
vienen a través de las creencias implicitas bien del profesor, bien de los alumnos.
En este ultimo caso son frecuentes los malentendidos o las interpretaciones
de la tarea que el profesor puede considerar erréneas. Estas situaciones expli-
carian también muchas situaciones de fracaso en el aprendizaje escolar de
la lengua, por ejemplo por los diferentes valores atribuidos a determinados usos,
0 a problemas de relacién entre los participantes, ideoldgicos, sociales, etc.

Ejemplificaremos a continuacién las ideas expuestas con algunas situaciones
y algunos casos que, en nuestro trabajo, pueden ilustrar este enfoque.

1. Un grupo de tres alumnos (dos chicas y un chico) de secundaria (2.° de
BUP) con un nivel de lengua entre aceptable y bueno tienen que escribir un
texto argumentativo sobre el tema del trabajo de la mujer, que serd publicado
en una revista para jévenes de su edad con motivo del 8 de marzo, dia de
la Mujer Trabajadora. El trabajo de produccién de este texto se inscribe en
una secuencia didactica sobre la argumentacion ecrita y especificamente sobre
el texto de opinién. En sesiones anteriores se ha trabajado sobre los parametros
discursivos de la argumentaciéon escrita, sobre la estructura de texto de opinién,
sobre los distintos tipos de argumentos para sustentar la propia tesis, sobre
la contraargumentacién... Se descubre en el planteamiento de la profesora una
presuposicion no del todo explicita: el lenguaje propio de este tipo de discurso
escrito se acerca a un registro culto, con formas lingiiisticas que se alejen del
lenguaje oral de la conversacion. Los ejemplos ofrecidos por la profesora como
textos de referencia, los cuales fueron comentados y analizados en clase, eran
de este tipo. Sin embargo, este grupo de alumnos ha elaborado una repre-
sentacién de sus destinatarios, jovenes como ellos, y consideran que si su len-
guaje no es directo, agil, préximo a las formas del didlogo oral su texto no
les convencera. Asi pues, abandonan la ayuda que los recursos formales de
las clases anteriores y los materiales de que disponen les podrian ofrecer y
deciden adoptar recursos mas acordes con el tono que ellos consideran propio
del intercambio entre jévenes de su edad. El texto resultante no se ajusta en
absoluto a las expectativas de la profesora. De hecho resulté un texto dificil
incluso de comprender por si mismo.

El andlisis de las interacciones durante el proceso de redaccién de este
texto permitié sin embargo constatar que las soluciones adoptadas no eran en
ningun caso arbitrarias o irreflexivas. Cada frase habia sido pensada y larga-
mente discutida. ¢Qué habia ocurrido, pues? A nuestro modo de ver, en la
representaciéon de la tarea que elabord y reelaboré este grupo de alumnos a
lo largo de las sesiones de redacciéon predominé el contexto comunicativo frente
al escolar. Su intencién no fue tanto adecuar su texto a unas formas ensefiadas
sino adecuarlo a los pardmetros de la situacién comunicativa previamente acep-
tada por el grupo clase.
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A lo largo de sus didlogos se constata también que el contexto escolar es
tenido en cuenta de alguna forma por parte de estos alumos. Saben que la
profesora valora la creatividad y que, por lo tanto, no rechazara su texto aunque
se aleje del modelo implicito que los materiales ofrecian. Ellos mismos al final
de su tarea valoran muy positivamente su trabajo precisamente por las carac-
teristicas destacadas.

2. Otros alumnos del mismo nivel, que han seguido una SD paralela con
la misma profesora, pero son de otro grupo, deben escribir también un texto
sobre el mismo tema y con el mismo propésito. En este caso son tres chicos.
Parece que su opinién no coincide con la de la mayoria de la clase, que esta
compuesta por mas chicas que chicos. Las ideas que predominaron en las
discusiones eran favorables al trabajo de la mujer, a la igualdad. En cambio,
ellos, cuando discuten el tema confiesan que sus ideas son muy distintas. No
consideran que sea bueno que la mujer trabaje fuera de casa, principalmente
por los hijos, que quedarian abandonados, y en parte también porque su imagen
de hombres queda disminuida. Por un lado quieren expresar y defender su
opinién e incluso proponen a la profesora que hardn un texto «provocador».
Por otro lado, sin embargo, temen la respuesta del resto de la clase, pnnci-
palmente de algunos grupos de chicas a las que consideran «feministas». Son
conscientes de que su punto de vista es minoritario en la clase y ademas que
«no queda bien defenderlo». Por otra parte, dos de ellos son muy radicales
en sus planteamientos, mientras que el tercero matizaria mas su posicion.

Esta situacién da lugar a largas discusiones, no tanto para profundizar sobre
el tema como para intentar establecer y formular una tesis que pueda ser defen-
dida en aquella clase. En este caso, pues, la imagen de los lectores, de los
destinatarios, que da origen a su actividad, y que en ocasiones la bloquea,
surge de los compaiieros, o mejor dicho, de las compaiieras de clase, de los
que antes denomindbamos destinatarios intermedios. Los lectores de la revista
no aparecen en ninguna de sus conversaciones: la situacién de clase como
lugar de comunicacioén ha prevalecido. Pero no la situacién de clase como lugar
de aprendizajes formales, sino como espacio comunicativo especifico.

La consecuencia de todo ello es que el texto que surge de su trabajo conjunto
no es mas que una serie de frases a modo de borrador previo; la preocupacion
por la forma, por el modo de exponer sus ideas no ha aparecido. Sélo les
ha preocupado qué decir, no como decirlo. El texto final tuvo que ser escrito
por uno de ellos, el de opiniones mas matizadas; lo escribié en su casa y recogid
algunas de las ideas discutidas, pero les dio una forma menos radical y pro-
vocativa de la que los demas proponian.
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2. UN MODELO DE SECUENCIA DIDACTICA PARA LA ENSENANZA
DE LA COMPOSICION ESCRITA

2.1.

de la composicién escrita

Modelos de ensenanza y aprendizaje

Los intentos de clasificar las modalidades de ensefianza de la composicién
escrita han sido diversos como lo son también los criterios en que se han basado
cada uno de ellos. En nuestro pais, por ejemplo, se ha divulgado la adaptacién
que Cassany (1990) hizo de la clasificacién establecida por Shih (1986) para
la ensefianza de la redaccién en lengua extranjera, que se fundamentaba en
el foco de la ensefhanza: la gramatica, las funciones de los textos, el proceso
o el contenido (ver fig. 1).

Fig. 1.

(Cassany, 1990)

Enfoques didacticos para la ensefianza de la expresién escrita

Gramatica

Funciones

Proceso

Contenidos

Ongen e
influencias

Ensefianza de la L1:
Fundamentada en
la tradicién gramati-
cal greco-latina que
ha perdurado hasta
nuestros dias.

Dos modelos gra-
maticales: oracional
y textual.

Ensefianza de la L2:
Metodologia comuni-
cativa.
Sociolingiiistica.
Teoria de los actos de
habla.

Lingtiistica del texto.
Movimientos de reno-
vacién pedagdgica.

Investigaciones
sobre los procesos
de composicion
escrita influencia-
dos principalmente
por la psicologia
cognitiva.

Primacia del contenido
frente a la forma: movi-
miento denominado
writing across the
curiculum.

Expresién escrita muy
relacionada con los
programas de las dife-
rentes materias.
Escnbir es un instru-
mento para aprender.
Relacionado con el
project work y con los
estudios sobre meta-
cognicion.

Caracteristicas
generales

Lengua concebida
de forma homogé-
nea y prescriptiva.
Se relaciona la
ensefianza de la len-
gua con la de la lite-
ratura.

Enfasis en la comuni-
cacién.

Visién descriptiva de
la lengua.
Diversidad de los
modelos lingiiisticos:
dialectos y registros.
Materiales reales o
verosimiles.

Atencidn a las necesi-
dades comunicativas
de cada alumno.

Enfasis en el proce-
so de composicion.
Ensefianza de acti-
tudes y habilidades.
Acento en el escr-
tor, en el alumno, y
no en el texto es-
crito.

Enfasis en el conte-
nido.

Temas académicos.
Integracién de las
habilidades lingiiisti-
cas.

Dos fases: a) estudio y
comprensiéon de un
tema; b) elaboracion
de ideas y redaccién
del texto.
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Gramatica Funciones Proceso Contenidos
Programacién | Basada en los con- | Modelos nocional-fun- | Basada en la ense- | Basada en el contenido
de curso tenidos gramatica- | cionales: en un con- | fianza de técnicas | de una o de diversas

les junto de funciones o | ttiles para la redac- | materias de estudio.

actos de habla. cién. El profesor elabora una
En la lengua escrta: | Segin  Flower | lista de temas afract-
en las tipologias tex- | (1985): VOS y amenos y orga-
tuales. — Explorar el pro- | niza actividades varia-
blema retérico. | das.
— Elaborar un plan
de trabajo.
— Generar nuevas
ideas.
— Organizar las
ideas.
— Conocer las
necesidades del
lector.
— Transformar la
prosa del escri-
tor en prosa del
lector.
— Repasar produc-
to y proposito.
— Evaluar y corre-
gir el texto.
— Corregir cone-
xién y coheren-
cla.
— Fomentar el esti-
lo propio.
Pricticas — Explicacién de | — Presentacién de — Investigacién pro-
en el aula. un item lingiiis- ejemplos reales. funda sobre un
tico. — Andlisis de mode- tema.

— Précticas mecé- los. — Procesamiento de
nicas. — Précticas cerra- la informacién.

— Précticas abier- das. — Produccién de
tas. — Practicas  comuni- escritos.

— Correccion del cativas. — Evaluacion: aten-
ejercicio por | — Correccién por cién al contenido.
parte del profe- parte del profesor. — Individualizacion.
SOr.

Hillocks (1986) establece también una clasificacién a partir del metaandlisis
de una serie de investigaciones sobre la ensefianza de la composicién escrita
en los Estados Unidos. Identifica tres modalidades fundamentales: presentational
mode, natural process mode, environmental mode, que denominamos respec-
tivamente modalidad directiva, modalidad del proceso natural y modalidad cons-
tructiva El criterio de clasificacién en este caso no es el foco de la ensenanza,
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sino la modalidad did4ctica que se adopta en la organizacién del trabajo y
que refleja distintas concepciones de las relaciones de ensefianza y aprendizaje.
Mosenthal (1983) por su parte habia establecido una clasificaciéon basada fun-
damentalmente en los propdsitos educativos, lo cual le lleva a establecer cinco
grandes propésitos relacionados a su vez con la preeminencia de los distintos
contextos que intervienen en toda actividad de ensefianza y aprendizaje de la
composicién escrita. Estos propésitos (académico, utilitario, romantico, evolu-
tivo-ognitivo y emancipador) sugieren diferentes objetivos de implementacién
y conduccién tanto de la practica educativa como de la investigacién en este
campo ®,

Otras clasificaciones parten de visiones mas generales referidas a las con-
cepciones tedricas sobre la lengua y su uso que subyacen a los modelos de
ensefanza de la lengua y de la composicién escrita. Una clasificacién de este
tipo, aunque no referida exclusivamente a la redaccién sino a la ensefianza
de las lenguas extranjeras en general, es la de Breen (1990), que opone en
primer lugar los que denomina paradigmas formal y funcional (ver fig. 2).

A continuacién distingue entre los disefios de programas basados en ambos
paradigmas (planes proposicionales) y los basados en el proceso, es decir,
los que se fundamentan en tareas (ver fig. 3).

La revisién més completa dentro de este ultimo enfoque es la que ofrece
Nystrand et al. (1993) y que se refiere especificamente a la ensefianza de la
composicién escrita, relacionando los estudios en este campo con la evolucién
de los estudios en lengua y en literatura. El cuadro de la figura 4 es la traduccién
de la caracterizacién que este autor ofrece como sintesis en su articulo.

Mas que una clasificacién de las modalidades de ensefianza lo que hacen
Nystrand y sus colaboradores es ofrecer una visién de la evolucién de los estu-
dios e Investigaciones en este campo que en ocasiones y en el contexto espe-
cifico de los Estados Unidos adquirieron una dindmica y un volumen consi-
derables, especialmente desde los afnos setenta a los ochenta.

Consideramos interesantes estas clasificaciones porque ponen de manifiesto
la multiplicidad de factores que inciden en los conceptos que subyacen a cual-
quier opcién en la ensefianza de la composicion escrita, asi como la interrelacién
de estas opciones con los paradigmas generales predominantes en los estudios
lingiifsticos y literarios en cada momento. Asi pues, no es un planteamiento
puramente técnico el que sustenta una u otra opcién en la ensefianza de la
composicién escrita, sino una determinada visién tanto de lo que es la lengua
y su uso, como de lo que son las relaciones de ensefianza y aprendizaje de
la lengua y, sobre todo, sobre el modo en que ambos campos se interrelacionan;

® Para una exposicién mas detallada de estas clasificaciones véase Camps (1994a),
pags. 143-149.
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Fig. 2. Distincién entre la orientacién formal y la funcional

en el disefio de programas

Formal

Funcional

Conocimiento que prioriza

Naturaleza sistematica y
reglada del lenguaje.
Cdmo se realiza y organiza
el texto desde el punto de
vista lingiiistico.

(El comportamiento social
en el uso de la lengua y el
significado son secunda-
r10s.)

Conocimiento de los actos
de habla o de la forma en
que el aprendiz tiene que
codificar sus intenciones
mediante el lenguaje para
conseguir el reconocimien-
to en una situacién o acti-
vidad social particular.

Capacidades en las que se
focaliza

Entender, hablar, leer y
escribir en términos de
correccion lingiiistica.

Capacidades como conoci-
miento para hacer posible
el reconocimiento de las
intenciones comunicativas.

Bases a partir de las cuales
selecciona y prioriza lo que
hay que aprender

Se selecciona lo que hay
que aprender de forma que
refleje la organizacion y la
logica inherente al propio
lenguaje, es decir, sobre la
base del analisis lingiiistico
de los diferentes subsiste-
mas (fonoldgico, morfoldgi-
co, léxico, sintactico, y del
discurso como texto).

Caracteriza las diferentes
funciones de forma supra-
ordenada e incluye funcio-
nes subordinadas.

Forma de secuenciacion

Secuenciacion de lo menos
complejo a lo mas comple-
Jo.

Primero se introducen las
principales funciones para
delimitarlas y afinarlas pro-
gresivamente.

M. P. Breen (1990), «Paradigmas actuales en el disefio de programas de lenguas», Comunicacion,

Lenguaje y Educacion, 7-8.
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Fig. 3. El giro paradigmatico en el disefio de programas

Planes proposicionales

Tipos de programas formales
y funcionales

Planes basados en el proceso

Tipos de programas basados
en tareas y procesos

Representan

Conocimiento del lenguaje.
Uso de destrezas.
Repertorio de usos.

Procedimientos para comunicar,
aprender y trabajar en clase.

Criterio para
el diserio

Sistemas y categorias lingiisti-
cos.

Capacidad del aprendiz para
establecer una competencia
comunicativa, para imponer un
orden al nuevo conocimiento.
Potencial social de la clase para
ofrecer oportunidades para
hacerlo.

Objetivos y énfasis

Desarrollo de ejecuciones fluidas
Y precisas.
Enfasis en el producto (fines).

Desarrollo de competencias sub-
yacentes de precision, propiedad
y significatividad en actividades y
acontecimientos.

Enfasis en el proceso (medios).

Elementos

Reglas y convenciones discretas
de andlisis del uso del sistema
lingtiistico.

Coherencia intrinseca con el sis-
tema lingiiistico y sus categorias
de uso.

Integraciéon de conocimientos
comunicativos y uso de capaci-
dades.

Coherencia derivada de las nece-
sidades comunicativas y del pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje.

Usos implicados

Plan establecido para que los
aprendices lo sigan cuando se
les transmite.

Los contenidos se asumen aparte
de la metodologia.

Plan establecido como base para
el trabajo (tareas) de aprendizaje/
Marco de planificacién para el
aula (procesos).

La implementacién de los planes
asume contenido y metodologia
en una relaciéon continua.

M. P. Breen (1990), «Paradigmas actuales en el disefio de programas de lenguas», Comunicacion,
Lenguaje y Educacion, 1-32.




Fig. 4. Formalismo, constructivismo, social-construccionismo
y dialogismo: Caracteristicas (Nystrand et al., 1993, pags. 302-303)

" - Social- . i
Formalismo Constructivismo o~ o Dialogismo

Unidad de andlisis Texto como objeto. | Acto individual de escri- | Regularidad, co- | Texto como discur-

tura, de lectura. munidad. S0.

Concepto de texto Encamacién auté- | Traduccién de planes, | Conjunto de con- | Mediacién semiot-
noma del significa- | objefivos y pensamien- | venciones discursi- | ca (entre escritor y
do; mas explicito | tos del escritor. vas. lector, interlocuto-
que la enunciacion 1es).
oral.

Concepcion Transmisor de sig- | Persona que resuelve | Miembro socializa- | Interlocutor.

del escritor nificado. problemas retdricos. do de una comuni-

dad discursiva.

Concepcidn Receptor de signifi- | Intérprete activo e inten- | Miembro socializa- | Interlocutor.

del lector cado. cional. do de una comuni-
dad interpretativa.

Principios clave Imitacién. Racionalidad, intencién, | Consenso. Reciprocidad.

individual.

Caracterizacion (No se concibe dis- | Gobemado por reglas | Normal. Heteroglosico.

del discurso tipico curso tipico.) estratégico, intencional.

Conceptos clave Auténomo, explici- | Intencion; dirigido por | Constructo social, | Mutuo, dial6gico,
to. metas, estratégico; | reflexién; comuni- | intertextualidad.

representacion mental; | dad.
competencia; sincréni-
Co.

Dénde radica Texto Usuario individual: es- | Nommas de la co- | Interaccién entre

el significado critor, lector, hablante. | munidad interpre- | escntor y lector,

tativa. Interlocutores.

Modelo de Transmision. Traduccién del pensa- | Construccién de | Negociacién, inter-

produccion miento al texto, cons- | consenso. accion.

del lenguaje truccién del significado.

Modelo de desarrollo | Socializacién peda- | De lo individual a lo | Institucional, socia- | De lo social a lo

del lenguaje gbgica. social; adquisicidn, | lizacién a través de | individual; socio-

nnatismo (Chomsky).

las disciplinas; ni-
ciacion en el seno
de la comunidad.

histérico.
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| e Social- = :
Formalismo Constructivismo pw iouisnb Dialogismo

Comiente filoséfica Empirismo. Estructuralismo. Estructuralismo. Dialogismo.
Onentacién De los elementos | Del pensamiento al len- | Del grupo al indivi- | Dialéctico.
del analisis formales del len- | guaje. duo.

guaje al texto a tra-

vés de la explica-

cion.
Nivel de andlisis (No hay andlisis | Procesos cognitivos | Cultura, comuni- | Diada.
social social.) contextualizados. dad

es decir, cémo determinadas concepciones de la lengua son inseparables de
determinadas formas de ensefianza y aprendizaje.

En el apartado siguiente resumiremos las bases del modelo de ensefanza
de la composicién escrita que fundamenta nuestras propuestas de ensefianza
y de investigacién. Postulamos la necesidad de integrar los distintos tipos de
conocimientos en un modelo dindmico que tenga en cuenta tanto los procesos
sociales como los individuales implicados en la actividad de escribir y que
tenga en cuenta también la interrelacion entre actividades globales y aprendizaje
de contenidos especificos a través de secuencias didacticas complejas.

2.2. Proyectos de composicién escrita/secuencias didacticas
para aprender a escribir °

2.2.1. Los proyectos de composicion escrita

El término «trabajo por proyectos» tiene sus raices en los comienzos de lo
que se denomind «Escuela Nueva» de principios de nuestro siglo y especi-
ficamente en la obra de Dewey y de su sequidor Kilpatrick, quien definié esta
modalidad de ensefianza en su obra Método de proyectos. Segun este autor,
un proyecto es un plan de trabajo libremente escogido con el objetivo de hacer
algo que interesa, sea un problema que se quiere resolver o una tarea que
hay que llevar a cabo. Este autor distingue, pues, diferentes tipos de proyectos,
unos orientados al saber, otros al hacer.

El desarrollo de la Escuela Nueva impulsé los métodos de ensefianza que
daban protagonismo al alumno y a su actividad y, aunque adoptando términos

® Los apartados 2.2 y 2.3 se basan en Camps (1996).
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diferentes, muchas de las caracteristicas del trabajo por proyectos son comunes
en diversas aportaciones. En el campo de la ensefianza de la lengua, que es
el que ahora nos ocupa e interesa, conviene destacar las propuestas de Freinet,
que dan prioridad a las actividades expresivas y comunicativas y al trabajo
cooperativo como instrumentos para el desarrollo personal y social de nifias
y nifios. El diario y la revista escolar, la imprenta, la correspondencia interesco-
lar, etc., son referentes compartidos por la mayoria de profesoras y profesores
que se dedican a ensefiar lengua. Las propuestas de participacion activa del
alumnado en la produccién de textos han estado siempre mas o menos presentes
en el horizonte de muchos que reconocen, como minimo, la capacidad moti-
vadora de este tipo de actividades.

La formulacién de propuestas de ensefianza de la lengua en forma de pro-
yectos de trabajo colectivo la encontramos, mds recientemente, en trabajos orien-
tados preferentemente a los niveles de ensefianza secundaria, como los de Halté
(1982) y Petitjean (1985), que los concretan en propuestas de escritura de textos
completos como, por ejemplo, una novela histérica, una revista, etc.

A menudo, sin embargo, estas actividades, principalmente en los niveles
de ensefianza secundaria, se han considerado complementarias de las que se
orientaban a garantizar el dominio de unos contenidos programados, en general
de tipo conceptual y analitico. Poco a poco, la complementariedad da paso
a la marginalidad y finalmente a la desaparicién de este tipo de actividades
por falta de tiempo. Porque es cierto, hacer hablar y escribir en clase requiere
tiempo. Seguramente el abandono tiene ademds otra causa: es dificil saber
cémo progresan los alumnos y las alumnas en su competencia oral o escrita.
Han hecho falta, y en gran parte faltan todavia, marcos conceptuales e ins-
trumentos que permitan adentrarse en este dificil camino.

De todas formas, otras aportaciones mas recientes pueden enriquecer, com-
pletar, matizar y, épor qué no?, justificar las sugerentes intuiciones de la Escuela
Nueva con nuevos fundamentos y aportar algunos instrumentos para ver con
nuevos 0jos unas practicas en gran parte ya tradicionales. En el apartado 1
hemos apuntado algunas de las aportaciones tedricas que podrian dar soporte -
a un enfoque de este tipo para la ensefianza de la composiciéon escrita. Este
tipo de enfoque se encuentra en la base de nuestra propuesta, aunque el con-
cepto de secuencia didactica que complementa el titulo del presente apartado
da idea del enfoque de trabajo sistematico con que se interrelacionan los pro-
yectos de composicién escrita que proponemos en nuestro modelo.
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2.2.2. Interrelacion entre proyectos de composicion y secuencias
did4cticas

Los proyectos de lengua se formulan como una propuesta de produccién
global (oral o escrita) que tiene una intencién comunicativa, por lo cual habra
que tener en cuenta y formular los pardmetros de la situacién discursiva en
que se inserta. Al mismo tiempo, se formulan como una propuesta de apren-
dizaje, con unos objetivos y contenidos especificos que tienen que ser explicitos
y que pueden ser los criterios de produccién y de evaluacién de los textos
que se escriben. Estos objetivos y contenidos son objeto de trabajo especifico
que se realiza en actividades que se secuencian de forma interrelacionada con
las necesidades de composicién textual.

Esta caracterizaciéon de los proyectos es amplia y puede incluir tipos de
trabajo muy diversos y varios. Quisiéramos, sin embargo, destacar algunos
aspectos que consideramos especialmente relevantes.

— El trabajo global que se propone en los proyectos de trabajo que for-
mulamos se diferencia de lo que a menudo se ha entendido como glo-
balizacién. Desde nuestro punto de vista la globalizacién venia dada por
la unidad y la complejidad del objeto de estudio, que tenia que analizarse
y estudiarse desde las diferentes ciencias que se ocupaban de él. En
este contexto de trabajo la lengua era sélo vehiculo para la elaboracion
de los contenidos de las demds materias, pero no objeto de aprendizaje
en si misma. En el trabajo por proyectos del que trata este articulo, la
globalidad viene dada fundamentalmente por la intencién del sujeto: lo
que éste quiere hacer es lo que da caracter global al trabajo. En palabras
de Dewey: «Intelectualmente, la existencia de un todo depende de un
interés o de una reflexién: es algo cualitativo, es la respuesta a los interro-
gantes propuestos por una situacién» '°. El uso de la lengua es una acti-
vidad intencional y es la intencién que se constituye en motor de las
actividades discursivas.

— Dentro de estas actividades intencionales adquieren intencionalidad las
acciones que se llevan a cabo: la finalidad de la actividad les da sentido.
Por ejemplo: si hay que escribir un texto argumentativo, tendra sentido
buscar las opiniones de los argumentados y saber insertarlas como con-
traargumentos en un texto, si realmente se les tiene que intentar convencer
de algo. Asi pues, el uso de la lengua es funcional y los elementos formales
y puntuales que hay que llegar a dominar para saber escribir no son
independientes de la globalidad de la produccién discursiva. En funcién

9 Cfr. Dewey (1985).
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de esta globalidad se hacen significativos y del mismo modo se hace
posible que su aprendizaje también lo sea. Recordemos unas palabras
de Dewey !!, a menudo olvidadas:

No darse cuenta de que el desarrollo funcional de una situacién es la tnica
cosa que constituye una «totalidad» para los propédsitos de la mente, he aqui la
causa de las nociones erréneas que han prevalecido en la ensefianza por lo que
se refiere a lo que es simple y a lo que es complejo. Para una persona que
aborda una materia, lo mas simple es el propésito, el uso que quiera hacer del
material, de la herramienta o del proceso técnico, independientemente de la com-
plicacién que conlleva el proceso en cuestién. La unidad del propésito, junto
con la concentracién en los detalles confiere cierta simplicidad a los elementos
que hay que considerar en el curso de la accién. A cada elemento le proporciona
un significado singular segun el servicio que presta para llevar a cabo el conjunto
de la empresa. Después de haber pasado por todo el proceso, las cualidades
y las relaciones constituyentes devienen elementos, y cada elemento tiene un sig-
nificado propio. La nocién errénea a la que nos hemos referido constituye el punto
de vista del experto, para el cual los elementos si existen; él es quien aisla los
elementos de la accién intencional y los presenta a los principiantes como cosas
«simples».

El aprendizaje puede tener lugar durante el proceso de produccion y
es durante dicho proceso que se pueden dar una gran diversidad de
situaciones interactivas que, por un lado, son instrumentos de ayuda a
la composicién y comprension de textos y, por el otro, inciden en el apren-
dizaje de los diferentes tipos de discurso y de los elementos que los
conforman. La interaccién promueve la capacidad de gestién del texto,
que es primero compartida y que, de acuerdo con las tesis vigotskianas,
podra llegar a ser interiorizada y auténoma; promueve también el desarro-
llo de la capacidad metalingiiistica entendida como aquella que permite
tomar la lengua como objeto de observacién y de andlisis. En esta capa-
cidad se fundamenta el uso reflexivo y en ella se podra instalar el uso
de un metalenguaje y de unos conocimientos sistematicos del funcio-
namiento de la lengua.

Elementos de un modelo integrado del proceso
de composicién y del proceso de ensefianza y aprendizaje

De acuerdo con lo que hemos venido diciendo, el modelo que proponemos
integra y permite interrelacionar dos tipos de actividad (entendidas en el sentido

' Dewey (1985), pag. 107.
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de la teoria de la actividad de Leontiev): 1) una actividad de produccién textual
que tiene sus propios objetivos (el texto tiene una funcién que va mas alla
de la de ser corregido por el profesor), y 2) una actividad de ensefianza/-
aprendizaje de contenidos especificos referidos al género discursivo objeto de
ensenanza. En este segundo aspecto, la actividad intencional del alumno tiene
que ver con la intencién mas o menos explicita de aprender; la del profesor
tiene como finalidad la ensefnanza. Las acciones que se llevan a cabo durante
el desarrollo de lo que denominamos secuencias didacticas adquieren sentido
y significatividad en relacién con los dos tipos de objetivos planteados y com-
partidos por todos los participantes: profesor/a y alumnos/as: lo que hay que
hacer (escribir un texto con alguna finalidad) y lo que hay que aprender (y
ensenar) a lo largo de esta primera actividad. Nuestra hipétesis es que la interre-
lacién compleja entre ambos tipos de actividades (o de las tres si se considera
que la del alumno y la del profesor son distintas) a lo largo de las secuencias
didActicas constituye la base del desarrollo escolar de la capacidad de producir
textos escritos complejos y adecuados. En este enfoque podriamos concebir
la evaluacién formativa en el aprendizaje de los usos de la lengua como la
Interrelacion compartida entre ambas lineas de actividad.

Este enfoque permite integrar lo que denominamos proyectos: la producciéon
de un texto con alguna intencién mas alla de la simple ejercitacién y correccion
posterior, y las situaciones de ensefanza y aprendizaje que Se relacionan con
este proyecto, que permiten llevarlo a cabo en toda su complejidad y avanzar
en el conocimiento de los géneros escritos, especialmente los formales, literarios
y no literarios. Veamos la propuesta de la dindmica de desarrollo de los proyectos
organizados en secuencias didacticas.

2.3.1. Un modelo del proceso de desarrollo de los proyectos

El desarrollo de los proyectos puede ser muy diverso segun las caracteristicas
de la actividad que se quiere llevar a cabo y segin su complejidad. Por ejemplo,
no habra que hacer lo mismo para escribir una carta al periédico que para
elaborar la guia de una poblacién, para confeccionar un fichero de personajes
de cuentos que para escribir un libro de juegos de lenguaje, para escribir un
cuento colectivo que para redactar un articulo de opinién para la revista de
la escuela, para escribir el informe de un experimento que para hacer el resumen
de un debate. De todas formas, hay elementos comunes que hay que tener
en cuenta en cualquier proyecto de trabajo de produccién textual, si se quieren
cumplir los objetivos de hacer algo y al mismo tiempo aprender algo sobre
la lengua y su uso. El esquema de la figura 5 puede servir de guia para comentar
cudles son, desde nuestro punto de vista, estos elementos y como se relacionan
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con las diferentes fases de su desarrollo. A continuacién comentamos los dife-
rentes elementos que lo componen.

La preparacion

En el momento de la preparacién se deciden las caracteristicas del proyecto
que se llevara a cabo: ¢Qué hay que hacer? Este es un momento importante
para la explicitacién de la finalidad de la tarea que se emprende. Recordemos
de nuevo las palabras de Dewey:

Unicamente la fuerza que en una persona ejerce el hecho de completar la
tarea la mantendra en ella. El objetivo, sin embargo, tendria que ser intrinseco
a la accidn, seria necesario que su objetivo fuera una parte del curso de la accién.
Es entonces cuando constituye un estimulo para el esfuerzo muy distinto del que
puede proporcionar la idea de unos resultados que no tienen nada que ver con
la empresa.

En este momento hay que establecer los pardmetros de la situacién dis-
cursiva. ¢Qué se va a escrbir? (un cuento, un informe, una novela interact-
va, etc.), ¢écon qué intencién? (hacer un libro de cuentos, recoger los informes
de los experimentos que se han llevado a cabo, ofrecer indicaciones a los com-
paneros sobre la forma de realizar un trabajo, etc.), ¢quiénes seran los des-
tinatarios? (los comparieros y comparieras de clase, los lectores de determinada
revista, todo el alumnado de la escuela, etc.), son, entre otras, las condiciones
del discurso cuya representacién los alumnos deberan elaborar y que, por lo
tanto, hay que hacer explicitas para que se conviertan en motores de la actividad
de composicién.

Es necesario también hacer explicitos los objetivos de aprendizaje; por ejem-
plo: cémo se redacta un informe atendiendo a la precisién en el uso del lenguaje
clentifico, o el dominio de la gestién temporal en un texto narrativo, o la des-
cripcién psicolégica de los personajes en una novela, etc.

El conjunto de ambos tipos de objetivos conformara una primera represen-
tacién que ha de servir, como deciamos, de estimulo para llevar adelante la
complejidad de la tarea. Conviene tener en cuenta, sin embargo, que la repre-
sentacién de la tarea y de los aprendizajes que requiere no es estatica y va
evolucionando a lo largo del proceso. Esta primera representacién podria con-
siderarse como el epitome general que habra que ir especificando en epitomes
subordinados que concretardn progresivamente los contenidos procedimentales
y conceptuales implicados.
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La realizacion

En el curso de la realizacién del proyecto se distinguen dos tipos de acti-
vidades: a) las de produccién del texto, y b) las orientadas a aprender las carac-
teristicas formales del texto que hay que escribir y de sus condiciones de uso.

El proceso de produccién textual, que comporta operaciones de planificacion,
de textualizacién y de revision, se desarrollard en interrelacion con otras tareas
y reflexiones que ayuden a la construccién progresiva del «saber hacer» por
parte del alumno. Asi, se pueden prever sesiones de planificacién conjunta con
la ayuda de material que permita elaborar los contenidos y los aspectos formales
del texto que hay que escribir. Una organizacién posible del trabajo podria
ser la siguiente: la primera redaccién del texto podria ser individual, para pasar
luego a la revisiéon de estos borradores por parejas 0 en pequenos grupos y
para la cual podria utilizarse el material elaborado en la fase de planificacion.
La misma revisién podria constar de distintas operaciones realizadas de forma
sucesiva; atender primero a los contenidos y a su organizacién en el texto tenien-
do en cuenta los parametros discursivos definidos y, posteriormente, atender
a los aspectos formales de nivel méas superficial: correccién gramatical, orto-
grafica, etc. Este es sélo un ejemplo. Las caracteristicas de cada proyecto deter-
minardn qué actividades son mas convenientes para obtener informacién, para
conocer las caracteristicas formales de los textos, etc.

Hay, sin embargo, tres caracteristicas que consideramos comunes al proceso
de realizacién de todos los proyectos de composicién escrita:

1. La importancia de las interacciones verbales entre companeros y con
el profesor que, por una parte, actuardn como destinatarios intermedios de los
textos que se escriben y ofreceran al escritor la representacién que de su texto
pueden elaborar los lectores, y, por otra parte, colaboran en la gestién y control
de la produccién textual, que, si se plantea en toda su complejidad, es dificil
que los aprendices gestionen individualmente. Se evita de esta forma que escn-
bir sea so6lo un proceso de «decir el conocimiento». La hipétesis que se puede
formular es que escribir en colaboracién coadyuva a la interiorizacién de las
operaciones que primero son exteriores, interpsicolégicas, para pasar progre-
sivamente a interiorizarse de forma que el individuo sea capaz de llevarlas a
cabo de forma auténoma, y que el proceso de redaccién llegue a ser instrumento
del pensamiento, como el que Bereiter y Scardamalia (1987) denominan de
«transformar el conocimiento».

2. La elaboracién de los contenidos y de los aspectos estructurales y for-
males de los textos requiere del concurso de otros textos. Aprender a escribir
es llegar a ser competente en una comunidad alfabetizada que utiliza la lengua
escrita y que ha acumulado y crea constantemente textos que se adecuan por
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su contenido y por su forma a las funciones que se les atribuyen. Asi pues,
la lectura de textos, su andlisis, es imprescindible para descubrir de qué forma
se resuelven determinados problemas que la produccién del propio texto plan-
tea. En este contexto los otros textos no son un material inerte que hay que
imitar, sino modelos vivos a los cuales recurrir para resolver los propios pro-
blemas y para conocer los pensamientos de los que han escrito antes. Conviene
destacar que, a pesar de que la base de los proyectos de que hablamos en
este articulo es la escritura de un texto, el conjunto de actividades y operaciones
que se pueden llevar a cabo en su transcurso constituye una estrecha red de
interrelaciones entre hablar, escuchar, leer y escribir.

3. De la misma forma que el dominio de un instrumento musical requiere
la ejercitacion, la automatizacién de determinadas frases que se resisten a la
fluidez que la interpretacién exige, para escribir sera necesario también dominar
los elementos que conforman el todo. En relacién con los objetivos de apren-
dizaje que se plantean en cada proyecto, habrd que hacer ejercicios puntuales
para llegar a dominar los aspectos programados. Saber dar razones para fun-
damentar una opinién, distinguir los argumentos de la conclusién, saber rela-
cionar la situacién inicial con la final, o bien saber como se puede hacer pro-
gresar el tema al mismo tiempo que se mantienen las referencias adecuadas
a lo que ya se ha dicho, como hay que enlazar las proposiciones para indicar
las relaciones temporales, cémo utilizar los conectores concesivos en la con-
traargumentacién, como se pueden describir los lugares en que se sitia la
accién en una novela, etc., son aspectos que pueden requerir un tratamiento
especifico, pero que hay que relacionar con las necesidades globales de la
produccién textual, teniendo en cuenta que, a pesar de que cualquier texto
ofrece una multiplicidad de aspectos que se pueden mejorar y trabajar, es con-
veniente que en cada proyecto se seleccionen aquellos que se consideren mas
relevantes y enfocar a ellos la atencién preferente.

La evaluacion

A partir del concepto de evaluacién como proceso inserto en el de apren-
dizaje, es decir como evaluacion formativa, se puede considerar que el mismo
proceso interactivo que se da en el curso de la produccién/aprendizaje tiene
una funcién reguladora, tanto del proceso de composicién como del mismo
aprendizaje de los elementos que contribuyen al todo que es el texto. Desde
este punto de vista la evaluacién es inherente al proceso de aprendizaje. Asi
pues, habrd que arbitrar instrumentos que permitan y faciliten la interaccién
entre profesor y alumnos y entre comparneros, es decir, que hagan posible que
unos y otros hablen de los textos en curso de elaboracién y de los contenidos
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tematicos, discursivos, textuales, lingliisticos y procedimentales implicados. Con
este objetivo se pueden utilizar instrumentos diversos (pautas, modelos para
comparar, comentarios evaluativos de los comparfieros o del profesor, etc.) que
ayuden al alumno a tomar conciencia de sus aprendizajes y de las dificultades
que tiene, y a buscar caminos para resolverlas. Asi la evaluacién de cada alum-
no/a no se fundamentard tnicamente en el éxito o en el fracaso final, cuando
ya no hay remedio, sino en los procesos que sigue, en los cambios que el
texto va experimentando y, por tanto, en los progresos que realiza a lo largo
del proceso.

En el momento final en que se evalta la tarea que se ha llevado a término
y lo que se ha aprendido con ella, la evaluacion tiene una funcién muy importante
porque permite tomar conciencia de lo que se ha hecho y contribuye, pues,
a la recuperacién metacognitiva de los procedimientos seguidos, de sus resul-
tados vy de los conceptos utilizados. Desde esta perspectiva, la evaluaciéon no
se entiende s6lo como un juicio sobre los resultados logrados individualmente
por cada alumno, sino de los que ha conseguido el grupo, incluyendo, por
supuesto, al profesor o a la profesora.

2.4. La evaluacién formativa como interrelaciéon entre ambos procesos

Resumiendo lo dicho anteriormente podemos decir que las SD en las que
se basa nuestra investigacién prevén dos tipos de actividades:

1) Un proyecto de redacciéon de un texto que tiene siempre un contexto
que le da sentido, es decir, el texto se inserta en una situacién comu-
nicativa real o simulada que, en cualquier caso, hace imprescindible
que los estudiantes tengan en cuenta los parametros discursivos de la
produccién.

2) Unas actividades de aprendizaje de las (o de algunas) caracteristicas
del género discursivo que hay que producir: lectura y andlisis de textos
de referencia, ejercicios especificos, sintesis orales de los conocimientos
sobre el género, etc.

Nuestro trabajo se basa en el supuesto que el aprendizaje del uso razonado
de los géneros discursivos complejos, especialmente los escritos, se da en la
confluencia de los dos tipos de actividades: de produccién textual y de ense-
Nanza y aprendizaje sistematico de contenidos especificos, es decir que con-
fluyen en él dos tipos de contextos. Entre una y otra actividad se establece
una estrecha interrelacién. Para decirlo més sencillamente: los alumnos apren-
den a escribir escribiendo, pero con el soporte de los conocimientos que se
elaboran mediante las actividades especificas de aprendizaje, que seran ins-
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trumentos para la produccién y la revision de los textos. Ahora bien, es necesario
preguntarse cdmo se conectan ambos tipos de actividades. Algunos trabajos
han dado una parte de la respuesta mostrando de qué forma las redacciones
Iniciales de los alumnos son fuente de informacién, para ellos y para el profesor,
para detectar las necesidades de conocimiento sobre el género que hay que
aprender y de esta forma llegar a producir textos mas adecuados (Schneuwly
y Bain, 1994). Esta es una respuesta parcial: nos dice cémo desde la produccién
Inicial podemos ir hacia el nivel de conocimiento sobre la lengua. La otra parte
de la respuesta tendria que explicar de qué modo se relacionan los conoci-
mientos lingiiistico-discursivos explicitos, objeto del trabajo de la SD, con la
produccién del texto. Entre un tipo de actividad y otro hay un ir y venir y unos
puntos de encuentro que constituyen los momentos privilegiados de aprendizaje.
Los dos tipos de actividades (de produccién textual y de aprendizaje) son intru-
mentos de regulacién reciproca: a través de la produccién y revisién del texto
los alumnos regulan el aprendizaje de los contenidos especificos que se trabajan
y mediante el aprendizaje de estos contenidos tienen mas instrumentos para
regular de manera consciente los textos que estan escribiendo. Segun nuestra
hipétesis, en la resolucién de problemas de redaccion los instrumentos de ayuda
y las situaciones interactivas que tienen lugar en el proceso son al mismo tiempo
instrumentos de aprendizaje de procedimientos y de aprendizaje metalingiiistico.
Esta hipétesis general requiere investigacién sobre los procesos de produccién
en relacién con las actividades y los contenidos de ensefianza y aprendizaje.
De hecho la investigacién didéctica sobre la composicién escrita se interesa
por conocer de qué forma los aprendices se apropian de unos conocimientos
(procedimentales y conceptuales) que constituyen el objetivo de la ensefianza.

En el proceso de aprendizaje de la composicién escrita, la evaluacién for-
mativa, entendida como mecanismo de regulacién compartido, descansa en
gran parte en la posibilidad de reflexionar sobre la lengua y de hacer explicitos
los problemas que se presentan al escribir para hallar soluciones alternativas.
Asi pues, escribir y aprender a escribir requiere una importante actividad meta-
lingiiistica.

3. LA EVALU_ACION FORMATIVA EN EL PROCESO
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE LA COMPOSICION ESCRITA

3.1. Evolucién del concepto de evaluacién formativa

El concepto de evaluacién aplicado a los aprendizajes de los alumnos ha
evolucionado a lo largo de los ultimos cincuenta afios siguiendo dos ejes con-
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ductores. El primero de ellos responde a la bisqueda de una forma para valorar
los aprendizajes de los alumnos con objetividad y validez. Este objetivo ha dado
pie a los trabajos del drea de la docimologia, a la creacién de tests psicométricos
y también a los planteamientos que cuestionan dicha objetividad.

El segundo eje responde a la adecuacién de la evaluacién a las necesidades
y valores soclales de cada momento, que pueden ir desde la seleccién de
los mejores alumnos hasta la necesidad de dar oportunidades para todos.

Dentro de este proceso, cada modelo de evaluacién o paradigma (De Ketele,
1993) ha priorizado unos aspectos determinados, ha definido el concepto a partir
de unos elementos distintos y se ha fijado unos objetivos especificos.

No es el objetivo de este trabajo ofrecer una descripcién diacrénica del con-
cepto de evaluacién. En este apartado tan solo queremos dejar constancia de
las distintas aproximaciones que contribuyen a caracterizar una concepcién de
la evaluacién llamada formativa, plenamente coherente con el modelo de ense-
hanza y de aprendizaje de la composicién escrita que defendemos.

3.1.1. Nacimiento y evolucién del concepto de evaluacion
formativa en el marco del conductismo

Podemos considerar la evaluaciéon como una actividad consustancial a las
personas y que afecta a todos los &mbitos de nuestro comportamiento. En efecto:
la valoracién de la realidad que nos rodea a partir de unos indicios previamente
seleccionados para luego emitir un juicio que, en muchas ocasiones, produce
cambios en nuestro pensamiento o en nuestra accién es un hecho cotidiano
en las personas.

Desde que hay ensenanza formal, existe la necesidad de dar cuenta de los
resultados que se obtienen. De una forma generalizada, podemos decir que
el verdadero nacimiento de la evaluacién en el ambito educativo tiene lugar
en el siglo xix, asociada a la emergencia de las clases medias y a la creacién
de la escuela publica y obligatoria, para dar respuesta a la necesidad de que
los alumnos demuestren lo que saben. Las clases burguesas necesitan con-
quistar cotas de poder y optan por un sistema competitivo (Cardinet, 1991).

Tanto en América del Norte como en Europa, la evaluacién aparece por
primera vez como preocupacién para la investigacién a principios del siglo xx.
Influenciada por el paradigma de las ciencias experimentales, dominante en
el mundo cientifico de entonces, evaluacién se confunde con medida, con cuan-
tificacién. Con el desarrollo de la psicometria la evaluacién se erige como un
Instrumento imprescindible para la investigacién educativa, que va a permitir
venficar «con objetividad» el nivel alcanzado por los alumnos.
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En los afios cincuenta nos hallamos ante la culminacién de este movimiento
en Estados Unidos. La industria del test se impone para dar satisfaccién a las
demandas de «rendir cuentas de lo publico» (public accountability). Se utilizan
asi instrumentos externos, normalmente tests de opcién multiple, técnicamente
validados como fiables, que pueden dar respuesta, gracias a la informatica,
a las demandas de una escuela masificada. Este tipo de evaluacién corresponde
a un modelo donde la pedagogia esta centrada en los contenidos y la escuela
es una estructura jerarquizada, basada en la transmisién y en la instruccién.

Ralph Tyler es el representante de un nuevo planteamiento de la evaluacién
que, dos décadas mas tarde, recoge los resultados de investigaciones llevadas
a cabo desde los afos veinte-treinta en los Estados Unidos en el terreno de
la docimologia. Dichos trabajos reaccionaban contra el modelo psicométrico
dominante y se cuestionaban la fiabilidad de las notas (Ouelette, 1996). El modelo
tyleiano no se centra tnicamente en el alumno, sino que también tiene en
cuenta los programas en donde se insiere el aprendizaje de este alumno. Se
trata de una evaluacién cuyos referentes no se hallan en la media de todos
los resultados sino en los objetivos que persigue el programa. La evaluacién
se guiard, en este modelo, por el establecimiento de los objetivos educativos
y el analisis de los efectos del programa a partir de estos mismos objetivos.
Nos hallamos ante un planteamiento mas global: la medida del rendimiento
del alumno, concebida dentro del paradigma experimental, no constituye una
finalidad en si misma, sino que esta al servicio de una mejora de los programas
y del éxito de los alumnos. Se introduce la nocién de retroalimentacién o
feed-back, que permite a los responsables de un programa reformular sus obje-
tivos. Este concepto da pie a los planteamientos que integran la evaluacién
en el proceso de aprendizaje y contiene, por lo tanto, una orientacién formativa.

Después de lo que algunos autores han llamado la época o la era tyleriana
(Stufflebeam y Shinkfield, 1993; De Ketele, 1986), durante los afios cincuenta
y sesenta este enfoque va tomando fuerza, especialmente en Estados Unidos,
ante la necesidad politica de mejorar el sistema educativo. Los modelos de
evaluacién que surgen a partir de este momento ponen el acento en el anélisis
de distintos elementos del contexto educativo del alumno para hacer posible
un cambio cualitativo positivo en los resultados de la ensefianza. Asi Cronbach
(1963) insiste en la importancia de considerar los aspectos metodoldgicos del
programa y Stuffelbeam (1971) establece un modelo que concibe la evaluacién
como un proceso dindmico de toma de decisiones de muy diversos tipos.

Dentro de este marco, Scriven (1967) introduce, por primera vez, la distincién
entre evaluacion formativa y sumativa aplicada a los programas educativos. La
evaluacién formativa, segin este autor, estd constituida por aquellos procedi-
mientos que permitan reajustes sucesivos en el desarrollo de un programa,
es decir, que se aplica sobre los procesos de aprendizaje en curso. La sumativa,
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por su parte, establece un balance del nivel alcanzado al final de una etapa
de aprendizaje.

Aunque Scriven es el creador de este concepto, serd otro autor, Bloom (1971),
quien pondra las bases para un modelo muy extendido de evaluacién formativa
desarrollado a partir de los planteamientos de Tyler y que parte del dominio
que tienen los alumnos de los aprendizajes. La nocién de evaluacién formativa
de Scriven es aplicada a los alumnos con dos finalidades principales: adaptar
los procedimientos utilizados por el profesorado a las necesidades de los alum-
nos de una manera individualizada; y conseguir que un numero maximo de
alumnos alcance los objetivos fijados al inicio del proceso de aprendizaje.

Como hemos visto, esta primera época de la evaluacion formativa se inscribe
en los principios neoconductistas de Bloom, Gagné i Glaser, entre otros, y en
una concepcién de la ensefianza de la pedagogia por objetivos, de inspiracién
conductista y desvinculada de las didacticas especificas. Las informaciones que
se recogen dentro de este enfoque se refieren sobre todo a los resultados del
aprendizaje y se extraen de los comportamientos manifestados por los alumnos.
Estos datos «objetivos», en forma de realizaciones de lo que es capaz el alumno,
se contrastan con los objetivos pedagdgicos formulados en términos de com-
portamientos observables. Los instrumentos utilizados buscan la eliminacién de
la subjetividad por medio de medidas cuantitativas y del desarrollo de técnicas
estadisticas. A estos instrumentos se les calcula su capacidad de medir lo que
quieren medir (validez) y la constancia de sus puntuaciones en momentos dis-
tintos y en situaciones diversas (fiabilidad).

La interpretacién de los datos recogidos se hace con una perspectiva de
referencia criterial: se comparan los comportamientos observados con una esca-
la de cnterios de realizacion preestablecida. El término de evaluacién criteral
es utilizado por primera vez por Glaser y Klaus (1963) para referirse a los «tests
que determinan el nivel de dominio de conductas especificas por parte de un
sujeto examinado» (Gémez Arbeo, 1990). La evaluacién dentro del enfoque con-
ductista mide, pues, el nivel del alumno de acuerdo con unos objetivos espe-
cificos, en los cuales se ha determinado con detalle qué comportamientos son
los que expresan una realizacién satisfactoria. Los criterios o standards en los
cuales se basan los tests de referencia criterial tienen cardcter absoluto, es
dectr, son independientes de las realizaciones de los otros sujetos.

Este modelo, si bien ha desarrollado un abanico amplio de instrumentos
Interesantes para ser utilizados por los ensefiantes en clase, presenta, a su vez,
problemas en relacién a la seleccion de los objetivos: por un lado, en ocasiones
éstos carecen de un cierto consenso y parecen fruto de una postura mas bien
subjetiva; por otro, esta seleccién de objetivos puede restringirse tan sélo a
los objetivos de rendimiento, que son los més faciles de especificar y cuantificar,
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como el juicio o la reflexién (Stufflebeam y Shinkfield, 1993, pag. 98).

Los resultados de la evaluacién ofrecen una apreciacién del logro alcanzado
para cada objetivo, ya que dentro de una éptica formativa se pretende que
el sujeto pueda constatar su progreso e identificar los aspectos que debe mejo-
rar. Para estos aspectos se propone una «recuperacién» individualizada, que
consiste’en actividades diversificadas para cada objetivo de aprendizaje, ofre-
ciendo asi una ayuda posterior suplementaria al alumno que tienen dificultades.
Como sefala Scallon (1996, pag. 161), la secuencia formada por: «aprendiza-
je-evaluacion formativa-ensefianza correctiva» (0 recuperacién), que se propugna
en este enfoque, es el marco de referencia sobre el cual se ha basado de
forma muy extendida el discurso sobre la evaluacién formativa.

3.1.2. Cambio de paradigma: el cognitivismo

Como L. Allal (1979) mostré en un articulo fundamental para comprender
la evolucién del concepto de la evaluacién formativa en los Gltimos veinticinco
anos, dicha modalidad de evaluacién se desarrolld, sobre todo, a través de
trabajos concebidos segun los principios del neoconductismo aplicados a la
pedagogia. Més adelante, con el apogeo de la psicologia cognitiva en el mundo
educativo, este concepto se reformula bajo unos nuevos postulados, mantenien-
do su funcién principal de regulacién: en las dos aproximaciones la evaluacién
formativa asegura la articulacién entre las caracteristicas de los alumnos y las
caracteristicas del sistema de formacién.

Muchos son los cambios que tienen lugar con la adopcién del nuevo para-
digma, recogidos y sistematizados por Allal en este mismo articulo: si los datos
que se recogian en el modelo anterior se referian, sobre todo, a los resultados
del aprendizaje, en la aproximacién cognitiva el interés esta fijado en los pro-
cesos de aprendizaje, ya que lo que se pretende es comprender el funcio-
namiento mental del alumno ante la tarea a través del conocimiento de sus
representaciones y de las estrategias que utiliza. En el modelo conductista tenian
mucha importancia los datos objetivos recogidos a partir de los comportamientos
de los alumnos y a través de instrumentos psicométricos que proporcionaran
medidas cuantitativas. Por el contrario, en la aproximacién cognitiva, los datos
recogidos son cualitativos: se utilizan cuestionarios, observacién del compor-
tamiento del alumno mientras trabaja, observacién de sus reflexiones «en voz
alta» y de las interacciones en el seno del pequefio grupo o en la relacién
con la profesora.

Igualmente, la interpretacién de la informacién ya no se limita a apreciar
el grado en que se alcanza cada objetivo a partir de unos criterios preesta-
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blecidos, sino que el enfoque cognitivo se interesa fundamentalmente por las
estrategias del alumno mientras escribe, aun admitiendo la limitacién que repre-
senta el hecho de no disponer de una descripcién exhaustiva de las conductas
de los alumnos que van asociadas a una buena estrategia.

La ayuda suplementaria para recuperar el nivel deseado, que en los anteriores
planteamientos constituia una etapa posterior al proceso de aprendizaje, es pues-
ta en duda por las pedagogias llamadas «de situacién» (Scallon, 1996, pag. 163),
que no se guian por una lista detallada y jerarquizada de objetivos, sino que
tienen como punto de entrada una tarea compleja (un probléma, un proyecto...).
El objetivo principal dentro de este planteamiento orientado hacia el proceso
es descubrir los aspectos pertinentes de la tarea e introducir modificaciones
en su planteamiento y desarrollo de forma que se pueda construir una estrategia
de ensenanza mas adecuada e integrada en el dispositivo de aprendizaje.

A finales de los setenta, principios de los ochenta, en Estados Unidos se
abandona ya el concepto de evaluacién formativa para hablar de Authentic
Assessment. Se trata de un movimiento surgido en gran medida de los ense-
fantes en activo, que se enmarca en una superacién del paradigma conductista
en educacion y que se desarrolla asociado al movimiento del Whole Language
(Goodman, 1995). Su propdsito es intentar «medir» de una forma maés satisfactoria
el proceso de la educacién, y rechaza los sistemas anteriores de evaluacién
por no valorar lo que realmente se proponen y por no ofrecer unos resultados
fiables.

Dentro de este modelo, vinculado a las teorias pedagdgicas del construc-
tivismo y desarrollado también en Europa fundamentalmente bajo el nombre
de evaluacién formativa, los alumnos toman el papel protagonista. Los criterios
para juzgar los objetos son explicitos y conocidos por todos los participantes.
Las tareas de evaluacién no requieren unas formas especificas ni una tecnologia
muy desarrollada, son mas préximas a las del aprendizaje. Dichas tareas se
distinguen radicalmente de los tests psicométricos: proporcionan ayudas a los
estudiantes mientras las realizan, muchas de ellas se llevan a cabo en grupo
0 por parejas, presentan distintas opciones para elegir. Los resultados no cla-
sifican ni seleccionan a los sujetos, sino que resaltan los puntos fuertes y los
débiles y animan a seguir aprendiendo.

Para evaluar a los alumnos se dispone de tres vias de informacién. La primera
estd constituida por las observaciones reunidas por el profesor a partir de la
tarea diaria en clase, recogidas a partir de pautas previas sistematicas. La sequn-
da da nombre a un gran movimiento surgido en Estados Unidos hace ya mas
de diez anos y muy extendido, que basa la evaluacién en las muestras o colec-
ciones de producciones del alumno: son las carpetas o «portafolios» (Calfee,
1994). Y finalmente, estén los tests de rendimiento, que tienen lugar en situa-
clones reales o simulaciones muy proximas a ellas y se realizan en distintos
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contextos para contemplar el abanico de posibles soluciones. Las familias de
los alumnos de primaria y secundaria también juegan un papel importante en
este modelo.

La puntuacién de los ejercicios no se apoya en la tecnologia, sino en las
personas. Para que sea fiable, se disefian unos descriptores claros de las actua-
ciones que remiten a una escala. Existe un proceso colectivo de contraste de
las puntuaciones para mantener la fiabilidad de los resultados. Pueden realizarse
dos tipos de valoracién: la global, que pretende dar una impresién del todo,
y la analitica, que da diferentes puntuaciones a distintas dimensiones.

3.1.3. El modelo sistémico y el modelo sociolégico

En el Coloquio de Ginebra (1978) se amplia el campo de las aproximaciones
a la evaluacién en el ambito de la investigacién de los paises francéfonos, y
se dibujan dos modelos contrapuestos, aunque no excluyentes: el sistémico
y el sociolégico (De Ketele, 1986).

El modelo sistémico propugna que la evaluacién debe formar parte del sis-
tema de ensefanza y aprendizaje y ponerse al servicio de los objetivos edu-
cativos para lograr que dicho sistema funcione eficazmente (De Ketele, 1986).
La evaluacion de la situacién educativa se interroga sobre los procesos de estruc-
turacién de los comportamientos observables en funcién de las condiciones
en que éstos tienen lugar y de la informacién obtenida del andlisis de los resul-
tados (Ouelette, 1996).

Las ideas fundamentales de este modelo son las que se exponen a con-
tinuacién (De Ketele, 1986):

— La evaluacién cumple siempre una funcién de regulacién para asegurar
la articulacién entre las personas en formacion y el sistema de formacién
(Allal, 1979).

— Existen tres grandes modalidades de evaluacién, adaptadas de Bloom,
segun la funcién, el momento y el tipo de decisiones a las que conduce.
Estas son: la evaluacién prondstico, la formativa y la sumativa.

— La evaluacién se orienta a la toma de decisiones, con una fase previa
de informaciones pertinentes y de interpretacién de dichas informaciones.

— Las informaciones que se recojan deben referirse al progreso y a las
dificultades de aprendizaje, y su posterior interpretacién es de tipo cn-
teral.

— Existen tres formas de evaluacién formativa que corresponden a los dis-
tintos tipos de regulacién que pueda darse: la evaluacién puntual, que
desencadena una regulacion retroactiva; la evaluacién continua, con una



regulacién interactiva; y la evaluacién mixta, combinacién de las dos ante-
rores (Allal, 1979).

El segundo modelo es el sociolégico, que, a diferencia del anterior, se pro-
pone describir y explicar las practicas evaluativas efectivas, sin proponer un
modelo estructurado de intervencién. Las principales ideas de este modelo son
las que siguen:

— La evaluacién constituye un juicio de conformidad o desviacién a partir
de una norma de excelencia escolar socialmente establecida, que se halla
influenciada por los valores y representaciones del profesorado y al ser-
vicio de la ideologia dominante de la institucion.

— La evaluacion participa del proceso generador de desigualdad, ya que
no todos los individuos poseen el mismo origen social ni la misma for-
macién. La evaluacién tiende a acrecentar estas diferencias.

— EIl mecanismo de orientacién/seleccion que lleva a cabo la evaluacion
es el responsable de la exclusiéon de algunos alumnos de ciertos campos
de la formacion.

— A través del comportamiento del profesorado, que esta influenciado por
la evaluacién, cada alumno recibe la imagen del valor escolar que se
le asigna. Asi, el tratamiento pedagogico de los alumnos estd también
impregnado de desigualdad.

— Los alumnos de distinto origen social son desiguales delante de la eva-
luacién porque no disponen en el mismo grado de las estrategias para
enfrentarse a ella (Perrenoud, 1979).

3.1.4. La orientacion comunicativa. El modelo psicosocial

Partiendo de la psicologia cognitiva, el modelo sobre la construccién del
conocimiento que dentro de la literatura francéfona recibe el nombre de «psi-
cosocial» (Cardinet, 1991; Weiss, 1993), ha aportado nuevas propuestas basadas
en la influencia del entormo social sobre el aprendizaje. A. N. Perret-Clermont
mostrd cémo el entomo social influencia los estadios légicos establecidos por
Piaget y cémo no existe un nivel absoluto de conocimientos: es la interaccién
del nifio con la maestra lo que culmina con la manifestacién de un compor-
tamiento. Las concepciones tradicionales de la evaluacién son puestas en crisis
por estos autores con la afirmacién de que no es posible encontrar un valor
verdadero de la competencia, sino que la evaluaciéon debe adaptarse a cada
situacion (Cardinet, 1991).

El interés de la evaluacién dentro de esta orientacion esta centrado prin-
cipalmente en dos aspectos: 1) las interacciones que se dan entre los individuos
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en grupo, y 2) las que se dan entre éstos y su contexto social. Segun De Ketele
(1986), el enfoque psicosocial concibe las interacciones sociales como facl-
litadoras del desarrollo del conocimiento y se asigna al grupo un papel clave
en la construccién de dicho conocimiento. La colaboracién y los conflictos que
tienen lugar en el proceso de interaccién social son fuente de progreso y de
aprendizaje: segun este mismo autor, la evaluacién formativa contribuye al plan-
teamiento de conflictos, al desarrollo del trabajo colaborativo y a la recons-
truccién del conocimiento. Las regulaciones necesarias para llevar a término
este proceso no son una cuestion meramente individual, sino que el alumno
accedera a la autorrequlacién a través de la socializacién en el proceso de
aprendizaje.

Por otro lado, de la realidad educativa se destaca su caracter complejo y
subjetivo, que hace que los objetos observados sean multiples en funcién de
cémo son percibidos por los distintos sujetos. De ahi que la evaluacién no puede
pensarse como la aplicacién de un dispositivo rigido previsto de antemano,
sino como un proceso que tenga en cuenta las distintas facetas de esta realidad
tan compleja. Dicho modelo representa un salto cualitativo importante por cuanto
acepta que la evaluacién no puede ser nunca «objetiva» (Cardinet, 1991).

Desde este enfoque, el objetivo principal de la evaluacién es promover y
facilitar la comunicacién entre los sujetos (Weiss, 1993). Se propugna su caracter
dindmico que permitird analizar y comprender mejor los aspectos cambiantes
de la situacién de aprendizaje. Los objetivos pedagdgicos evolucionan y sufren
distintas reformulaciones a lo largo de las sesiones de clase. Por eso, hay que
pensar también en un dispositivo de evaluacién flexible, que pueda adaptarse
a cada situacién concreta.

Una consecuencia légica de dicho planteamiento es la consideracién del
papel del alumno. Tomaran fuerza las propuestas que sitien a éste en el centro
de la evaluacién. El alumno progresa cuando sabe qué espera el maestro de
él: de ahi que Cardinet (1991) diga que «debe repensarse toda la pedagogia
desde la o6ptica de la autoevaluacién». Nos hallamos ante un nuevo modelo
tanto de la pedagogia como de la evaluacién, que seguin este autor puede ser
revolucionario si se desarrolla hasta sus ultimas consecuencias. La evaluacién
formativa, dentro de este modelo, constituye el circuito de informacién que per-
mite reqular las situaciones de ensefanza y de aprendizaje.

3.1.5. La evaluacién como proceso de regulacién y autorregulacion
Ya en 1979, Linda Allal afirmaba que «la regulacién es el concepto central

de la evaluacién». Este concepto, adoptado actualmente por muchos invest-
gadores, podria establecer un marco que integrara distintos enfoques sobre
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la evaluacion. El énfasis esta puesto en los procesos de regulacién y autorre-
gulacién que aparecen en las situaciones de aprendizaje. La consideracién de
este aspecto como un componente clave de la evaluacién formativa ha llevado
a algunos autores a identificar ambos procesos: el de evaluacién y el de regu-
lacién.

Allal y colaboradoras (Allal y Saada-Robert, 1992; Allal, 1993) han propuesto
un modelo que, dentro de la tradicién sociocognitiva, da cuenta de los distintos
tipos de regulacién que pueden tener lugar en una situacién didactica. Dichas
regulaciones se sitlian en tres ambitos distintos: las que estan provocadas por
el ensenante en el conjunto de la clase, a partir de su actuacién, de los materiales
que aporta, de la situacién que crea, etc. Las que se dan entre profesor y
alumno o entre dos alumnos de una forma individualizada, a partir de la iniciativa
de uno de los dos. Y finalmente las autorregulaciones del propio alumno, que
son las que le llevan al aprendizaje.

Las regulaciones interactivas, que tienen lugar en el desarrollo de las situa-
ciones de aprendizaje, pueden tener un cardcter relativamente informal y poco
Instrumentado y unos efectos immediatos (Hadji, 1989, pag. 188). Weiss (1993)
defiende esta aproximacion intuitiva a la evaluacién, ya que considera que para
los buenos profesores puede ser mas completa que algunos de los intentos
muy formalizados que se construyen. Sin embargo, creemos que el interés por
enconfrar instrumentos que permitan implementar este tipo de evaluacién se
justifica por la necesidad de fundamentar y generalizar las intuiciones de los
buenos profesionales de la ensefanza y a la vez para asegurar que todos los
alumnos se beneficien de la evaluacién formativa.

Si el punto central de la evaluaciéon es el alumno, y si se parte de la idea
de que es él quien aprende y nadie puede hacerlo por él, la evaluacién tendra
por objetivo favorecer el desarrollo de dichas regulaciones cognitivas de forma
que progresivamente se conviertan en autorregulaciones, imprescindibles para
lograr un aprendizaje auténomo. Es por esto que algunos autores (Abrecht,
1991) senalan que con la evaluacién no se pretende que el alumno se apropie
de un conocimiento, sino que tome conciencia de la forma de apropiarse de
él. La evaluacién formativa implica un retormo reflexivo sobre el propio proceso
de aprendizaje.

Directamente relacionada con las ideas anteriormente expuestas, una de las
formas de evaluacién més elaboradas es la llamada evaluacién formadora, tér-
mino que se utiliza para designar una concepcién de la evaluacién desarrollada
fundamentalmente por investigadores de la universidad de Aix-en-Provence-Mar-
seille. Dicho enfoque se centra en «la regulacién asegurada por el mismo alum-
no» y tiene como objetivo proporcionar a cada alumno y en cada momento
los instrumentos necesarios para que sea capaz de alcanzar la autonomia en
su aprendizaje (Nunziati, 1990). Dicha modalidad de evaluacién es concebida
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como una via didactica, por cuanto propone un repertorio amplio de actividades
e instrumentos que pretenden articular las distintas fases del aprendizaje. La
finalidad de estos instrumentos es implicar al alumno en la apropiacién de los
criterios de evaluacion y de los objetivos de aprendizaje.

Algunos de los problemas que se han apuntado respecto al modelo de eva-
luacién formadora (Abrecht, 1991) coinciden con las criticas a los desarrollos
de la evaluacién formativa dentro de un marco conductista: el principal es su
excesiva rigidez, reforzada por un amplio repertorio instrumental, que priva a
los alumnos de seguir vias alternativas a la que se han prefijado y que deja
en segundo plano la dimensién individual del aprendizaje. Hay que reconocer,
sin embargo, que el hecho de que sea un modelo desarrollado y experimentado
proporciona una serie de materiales utiles para el aula que han sido y son
un punto de partida interesante y 1til para todos los ensefiantes que se plantean
llevar a la practica una nueva concepcién de la evaluacién que hasta ahora
estd muy generalizada en los discursos pedagdgicos y en las mentes de los
que reflexionan sobre la educacién, pero poco presente todavia en los centros
educativos.

3.1.6. La evaluacioén formativa en las investigaciones
en did4acticas especificas

Otro de los dilemas o puntos de discusién repetidos en el campo de la
evaluacién es la oposicién entre la via analitica, que busca aislar las fuentes
del error o las dificultades para poder subsanarlas de una manera focalizada,
y la consideracién global de la situacién de aprendizaje, donde la complejidad
es mucho mayor pero las distintas tareas pueden alcanzar mas fAcilmente un
sentido para el alumno.

Bain (1993) propone integrar la evaluacién formativa dentro de la didactica
para que se pueda tomar en consideracion a la vez el funcionamiento del alumno
que aprende y la logica especifica de la materia a ensefiar. Con esta propuesta,
Bain intenta también aportar soluciones a la critica generalizada que se ha hecho
al instrumentalismo excesivo y caricaturesco de la evaluacién formativa (por
ejemplo, Abrecht, 1991, pag. 49): para poder explicar la causa de los errores
de los alumnos, y no sélo identificarlos, es necesario situarlos dentro del marco
tedrico de la disciplina que se esta aprendiendo.

Sin embargo, existen voces que propugnan una cierta independencia de
la evaluacion formativa respecto de las distintas disciplinas didacticas, ya que
consideran que una parte del aprendizaje se realiza fuera del proceso did4ctico
Intencionado. Dentro de esta légica, la evaluacién tiene la funcién de intentar
articular lo que el ensefante aporta intencionalmente al proceso de aprendizaje
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del alumno y lo que se sitlia en una esfera informal, més intuitiva y no relacionada
directamente con la disciplina.

También en esta linea, Linda Allal propone que la evaluacién formativa man-
tenga una autonomia relativa para poder dedicarse a los objetivos interdisci-
plinares —competencias cognitivas de orden superior que el alumno puede
desarrollar en todas las disciplinas (Allal, 1988)— y a los objetivos transdis-
ciplinares, como por ejemplo el desarrollo de la propia autonomia.

3.2. Elementos del proceso de la evaluacién formativa
3.2.1. El objeto de la evaluacidn

Una de las caracteristicas de la evaluacién formativa, consecuencia de la
finalidad que se plantea, es la ampliacién de su objeto de andlisis. Si de una
manera general la evaluacion tradicionalmente se habia dirigido a los resultados
de la ensefianza como producto terminado, la evaluacién formativa adopta una
nueva perspectiva al introducir la nocién de «proceso» entre los objetos a tener
en cuenta. Sin esta nueva nocién no es posible explicar cémo son las cosas
ni menos qué puede hacerse para mejorarlas: hace falta conocer qué ha suce-
dido para que sean asi. Cuando la evaluacién educativa se plantea no sélo
conocer sino también comprender los resultados del aprendizaje, necesita
ampliar su campo de andlisis y tener en cuenta el proceso de aprendizaje.

En el caso que nos ocupa, como ya hemos visto, el proceso de aprendizaje
incluye otro proceso que el alumno realiza simultdneamente: el de composicién
escrita. Es asi como el objeto de la evaluacién formativa, cuando nos referimos
a la ensenanza y aprendizaje de la composicién escrita, es triple: en primer
lugar, el texto que el alumno ha producido, normalmente acompanado de sus
versiones anteriores o borradores. En segundo lugar, el proceso de composicién
escrta: un conjunto de operaciones y de conocimientos que se actualizan en
el momento de desarrollar dicho proceso. Y en tercer lugar, el proceso de apren-
dizaje, que convierte este proceso de composicién escrita en una actividad de
construccién de conocimientos procedimentales y conceptuales sobre la escri-
tura.

Los tres objetos de evaluacién —texto, proceso de composicién escrita y
proceso de aprendizaje— forman una realidad unica y compleja, que puede
ser analizada desde esta triple dptica, pero que no debe concebirse como una
suma de mecanismos que funcionan independientemente. La evaluacién for-
mativa tendrd en cuenta estos tres objetos: tomard conciencia explicitamente
de los tres, elaborara criterios referidos a ellos, analizar indicios que permitan
explicarlos, considerard esta informacién a partir de los criterios establecidos
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y tomara decisiones que implicaran a los tres ambitos. Para su andlisis es posi-
ble, sin embargo, considerarlos separadamente. Esto es lo que hacemos a
continuacion.

1) La evaluacién del texto ha constituido tradicionalmente la tinica preo-
cupacion de la evaluacién en el campo del aprendizaje de la escritura. El pro-
fesor o profesora corregia y puntuaba el texto —o redaccién— que el alumno
habia escrito, normalmente fuera de la escuela y de forma individual y silenciosa.
Los criterios explicitos con que se valoraba este texto pertenecian a sus aspectos
mes superficiales: ortografia, morfologia y sintaxis de la frase. Se utilizaban,
ademas, otros criterios referentes a la coherencia global del texto, a la estructura
y al contenido, pero normalmente estos tltimos eran implicitos, el alumno no
los conocia y el profesor sélo se referia a ellos de una forma aproximada.

En estos momentos, las diversas aproximaciones correspondientes a las dis-
tintas ciencias del lenguaje y a sus diferentes enfoques nos permiten una obser-
vacién del texto a distintos niveles. Cabe destacar que tradicionalmente la escue-
la ha puesto el énfasis en los aspectos que socialmente son menos valorados
y, en cambio, ha olvidado casi por completo los que en el mundo exterior a
la escuela toman mads relevancia. Uno de los objetivos de los trabajos actuales
sobre evaluacién de la composicién escrita consiste en ofrecer una vision inte-
grada de estos niveles (Groupe EVA, 1991) que permita establecer unos criterios
generales de evaluacién del texto en interrelacién entre ellos (Milian, 1997).

El primero de estos niveles es la imagen exterior del texto, su presentacién
grafica, determinada por una norma social que es adquirida por todos los lec-
tores-consumidores de textos. El segundo nivel de valoracién de un texto es
el contenido o la informacién que transmite, la cual estd estrechamente rela-
cionada con la intencién del lector o la funcién del texto. El tercer nivel, al
que la escuela dedica muchos esfuerzos, es la cohesién y correccién de los
aspectos formales: gramaticales, ortograficos, tipograficos y de estructura textual.

Como M. Milian ha sefnalado muy bien, la escuela ha reforzado, y refuerza
todavia, el trabajo y la evaluacién de los aspectos formales, tratando de una
forma mucho mas esporddica y poco sistematica los dos ambitos restantes.
Los aspectos mas controlados desde la escuela son los més visibles y gene-
ralizables porque tienen una escala de referencia explicita: la norma. Sin embar-
go, las cuestiones que afectan a la globalidad del texto, tanto referidas al con-
tenido como a la funcién discursiva, varian en cada texto y dependen de la
consigna de escritura. Esta realidad escolar puede explicarse, en parte, porque
el conocimiento y la divulgaciéon de estos aspectos més globales es relativamente
reciente y tan sélo estd empezando a introducirse entre los ensefiantes.

Como ejemplo de concrecién de un instrumento general de evaluacion para
los textos, que combine aquellos aspectos mdas formales y sistematicos con
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los textuales y discursivos, nos parece interesante considerar la propuesta del
Groupe EVA. Dicho instrumento recoge los distintos niveles de aproximacién
al texto v los relaciona y jerarquiza, de modo que podemos disponer de un
repertorio completo y organizado de criterios de valoracién del texto. Asimismo,
este instrumentos permite también guiar el proceso de aprendizaje de la com-
posicién escrita y formular los objetivos.

La ventaja de poseer un instrumento de evaluacién explicito, como el que
se ha descrito, es que permite establecer unos criterios para juzgar los borra-
dores y los textos, criterios que son compartidos y conocidos por profesores
y alumnos. A pesar de los limites reduccionistas de todo esquema, su apreciable
interés deriva de la posibilidad de conjugar los distintos niveles de aproximacién
al texto en un mismo marco y de la posibilidad de establecer relaciones entre
ellos.

2) El proceso de produccidn textual constituye el siguiente objeto de obser-
vacion y andlisis. Hemos visto que la evaluacion formativa del texto busca cni-
terios para poder observar y emitir juicios sobre las producciones escritas con
el objetivo de mejorar esas producciones y mejorar también el proceso de apren-
dizaje. El texto, dentro de este marco, es visto como un producto estrechamente
relacionado con el proceso que conduce hasta él. Los distintos niveles de obser-
vacién del texto permiten, en algunos casos, emitir hipétesis o bien comprender
cudl ha sido el camino que se ha seguido para llegar hasta él. Y comprender,
por tanto, dénde se sitan los problemas del escritor.

Existen dos formas de acceder al proceso de composicién escrita: el texto,
como indicador de las operaciones que se han seguido para producirlo
(Schneuwly, 1988), v el comportamiento del escritor mientras lleva a cabo la
tarea de escritura. La evaluacién del proceso de composicién escrita se com-
plementa asi con la evaluacion del texto. El texto final, asi como sus versiones
en borrador, forman también parte de este proceso de composicién e interac-
cionan con él.

El objetivo de la evaluacién del proceso de composicién escrita sera, por
consiguiente, doble: por un lado, se trata de desvelar dicho proceso, tomar
conciencia de él, conocerlo y describirlo. Por otro lado, la evaluacién puede
proporcionar instrumentos para guiarlo, mejorarlo y adecuarlo a los resultados
esperados. Muchos de los problemas que los alumnos tienen en la redaccién
se deben a una falta de apropiacién de los conocimientos procedimentales:
es necesario realizar investigaciones que nos permitan comprender en qué medi-
da un trabajo sistematico dirigido a este tipo de conocimientos puede mejorar
los textos resultantes y la actitud de los alumnos respecto a la tarea de escritura.

Para incidir en este proceso de composicién textual, la evaluacién formativa
desarrolla un amplio repertorio de instrumentos que pretenden ayudar a alumnos
y profesores en la toma de conciencia de dicho proceso: pautas de observacion



62

del comportamiento de los alumnos mientras escriben, cuestionarios para refle-
xionar sobre las acciones efectuadas, listas de pasos a seguir para escribir
un texto... La hipétesis con que trabajamos es que estos instrumentos pueden
colaborar en el desarrollo de las operaciones de planificacién, textualizacién
y revision del texto, asi como de la capacidad de control sobre todas ellas.

3) La evaluacién del proceso de aprendizaje es el objetivo de toda eva-
luacién formativa. La finalidad de dicha modalidad de evaluacién consiste en
optimizar el aprendizaje de los alumnos. Con ese objetivo, el profesor se dota
de medios para recabar informacién fiel sobre el proceso que sigue cada uno
de sus alumnos. Dicha informacién le permite planificar las actividades de apren-
dizaje, del gran grupo y de los alumnos individualmente, secuenciarlas y prever
ademads el espacio para la evaluacién formativa, que asegura a los estudiantes
ser sujetos activos en este proceso.

Con la evaluacién formativa del proceso de aprendizaje se pretende que
no solamente se tengan en cuenta los resultados terminales, sino que éstos
puedan ser explicados y comprendidos, tanto por profesores como por alumnos.
Si bien los trabajos desarrollados en los inicios sobre los aspectos instrumentales
de la evaluacién (Bloom, 1968) partian de un enfoque general sobre el apren-
dizaje, las lineas de investigacién actuales conciben la evaluacion formativa no
sélo como un componente de la situacién didactica, sino como un elemento
que estd condicionado por las practicas didacticas de los ensenantes (Allal,
Bain, Perrenoud, 1993, pag. 13). Es asi como las investigaciones sobre la eva-
luacién formativa en la ensenanza de la composicién escrita han hallado su
espacio dentro del marco de la didactica de la lengua y su progreso va en
relaciéon con el conocimiento sobre cémo los alumnos aprenden a escribir.

3.2.2. El sujeto de la (auto)evaluacion

El sujeto de la evaluacién formativa se caracteriza por un rasgo que lo dife-
rencia totalmente de la evaluacién certificativa: es un sujeto plural, constituido
por aquellas personas directamente implicadas en la tarea del aprendizaje. Aun-
que cada uno con una funcién diferenciada, los implicados de una forma mas
directa son los alumnos y el profesor. En un segundo plano, la institucién escolar
y las familias de los alumnos también participan de esta evaluacién.

La autoevaluacién de los alumnos es el objetivo a largo plazo de toda eva-
luacién formativa. La disminucién progresiva de las distintas formas de hete-
roevaluacion, aseguradas y gestionadas por el profesor, debe dar lugar a la
implantacién de un campo también diverso de formas de autoevaluacién, en
donde el alumno protagoniza un conjunto de conductas autorreguladoras direc-
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tamente relacionadas con la situacién didactica: la produccién de un texto y
el aprendizaje de unos contenidos relacionados con la escritura.

Los alumnos seran, pues, los principales protagonistas de dicha (auto)eva-
luacion, que puede tomar distintas formas dentro de una situacién didactica.
Segtn una propuesta (Allal y Michel, 1993, pag. 241) recogida ya en la mayoria
de trabajos, podemos distinguir entre tres modalidades de autoevaluacion: la
llamamos evaluacién mutua si se trata de evaluar el trabajo de otro alumno
para poder luego intercambiar las observaciones realizadas; coevaluacién, cuan-
do es el alumno quien la realiza individualmente para posteriormente ser comen-
tada con el profesor; y autoevaluaciéon propiamente dicha, donde el alumno
es el evaluador de su propio aprendizaje.

Si el sujeto es el profesor, cabe una evaluacién global sobre el grupo de
alumnos o bien una evaluacién individualizada, que describa el proceso de
cada uno de ellos. El profesor puede, asimismo, querer recabar informacién
para reconducir la secuencia de aprendizaje, reformular los objetivos o disenar
de nuevo las actividades. Pero también cabe la posibilidad que se proponga
ayudar a los alumnos a descubrir sus propios logros y sus puntos flojos, reca-
pitular sobre el proceso seguido o decidir las actividades siguientes. En este
caso estariamos refiriéndonos de nuevo a la coevaluacion.

Existe una tercera posibilidad, resultado del planteamiento didactico esco-
gido: la evaluacién que se lleva a cabo en el seno de la interactividad grupal
durante el proceso de redaccién del texto. En este caso, el sujeto es el pequero
grupo de alumnos en su actividad conjunta de produccién de un texto escrito.
Estos alumnos siguen un proceso de cooperaciéon en que las distintas funciones
del proceso de composicién son ejecutadas de forma repartida, incluida la ges-
tién global del propio proceso. A través de los intercambios verbales los miem-
bros del pequefio grupo concretan y toman decisiones acerca de los parametros
discursivos del texto, elaboran las ideas y las ajustan a un plan de la estructura
del texto, y finalmente proponen y reformulan el texto para ser escrito. La eva-
luaciéon formativa, normalmente vehiculada a través de las instrucciones dadas
por el profesor y de pautas de planificacién y revisién del texto, constituye un
elemento clave para desencadenar y guiar el proceso de regulaciéon que cul-
minard con la produccién del texto y con la construccién de conocimientos.

3.2.3. Los criterios de evaluacion formativa *

La evaluacién, por ser una actividad que finaliza con la emisién de un juicio,
se realiza siempre de acuerdo con unos criterios que actian como referente
o elemento de valoracién: son los llamados criterios de evaluaciéon. En la eva-

"2 Para la redaccién de este apartado se ha seguido fundamentalmente Ribas (1997).



luaciéon formativa, dichos criterios han tomado una especial relevancia, ya que
se ha constatado que estan en el origen de muchos de los problemas de apren-
dizaje de los alumnos. La evaluacion formativa de los aprendizajes ha tenido
en su origen, en Bloom y en la pedagogia por objetivos, y la sigue teniendo
todavia en muchos casos, una orientacién de «recuperacién» inmediata de los
fallos detectados. La apropiacién de los criterios de evaluacién por parte de
los alumnos y su utilizacién de una manera operativa constituyen uno de los
focos prioritarios de las practicas escolares y de la investigacién sobre estas
practicas.

Durante su actividad como escritores, los alumnos trabajan con dos tipos
de crterios (Mas, 1989). Unos se refieren a las caracteristicas del texto como
producto lingiiistico y se fundamentan -en las distintas ciencias del lenguaje.
A estos criterios los llamamos de buena formacién o de resultados. Pero tenemos,
ademas, los criterios que permiten gestionar de forma mas conciente el proceso
de produccién textual: éstos son los llamados criterios de realizacion.

A menudo, con los alumnos, la primera formulacién explicita a propdsito
de un texto concreto se expresa en términos de criterios de realizacion, de
lo que se debe hacer para escribir un texto y de como debe hacerse. A partir
de estos criterios, puede ser mas sencillo llegar a entender los conceptos vehi-
culados por los criterios de buena formacién, los que se refieren a las carac-
teristicas del texto, y lo que es mas importante, ser capaces de enunciarlos
con sus palabras. '

Los criterios de evaluacién son los que los alumnos y profesores formulan
a partir de los dos tipos anteriores, con una finalidad meramente valorativa.
Queremos subrayar el cardcter interactivo y progresivo de dichos criterios: en
el marco que presentamos, los criterios de evaluacién ya no son «un listén»
fijado por alguna instancia lejana y desconocida, sino que son enunciados ela-
borados y establecidos por los mismos alumnos y profesores. No se trata de
normas, ni individuales ni colectivas, sino que los criterios de evaluacién son
el resultado de la relaciéon que se establece entre tres factores: las caracteristicas
del producto y del proceso que se va a realizar, la imagen que los sujetos
se construyen a partir de los conocimientos que tienen y el nivel de conoci-
mientos que se puede esperar (Fayol, 1986).

La formulacién de criterios de evaluacién en el marco de las SD permite
que éstos sean limitados en nimero, estrechamente relacionados con los con-
tenidos de aprendizaje y apropiados a los alumnos y a la tarea de aprendizaje
concretos.

Hay que distinguir entre elaboracién y utilizacién de los criterios, si bien
son dos actividades que pueden darse interrelacionadas. Hemos visto ya cudles
son los posibles sujetos de la evaluacién. Los criterios de evaluacién deberdn
ser asequibles a todos ellos, profesor y alumnos, y para esto habra que con-



templar la intervenciéon de ambos en su elaboracién y formulacién. La forma
concreta de proceder puede ser muy diversa: el profesor tendra un papel clave
en el proceso inicial de explicitacién de los mismos, pero deben ser los alumnos
quienes se los representen y los enuncien de forma que los puedan hacer
operativos.

En ocasiones es dificil distinguir entre aprendizaje y evaluacién formativa:
la estrecha relacién entre esta tltima y los mecanismos de autorregulacion de
los aprendizajes se concreta en el momento en que los alumnos, con sus propias
palabras, explicitan los criterios de elaboracién a partir de los conocimientos
que han construido en la SD. Es un momento que en si mismo constituye una
importante fuente de aprendizaje. La evaluacién formativa puede convertirse,
como vemos, en un elemento motor del proceso de aprendizaje.

Asimismo, y en coherencia con el proceso de aprendizaje, cabe destacar
también su naturaleza dinamica: los criterios de evaluacién no seran sentencias
fijadas de una vez para siempre, Sino que son algo provisional, que se reformula
a lo largo de la SD para que en cada momento constituya un instrumento util
y adecuado, no sélo para el profesor sino también para el alumno.

Los criterios de evaluacién serdan necesariamente generalizaciones construi-
das por un proceso de abstraccién a partir de observaciones concretas. Los
alumnos observan los rasgos que caracterizan las producciones e intentan expli-
citar unos criterios. De ahi que la formulacién de criterios de evaluacién podra
tener distintos niveles de abstraccién en funcién de la edad de los alumnos,
del grado de apropiacién de los conocimientos o de la dificultad del objeto
analizado. Se trata, pues, de formulaciones «dindmicas y progresivas» (Flak,
1994) que se corresponden con el momento y el nivel de aprendizaje de los
alumnos. Vemos, por tanto, que para poder hablar con propiedad de evaluacién
formativa, debemos concebir los criterios de evaluacién de una forma abso-
lutamente distinta que en la evaluacién sumativa o certificativa. Por este motivo
el papel del profesor toma otra dimension, colaborando con los alumnos en
la elaboracién y aplicacién de dichos criterios. Es en estos aspectos donde
pone el énfasis la evaluacién formadora.

3.2.4. Momentos e instrumentos para la evaluacion

En este apartado tomaremos en consideracién cémo se lleva a la practica
dicha evaluacion. Analizaremos en primer lugar los momentos de la situacién
didactica en que pueden tener lugar las actividades de evaluacién. A conti-
nuacién presentaremos un marco para interpretar los instrumentos que sirven
de mediadores en estas actividades evaluativas. En el apartado siguiente se
describirdn y analizaran las distintas modalidades de pautas de evaluacion del
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texto y se destacaran las que se han utilizado en las SD que forman parte de
nuestro trabajo de investigacién.

1) Las concepciones que caracterizan la evaluacién formativa como un ele-
mento de la situaciéon didactica susceptible de favorecer y estimular los procesos
de autorregulacion en el alumno postulan, sin embargo, que no todas las moda-
lidades de evaluacién garantizan que estos procesos se produzcan ni que tengan
lugar sus efectos previstos sobre el aprendizaje. Asi pues, uno de los rasgos
que caracterizan las distintas modalidades es el momento de la SD en que
la evaluacioén se lleva a cabo.

Segtn el objetivo que se persiga, el momento de realizacién de las actividades
evaluadoras sera distinto. Para los procesos de ensefianza y aprendizaje, la
evaluacion tendra lugar durante toda la SD. En la fase inicial tiene lugar la
explicitacién de objetivos y contenidos, momento crucial para que los alumnos
se comprometan activamente con la tarea y para que se negocien y compartan
entre profesor y alumnos sus significados. Durante la SD, la evaluacién colabora
en la toma de conciencia de lo que se esta aprendiendo y contribuye a regular
el proceso de aprendizaje. En la fase final, su funcién es contribuir a la sis-
tematizacién de los contenidos trabajados y proporcionar la informacién nece-
saria para planificar la tarea siguiente.

En relaciéon al proceso de escritura y al texto, la evaluacién se vehicula a
través de la concrecién y explicitacién de las caracteristicas del texto que se
quiere escribir y de los pasos y acciones necesarios para producirlo. Su funcién
es permitir que el alumno elabore dichas representaciones y que se establezca
un proceso de comunicacion entre los alumnos y entre éstos y el profesor para
asegurar que el dispositivo pedagégico previsto conduce a la construccion de
los aprendizajes.

2) Consideramos instrumentos de evaluacion a aquellos elementos externos
que actiian de mediadores o de desencadenantes de procesos de autorregu-
lacién en las situaciones de aprendizaje. Son instrumentos en principio previstos
y propiciados por el profesorado dentro del disefio de la SD, pero pueden llegar
a ser disefados y utilizados por los propios alumnos de forma auténoma.

Del conjunto de instrumentos posibles, podemos distinguir claramente dos
grupos. Unos son los instrumentos que llamaremos ordinarios de la SD, dise-
nados para que los alumnos aprendan los contenidos seleccionados, pero que
en muchas ocasiones son a su vez instrumentos que propician el didlogo entre
profesor y alumno o entre alumnos y que se convierten en actividades gene-
radoras de mecanismos de regulacion y autorregulacién propias de una situacion
de evaluacién formativa.

El otro grupo estd formado por los instrumentos especificos de evaluacion,
aquellos que estan especialmente pensados para cumplir una funciéon evaluativa.



Estos instrumentos especificos constituyen un importante esfuerzo para prever
las situaciones favorecedoras de los procesos de autorregulacién e intervenir
en ellas. Desde un punto de vista tedrico hallan su justificacién en las des-
cripciones del proceso de ensenanza y aprendizaje que resaltan la idea de
que las regulaciones y la comunicacién necesarias en toda situacién de ense-
fanza no siempre se consiguen de una manera «natural»: es conveniente trabajar
de forma explicita estos aspectos para asegurarse de que el aprendizaje se
produce.

Los instrumentos de evaluacion formativa contribuyen a realizar sobre todo
dos operaciones claves en todo proceso de aprendizaje: la representacion de
lo que se debe hacer y de lo que se debe aprender, y el control sobre el
proceso que se sigue. Estos instrumentos se utilizan sobre todo en los primeros
momentos de la SD, cuando se negocia y se explicita lo que se hara. Pero,
en una concepcion dindmica de la evaluacion, estan también presentes durante
el desarrollo posterior de la SD, cuando las primeras formulaciones se concretan,
modifican y transforman para guiar el proceso de produccion del texto.

La toma de conciencia es un objetivo indiscutible de la evaluacién fomativa
en el aprendizaje de la escritura. El alumno esta aprendiendo a escribir, actividad
que requiere el control de una serie de operaciones (Camps, 1994) que soélo
es posible ejercer a partir de un determinado grado de conciencia y de unos
conocimientos explicitos. Los instrumentos de evaluacién especificos constituyen
una ayuda externa en este proceso de aprendizaje de una actividad tan compleja
y global como es la composicién escrita.

3.2.5. Pautas de revision y evaluacion

La utilizacién de pautas como instrumentos de revisiéon y, por lo tanto, de
evaluacion, entendida como regulacién del proceso de composicién escrita y
también del proceso de aprendizaje, se estd generalizando en la ensefianza
de la redaccién. Puede ocurrir, sin embargo, que su uso no responda a criterios
fundamentados tanto desde el punto de vista de la produccién verbal escrita
como desde el punto de vista del proceso de aprendizaje.

Desde este ultimo punto de vista, dichos intrumentos usados en la ensefianza
tienen como objeto el paso de la regulacién exterma en interacciéon con el pro-
fesor/a o con los comparfieros/as a la regulacién interna, autébnoma, es decir,
a la autorregulacion. Efectivamente, las pautas pueden servir, en primer lugar,
como referencia comin que permite hablar de los textos y de los procesos
en situaciones interactivas diversas: individualmente o en grupo con el profesor,
para analizar colectivamente textos o0 para revisarlos con los iguales en grupo,
en el supuesto de que los criterios de analisis que desencadenan llegaran a
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ser criterios interiorizados por el aprendiz-escritor para regular sus propios pro-
cesos de produccién escrita. Las pautas actian asi de instrumentos mediadores
que propician la actualizacién y operativizacién de los contenidos por parte
de los alumnos. El objetivo es que dichos instrumentos se utilicen de manera
individualizada.

Sin embargo, cuando se habla de las pautas de evaluacién, los diferentes
autores rara vez se refieren a la diversidad de instrumentos que se esconden
detrds de dicha denominacién. Parece que lo que tienen en comun (una lista
de criterios de andlisis) predomine sobre su contenido (qué permite analizar
cada pauta). La presente investigacién aporta algunos datos sobre los distintos
tipos de pautas y la funcién que pueden cumplir en la regulacién del proceso
de composicién textual.

Brevemente presentaremos un intento de clasificacién de los tipos de pautas
usadas en la ensefianza de la composicién escrita: 1) pautas para el control
del proceso de composicién en relaciéon con el de aprendizaje, y 2) pautas
para el andlisis de los textos o borradores producidos.

1) Pautas para el control del proceso de redaccion
y el de ensefianza y aprendizaje

La diversidad de las pautas deriva en primer lugar de la complejidad de
los procesos de escritura y de la interrelacién de éstos con el mismo proceso
de ensefianza y aprendizaje. Las pautas pueden ser utilizadas para regular
aspectos diversos de dichos procesos: pautas para la planificacion, para la revi-
sidn, para regular el proceso de textualizacién; pueden servir de control del
conjunto del proceso que se ha seguido, de las dificultades que se han teni-
do, etc., o de lo que se ha aprendido en este proceso. En este tltimo caso
son parecidas a muchas pautas metacognitivas utilizadas en la ensefanza de
otras materias, salvada la especificidad de los conocimientos sobre la lengua
escrita, fundamentalmente procedimentales.

Como ejemplo de pauta orientada tanto al proceso de produccién textual
como al proceso de aprendizaje que la redaccién ha representado (dificultades
que se han tenido, ayudas requeridas, etc.) puede servir de ejemplo la adap-
tacién de una pauta propuesta por Garcia-Debanc (1985) en sus primeros tra-
bajos sobre la ensefianza de la composicién inspirados en los modelos cog-
nitivos de los procesos redaccionales (ver fig. 6).
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Fig. 6. Pauta de evaluacién del proceso de composicion escrita
(Garcia Debanc, adaptada por J. Santamaria, 1992)

Pauta de autocontrol del proceso de redaccién

Esta pauta se puede utilizar siempre que se escribe un texto para reflexionar
sobre el proceso que se ha seguido.

1. He escrito el texto ¢Dénde?
¢En cuénto tiempo?
¢Solo o0 en grupo?
¢He utilizado pautas o esquemas?

2. Las instrucciones del pro- — me han resultado utiles.

fesor — me han parecido complicadas.

— no las he entendido.

3. He planificado el texto ¢Cuanto tiempo he dedicado a planificar?
¢Como lo he hecho? (esquema, mapa conceptual, lluvia de

ideas, etc.).
4, He hecho un borrador — siguiendo fielmente lo que habia planificado.

— siguiendo la planificacién pero introduciendo algiin cambio.
— la planificacién no me ha servido demasiado.

5. He revisado el texto — amedida que iba escribiendo.
— amedida que iba escribiendo y al acabar el borrador.
— he corregido sélo la ortografia y la puntuacién.
— he corregodo también el contenido y la organizacién del texto.

6. He tenido dificultades para — empezar a escribir.
— encontrar materiales para informarme.
— redactar el texto (encontrar las frases, las palabras adecua-
das, ordenarlas, etc.).

7. Heresuelto las dificultades — preguntando al profesor/a.
— consultando el diccionario u otros materiales.
— preguntando a los amigos o a la familia.

8. Después de leer mi texto — los companeros no lo habian entendido.
o que el profesor lo corr- — el texto no era una [argumentacion, descripcién, etc.].
giera, lo he vuelto a escri-  — me lo ha mandado/pedido el profesor/a.
bir porque — habia muchas faltas [de ortografia, 1éxico, etc.].
9. Para escribir mi texto he — diccionarios.
utilizado — libros de texto y gramaticas.

— libros de la biblioteca relacionados con el tema.

— el texto corregido para reescribir los fragmentos incorrectos.

— los materiales (cuadros, esquemas, etc.) de planificacion.
Lo que me ha ayudado a escribir el texto ha Sid0...........c.covvviiiiiiiiieecce e
He aprendido s aussmsmsssmanmirissimmisiiig
Es conveniente que 1a proxima vez tenga €N CUBIA .............co.ovuivrrvinriiesessissessssessssss e eseseeneens
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2) Pautas para la revision de los textos o borradores

De entre las pautas que de forma especifica se orientan a la revision de
los textos se pueden distinguir fundamentalmente dos tipos, que se correspon-
den, de hecho, con dos tradiciones diferentes de investigacion y de ensefianza
de la lengua:

1. En primer lugar, las que tienen una formulacién general, comiin y apli-
cable a cualquier texto que se escriba. Este tipo de guia para la revisién lo
encontramos sobre todo en la tradicién de la investigacién cognitiva en Estados
Unidos. El planteamiento de estas pautas parece congruente con una visién
del proceso de redaccién como algo que se sigue siempre de forma parecida,
con pequenas diferencias, y que por lo tanto lo importante es controlar el pro-
ceso, lo cual se supone que se traducira en una mejora del texto. En la literatura
sobre la ensefianza de la composicién escrita encontramos gran numero de
ejemplos de pautas de este tipo. Quizas las mdas representativas sean las que
Bereiter y Scardamalia (1992) denominan «intrumentos de facilitacién del pro-
ceso» (ver fig. 7).

Fig. 7. Instrumentos de facilitacién procedimental

Quince frases para diagnosticar los problemas de los textos
(Bereiter y Scardamalia, 1987)

Las ideas estan bien conectadas unas con ofras.

Es dificil saber cudl es el punto principal.

Se dedica demasiado espacio a un punto poco importante.
El escritor ignora una objecién obvia que cualquiera habria formulado.
No da al lector motivos para tomarse la idea en serio.

Una parte del texto no tiene nada que ver con la otra.

Idea incompleta.

Dice alguna cosa poco creible.

Expresa las ideas de forma descuidada.

El lector ya habra pensado en eso.

Razén de poco peso.

Pocas ideas.

El ejemplo no ayuda a explicar la idea.

Esta lista sirve para sugerir a los aprendices posibles problemas. Esta cons-
tituida por frases que podrian ser diagnéstico de aspectos diversos en el texto
(o borrador) que se ha escrito. El alumno (o el grupo) flene que decidir si



alguna de ellas puede aplicarse a su escrito y, en tal caso, efectuar los cambios
oportunos.

Otro ejemplo de pauta del mismo tipo es la siguiente, utilizada para la revisién
mutua de textos entre dos comparieros (ver fig. 8).

Fig. 8. Pauta de revisién

Pauta de evaluacién por parejas

A) Elige un comparfiero para revisaros los textos mutuamente.

Tu tarea sera: Leer el texto en voz alta.
La tarea de tu compariero serd: Escuchar atentamente la lectura de tu texto.

B) A continuacién, juntos, contestaréis las preguntas siguientes:

¢Creéis que el texto es interesante?, ¢divertido?

¢Creéis que le falta algo?

¢Hay algo poco claro o mal expresado?

¢Podéis sugerir algunas palabras o expresiones para mejorarlo?

¢Podriais encontrar una mejor manera de empezar o de acabar el texto?

¢Creéis que es demasiado largo?, ¢o demasiado corto?

¢Se puede suprimir algo?

¢El texto corresponde a lo que se tenia que escribir o a lo que se proponia
su autor?

© N3O W =

2. Otro tipo muy distinto de pautas surge de las propuestas de ensefanza
enraizadas en la investigacién europea sobre la enunciacién y el andlisis del
discurso. De ella derivan los estudios sobre las particularidades de los que
se denominaron distintos «tipos de textos» y mas recientemente ha incluido
aspectos discursivos y sociales del uso de la lengua, que también se manifiestan
en la superficie textual, caracterizando distintos tipos de discursos o géneros. .
Desde este enfoque, la diversidad prima sobre lo que es comun y, por tanto,
los procesos implicados en la produccién textual no seran idénticos si se escribe
un texto de opinién, 0 un cuento, 0 una poesia, 0 una descripcién para una
guia turistica. Y, atin mas, no es igual una descripcién de este tipo que una
descripcion cientifica, o que las descripciones de objetos o personajes insertas
en una novela. Por tanto, las pautas que guien la revisién de los aprendices
no pueden ser tampoco idénticas.

Una de las fuentes principales del contenido de estas pautas son los trabajos
de caracterizacién de los distintos tipos textuales y discursivos llevados a cabo
por Adam en Lausanne; por Bronckart y su equipo en la Universidad de Ginebra,
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de cuyos estudios han derivado propuestas para la ensefianza; y por algunos
autores que giran en tormo a las propuestas y publicaciones de la revista francesa
Pratiques, como por ejemplo Combettes. De estas aportaciones se nutre en
parte la investigacion del denominado Grupo EVA, que intenta elaborar un marco
sistematizado que sirva a los profesores para plantear la evaluacién de los tex-
tos/discursos escritos y para elaborar instrumentos de ayuda para ello.

En general, las pautas surgidas de estos enfoques teéricos atienden a todos
los aspectos que caracterizan cada género: discursivos, de coherencia textual,
de estructuracién, de cohesién, sintacticos, 1éxicos, etc., en el supuesto de que
cada tipo de texto manifiesta unas caracteristicas especificas y no coincidentes
con las de otros tipos. Valga como ejemplo la pauta elaborada por M. Milian
(ver fig. 9) para ser usada por alumnos de secundaria en la revisiéon de textos
argumentativos.

Fig. 9. Pauta de revisién de un texto argumentativo

1. Los elementos de la argumentacion
Si A medias No

¢Queda claro el receptor del texto?

¢Queda claro a quién queremos convencer?

¢Queda claro quién escribe el texto?

¢Definimos claramente nuestra opinién?

¢Damos argumentos para justificarla?

S|a|s|lw|D|—

¢Aceptamos alguna opinién de los oponentes?

2. La organizacion del texto

¢Dénde hemos escrito nuestra opinién?

Al inicio
Al final

1
2
3. Aparece méas de una vez
4

No aparece




¢Cuéntos argumentos hemos dado para defender nuestra opinién?

Todos los de la lista de planificacién.

Unos cuantos.

Un Unico argumento.

1
2.
3.
4

Ninguno.

Tipos de argumentos

1.

Hay argumentos basados en opiniones de algun cientifico o per-
sonalidad entendida en el tema.

Hay argumentos justificados con datos objetivos o ejemplos.

Los argumentos se justifican en nuestra experiencia personal.

Los argumentos son opiniones personales no justificadas.

¢Coémo se presentan los argumentos?

1. Se presentan en un solo parrafo, uno detras de otro.

2. Hay arguméntos en cada pdrrafo, con ejemplos y explicaciones.

3. Hay elementos que marcan el orden de los argumentos.

4. Se contrastan los argumentos con los contraargumentos en el mis-
mo pérrafo.

5. Los argumentos y los contraargumentos se presentan en parrafos
distintos.

6. Se usan elementos lingiiisticos para marcar la aceptacién de los
contraargumentos.

3. Plan para la revision (para discutirlos antes de reescribir el texto)

1. ¢Qué apartados/parrafos cambiarias o volverias a escribir?

2. ¢Qué anadirias al texto?

3. ¢Qué suprimirias?

Estd claro que esta pauta sélo puede ser usada para revisar textos argu-

mentativos. La intencién de convencer o la necesidad de tener en cuenta la
opinién de los oponentes sélo son pertinentes si lo que intentamos hacer es
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convencer a alguien de algo. Tesis, argumentos, contraargumentos son ele-
mentos que caracterizan la estructura argumentativa y asi serd necesario analizar
cémo se presentan unos y otros en la superficie del texto producido: de qué
manera se enlazan, con qué tipo de conectores, etc.

3.2.6. Valoracion critica de los distintos tipos de pautas

Esta valoracién critica inicial se hace partiendo de las opciones teéricas que
se toman sobre lo que debe aprenderse para aprender a escribir, de las obser-
vaciones derivadas de investigaciones sobre la ensefianza de la composicién
escrita y, sobre todo, a partir de las observaciones hechas en nuestra propia
practica y en la de profesores con quienes hemos colaborado en la imple-
mentacién del modelo de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita
que propugnamos. Es evidente que en este terreno se ha hecho poca inves-
tigacién y convendria valorar la incidencia de los distintos tipos de pautas a
través de un trabajo sistematico de investigacién. Nuestro trabajo apunta alguna
evidencia de conductas de revision distintas segun el tipo de pauta que se
usa.

Asi pues, esta valoraciéon critica tiene como objetivo principal establecer el
enfoque en que se sitia nuestro trabajo abierto a tomar en consideracién los
resultados de las investigaciones que sobre estos instrumentos se lleven a cabo.

Las pautas de evaluacién-revisién del proceso son utiles en ocasiones, espe-
cialmente cuando se inicia a los alumnos en unas practicas de redaccién que
atienden al proceso y que pretenden fijar su atencién en él para que puedan
tomar conciencia de las dificultades que pueden encontrar o encuentran y de
los caminos posibles para resolverlas y, al mismo tiempo, para que puedan
hacerse conscientes de que tener dificultades es inherente al hecho de realizar
cualquier tarea compleja, en este caso, escribir. Sin embargo, es opinién bas-
tante generalizada que si su uso se hace habitual, los alumnos llenan estas
pautas de forma mecénica, cumpliendo un requisito escolar mas (Freedman,
1987), sin que ello les aporte ningin nuevo aprendizaje. Este problema no es
exclusivo de este tipo de pautas, pero esta claro que éstas acostumbran a ser
las de formulacién mas general y son, por tanto, las que mas se prestan a
ello. La forma de salvar en parte este problema es que estas pautas sirvan
como punto de partida para que el profesor hable con los alumnos y pueda
evaluar con ellos (o con cada uno de ellos) las dificultades encontradas y cémo
éste las van superando a través del tiempo.

Las pautas de revisiéon de los textos que tienen una formulacién general,
pretendidamente aplicable a todos los textos, son a nuestro modo de ver ina-
decuadas por motivos tedricos mas fundamentales. Como apuntabamos, la diver-



sidad discursiva y textual no permite acercarse a los textos con los mismos
criterios de evaluacién-revision. Tomando como ejemplo alguna de las frases
diagnésticas de la pauta de Bereiter y Scardamalia citada més arriba: «El escritor
ignora una objecién obvia que cualquiera habria formulado», debemos admitir
que sélo puede ser pertinente si el tipo de texto es de opinién, que permite
pensar que se pueden formular objeciones a lo que se dice en él; en ningin
caso serd pertinente para un texto narrativo fantastico, o para una descripcion,
que, en todo caso, puede ser adecuada o no al referente que se describe o
a la situacion.

Otras formulaciones son tan generales que dificilmente pueden hacerse ope-
rativas en cada texto sin tener conocimientos sociales, discursivos y textuales
referidos al género discursivo que se utiliza. Por ejemplo: «expresa las ideas
de forma descuidada». Las ideas propias y las que puedan tener los lectores
no pueden formularse de modo general sino que estan en funcién de la situacién
discursiva en que se inserta el texto. Una cosa sera organizar las ideas para
convencer a alguien y otra explicar algiin concepto que un determinado inter-
locutor o destinatario no tiene claro; y en ambos casos la selecciéon de ideas
también dependerd de quién sea este destinatario. La conexiéon de la ideas
(«las ideas estan bien conectadas unas con otras») depende también de la inten-
cién con que se escribe, del tipo de texto, de la adecuacién al destinatario,
elementos todos ellos que forman parte de la caracterizaciéon de géneros dis-
cursivos muy diversos.

3.2.7. Las pautas utilizadas en las SD experimentadas

Por todos los motivos mencionados, en nuestro trabajo hemos adoptado pau-
tas de revisién que se refieren a las caracteristicas de cada género discursivo
que se propone para escribir. Asi, por ejemplo, unos estudiantes utilizan una
pauta que se refiere a los contenidos que debe contemplar un informe de agen-
cia publicitaria y que se traducen en elementos propios de la estructura de
este género textual, en cambio otros usan pautas para el andlisis especifico
de textos de opinién. Este criterio basico se matiza de acuerdo con otras vara-
bles: la edad de los alumnos, la posible secuenciacién de los contenidos tex-
tuales y discursivos a lo largo de la escolaridad, lo cual lleva a proponer unos
objetivos prioritarios en cada secuencia (que dependen también, por supuesto,
del nivel y de los conocimientos previos de los alumnos). Es a partir de estos
objetivos que se elaboran las pautas. De este modo los objetivos seran, por
una parte, criterios que guiaran la produccién; por otra, criterios de revision
de las propias producciones y, por tanto, de lo que se ha aprendido a lo largo
de la SD.
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Esta es la caracterizacién comun de todas las pautas utilizadas. Sin embargo
en su disefio hubo diferencias relacionadas con lo que se pedia a los alumnos
que hicieran. En unos casos tenfan que responder a preguntas sobre el texto
y efectuar cambios; en otros, ademas, marcar los elementos indicados en el
borrador; y por ultimo, en otros casos, s6lo debian utilizar los puntos de la
pauta para analizar sus textos y efectuar cambios si lo consideraban oportuno.
Los resultados de la investigacion sugieren, como deciamos, que distintos reque-
rimientos pueden provocar posturas muy distintas respecto al texto y a la misma
tarea de revision.

4. ACTIVIDAD METALINGUISTICA Y EVALUACION FORMATIVA

El modelo de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita y la con-
cepcién de evaluacion formativa a que nos hemos referido en los capitulos
anteriores conducen a formular una de las preguntas cruciales en la concep-
tualizacién actual de la ensefianza del lenguaje escrito y especialmente de la
redaccién: éDe qué modo los conocimientos sobre la lengua inciden en su
uso? o, en términos de las actuales propuestas curriculares, ¢de qué modo
los contenidos conceptuales del drea de lengua se relacionan con el aprendizaje
de procedimientos complejos de uso de la lengua como son, por ejemplo, los
de produccién textual?

Algunos presupuestos teéricos subyacen a esta pregunta y convendria refe-
rirmnos a ellos aunque sea de forma sucinta.

4.1. Actividad lingiiistica y actividad metalingiiistica

Los términos metalenguaje, actividad o capacidad metalingtiistica, frecuentes
ahora en el discurso sobre la ensefianza y aprendizaje de la lengua, no tienen
una acepcién univoca. Un breve repaso a algunos de los estudios que se refieren
a ellos permitird ver la diversidad y complejidad conceptual que esconden.
Una constatacion inicial nos servird de punto de partida.

En el proceso de aprendizaje de la lengua en situacién escolar se pone
claramente de manifiesto que el lenguaje puede usarse de forma reflexiva para
referirse a si mismo. En clase de lengua alumnos y profesores pueden referirse
al mundo, a los objetos, materiales o no materiales, a conceptos e ideas, a
actividades, etc. A través del lenguaje pueden crear mundos en la narracién
o elaborar conceptos, o razonar sobre ideas, etc. Ahora bien, lo que es especifico
del 4rea de lengua es que el lenguaje puede tener como referente el mismo
lenguaje, es decir que puede cumplir una funcién metalingtiistica. Debemos
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al modelo de comunicacién elaborado por Jakobson (1963), adoptado y adaptado
como contenido de ensefianza en algunos niveles de secundaria y, sobre todo,
como marco de referencia para la elaboracién de numerosos materiales de
ensefianza de la lengua, la divulgaciéon de este concepto.

La profundizacién del concepto de funcién metalingtiistica que puede des-
prenderse de este modelo es que no se puede confundir funcién metalingtistica
de la lengua y metalenguaje. Hay que distinguir, pues, entre:

a) La posibilidad de hablar del lenguaje en términos del lenguaje cotidiano,
no especifico de las ciencias del lenguaje.

b) Elmetalenguaje o los metalenguajes, es decir, los términos y expresiones
especificos elaborados en los distintos marcos de estudio sobre el len-
guaje y las lenguas. Algunos de estos términos han entrado a formar
parte del lenguaje comin en una sociedad alfabetizada (palabra, textos,
frase, letra, etc.) y son usados como palabras del lenguaje cotidiano,
mientras que, en el otro extremo, muchos son especificos de modelos
tedricos restringidos al mundo de la investigacién, en los cuales se defi-
nen de modo riguroso.

Esta distincién parece interesante desde el punto de vista de la ensenanza
por cuanto permitira concebir que los términos metalingliisticos podran enraizar
en la posibilidad de hablar de las producciones lingiiisticas orales o escritas,
aun sin el uso de los términos consagrados por los estudios lingiiisticos.

Todavia dentro del campo de la lingiiistica, en este caso orientada al estudio
de la enunciacién, Benveniste (1966) habla de la «posibilidad que tenemos de
elevaros por encima de la lengua, de abstraemos de ella, de contemplarla
al mismo tiempo que la utilizamos en nuestros razonamientos y en nuestras
observaciones». En esta formulacién encontramos implicita la idea, no unica-
mente de funcién, sino también de capacidad de tomar la lengua como objeto,
como referente del mismo discurso. Culioli (1990) se refiere también a esta
capacidad y adopta el término «epilingiiistico» para referirse al control no cons-
ciente de las producciones lingiiisticas. Estas formulaciones podrian enlazar
con elaboraciones provenientes de estudios de orientacién bien distinta, como
son los cognitivos.

El concepto de gramatica como conocimiento implicito de las reglas que
permiten entender y producir frases en una determinada lengua, propuesto por
Chomsky, ha tenido una importante repercusién en el desarrollo de la psico-
lingiiistica y en la distincién entre esta gramatica implicita entendida como com-
petencia lingiiistica y la gramatica explicita, que desde el punto de vista del
modelo generativista cosistiria en la toma de conciencia, la verbalizacién y la
formalizacién de este «saber» implicito de los hablantes, que requerird, por lo
tanto, del uso de un metalenguaje especifico.



Esta distincién entre gramatica implicita y gramatica explicita ha tenido una
Importante incidencia en el campo de la ensefianza de las lenguas. Efectiva-
mente, en la ensefianza de lenguas extranjeras, la critica a los métodos audio-
orales ha llevado a muchos investigadores a plantear la necesidad de establecer
interrelaciones entre las estructuras gramaticales de la lengua en uso y los con-
tenidos gramaticales explicitos, que se ven como instrumentos para un apren-
dizaje mas eficaz de estos usos. Ellis (1994), por ejemplo, elabora un modelo
que explica la interrelacion entre ambos tipos de conocimientos en el aprendizaje
de lenguas. Sin embargo, la distincién entre gramatica implicita y conocimientos
explicitos de la lengua no se considera suficiente para explicar la complejidad
de los mecanismos humanos de andlisis y control de la actividad lingiiistica.
El trabajo de Bialystok (1991) establece una distincién entre la actividad de
control y la de andlisis de la lengua en el proceso de produccién e inscribe
los diferentes usos lingiiisticos en parametros que los sitian con respecto a
ambas dimensiones. Asi los usos mas formales del lenguaje escrito serian los
que se producirfan con mayor control y que requeririan mas actividad analitica *°.

Desde los estudios psicoldgicos, Karmiloff-Smith (1992) centra su estudio en
los procesos de representacion mental de los individuos en el marco de la
discusién sobre los niveles de representacion y la posible modularidad y/o modu-
larizacién de la mente. Por lo que se refiere a la lengua esta autora postula
diferentes niveles de representacién que denomina en todos los casos meta-
lingiiistica, desde un primer nivel de conocimientos implicitos que llega a hacer
posible la manipulacién no consciente del lenguaje (repeticiones, cambios de
orden, sustituciones, etc.), pasando por un nivel de conocimientos procedimen-
tales que abocan en un tercer nivel en que estos conocimientos se hacen acce-
sibles a la conciencia pero se presentan en el mismo cédigo que los cono-
cimientos primarios del nivel anterior; finalmente los conocimientos explicitos
terciarios que estan ya disponibles para una codificacién lingiiistica y, por lo
tanto, son verbalizables. Gombert (1990) ha reformulado este modelo en dos
aspectos: utiliza el término de Culioli, epilingiiistico, para referirse al primer
nivel en que los conocimientos no son explicitos y reconoce un nivel de auto-
matizacién posterior a los de representacioén consciente.

Desde un enfoque cientifico distinto, la aproximacién sociocultural, a partir
de las concepciones de Vigotsky sobre el doble proceso de descontextualizacion
respecto de la situacién enunciativa y de la consiguiente contextualizacién entre
signos lingiiisticos, se considera que los usos elaborados del lenguaje como
son los escritos son una reconstruccién a un segundo nivel del lenguaje que
el nifio ha aprendido en los intrcambios orales anteriores. A partir de este plan-

13 Para una sintesis de estos estudios en relacién con el aprendizaje de la composicién escrita
en segundas lenguas cfr. Guasch (1995).



teamiento se considera que hay elementos lingiiisticos que de hecho tendrian
una funcién metalingiiistica. Asi Schneuwly (1985) afirma que en el aprendizaje
de la composicién escrita la apropiacién por parte de los aprendices de las
unidades lingiiisticas que actiian sobre un contexto lingliisticamente creado (mo-
dalizadores, elementos de conexién y de cohesiodn, etc.) funciona como media-
dora que posibilita e impone una relacién mas distanciada, mas reflexiva en
relacién al propio comportamiento lingtiistico por la referencia a otras unidades
como conjuntos, como partes del texto. De ello puede desprenderse que escribir
es en si misma una actividad mental de segundo nivel que actia sobre pro-
ducciones lingiiisticas previas.

En otro extremo podriamos situar el punto de vista de F. Francois ', que
partiendo de la base de que cualquier uso de signos conlleva cierto grado
de representacion sobre los mismos Signos y su uso, opina que no es de ninguna
utilidad plantear la distincién entre la actividad lingiiistica y la actividad meta-
lingiiistica.

4.2. Lengua escrita y actividad metalingiiistica

Uno de los temas centrales en la reflexién sobre la lengua escrita es la relacion
existente entre su uso y el desarrollo intelectual, por un lado, y entre su uso
y la capacidad de tomar la lengua como objeto de reflexién, por otro. Asi pues,
nos referiremos brevemente a la relacién entre la actividad metalingiiistica y
la actividad escrtora, que ha sido fuente de diversos estudios y propuestas
tedricas aunque de poca investigacién empirica. Asi pues, consideraremos esta
relacién en el marco mas amplio de la incidencia del lenguaje escrito en el
desarrollo del pensamiento.

Desde los enfoques cognitivos en el estudio de la composicién escrita, la
elaboracién conceptual que permite la escrtura se considerd inherente a su
uso. Sin embargo, en muchos de ellos la afirmaciéon de la funcién epistémica
de la lengua escnta no era mas que una afirmacion sin corroboracién empirica
que la sustentase. Este es, por ejemplo, el caso de los modelos de Hayes y
Flower (1980) o de De Beaugrande (1984). En la misma orientacién cognitiva,
los trabajos de Bereiter y Scardamalia (1987) reconocen la existencia de pro-
cesos que no tendrian incidencia en el desarrollo del pensamiento, como los
que explica el modelo «decir el conocimiento», frente a los procesos complejos
explicados en el modelo denominado de «transformar el conocimiento».

En la discusién de este problema se mezclan conceptos distintos. En primer
lugar, algunos autores consideran que la incidencia cognitiva de la escritura

' Citado en DPolz y Meyer (coords.) (1998).



se fundamenta en el mismo uso del cédigo escrito '°. Asi, aprender a leer y
a escrbir lleva a los aprendices a analizar los signos graficos en letras (los
sonidos-fonemas se tienen que hacer corresponder con letras), en palabras (que
van separadas por espacios en blanco); les llevan también a constatar que
existen unidades méas extensas que llamamos frases y que pueden separarse
mediante signos de puntuacién. La distribucién gréfica del texto también cons-
tituye un instrumento para reconocer y destacar elementos significativos del
texto (parrafos, titulos y subtitulos, etc.). Este es también el punto de vista de
Schneuwly a que nos referiamos mds arriba. Estos elementos propios del escrito
tienen, sin duda, influencia en la conceptualizacién de la lengua y en el desarrollo
de la capacidad de tomarla como objeto de observacién y de estudio; son,
pues, intrumentos de desarrollo de la capacidad metalingliistica.

La idea segtn la cual el uso del lenguaje escrito conlleva por si mismo
beneficios cognitivos ha sido puesta en cuestién por diversos autores, espe-
cialmente a partir de las investigaciones de Scribner y Cole (Cole y Scribner,
1974). Estos autores constatan en sus investigaciones que la cultura escrita por
si misma no tiene efectos perceptibles en los procesos légicos implicados en
la solucién de problemas para cuya resolucién se pedia extraer conclusiones.
Es decir, los procesos 16gicos no difieren de una cultura a otra, y no dependen
del hecho de tener o no una cultura escrita. El desarrollo de cierto tipo de
cultura alfabetizada de tipo occidental no seria consecuencia del dominio del
lenguaje escrito, sino de los usos culturales cuyo aprendizaje se adquiere en
las instituciones escolares con sus caracteristicas de descontextualizacién y dis-
tanciacién en relacién con la realidad. Es, pues, en situacién escolar que la
alfabetizacién puede llegar a ser instrumento de desarrollo del pensamiento
l6gico propio de la cultura occidental.

De todas formas los datos sobre el creciente analfabetismo funcional en los
paises occidentales y la dificultad de los adolescentes para escribir, constatada
en las escuelas, permiten suponer que no siempre la institucién escolar sirve
a la finalidad que le esta encomendada. No seria arriesgado formular la hipétesis
de que hay formas de ensefianza que no promueven un aprendizaje de la lengua
escrita que fomente su uso como instrumento del pensamiento.

En el conjunto de aproximaciones a este problema a que acabamos de refe-
nmos se entrelazan y, en ocasiones, se mezclan dos aspectos diferentes: la
capacidad de la lengua para referirse al mundo y, por tanto, de conceptualizar
la realidad, ordenarla, categorizarla; y la capacidad de la lengua para referirse
a st misma, es decir de funcionar como metalenguaje. En ambos aspectos la
lengua escrita podria ofrecer posibilidades diferenciadas de las que ofrece el

!5 Cfr., por ejemplo, el articulo de Teberosky (1994), que parte de esta hipétesis en su inves-
tigacién.
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uso de la lengua oral. Un autor que, aunque de forma algo confusa, intenta
abordar esta distincién es Olson (1995), que resume en una frase su concepcién
de la lengua escrita en relacién con el conocimiento en los dos aspectos apun-
tados: «Al manejar el lenguaje escrito, ya sea al escrbirlo o leerlo, se toma
conciencia simultdneamente de dos cosas: del mundo y del lenguaje» (351).
Este autor propone cuatro niveles para el andlisis:

1. El mundo de los objetos.

2. Ellenguaje oral, que toma el mundo como objeto, produciendo una forma
lingliistica de conciencia del mundo.

3. La escritura, que toma el lenguaje oral como objeto, produciendo una
conciencia lingtiistica.

4. Un metalenguaje oral que toma la escritura o cualquier otro aspecto de
una emisioén o texto como objeto, produciendo una conciencia metalin-
glistica.

En nuestra opinién los cuatro niveles de andlisis presentan algunos proble-
mas. Asi, en el nivel 2 también la lengua escrita toma como objeto el mundo.
El desarrollo del pensamiento verbal tal como lo enfoca la psicologia socio-
cultural a partir de Vigotsky ofrece-un campo fecundo para profundizar en este
punto. Es justamente ésta la cuestién fundamental que se plantean los estudios
sobre la incidencia cognitiva de la cultura escrita: ¢Aporta el uso de la lengua
escrita un nivel de conceptualizacién del mundo que se pueda diferenciar del
que aporta el uso exclusivo de la lengua oral? Respecto del nivel 3, parece
claro que la matenalizacién grafica de la lengua, que la hace, en cierta medida,
opaca, lleva a tomar conciencia de ella.

Halliday (1996), por su parte, sin referirse directamente a la actividad meta-
lingiiistica, explora desde el punto de vista lingiiistico el concepto de alfabe-
tizacién y la incicencia que tiene en el individuo y en la sociedad alfabetizada.
Intenta definir en qué consiste ser alfabetizado en esta sociedad y ofrece, a
nuestro modo de ver, un marco para analizar de qué modo el lenguaje escrito
contribuye a la objetivaciéon del lenguaje y a la aparicién de formas del mismo
lenguaje para referirse a él. Distingue diversos niveles, de los cuales desta-
caremos los cuatro primeros:

1. El medio escrto, que tiene que ver con el entorno material que produce
objetos simbdlicos llamados «escritura» y que da lugar a la aparicién
de un lenguaje especifico para hablar de él: libro, palabras, letras, pagina,
principio v final de péagina, nombre de las letras, punto, etc., y destaca
que las palabras no funcionan aisladas sino como elementos en forma-
ciones (construcciones) léxico-gramaticales.

2. Los sistemas de escritura, que se relacionan con la posibilidad de rela-
cionar de forma sistemaética estos simbolos en elementos del lenguaje
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y darles forma en el texto escrito. La representacién del lenguaje escrito
a este nivel tendria que ver con las diferencias entre los distintos sistemas
de escritura que se relacionan de diferente forma con el lenguaje.

3. El lenguaje escnto, como instrumento de construccién de significado
a través del uso de estructuras léxico-gramaticales en el texto escrito:
densidad léxica, nominalizaciones, metaforas gramaticales, etc. Ser alfa-
betizado, a este nivel, consistiria en ser capaz de usar las estructuras
léxico-gramaticales asociadas con el texto escrito, diferencidndolas de
las formas propias del lenguaje oral y en tomar conciencia del poder
que se puede expresar a través de las formas del lenguje: burocracia,
visién estatica del mundo, etc.

4. El mundo escnto, referido a las experiencias que se elaboran a través
de las construcciones semanticas en el lenguaje escrito. El lenguaje escri-
to ofrece, segin Halliday, una visién objetivada del mundo frente al len-
guaje oral que lo presenta en su devenir, como proceso. Es el mismo
texto escrito que crea un entramado conceptual de relaciones que per-
miten Interpretar de esta forma el mundo. Esta forma de construccién
del significado constituye un modelo alternativo de la experiencia hu-
mana.

Este analisis de Halliday es ttil para conceptualizar a qué niveles el lenguaje
escrito puede desencadenar actividad metalingiiistica especifica. Si tenemos
en cuenta que el aprendizaje del lenguaje escrito se construye a partir de cono-
cimientos que los individuos ya poseen sobre el lenguaje oral, podriamos supo-
ner que las relaciones y conflictos entre sistemas distintos de producir signi-
ficado, oral y escrito, favoreceran la toma de conciencia sobre el lenguaje.

Este breve repaso, que no pretende en ningiin modo ser exhaustivo, permite
constatar la dificultad de delimitar en la ensefanza de la lengua lo que es lin-
glistico de lo que es metalingiiistico. Sin embargo, volvemos a la proposicién
inicial: los enunciados en la clase de lengua toman muy a menudo como refe-
rente la misma lengua que se usa o que se estd construyendo, y es en este
sentido que creemos Uutil e interesante considerar de forma especifica este tipo
de actividad.

4.3. La actividad metalingiiistica en el proceso de composicién
escrita en situacion escolar

Situandonos, pues, en el terreno de la ensefianza y aprendizaje y, en concreto,
en el de la investigacién sobre los procesos de aprendizaje de la composicion
escrta explicitaremos algunas ideas que, surgidas en el marco de los estudios
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lingliisticos y psicolégicos, consideramos utiles para entender lo que ocurre
en las aulas donde se aprende lengua y lenguaje y para arbitrar procedimientos
que permitan avanzar en el camino de la mejora de la competencia oral y escrita
de los alumos. Las asunciones principales en que se basa nuestro trabajo son
las siguientes:

1) La actividad de produccién y comprensién del lenguaje va acompanada
de procesos de control e implica cierta capacidad de andlisis del mismo
lenguaje que se usa. Es decir, que la actividad metalingiiistica '° es inhe-
rente al uso del lenguaje. Entendemos también que estos procesos no
son siempre necesariamente conscientes y aceptamos como hipétesis
operativa el modelo que da cuenta de diferentes niveles de represen-
tacion del lenguaje.

2) Estas representaciones se construyen, como el mismo lenguaje, en la
Interaccion social y son también las situaciones interactivas las que per-
miten su evolucién. En este sentido la escuela es un ambito privilegiado
en que el lenguaje se toma como objeto de conversacion, de observacion
y de andlisis, no solo a través de la «asignatura» de lengua, sino a través
de todas las actividades verbales que implican uso de nuevos géneros
propios del entorno escolar (cientificos, literarios, etc.).

3) La clase de lengua tiene como objetivo especifico el conocimiento de
los usos de la lengua y de los conceptos que culturalmente se asocian
a esta idea de saber lengua. Asi pues, es éste un ambito privilegiado
para el desarrollo de la actividad metalingiiistica. Relacionamos este
desarrollo con las posibilidades de mejora de las competencias orales
y escritas de los alumnos, especialmente de los géneros formales.

4) El uso del lenguaje escrito y sobre todo las situaciones de ensefnianza
y aprendizaje de la composicién escrita basadas en actividades de pro-
duccién insertas en contextos que les dan sentido desencadenan una
abundante actividad de tipo metalingiiistico. En este marco el trabajo
colaborativo es una situacién privilegiada para ello.

5) La actividad metalingiiistica explicita en la interaccién social puede
acompanarse del uso de metalenguajes especificos pero que este uso
no es inherente a ella, sino que los aprendices pueden refenrse al len-

16 Utilizamos el término «actividad matalingiiistica» en toda su posible extension, tanto para
referimos a la actividad verbal consciente y explicita sobre la lengua como a la actividad que
implica manipular la lengua a niveles no conscientes (Karmiloff-Smith, 1992); y también para refe-
rimos a todas las actividades que tienen por objeto la actividad verbal, sea al nivel que sea: lin-
giifstico-textual o dicursivo. Cuando interese precisar a qué nivel nos referimos usaremos o bien
un témino especifico (metatextual, metadiscursivo, etc.) o bien usaremos parafrasis que lo aclare.
En el caso de la actividad lingiiistica no consciente adoptamos en muchas ocasiones el término
«gpilingtiistica» usado por Culioli y adoptado por otros autores francéfonos (Gombert, 1990).



84

guaje que usan utilizando palabras del lenguaje cotidiano. Sin embargo,
el progreso en el dominio del lenguaje y de la lengua requerira el apren-
dizaje de conceptos que las ciencias del lenguaje han sistematizado a
diferentes niveles, lo cual exigird el conocimiento y uso adecuado de
los términos para referirse a ellos.

6) Finalmente, y en relacién con lo que se dice en el primer punto, la
actividad metalingiiistica no consiste tinicamente en el uso de términos
especificos, ni tampoco en el uso del lenguaje corriente para hablar
del lenguaje. Las actividades implicitas de comparacién o de cambio
de una palabra por ofra, por ejemplo, suponen una actividad metalin-
glistica no explicita.

4.4. Actividad metalingiiistica: engarce entre escribir
y aprender a escribir

El modelo de ensefnanza y aprendizaje de la composicién escrita en que
basamos nuestra investigacién se concibe, como deciamos, como la interre-
lacién de dos tipos de actividad: una de produccién textual, con sus propios
objetivos y finalidades como actividad verbal, y otra de ensefnanza y aprendizaje
de los géneros escritos implicados en la actividad. Entre ambas actividades
se establecen relaciones complejas que permiten formular la hipétesis que es
en el proceso de produccién donde se pueden instalar las acciones tendentes
a la enefianza/aprendizaje. '

Asi pues, si entendemos la evaluacién formativa como regulacién del proceso
de ensefnanza y aprendizaje relacionado con el de composicién escrita tenemos
que concluir que la interrelacién entre ambos requiere como condicién desen-
cadenanate la activacién de operaciones de tipo metalingtiistico y metacognitivo.
Dichas operaciones deben permitir al individuo tomar conciencia de la actividad
verbal y de la de aprendizaje.

Dentro del amplio campo de nuestras investigaciones sobre la ensefianza
de la composicién escrita nos planteamos dos tipos de cuestiones: 1) La primera
se refiere a las condiciones que pueden propiciar que el uso de la lengua
escrita sea para los aprendices un instrumento de desarrollo personal y, por
lo tanto, también del conocimiento y del pensamiento. 2) La segunda se refiere
a las actividades sobre la lengua que son o pueden ser instrumentos de apren-
dizaje para alcanzar de manera eficaz el objetivo anterior; es decir, qué acti-
vidades metalingiiisticas unidas al uso de la lengua escrita son utiles y necesarias
para aprender a escribir y para saber escribir.

A partir de ellas surgen preguntas, alin generales, para la investigacion:
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¢Cudles son las condiciones necesarias para que escribir pueda ser
un instrumento util de desarrollo intelectual y no sélo un sistema de
escritura, de transcripcién del oral o de lo que viene més o menos espon-
tAneamente a la mente en el momento de escribir?

¢Qué conocimientos son necesarios para progresar en el dominio de
la lengua escrita?

¢Cudles son las caracteristicas de las situaciones de ensefianza y apren-
dizaje que permiten hacer operativos los conocimientos sobre la lengua?
¢Qué conocimientos sobre la lengua se hacen efectivamente operativos
en el momento de escribir?

¢Como inciden en la actividad escritora los instrumentos y situaciones
que el profesor disefia? ¢Cémo pasan los aprendices del uso externo
y social de los instrumentos a la autorregulacién de sus propios procesos
de produccién escrita?

En este trabajo nos centramos en estas dos tltimas cuestiones, aunque la
respuesta a ellas nos aproxima también al conocimiento de algunos aspectos
planteados en las preguntas anteriores.






II. LAINVESTIGACION
SOBRE LA EVALUACION FORMATIVA
EN LA ENSENANZA DE LA COMPOSICION
ESCRITA

5. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION Y PREGUNTAS
QUE LA HAN GUIADO

La investigacién se enmarca en una linea de trabajo orientada al andlisis
de las situaciones de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita. Los
objetivos generales de esta linea de investigacién son fundamentalmente dos:
disenar, experimentar y evaluar un modelo de ensefianza y aprendizaje de la
composicién escrita que permita tener en cuenta las situaciones sociales de
uso de la lengua escrita y la seleccién y secuenciacién de los conocimientos
especificos necesarios para progresar en su dominio. Como indicAbamos en
la introduccién y en el apartado 2, este objetivo plantea retos inéditos puesto
que la ensefianza de la redaccién se ha centrado o bien en promover sim-
plemente situaciones naturales de escritura con la suposicién de que el simple
uso promueve el aprendizaje, o en la ensefianza de aspectos especificos (or-
tografia, sintaxis, figuras estilisticas, etc., 0 mas actualmente, la estructura de
los textos), en el supuesto que en situaciones reales de escritura los aprendices
Integran y convierten en operativos estos conocimientos.

El reto, pues, consiste en elaborar un modelo que integre ambos polos. Ahora
bien, el disefio de un modelo no es mas que una hipétesis que requiere trabajo
empirico que vaya mostrando cudles son los supuestos del modelo que se ven-
fican en el trabajo real del aula. Las preguntas que a partir del modelo expuesto
en la parte tedrica se plantean son multiples y a distintos niveles. Para el presente
trabajo hemos tenido en cuenta las que se refieren a los aspectos que des-
tacamos en los siguientes apartados, relacionados con el proceso de evaluacion
formativa.
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8.1. Proceso de composicién/proceso de ensefianza y aprendizaje

Sobre la interrelacion entre el proceso de composicién escrita
y los procesos de ensefanza y aprendizaje de los contenidos especificos,
procedimentales y conceptuales que pueden incidir en su desarrollo

El espacio de la evaluacién formativa en la ensefianza y aprendizaje de la
composicién escrita se sitia en el punto de engranaje entre estos dos procesos
que se desarrollan paralelamente: el proceso de composicién escrita y el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje.

Los mecanismos de regulacién que el sujeto desencadena en el desarrollo
de ambos procesos pueden llegar a confluir. Por un lado, la evaluacién en
el proceso de composicién escrita persigue favorecer la toma de conciencia
sobre las multiples operaciones que se llevan a cabo y sobre el control global
de dichas operaciones. Esta toma de conciencia es el primer paso de un proceso
de observacién, comparacion y valoracién de las propias actuaciones que puede
conducir a una modificacién o adaptacién de las mismas.

En el caso de los procesos de ensefianza y aprendizaje, la evaluacién cons-
tituye el elemento que favorece las autorregulaciones necesarias para que el
aprendizaje se produzca de una manera cada vez mas autbnoma por parte
del alumno. Para el desarrollo del proceso hacia el autoaprendizaje, la evaluacién
formativa facilitard la toma de conciencia de dicho proceso. Esta toma de con-
clencia puede alcanzarse a través de la explicitacién de las operaciones y los
aprendizajes realizados, de la anticipacién de los objetivos y contenidos que
hay que aprender, del intercambio sobre la propia experiencia como escritor, etc.

La pregunta que nos formulamos en nuestra investigacién es la siguiente:
¢hasta qué punto la evaluacién (y autoevaluacion) desarrollada durante el pro-
ceso de composicion escrita constituye un momento privilegiado para el apren-
dizaje de los contenidos sobre la escritura? Y mas concretamente: é¢de qué
manera los alumnos, mientras regulan el propio proceso de composicién escrita,
utilizan distintos tipos de contenidos sobre la escritura, se apropian de ellos
y los convierten en conocimientos?

Nuestra hipétesis es que en el desarrollo del proceso de composicién es
cuando se aprende a regular dicho proceso y se construyen aquellos cono-
cimientos de todo tipo, necesarios para dominar la escritura en su globalidad.
Nuestras preguntas se centraban en aspectos como:

— ¢Tienen presentes los alumnos mientras redactan un texto el conjunto
de contenidos trabajados sistematicamente en clase?, ¢los tienen en cuen-
ta todos por un igual?, équé sucede cuando se enfrentan a algtin contenido
que no dominan, pero que perciben necesario para la realizacién de
la tarea de escritura?
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Otro tipo de preguntas sobre este mismo ambito se refiere al nivel de con-
ciencia en el que se realizaban dicho tipo de regulaciones:

— ¢Existe actividad metalingiiistica durante el proceso de escritura de los
alumnos?

— ¢Esta actividad metalingiiistica es siempre explicita 0 podemos pensar
que se realiza a distintos niveles de conciencia?

— ¢EBs posible incidir en el paso de un uso externo de los instrumentos
de evaluacioén a la autorregulaciéon de los procesos de produccion escrita?

5.2. Situaciones e instrumentos

Sobre las situaciones e instrumentos que permiten
y facilitan la interrelacion entre estos dos procesos:
instrumentos especificos de la evaluacién formativa

Partimos de la idea que la SD tal como la hemos caracterizado constituye
una situacién diddctica favorable para el desarrollo de mecanismos de regu-
lacién y autorregulacion. Y que el papel que adopte el profesor y la forma que
éste tenga de plantear las actividades de composicion escrita van a ser decisivas.

Un segundo conjunto de preguntas que nos hemos formulado gira alrededor
de las formas concretas que puede tomar esta evaluacién formativa de la com-
posicién escrita. Se trata de descubrir cudles son las situaciones didacticas
y los momentos que posibilitan la incidencia de una evaluacién formativa. Y
de conocer cudl es la incidencia real de las practicas de evaluacién en el proceso
de revision textual. Nos hemos planteado las siguientes cuestiones:

— La utilizacién de un instrumento de evaluacién durante el proceso de
composicién escrita, ¢puede favorecer la toma de conciencia sobre el
proceso?, ¢puede constituir un desencadenante de mecanismos de regu-
lacion y autorregulaciéon?

— ¢Coémo los alumnos, enfrentados a la tarea de escritura, convierten en
operativos los conocimientos elaborados durante la SD?

— ¢Qué relacién podemos establecer entre las caracteristicas de la SD y
los problemas que los alumnos se plantean en el momento de producir
su texto?

— La utilizacién de un instrumento de evaluacién en una situacién de com-
posicién escrita en pequefio grupo, ¢permite a cada uno de los com-
ponentes del grupo participar de este proceso de toma de conciencia
y de apropiacién de los contenidos?
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5.3. Pautas de revisién-evaluacién

Sobre el uso de las pautas de revision-evaluacion y la incidencia
de sus caracteristicas, de los contextos interactivos en que se usan
y sobre la manifestacion de dicha incidencia en los textos finales

Si nos situamos ahora en el marco de los instrumentos de evaluacién, las
preguntas que nos formulamos son del siguiente tipo:

— ¢Cbmo usan los alumnos las pautas de revision?, ¢las utilizan realmente
tal como el profesor o la profesora han previsto?

Para dar respuesta a esta pregunta, nos formulamos los siguientes interro-
gantes sobre la actuaciéon de los alumnos:

— ¢Qué cuestiones se plantean de forma explicita?

— ¢Se refieren a la pauta de revisién y a sus items mientras estan trabajando
con el borrador del texto?

— ¢Se refieren a la pauta integramente, o bien hay unos aspectos méas
comentados que otros?

— ¢Para qué les sirven dichas referencias a la pauta? Es decir: écomo inte-
gran, si es que lo hacen, dichas referencias en la dinamica de com-
posicién escrita?

Otro tipo de preguntas se refiere a la diferenciacién entre grupos:

— ¢Qué diferencias se observan entre los distintos grupos de alumnos en
la forma de utilizar las pautas de revision?

— ¢Puede decirse que dadas algunas caracteristicas de los alumnos, del
proceso seguido, de la dindmica del grupo, etc., el trabajo de escritura
con pautas de evaluacion-revisién ha sido mas/menos util?

6. METODOLOGIA
6.1. Caracteristicas de la investigacién

La metodologia seguida en este trabajo se allnea de forma clara en la mves-
tigacién de tipo cualitativo. Mas dificil es encontrar la etiqueta que la encuadre
en una u otra categoria de las multiples clasificaciones y definiciones que se
han dado de los distintos tipos de investigacién cualitativa (Nunan, 1992).

La investigacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula suele
utilizar diversos métodos (de tipo formal experimental, estudio de casos, analisis
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de la interaccién y de tipo etnogréafico). Nuestra investigacién se nutre de los
procedimientos aportados por los tipos de investigacién que destacamos a
continuacion.

Como Nunan (1992) reconoce, la investigacion en el campo de la ensefianza
de la lengua ha desarrollado instrumentos especificos de observacién e inves-
tigacion de la interaccién en el aula para acercarse, a través de datos y pro-
cedimientos diversos (incluido el microandlisis de las interacciones entre los
participantes en las secuencias de ensefianza y aprendizaje), al modo en que
se construye el conocimiento lingiifstico-discursivo y al tipo de situaciones y
meétodos de ensenanza que lo favorecen. En este aspecto el analisis del discurso,
el andlisis de la conversacion y el andlisis de la interaccién han ofrecido ins-
trumentos de investigacién que permiten adentrarse en el conocimiento de los
mecanismos que subyacen a la produccién lingtiistica y a su aprendizaje. Estos
Instrumentos, utilizados en gran parte en la investigacién sociocognitiva, per-
miten inferir operaciones mentales a partir de las conductas verbales y comu-
nicativas, y permiten comprender la interrelacién entre los aspectos sociales
y los cognitivos en las actividades de produccién escrita y de ensefianza y
aprendizaje. Por otro lado el andlisis de la interaccién proporciona datos sobre
los tipos de interrelaciones sociales que se establecen y sirven de puente para
comprender la dindmica de las actividades. Coll y su equipo (Coll, 1981; Coll
y Onrubia, 1995) han utilizado el término interactividad para referise a la arti-
culacién de las actuaciones que llevan a cabo profesor y alumnos en torno
a una tarea o contenido de ensefianza y aprendizaje. En nuestra investigacion
nos interesa, por un lado, tener una descripcién global de la dindmica de las
actividades que se llevan a cabo durante la SD, y, por otro, aproximarnos a
los procesos interactivos, especialmente verbales, que tienen lugar durante el
proceso de redaccion y de revisién de los textos. En nuestra hipétesis la inter-
pretacién de los datos de las interacciones verbales sélo es posible teniendo
en cuenta la dinamica general de la actividades y su contenido, asi como la
de los contextos que inciden en ellas.

Nuestra investigacién podria inscribirse en lo que se denomina estudio de
casos puesto que estudia un fenémeno actual en un contexto real. De hecho
algunas de las definiciones (Schramm, 1971; Yin, 1984; Merriam, 1988) que
recoge Nunan (1992) sobre lo que es un estudio de casos podran aplicarse
a la presente investigacién. Dentro de la clasificacién de Stenhouse sobre este
tipo de investigacion, podria incluirse en lo que denomina multi-site case study.
Efectivamente, se trata de una investigacién llevada a cabo por varios inves-
tigadores en mas de un centro de ensefnanza.

Podriamos afirmar también que el proceso seguido tiene muchas de las
caracteristicas de la denominada investigacién-accién. El presente trabajo se
ha llevado a cabo en las aulas, con la participaciéon de los profesores tanto
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en la actividad en la escuela como en el proceso de recogida e interpretaciéon
de los datos. Surgié de la constatacién de una problematica general en el campo
de la ensefanza de la composicién escrita, detectada y comentada largamente
por los profesores. En trabajos anteriores con este mismo equipo de trabajo
se disenaron y llevaron a cabo secuencias de ensefianza y aprendizaje de la
composicién escrita basadas en el mismo modelo que fundamenta las secuen-
clas realizadas en esta investigacién. Los problemas méas especificos que el
grupo se planted son los referidos a la evaluacién, y en concreto a los procesos
de evaluacién formativa en la ensefianza de la redaccién. El proceso seguido
(deteccidn del problema, busqueda de informacién en la literatura sobre el tema,
disefio de la intervencién en el aula, disefio de los datos que se toman y de
los procedimientos de registro, intervencién del profesor en situacién natural,
analisis e interpretacién conjuntos de los datos, conclusiones compartidas por
el grupo), y, sobre todo, su intencién (hallar caminos para implementar la eva-
luacién formativa en la ensenanza y aprendizaje de la composicién escrita) la
encuadran de forma bastante inequivoca en una visién amplia de lo que puede
ser la investigacién en la accion.

6.2. Contexto (contextos) de la investigacién

Las caracteristicas de la investigacién, tendente a la innovacién en el aula,
pero al mismo tiempo orientada al conocimiento de los mecanismos de ense-
Nanza y aprendizaje, le dan un cardcter particular. Por un lado, el equipo de
Investigacion formado por profesores y profesoras universitarios y por profesoras
y profesores de ensefianza secundaria constituia por si mismo un contexto espe-
cifico que por sus caracteristicas y por los objetivos que se planteaba incidié

-de forma determinante en el desarrollo del trabajo. Por otro lado, las SD se
experimentaron en cuatro centros de secundaria de caracteristicas muy diversas,
que es imprescindible tener en cuenta para interpretar y comprender los datos
recogidos en cada uno de ellos y, a través de ellos, las dinamicas diferentes
de las actividades llevadas a cabo. El esquema de la figura 10 es un intento
de mostrar la interrelacién entre estos procesos.

El esquema presenta de forma gréfica los distintos niveles de toma de deci-
siones en relacién a los contextos de las actividades, con el objeto de ofrecer
un marco explicativo de algo que destacara a lo largo del andlisis: los procesos
de diversificacion de las decisiones, precisamente por la incidencia de los dis-
tintos contextos en que se han desarrollado las actividades, partiendo de una
elaboracién comun de los problemas y de la adopcién de un mismo modelo
de ensefianza de la composicién escrita. Todo ello se comentard mas adelante
con mayor detenimiento.
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Aqui nos referiremos tnicamente a algunas caracteristicas generales de los
distintos niveles contextuales que consideramos relevantes para enmarcar la
investigaciéon. En los apartados de andlisis de cada uno de los aspectos a los
que nos referiremos se detallan los contextos relevantes: caracteristicas de la
situacién de desarrollo de las secuencias didacticas y caracteristicas de los
pequenos grupos de redaccion.

6.2.1. El seminario y el equipo de investigacion

El equipo de investigadores lo han constituldo cuatro profesores universitarios
de didactica de la lengua y cinco profesores de ensefianza secundaria en activo
en las aulas, a excepcioén de una profesora, que durante un tiempo ha estado
trabajando en la administracién educativa. Todos ellos tienen larga experiencia
en la ensefianza de la lengua; algunos han impartido durante estos mismos
anos cursos para la formaciéon del profesorado en el marco de la actual reforma
educativa. Este equipo viene trabajando conjuntamente desde hace cuatro afos
en la innovacién de la ensefanza de la composicion escrita y ha impartido
un curso sobre esta temética a profesores de ensefianza secundaria. Asi pues,
el nivel de colaboracién es alto, asi como el de los conocimientos y criterios
compartidos. Aunque el equipo ha estado siempre coordinado por dos pro-
fesoras de la universidad hay que destacar que el funcionamiento del equipo
se ha caracterizado por un nivel de intercambio rico en ideas y sugerencias
en todas direcciones.

6.2.2. Los centros educativos y los grupos de clase

La experimentacién de la SD se llevo a cabo en cuatro centros y en dos
clases paralelas en cada uno de los centros (ver fig. 11) El nimero de alumnos
en cada clase paralela era muy similar y la profesora de cada uno de los grupos
era en todos los casos la misma. Aunque dos grupos de alumnos son de EGB,
los consideramos de nivel de secundaria puesto que los alumnos y alumnas
de estas mismas edades serdn de primer curso de ESO a partir de la implan-
tacion generalizada de la reforma en el presente curso.

Las caracteristicas de los centros son muy distintas y es conveniente tenerlas
en cuenta por la incidencia que pueden haber tenido tanto en la toma de deci-
siones como en los resultados de la investigacién. Describiremos ahora bre-
vemente las caracteristicas de cada centro.
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Fig. 11. Centros, niveles y grupos analizados

Centro Nivel Grupos Constitucién de grupos
BIX 2°ESO 2 Gl: 3 chicas
SFB 2.° BUP 2 Gl: 2 chicas y 1 chico
G2: 3 chicos
EPB 7°EGCB 2 Gl: 2 chicas
Gl: 3 chicas
ENV 8.°EGB Individual

BIX

Este centro publico de secundaria estd situado en el barrio de Sant Roc
de Badalona, ciudad del area metropolitana de Barcelona. El barrio acoge pobla-
cién inmigrante de las zonas meridionales de Espafia y tiene un porcentaje
significativo de poblacién gitana. Sus habitantes, casi exclusivamente de lengua
castellana, conforman un grupo humano de nivel econdémico bajo y con una
situacién sociocultural claramente desfavorecida. El indice de paro de esta zona
supera con mucho la media de Cataluna.

El instituto, que esta situado en una zona industrial en la que se mezclan
fabricas con bloques de viviendas, se cred en el curso 1991-1992 con alumnos
de 3.° de ESO y en el momento de llevar a cabo nuestro estudio era un instituto
de ensefianza secundaria en el que se impartia docencia de 3.° y 4.° de ESO
y 1.°y 2.° de bachillerato de reforma (secundaria post-obligatoria).

Los alumnos del centro proceden mayoritariamente de este barrio, pero una
parte proviene de zonas mas acomodadas. Existe, pues, un clerto grado de
diversidad entre los estudiantes. Mientras los mas responden a la tipologia social
propia de zonas deprimidas, existe una minorfa con menos condicionantes y
mas expectativas respecto de sus estudios. Los problemas econdémicos y socia-
les han afectado negativamente la escolarizaciéon primaria de la mayoria de
los estudiantes, que llegan a la educacién secundaria con déficits importantes
en su formacién académica. Sus expectativas educativas raramente van mas
alla de la escolaridad obligatoria y pocos se plantean la posibilidad de cursar
el bachillerato.

El equipo de profesores desde la fundacién del centro se ha planteado de
manera especial la atencién a la diversidad de sus alumnos y a los problemas
de desmotivacién de los escolares. En funcién de estos dos temas, el claustro
ha desarrollado, a partir del curso 1993-1994, un programa de investigacion-ac-
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cién con la ayuda de expertos del ICE de la Universitat Autbnoma de Barcelona
para adecuar su proyecto docente a las necesidades reales de formacién de
los alumnos.

SFB

Este centro ptblico de secundaria contempla en la actualidad la nueva ESO
en proceso de implantacién y los tres cursos del antiguo bachillerato. Ubicado
en el centro de Barcelona, comparte provisionalmente edificio con una escuela
de primaria, puesto que hasta hace unos diez anos era una institucién privada
perteneciente al CEPEPC (colectivo de escuelas privadas con voluntad de publi-
cas), que abarcaba las dos etapas de primaria y de secundara. Este hecho
nos explica que la mayoria de sus alumnos hayan cursado la primaria en el
colegio que antiguamente formaba parte del mismo centro.

En cuanto al profesorado, una parte de él estaba ya en el antiguo colegio
privado y, después de acceder a la funcién publica, ha mantenido su plaza
en el centro. Otra parte se ha incorporado al centro durante estos Gltimos anos
por medio de concursos ordinarios.

El alumnado vive preferentemente en la zona y pertenece a familias de clase
media: comerciantes, profesiones liberales, cuadros medios en la empresa o
en la funcién publica, etc. Son familias preocupadas generalmente por la for-
macién intelectual de sus hijos e hijas e interesadas en que éstos y éstas cursen
estudios medios y superiores. Hasta ahora, los alumnos han percibido, a grandes
rasgos, sus estudios como algo «natural» y su motivacién hacia ellos se ha visto
reforzada por los entornos familiares y sociales.

Los planteamientos pedagégicos del centro siguen en lineas generales lo
que podriamos llamar una ensefnanza tradicional, muy centrada en los contenidos
y los programas. Aun asi, el profesorado se esfuerza para asegurar una ense-
nanza de calidad que dé cabida, en cierto modo, a los planteamientos actuales
de la didactica. De esta manera, en el area de lengua podemos encontrar prac-
ticas muy focalizadas en la transmisién de contenidos de forma unidireccional
coexistiendo con asignaturas como la que analizamos en nuestro trabajo, donde
el curso se centraba en el trabajo de produccién de los alumnos. Cabe decir,
sin embargo, que la SD que se experimentd, si bien encajaba con el disefio
de la asignatura donde se realizo, utilizaba una forma de plantear y trabajar
la evaluaciéon formativa que resultd por completo nueva, tanto para profesora
como alumnos.
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Escuela ubicada en la inmediaciones de la UAB. Durante muchos afios fue
lo que entonces se denominaba Escuela Aneja de la Escuela de Formacién
del Profesorado de la Universidad. En sus inicios el profesorado era elegido
por el equipo y el consejo asesor de la escuela teniendo en cuenta su pre-
paracion y su capacidad de participacién en proyectos de innovacién. Al supri-
mirse las escuelas anejas el procedimiento de adscripcién por concurso de
méritos permite mantener un alto grado de cohesién entre el profesorado y
permite también integrar a los nuevos profesores. El trabajo de equipo carac-
teriza el funcionamiento del profesorado, que trabaja en estrecha relacién con
las familias de los alumnos. Estos provienen en un 50 por 100 del personal
de la universidad y el otro 50 por 100 de la poblacién de Cerdanyola del Vallés,
municipio al cual pertenece la escuela. El alumnado, pues, es heterogéneo:
hay chicos y chicas de familias de nivel cultural alto, hijos de profesores, de
funcionarios de la universidad, y otros, de familias de nivel medio o bajo, puesto
que Cerdanyola es una poblacién de la periferia de Barcelona con nucleos
de poblacién con problemas econémicos y culturales; aunque en el momento
actual la dindmica de la poblacién, por la misma cercania de la universidad
y por la instalacién de industrias de alta tecnologia, esta en proceso de trans-
formaciéon. Esta heterogeneidad se manifiesta en las clases y tiene su reflejo
también en la lengua de los alumnos. La lengua de ensefianza en la escuela
es desde hace afos el catalan y ésta es en general la lengua vehicular de
chicos y chicas en la escuela.

La escuela ha sido hasta este afio un centro de EGB. Por tanto, los alumnos
de 8.° eran de los mayores de la escuela.

Desde su inicio, la escuela acoge proyectos y experiencias elaborados con-
juntamente con profesores de la universidad. Por ello profesores y alumnos
estan habituados al trabajo en colaboracién con profesores e investigadores
exteriores a su centro, asi como a la presencia de estudiantes en préacticas.
Por este motivo la presencia de investigadores en el aula e incluso de medios .
técnicos de registro de las actividades que se llevan a cabo no acostumbran
a alterar en demasia la vida normal de las clases.

ENV

Es en la actualidad una escuela ptblica de EGB, que proviene de una escuela
del CEPEPC (escuelas privadas sin afan de lucro) creada por una cooperativa
de profesores. Esta situada en Vallvidrera, en la montafia de Collcerola, en
la parte alta de la ciudad. Aunque pertenece al municipio de Barcelona, Vall-
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vidrera se puede considerar como una pequefa poblacién. En la actualidad
es una zona residencial. La poblacién esta constituida por tres grupos: la pobla-
cién autdctona de clase media, trabajadores cualificados, de habla catalana;
un grupo de inmigrantes de los afos cincuenta procedentes de Albacete, tra-
bajadores no cualificados, con un nivel econémico y cultural bajo, cuya lengua
habitual es el castellano; y, finalmente, un grupo de clase media alta llegado
recientemente a la zona, que se esta convirtiendo en residencial por sus carac-
teristicas de entorno agradable y alejado del centro de la ciudad. El 60 por
100 de alumnos de la escuela proviene de este conjunto de poblacién, y es,
por tanto, heterogéneo. El 40 por 100 restante procede de poblaciones cercanas,
y pertenecen a familias de clase media de nivel cultural mas bien alto que
escogen este centro por las caracteristicas de la escuela, que desde sus inicios
es pionera en la aplicaciéon de una pedagogia inspirada en los principios de
la Escuela Activa y en especial de la metodologia de Freinet. Destaca el lugar
que ocupa la ensenanza de la lengua y la importancia que se da a la lengua
escrita. La lengua habitual de intercambio y de ensefianza en la escuela es
la catalana.

6.3. Fases de la investigacién
Fase 1: Trabajo de seminario

Participaron todos los miembros del equipo.
Se desarrollaron siete sesiones de seminario con diferentes objetivos:

a) Intercambio de ideas y profundizacién tedrica sobre los conceptos rela-
cionados con el de evaluacion formativa: lecturas, discusiones, presen-
tacién de problemas y discusion, etc.

b) Andlisis de instrumentos de evaluacién formativa utilizados en diversas
experiencias e investigaciones.

Fase 2: Diseno de las SD: Trabajo de seminario

a) Diseno conjunto de las secuencias didacticas que servirian de base para
la investigacién: Toma de decisiones sobre tipo de discurso, tema, obje-
tivos, contenidos, materiales. Seleccién de materiales, eleccién y adap-
tacion o creacion de las pautas de revision-evaluacion.

b) Descripcién de los contextos educativos donde se llevarian a cabo las
secuencias didacticas.

c¢) Adecuacién de las secuencias didacticas a cada contexto.
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Para la realizacién de los puntos b) y ¢) el equipo se subdividié en cuatro
grupos de forma que trabajaron un profesor de centro y un profesor de uni-
versidad, que luego en la fase 3 colaborarian en el desarrollo de las secuencias
en los centros (uno de los equipos estuvo formado por una profesora de centro
y la que durante este curso no estaba en la ensefianza directa). Uno de los
profesores de secundaria del equipo no pudo llevar a cabo la experiencia por
motivos ajenos a la investigacion.

En esta fase se puso de manifiesto la incidencia del contexto educativo en
la concrecién de las secuencias. En el apartado () se describiran con mas
detalle las secuencias didacticas llevadas a cabo en cada centro.

Fase 3: Decisiones sobre la recogida de datos y los procedimientos
a seguir

El trabajo en esta fase tuvo tres partes:

a) Trabajo conjunto para explicitar y llegar a acuerdos sobre los datos nece-
sarios para la investigacién y sobre los procedimientos de recogida.

b) Concrecién de los procedimientos y materiales necesarios y estable-
cimiento de fechas por parte de cada pareja de investigadores.

c) Breve exposicién de la planificacién de cada secuencia en una sesiéon
conjunta.

Fase 4: Experimentacion de las secuencias didacticas en los centros

La llevaron a cabo el profesor de aula con la colaboracién de otro inves-
tigador.

El tiempo dedicado a la experimentacién de la secuencia y a la recogida
de datos fue variable y oscild entre siete y diez sesiones de clase, que casi
en ningun caso fueron en dias consecutivos, sino que se dedico a este trabajo
dos o tres dias por semana, durante una hora y media o dos horas. En el apartado
siguiente se especificaran los datos recogidos y los procedimientos seguidos.

Durante esta fase se hicieron dos reuniones de seminario para intercambiar
puntos de vista sobre la realizacién de las secuencias didacticas y sobre todo
para resolver problemas que se planteaban en su desarrollo.
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Fase 5: Elaboracion y puesta en comiin

Esta fase fue compleja. En primer lugar el grupo de investigadores selecciond
el material pertinente para el andlisis. Se elabord este material: transcripciones
de textos, transcripciones de las interacciones en grupo, etc.

En segundo lugar, en el seminario de trabajo se coment6 con cada profesor
de aula la elaboracién del material: comentario de las interacciones, revision
de los criterios de transcripcién y de las transcripciones.

Fase 6: Analisis del material

La primera tarea consistié en el establecimiento de categorias de andlisis
para cada uno de los aspectos que se analizaron. La discusion de las categorias
ocupd varias sesiones del seminario de trabajo conjunto.

A continuacién se llevé a cabo el andlisis de los distintos aspectos para,
finalmente elaborar conjuntamente las conclusiones que se desprenden del tra-
bajo llevado a cabo.

6.4. Recogida de datos

Los materiales que genera una SD compleja como las que constituyen la
base de la presente investigacién son muchos y variados, unos relacionados
con la planificacién de las actividades, y otros resultado del trabajo en el aula:
textos, didlogos entre los alumnos, respuestas a ejercicios, cuestionarios, etc.

Detallamos unicamente los que de forma especifica sirvieron de base para
el analisis:

1. Descripcién detallada de los contextos en que se han desarrollado las

experiencias.

2. Descripcién detallada de cada una de las secuencias didacticas expe-

rimentadas.

3. Textos iniciales y finales junto con los borradores previos a su redaccién

definitiva.

4, Protocolos de los procesos de interaccién en grupo durante la produccion

del borrador del texto final.

5. Protocolos de los procesos de interaccién en grupo durante la revision

de los textos y la produccién del texto final.

6. Pautas de revisién de los textos utilizadas por cada uno de los grupos.



7. En el andlisis de la SD de la escuela ENV se han tenido en cuenta _
las respuestas de los alumnos a la diversidad de cuestionarios de analisis
de sus opiniones sobre el tema del texto.

6.5. Procedimientos de analisis

La investigacién de tipo cualitativo requiere interrelacionar datos muy diversos
que permitan la interpretacién de lo que sucede en el aula. Uno de los elementos
fundamentales de nuestra investigacién son las interacciones verbales entre chi-
cos y chicas en el curso del proceso de produccién y revisiéon de sus textos.
En el andlisis de dichas interacciones establecemos dos niveles: 1) los episodios,
definidos como secuencias de interacciones sobre un mismo tema y que desarro-
llan un mismo procedimiento (elaboracién de contenido, planificacién del texto,
textualizacién y revision). Asi pues, el cambio de tema y/o de procedimiento
constituye un cambio de episodio. 2) Los enunciados, definidos como unidades
comunicativas minimas. En algunas ocasiones se han considerado grupos de
enunciados que no constituyen un episodio completo pero que comparten algin
elemento: hablamos entonces de secuencias de enunciados. En el trabajo que
nos ocupa hemos tenido en cuenta:

1. Los enunciados con contenido metalingiiistico explicito.
2. Las secuencias de enunciados con contenido metalingiiistico.
3. Los episodios de textualizacion.

Para el analisis de los episodios de textualizacién se ha utilizado el pro-
cedimiento de andlisis de las reformulaciones propuesto por Marty (1991) que
se detallara en el apartado correspondiente.

También detallaremos las categorizaciones utilizadas en cada uno de los
aspectos analizados. El andlisis y comparacién de los resultados de los ele-
mentos categorizados requiere en muchas ocasiones un tratamiento cuantitativo
elemental. En este sentido podemos afirmar que la investigacién cualitativa que
llevamos a cabo integra aportaciones de tipo cuantitativo imprescindibles para
profundizar en la interpretacion.

Sin embargo, los datos cuantitativos son, en nuestra investigacién, fuente
de hipétesis que sirven de base para el microandlisis que permite formular
propuestas tedricas para explicar los procesos de apropiaciéon del conocimiento
lingtistico por parte de los alumnos, al contrario de lo que sucede en las inves-
tigaciones de tipo cuantitativo en que se establecen generalizaciones a partir
de dichos resultados.
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6.6. Criterios de transcripcién de las interacciones verbales

En este apartado detallamos los criterios que hemos seguido en las trans-
cripciones, por cuanto es un procedimiento basico que afecta a gran parte del
material base del analisis.

Planteamientos sobre la cuestion

Las decisiones sobre la adopcién de unos criterios de transcripcién que
se ajusten a las propuestas realizadas dentro del andlisis de la conversacién
y a la vez sirvan a la finalidad de nuestra investigaciéon es uno de los retos
que recogemos en este apartado dedicado a la metodologia.

La transcripcién del discurso oral en un cédigo gréfico o escrito es un pro-
blema que deben plantearse todas aquellas investigaciones que se basen en
datos provenientes del lenguaje oral. Tal como afirma Payratd (1995), «<no existe,
en definitiva, una transcripcién ideal a la que acogerse de manera irreflexiva;
por tanto, serd siempre responsabilidad tltima de cada estudio determinar cué-
les son las soluciones éptimas de los problemas planteados».

Es indiscutible que el andlisis de algunos aspectos del discurso, aunque
actualmente se cuente con medios tecnolégicos muy manejables, necesita dis-
poner de un soporte grafico permanente. Entre otras cosas, sin esa transcripcion
gréfica es dificil compartir el uso de los datos entre distintos investigadores
y discutir las interpretaciones que de ellos se realizan (Payratd, 1995).

Pero el hecho de que el andlisis del discurso oral no se realice sobre los
datos empiricos tal como se producen originalmente, como seria el caso del
andlisis del discurso escrito, sino sobre versiones posteriores de dichos datos,
confiere al proceso de transcripcién una trascendencia fundamental.

La importancia de la transcripcién adquiere todavia un mayor relieve si tene-
mos en cuenta que una transcripcién neutra, objetiva y no interpretativa, no
existe mas que en aquellas concepciones idealizadas e ingenuas. En esta linea,
Payraté (1995) destaca las siguientes caracteristicas de una concepcién «realista»
de la transcripcion:

— Toda transcripcién es coyuntural, en el sentido de que las soluciones
que adopta a los «problemas» planteados son indisociables del sentido
general de la investigacién y del marco en que ésta se inscribe. Se acepta,
pues, que toda transcripcién es inevitablemente interpretativa y que habra
que vigilar que sea, por lo tanto, pertinente con el objetivo de la inves-
tigacion.

— El sistema de transcripcién adquirird concreciones distintas seguin cudles
sean los contenidos que se quieran estudiar y el campo desde donde
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se aborde el analisis del discurso. Se abandona, pues, que pueda ser
util para cualquier situacién y se acepta que es selectiva en funcién del
contexto de la investigacion.

— En los aspectos maés técnicos, las opciones tipograficas deben ser claras
y econdmicas, compatibles con los sistemas informatizados, pero a la
vez respetuosas con la tradicién, comunes y compartibles.

Opciones tomadas

En la presente investigacion, el andlisis del discurso oral coloquial es utilizado
con una finalidad especifica: no se trata de conocer cémo es este discurso
para describirlo, mas bien se quiere acceder a él para conocer de qué hablan
los alumnos, qué tipo de problemas y cuestiones se plantean referentes a la
tarea de escrtura que estan llevando a cabo, de qué forma se los plantean,
con qué formulaciones, etc.

Partiendo, pues, de los objetivos de nuestro trabajo e intentado combinar
los distintos criterios de funcionalidad, simplicidad y respeto a la tradicién,
hemos partido de la propuesta de Payraté (1996), basada fundamentalmente
en aportaciones de Du Bois (1991) y Gumperz y Berenz (1991), para establecer
los criterios y convenciones de transcripcién que nos han servido para fijar
el corpus en el cual se ha basado una parte fundamental de nuestro analisis.

1. Hablantes, escenario y escena.

1.1.  Explicitacién de la duracién en tiempo real de las interacciones
transcritas.

1.2, Descripcién de la situacion: del espacio fisico, de la actividad que
se estd realizando, de las instrucciones y materiales que se han
proporcionado, de las actividades que se han realizado inmedia-
tamente antes y de las personas que estan presentes.

1.3. Identificacién de los hablantes participantes en la interaccién: ini-
ciales en mayuscula encabezando la intervencién de cada hablante. *

1.4. Cada turno de palabra inicia una nueva linea y se encabeza con
la inicial del hablante y dos puntos.

1 P:Es que la dona té dret a treballar fora (...) igual que 1'home, aquesta
és la tesi.
2 M: Una mentida.

2. Secuencias comunicativas.

2.1. Transcripcién ortografica convencional, con los signos de puntua-
cién: punto, coma, interrogacioén, admiracién, dos puntos (solamen-
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4.

R

te después de verbo de diccién o equivalente) y puntos suspensivos
(cuando la frase queda cortada al final de una intervencién, o al
principio, cuando la frase es la continuacién de una intervencién
anterior). Una entonacién en suspenso dentro de una frase equivale
a una pausa corta. No se usa el punto y coma.

E: Ej ei, el

P: Va, que ens estan gravant amb un cassette, va, vinga...
E: Voleu callar? N'hi ha tres...

P: No, tres no. N'hi ha...

E: ... n'estic segura, els he comptat!

a3 WD —

2.2. Uso convencional de las mayusculas.

2.3. Numeracién de cada intervencién (no de cada linea), situada en
el margen izquierdo.

2.4, Cuando dos o mas hablantes pronuncian las mismas palabras
simultdneamente, se escribe una sola vez con las dos o0 mas ini-
ciales.

P: No, tres no. N'hi ha...

PiE: (comptant a poc a poc) ... un, dos, tres...
E: ... quatre...

R: ... quatre...

Unidades.

3.1. Las palabras se separan por un espacio. Las palabras truncadas
se indican con un guién situado inmediatamente después del frag-
mento de palabra pronunciado.

1954 T:Es que aixd que heu dit no sé si con (-).
1955 O: Vols dir, aixo?
1956 M: Perd podem pre(-) (...) preparar alguna cosa aixi...

3.2. Las intervenciones se separan por un salto de linea y por la pun-
tuacién del final de la frase.

Aspectos prosédicos.
4.1. Enfasis: en negrita (si hace falta, acompanada de un comentario

entre paréntesis o acotacién, en el espacio inmediatamente anterior
a la negrita).
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105 P: Mm (...) Qué comencem? Comencem rapid, comencem lent, com
podem comengar? a veure...

106 R: Bueno, al final queé voleu parlar? com si féssim nosaltres?

107 E: Nosaltres.

5. Pausas y solapamientos.

8.1.
5.2.

Pausas: distinguimos las cortas (...) de las largas (...).
Solapamientos: entre los signos =...= cada fragmento de discurso
que se solapa con otro. Si el solapamiento estd en el interior de
una frase pronunciada de una vez por un hablante, se corta esta
intervencién para escribir el elemento superpuesto en el turno del
otro interlocutor y se sigue la frase anterior en un tumno de palabra
nuevo y en una nueva linea.

12 MA: Si. Vinga va. Escrivim alguna cosa =que despreés...=.
13 M: =No! perd si parlem = d'aixd mateix, perd en el moén del treball,
pero és que mai serem igual.

22 M: Perd hi ha feines que (..), no sé, és més (...). Tampoc no sé,
un mecanic pot ser una dona, =hi ha dones=.

23 P =XXX=,

24 M: fentde mecanic, pero...

25 P: Es veritat o no?

6. Aspectos vocales.

6.1.

6.2.

Sonidos paralingiiisticos:

— de asentimiento: mhm/hu hu/hi hi/ha ha;

— de duda: mm, ah, eh;

— de apelacién: txist/psist;

— de demanda de silencio: x/ss;

— de expresién del desacuerdo: ntx/boah/ps;

— de valoracién: pse;

— de énfasis: fu/buf;

— v las interjecciones convencionales en la literatura.

Risas: indicadas por medio de una acotacién entre paréntesis:

116 P; Aviam? (...) Ah, és el Periédico de l'estudiant, que tots sén com
nosaltres (riu).
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7. Diferenciacion de los niveles discursivos.

1.1

Se escriben en cursiva los fragmentos de texto intentado, dictado
o leido:

108 P: (niw) Jo si! (llegeix) Mujer y hombre en la familia tradicional. Aqui
n'hi ha un que que (...) que els dos, pues tenen la mateixa (...) la
mateixa importancia.

109 E: A la familia tradicional vol dir que la fami(-), aviam.

110 R: La familia de tota la vida.

111 P: Que la familia és tradicional, perqué si no hi hagués familia...

112 E: (llegeix) XXX justo para los dos

123 E: I si comencem a explicar, o sigui, una petita historia, no?, que
es vegi reflectida en el tema de la dona, m'enteneu?

124 P: Vale si, com per exemple...

125 R: Amribo a casa, tinc de preparar el sopar (riu).

138 E: Aix0, va comencem aixi! A veure, allo que has dit. Un home assegut
al sofa, una cerveseta a la ma...

139 P: ... 1futbol a la televisié...

140 E: Va si, escriu! Un home, assegut aixi, una cerveseta a la ma...

8. Acotaciones

8.1.

8.2.

8.3.

8.4.

Se indican entre paréntesis todas las informaciones que pueden
ayudar a interpretar la situacion.

Las acotaciones que se refieren a un fragmento de la intervencién
se colocan inmediatamente antes del fragmento al cual se refieren
y éste se coloca entre los signos < >,

118 R: Un article d'algun diari (repeteix més fort) <un article d'algun
diari!>

379 E: Hem de comengar... amb una paraula.
380 P: Compatrtir.
381 E: Aviam. Agafem referéncies (parla més fluix) <com ho fa tothom>.

Si las acotaciones se refieren a toda una intervencion, se colocan
justo después de los dos puntos que indican inicio de tumo de
palabra y se suprimen los signos < >.

Si las acotaciones se refien a todo un fragmento en cursiva, se
ponen justo antes del inicio de la cursiva y se suprimen los signos
< >
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8.6.

8.7.
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224 E: Vols dir? si el mén ha canviat, o algo aixins.

225 P: Vale. (dicta)Vols dir? si el mén ha canviat Ens hem modernitzat,
o... ha canviat. Llavors l'altre diu: n'estic segur, mira, mira, és una
dona, o...

Si el comentario se refiere a alguna cosa que realiza aquel inter-
locutor cuando ha terminado su tumo, se coloca al final de la inter-
vencion, entre paréntesis y en la misma linea.

100 X: En aquesta carpeta em sembla que hi tinc el dossier... (Ii cau
el dossier a terra i se sent soroll de moure cadires).

Las acotaciones que no se refieren a ningun interlocutor concreto,
sino a la situacién global, se ponen en una linea nueva pero sin
numerar.

131 E: Aviam
(s'obre la porta i entra C, la professora de castella)
132 P: Hola! Volvemos a estar aqui.

Los comentarios se escriben en la forma personal del verbo y no
en gerundio (cau, nu, dicta... o parlen alhora i fan broma...).

9. Reqularizaciones.

9.1.

9.2.

9.3.

Elementos no normativos léxicos, morfosintacticos, etc., se trans-
criben tal como se han dicho.

La ortografia se normaliza, si bien las caracteristicas de la pro-
nunciacién se pueden indicar por medio de una acotacion.

155 P: Una cerveseta a la ma, o una (pronunciat amb fonética castellana)
<cerveceta>, per si un cas. Una cerveseta. Futbol a la televisio.
Mentrestant (...) Futbol a la televisio.

156 R: Punt, eh?

187 P: Si. Futbol a la televisio.

El cambio de cédigo lingiiistico no se indica. Sélo en el caso en
que no se pueda reconocer por la ortografia, se indica por medio
de una acotacion.

10. Secuencias ininteligibles.

10.1.

Fragmentos absolutamente ininteligibles: XXX (la misma indica-
cion tanto si son cortos como si son largos).
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3. P: No ens hem presentat com ningu. O sigui, ni som XXX ni res. I
tampoc no va destinat a ningt! XXX.

4, MA: Mmm, si, si.

5. N: XXX? Ah! Molt bé! O sigui que ja esta enregistrant, =correcte=.

10.2. Fragmentos inciertos: (?) <fragmento dudoso>.

8 MA: Que? Tot es XXX.
9 M: Tot és (?) <veritat>!
10 MA: Les poques idees que posem XXX sén la tesi defensada.

7. DESCRIPCION DE LAS SECUENCIAS DIDACTICAS

En este apartado se describren los centros y los grupos de alumnos en
los cuales se llevd a cabo la experiencia y, a continuacién, se detalla la pla-
nificacién y el desarrollo de las secuencias didacticas tal como se llevaron a
cabo en cada uno de los centros. En nuestra linea de investigacién es fun-
damental tener en cuenta este contexto para la interpretacién de los datos del
andlisis de las interacciones que se desarrolla en el capitulo 8. La actividad
metalingiiistica que se desarrolla en el proceso de produccién textual es a la
vez reguladora del proceso de redaccién y del de aprendizaje, el cual no puede
comprenderse sin la referencia a los objetivos, contenidos y al conjunto de acti-
vidades que conforman dichas secuencias didacticas.

7.1. BX
1.1.1. Caracteristicas del centro y del grupo de alumnos/as
El centro

La secuencia didéctica se llevé a cabo durante el curso 1994-1995 en un
centro publico de educacién secundaria situado en el barrio de Sant Roc de
Badalona, ciudad del cinturén industrial de Barcelona, en una zona industrial
en la que se mezclan fabricas y bloques de viviendas. El instituto se cred el
curso 1991-1992 con alumnos de 3.° de ESO y fue creciendo hasta ser, en
el momento de la experiencia, un instituto de ensefianza secundaria en el que
se impartia docencia de 3.°y 4.° de ESO y 1.° y 2.° de bachillerato de reforma
(secundaria postobligatoria).

Los grupos de ESO acogian alumnos por edades, con niveles diversos en
cuanto a fitulacién y conocimientos. Habia seis grupos de 3.° y seis grupos
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de 4.°, con un promedio de 25 alumnos por clase. La ratio profesor/alumno
quedaba reducida porque el tratamiento de la diversidad se hacia a partir de
la creacién de otro grupo, seis en lugar de los cinco matriculados, y de una
agrupacién de alumnos en 4.° que recibia las ensefianzas integradas y no dis-
tribuidas totalmente por asignaturas.

Cada tres grupos de ESO compartian un grupo de profesores, uno de cada
materia, que formaban el equipo docente. El equipo docente se reunia con perio-
dicidad, una vez a la semana, y llevaba a cabo el seguimiento de los grupos,
de los alumnos y de las materias, intentando coordinar el trabajo de todos y atender
la problemaética de la educacién, la ensefianza y la orientacién de los alumnos.

Este trabajo conjunto posibilitaba la coordinacién de actividades entre las
distintas areas, como por ejemplo la charla informativa sobre «Mujer y trabajo»
que fue organizada por el area de sociales y que permitié ampliar la informacién
sobre el tema que se queria tratar en la secuencia didactica.

7.1.2. La ensenanza de la lengua y la literatura en la ESO

El 4rea de lengua estaba formada por los profesores y profesoras de catalan
y castellano que trabajan en el centro. Entre todos se establecia la programacién
y se ponia especial atencién en la coordinacién entre las dos lenguas, siempre
teniendo en cuenta la composicién del alumnado y sus necesidades para formar
parte de pleno derecho de la comunidad catalana. Teniendo en cuenta la lengua
mayoritaria del alumnado, el castellano, y las vivencias que en torno a los usos
lingliisticos habia en su entomo, se ajustaba la programacién para conseguir
una mayor eficacia en la consecucién del objetivo primordial: que todos los
alumnos de ESO acabasen la etapa educativa con un conocimiento suficiente
que les permitiese expresarse oralmente y por escrito en las dos lenguas.

La base de la programacién era asegurar el dominio de las cuatro com-
petencias basicas: escuchar, hablar, leer y escribir. Para conseguirlo se ponia
especial atencién a las actividades que fomentan estas habilidades: lectura com-
prensiva, estructuracién del texto escrito, expresién oral, expresiéon personal
escrita, utilizacién de la lengua en situaciones reales de comunicacion, etc.

También se introducia el trabajo sistematico de aspectos formales (gramatica,
ortografia, 1éxico...), pero siempre a partir de la constataciéon de su necesidad
por parte de los alumnos. En este aspecto se trabajaba mas a fondo con aquellos
que querian continuar los estudios y, por otra parte, se reforzaban los aspectos
de comunicacién y de uso entre los que tenian que entrar en el mundo del
trabajo al final de los estudios secundarios. Esta especializacién se llevaba a
cabo a través de la programacién de créditos variables enfocados a unos colec-
tivos concretos de alumnos.
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Asignatura en la cual se realizo la experiencia

La secuencia didactica se experiment6 en la asignatura de lengua catalana.
Tanto en 3.° como durante el primer trimestre, ya se habian trabajado diversos
géneros de texto, tanto en catalan como en castellano. En la asignatura de lengua
castellana se habia tratado el texto argumentativo oral a través del debate. Esta
actividad no se desarrolld en la matena de lengua catalana porque los alumnos
cambiaban al castellano con mucha facilidad cuando se apasionaban en la dis-
cusién. El trabajo oral en catalan requiere una preparacién especial y no fue hasta
después de la secuencia didactica sobre el texto argumentativo que se llevaron
a cabo algunos debates en catalan, con un resultado bastante positivo.

El grupo de alumnos

Participaron en la experiencia un grupo de 11 alumnos y 11 alumnas de
4.° de ESO. Todos los alumnos tenian el castellano como lengua familiar excepto
dos: uno de lengua familiar catalana y otro con las dos lenguas en el ambiente
familiar. La lengua usual en las comunicaciones entre los estudiantes era el
castellano. Sin embargo, cuando se realizé la secuencia didactica, al dirigirse
a la profesora de lengua catalana empezaban a usar el catalan, porque des-
cubrian la necesidad de practicar esta lengua para poder usarla correctamente
en el futuro, tanto en el ambito del trabajo como de los estudios superiores.

7.1.3. Objetivos y contenidos de la secuencia didactica

Objetivos discursivos

Tomando como punto de referencia la celebracion, el 8 de marzo, del «Dia
de la mujer trabajadora» se propone la elaboracién por grupos de un escrito
dirigido a las compafieras y companeros de clase en el que se exponga la
problematica que conlleva la incorporacién de la mujer al mundo del trabajo
y se defienda el punto de vista de cada grupo respecto a este fenémeno social.
Se pretende, también, que la presentacioén de los distintos textos genere la posi-
bilidad de llevar a cabo un debate ordenado sobre la cuestién, debate que
debera llevarse a cabo en lengua catalana.



Objetivos de aprendizaje

a) Respecto al tema que se trata:

— Recopilar y ordenar la informacién proveniente de diferentes d&mbitos (lectura de
un dossier, asistencia a una conferencia, visionado de un reportaje) sobre la situa-
cién de la mujer en el mundo laboral.

— Reflexionar sobre la existencia de la discriminacién laboral por razén de sexo,
SuUS causas y sus consecuencias negativas para el desarrollo de la mujer y para
la consecucién de una sociedad mas justa.

— Conformar, a través de la manipulacién de la informacién, la reflexién sobre esta
informacién y la propia experiencia, y la discusiéon en el grupo de trabajo, una
opinién fundamentada sobre la situacién de la mujer en el mundo del trabajo.

Contenidos de aprendizaje

a) Conceptos y procedimientos:

— Comprension de las nociones de emisor y receptor en una argumentacion.

— Diferenciacién de los conceptos de tesis, tesis defendida y tesis contrarias.

— Comprension de la nocién de argumento y reconocimiento de argumentos de
distintos tipos.

— Comprensién de la nocién de contraargumento y del sentido de su inclusién en
la argumentacion.

— Comprensién de la funcién de la conclusién, en sus variantes, como reforzamiento
de la tesis defendida.

— Comprensién de las distintas posibilidades de articular los elementos constitutivos
de la argumentacién en textos distintos segun la situaciéon discursiva.

— Comprensién de la funcién de organizacién textual de los conectores en las dife-
rentes articulaciones de los textos argumentativos.

— Reconocimiento de los elementos constitutivos del discurso argumentativo en textos
argumentativos.

— Aplicacién de estas nociones en la redacciéon de textos argumentativos.

— Comprensién de la problematica que plantea la incorporacién de la mujer en
el mundo del trabajo, de las causas basicas, sociales e histéricas, de la discn-
minacién laboral de la mujer y de las consecuencias sociales negativas de esta
situacion.
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b) Valores y normas:

— Ser capaz de conformar una opinién propia y de defenderla ante las opiniones
contrarias.

— Predisposicién a escuchar y valorar las opiniones ajenas.

— Tener una actitud colaborativa en el trabajo grupal.

— Sentir que la defensa de una sociedad mas justa, con igualdad de oportunidades
entre hombres y mujeres, no es una tarea exclusiva de estas tltimas sino un trabajo
que atane a todos los ciudadanos.

1.1.4. Desarrollo de la secuencia didactica

La secuencia didactica se desarrollé cronolégicamente a partir de las fases
que se describen a continuacién y que se esquematiza en la figura 12.

Fase 1: Presentacién y representacién de la tarea.

Fase 2: Estudio de la argumentacién y del género textual escogido.
Fase 3: Estudio del tema «la mujer y el trabajo».

Fase 4: Redaccién grupal de una primera versién del texto.

Fase 5: Redaccién definitiva individual.

Fase 1: Presentacion y representacion de la tarea

1.2 sesion. La profesora presenta un texto polémico en forma de carta al
director de una publicacién periédica sobre el tema de la mujer y el mundo
del trabajo. Esta carta suscita respuestas muy diversas y muy contrastadas. Se
hace una lectura individual y en silencio del texto y una lectura en voz alta
por la profesora. Después de estas lecturas se abre una primera ronda de inter-
venciones en las que se explicitan opiniones muy contrastadas, que permiten
establecer dos posicionamientos claros a favor y en contra del trabajo de la
mujer fuera del hogar.

Es muy costoso intentar acercar a los alumnos a un planteamiento objetivo
del tema, la mayoria se limita a manifestar su opinién sin intentar atender a
los argumentos de los contrarios. Los argumentos que utilizan son pobres y
poco elaborados.

A pesar de que la situacién hubiera permitido plantear un debate, no se
hace asi porque el nivel de lengua catalana oral de estos alumnos es muy
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deficiente y habrian pasado a discutir en castellano. En lugar de esto, se recogian
por escrito los argumentos en favor y en contra de la presencia de la mujer
en el mundo laboral.

2.2 sesién. Se plantea la base de la tarea: pasos que se seguiran para llegar
a elaborar un texto argumentativo. En primer lugar, se hard un estudio de cémo
se argumenta; en segundo lugar, se buscard documentacién sobre el tema para
poder elaborar una carta de respuesta a la leida en la sesién anterior; finalmente,
se conformardn los grupos de trabajo para decidir qué tesis se defiende, selec-
cionar los argumentos, planificar el texto, hacer una primera redaccién, revisarlo
y reescrbirlo para presentarlo a los companeros y companeras. Se decide que
el texto tomara la forma de articulo de opinién en el marco de una revista escolar.

Fase 2: Estudio de la argumentacion y del género textual escogido

32 4.2 5.2y 6.2 sesidn. Se presenta una serie de textos argumentativos para
analizar los diferentes aspectos de la argumentacién: el emisor, el receptor,
la estructura, la tesis, las argumentaciones y diferentes formas de articularlas,
la contraargumentacion y los conectores.

7.2 sesién. La profesora presenta un esquema en el que se recoge todo
lo que se ha trabajado en las sesiones anteriores de esta fase y se comenta
colectivamente para aclarar dudas.

Fase 3: Estudio del tema «la mujer y el trabajo»

8.2 sesidn. Presentacién de informacién sobre el tema a partir de un dossier
de articulos de prensa y capitulos de libros de divulgacién para escolares. Se
distribuye la lectura de los textos entre los grupos de alumnos. Dentro de cada
grupo cada alumno es responsable de leer el texto que le ha correspondido
y de explicarlo a sus companeros.

9.2 sesién. Charla informativa sobre la mujer y el trabajo a cargo de una
conferenciante ajena al instituto. Se proyecta un reportaje en tormo al tema que
plantea el tema de la distribucién de las tareas domésticas. Finalmente se pasa
una pequena encuesta a chicos y chicas por separado que se comenta también
por separado.
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Fase 4: Redaccion grupal

10.2 sesién. La profesora recuerda los objetivos del trabajo y los alumnos
se distribuyen en grupos de tres para empezar la redaccién del primer borrador
del texto. La mayoria de grupos empieza escribiendo y la discusién sobre el
contenido del texto se produce como resultado de la misma actividad de tex-
tualizacion. Pocos piensan los argumentos que utilizaran y cémo deben articular
el texto. Soélo en algin caso se llevan a cabo comentarios sobre la estructura
general del texto.

11.2 sesion. Los grupos revisan el borrador producido a partir de un cues-
tionario de correccién. Algunos grupos se limitan a rellenar el cuestionario de
un modo mecdnico y tienen muchas dificultades para encontrar los desaciertos
de su texto y reconocer en qué han fallado.

Fase 5: Redaccion individual

12.2 sesién. Se realiza la redaccién individual definitiva de los textos a los
que en algunos casos se incorporan las correcciones y las ampliaciones pro-
puestas en la sesién anterior. Los textos son expuestos al resto de la clase.
La exposicién de opiniones contrapuestas lleva a un pequefio debate que se
realiza en catalan, de modo ordenado y a partir de puntos de vista mucho mas
matizados que los expresados en la 1.2 sesién.

Resumen de los materiales: usados (&) y producidos (B y C) por los alumnos

Al. Texto real polémico (carta al director de un peridédico) sobre el tema del proyecto,
base para la presentacién del tema y de un debate inicial.

A2. Dossler de textos argumentativos de distintos géneros, punto de referencia para
presentar los elementos constitutivos de los discursos argumentativos.

A3. Esquema resumen, realizado por la profesora, en el que se organizan los con-
tenidos estudiados respecto de la configuracién de los textos argumentativos.

A4.  Dossier informativo sobre la situacion de la mujer en el mundo del trabajo.

A4, Dossier informativo sobre la situacién de la mujer en el mundo del trabajo.

A8, Conferencia de una militante de una organizacién feminista sobre el tema «Mujer
y trabajo».

A6. Reportaje televisivo sobre el «Dia de la mujer trabajadora».
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Bl. Borrador del texto redactado en grupo.
Cl. Pauta de revisién del borrador elaborada por la profesora.
B2. Texto final de cada grupo.

71.1.5. La pauta de revision-evaluacion

La pauta elaborada por la profesora contiene referencias a los elementos
estructurales basicos que configuran el texto argumentativo. Estos elementos
se trabajaron en clase a partir de su reconocimiento en textos modelo y de
la reflexién sobre su funcién en la configuracién de este tipo de discurso.

La pauta pretende que los alumnos los reconozcan y los acoten de manera
precisa en sus textos. Asi, emisor y receptor, y tesis, argumentos y contraar-
gumentos tienen que ser indicados. La simplicidad de esta demanda corres-
ponde a una exigencia minima concebida para unos alumnos con dificultades
en sus tareas académicas.

La pauta se centra seguidamente en los argumentos: @) en su organizacion
en parrafos y su articulacién con los contraargumentos; b) en su clasificacion
segun los tipos basicos comentados en clase, y ¢) en los organizadores textuales
empleados para ordenarlos en el texto. Este apartado esta dispuesto de modo
que los alumnos tienen que contestar «si/no» a-un conjunto de opciones que
les son propuestas.

Finalmente, y con el mismo tipo de demanda indicada en el parrafo anterior,
se propone que los alumnos indiquen el tipo de conclusién que han elegido
para su escrito.

La voluntad de simplicidad para atender a las cuestiones mas elementales
resté eficacia al uso de la pauta como instrumento de revisién de los escritos.
Por una parte, fue efectiva para comprobar la presencia de los elementos cons-
titutivos béasicos de toda argumentacioén, pero, por otra, su esquematismo llevd
a algunos grupos a tomarla como un ejercicio académico desconectado de
la actividad de produccién del texto. Las propuestas con respuesta cerrada
(si/no) fueron contestadas de modo mecénico en algunos grupos y no com-
portaron una reflexiéon sobre el borrador. En otros, las cuestiones planteadas
por la pauta no fueron lo suficientemente minuciosas para resaltar los problemas
reales de los borradores.
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7.2. SFB
7.2.1. Caracteristicas del centro y del grupo de alumnos/as
El centro

La SD fue expernimentada durante el curso 1994-1995 en un centro publico
de educacién secundaria situado en el barrio de la Sagrada Familia de Bar-
celona, en el distrito de Gracia. En este momento en el centro, a causa de
sus reducidas dimensiones, se impartian tan sélo los estudios de BUP (hasta
el curso 1996-1997 no estdba previsto el inicio del primer ciclo de ESO) y no
los de COU. Solamente se impartian clases diurnas y el nimero de alumnos
del centro era de 230. Hay que afadir que las clases eran muy numerosas,
algunos grupos superaban los 40 alumnos.

La ensenanza de la lengua y la literatura en el centro

La ensefianza de la lengua en el instituto se basaba en un modelo tradicional,
de forma que las programaciones se estructuraban a partir del aprendizaje de
la ortografia y la gramaética; los procedimientos propios de cada habilidad lin-
glifstica (comprensién y expresién orales y escritas) se trabajaban durante todo
el curso, pero no constituian el hilo conductor de la asignatura ni estaban secuen-
ciados tal como lo estan, por ejemplo, los conceptos fonético-ortograficos, mor-
folégicos, sintacticos y 1éxico-légicos. Si bien el profesorado daba suficiente
importancia al fomento del gusto por la lectura y al dominio de las técnicas
del resumen, el esquema, la redaccién de trabajos monogréaficos, la toma de
apuntes, la exposicién de temas orales y otros afines, no trabajaba a partir de
secuencias didacticas especificamente concebidas para la ensefianza de estos
aspectos relacionados con el conocimiento y dominio practico de una lengua.

Por lo que respecta a la ensefianza de la literatura, se seguia también un
modelo tradicional basado, por un lado, en la historia de las corrientes estéticas,
los movimientos literarios, las grandes épocas o etapas culturales, los principales
autores y autoras y, por otro, el comentario de textos de creacién o reflexiéon
que servian para ilustrar los distintos contenidos presentes en los programas.
A menudo, se proponian al alumnado algunas actividades de redaccién de tipo
literario relacionadas con los temas que se presentaban, pero no de forma sis-
tematica. La mayor novedad en el centro por lo que respecta a la ensefianza
de la literatura era la inversién del orden de presentacién de los temas de
la programacién (se empieza por la literatura modema y actual) y el hecho
de que las lecturas que debian realizar los alumnos no necesariamente per-
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tenecian a los periodos o corrientes literarios estudiados. En resumen, podriamos
afirmar que las materias de lengua y literatura se impartian como si fuesen
asignaturas separadas, a pesar de la evidente interrelacién entre ambas.

Asignatura en la cual se realiz la experiencia

Ademds de lo comentado, en 2.° de BUP existia también una asignatura
opcional, dentro del area de lengua catalana, titulada «Técnicas de expresion
y comunicacién», en la cual se trabajaba de una forma distinta: se ponia énfasis
en el aprendizaje de distintas estrategias de composicién escrita, de compren-
sién oral y escrita y de expresién oral, necesarias para la consecucién de peque-
fios proyectos que giran alrededor de distintos temas y que piden la utilizacién
de tareas concretas. Es en esta asignatura donde se llevo a cabo la secuencia
que describiremos.

El grupo de alumnos

Participaron en esta asignatura un total de 24 alumnos y alumnas (15 chicos
y 9 chicas), repartidos en dos grupos de doce miembros cada uno, que se
pueden caracterizar segun estas dos tipologias de estudiantes:

a) alumnos buenos en el area de lengua a los cuales interesa profundizar
en el dominio oral y escrito del catalan;

b) alumnos con claros problemas o lagunas en este area, pero con interés
para superarlos o para enfrentarse a ellos.

La mayoria de estos alumnos eran catalanoparlantes habituales y de lengua
familiar también catalana, pero algunos tenian el castellano como lengua familiar
o como muy habitual.

El nivel sociocultural del alumnado del centro y de esta asignatura en par-
ticular era medio o medio-alto. Su grado de motivacién por los estudios estaba
relacionado con la voluntad de cursar carreras universitarias para alcanzar asi
un reconocimiento social. Si hablamos de motivacién en relacién a esta asig-
natura optativa, hay que decir que todos la escogieron en primera opcion.
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7.2.2. Objetivos y contenidos de la sentencia didactica
Objetivos discursivos

El objetivo de la actividad era la elaboracién de un dossier de articulos de
opinién redactados en equipo aprovechando la proximidad del 8 de marzo,
«Dia de la mujer trabajadora». La situacién problematica a partir de la cual
se elaboraron los articulos fue la siguiente: la discusion sobre si la mujer tiene
en todos los dmbitos (publicos y privados) las mismas oportunidades que el
hombre para desarrollarse individual y socialmente en el mundo actual.

Objetivos de aprendizaje

A) Respecto al tema polémico:

— Reflexionar sobre la existencia del problema de la discriminacion de las personas
por razéon de su sexo, asi como de otros ambitos donde se puede observar dicha
discriminacién.

— Darse cuenta de cémo esta discriminacién perjudica a las personas de los dos
sexos —no solamente a las mujeres— y fomenta la injusticia y la involucién social.

— Poner en comun informacién sobre el origen de la celebracién del 8 de marzo
como «Dia de la mujer trabajadora» y reflexionar sobre el sentido reivindicativo
de dicha fecha.

Este tema no habia sido tratado nunca con anterioridad con dichos alumnos,
por lo cual tan sélo se pretendia que constituyera una introduccién. Teniendo
en cuenta su amplitud y complejidad y el tiempo material de que se disponia
para llevar a término las actividades planificadas, es comprensible que no se
pudiera profundizar en él.

B) Respecto al tipo de texto: el articulo de opinién:

— Reconocer los distintos elementos discursivos que caracterizan un articulo de opi-
nién como texto argumentativo.

— Plantearse el texto que debe ser redactado como un elemento al servicio de la
voluntad de convencer.

— Reconocer en otros textos y utilizar en los propios algunos recursos argumentativos
para ganar en eficacia comunicativa y poder satisfacer el propésito de convencer.
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Contenidos de aprendizaje:

A) Conceptos y procedimientos:

— Comprensién de una situacién de la realidad que genera discusién y puntos de
vista distintos.

— Diferenciacién de los conceptos de tesis, tesis defendida y tesis contrarias.

— Distincién entre explicitar y dejar implicita una tesis.

— Entender y formular argumentos a favor y en contra de una tesis.

— Reconocer distintos tipos de argumentos: extraidos de la propia experiencia, argu-
mentos de cantidad, argumentos de autoridad, citas de datos objetivos gracias
a un proceso de adquisicién de informacién sobre el tema.

— Incluir en el propio texto argumentos en contra de la tesis defendida para rebatirlos
parcial o totalmente y ganar fuerza argumentativa.

— Reconocer otros recursos argumentativos: la legitimacién de la persona enuncia-
dora para poder presentar y defender su tesis, el uso de un léxico connotativo,
la introduccién de comparaciones entre la situacién problemdtica de partida y
otras anélogas.

— Valorar la necesidad de un final del texto que refuerce la propia tesis, que sea
ocurrente y que invite a la reflexiéon.

— Comprender la importancia de los conectores (enlace-légico y de ordenacién)
en este tipo de texto.

— Captar los distintos tonos que pueden tener los articulos de opinién: de distan-
ciamiento del tema tratado, apasionado, beligerante, irénico con las tesis opues-
tas...

B) Valores y normas:

— Tener coraje para defender la propia tesis aunque no sea la defendida por la
mayoria.

— Valorar la necesidad de buscar informacion sobre el tema para poder fundamentar
de forma rigurosa las propias opiniones.

— Predisposicién a escuchar y valorar opiniones distintas a las propias.

— Rebatir respetuosamente las opiniones contrarias.

— Aceptar que las actitudes de discriminacién de la persona por motivo de su sexo
se dan realmente y que a menudo no somos concientes de ellas.

— Sentir que la defensa de una sociedad con igualdad de oportunidades para hom-
bres y mujeres no es una tarea exclusiva de las mujeres, sino un trabajo de todos
los que estan interesados en ello.
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7.2.3. Desarrollo general y por fases y organizacion

La secuencia didactica se desarrollé cronolégicamente siguiendo las cuatro
fases que se describen a continuacion. Podemos verlas representadas esque-
maticamente en la figura 13.

Fase 1: Presentacién y representacion de la tarea:

Profesora y alumnos concretan el proyecto que quieren llevar a término: trabajar el
texto argumentativo y confeccionar un dossier de cartas de opinién sobre el tema
de la discriminacién de la mujer. Se negocian los objetivos y la metodologia de trabajo.

Fase 2: Profundizacién en el tema y en el tipo de texto:

Se elaboran los conocimientos sobre el tema y sobre el género y tipo de texto, a
partir de informaciones, ejercicios y comentarios colectivos.

Etapa 1. Se realizan unos ejercicios para distinguir los textos argumentativos e iden-
tificar los elementos de la situacién argumentativa. Se plantea el tema de la discri-
minacién de la mujer y de la fiesta del 8 de marzo como una cuestiéon polémica
y se debaten distintos puntos de vista.

Etapa 2: Se escribe un texto individual sobre el tema. Se analiza colectivamente y
se recapitulan los conceptos sobre el texto argumentativos aparecidos hasta ahora.
Etapa 3: Se realizan unos ejercicios sobre identificacién de los elementos del texto
argumentativo, tipos de argumentacién, recursos para dar fuerza a la tesis defendida
y legitimacién del emisor. Se proporciona méas informacién sobre el tema.

Fase 3: Redaccién del texto:

Se escribe el borrador del texto después de haber leido una hoja donde se dan
instrucciones sobre la organizacién e introduccién de los argumentos. Se revisan los
borradores a partir de una pauta de revision dada y se escriben los textos finales
en el ordenador.
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Fase 4. Presentacién y valoracién del texto. Autoevaluacion de los apren-
dizajes:

Los textos se leen delante de la clase y se comentan. Se rellena un cuestionario
individual de reflexién sobre el trabajo realizado. Se escribe un nuevo texto en casa
donde se defiende la propia opinién sobre un tema libre.

Fase 1: Presentacion y representacion de la tarea

El primer dia la profesora hace una sintesis de lo que se ha trabajado hasta
aquel momento en la asignatura, indicando qué tipos de texto se han producido
y qué objetivos se han cubierto. Explica que durante las préximas semanas
se trabajara el texto argumentativo en forma de articulo de opinién, ya que el
proyecto anterior habia consistido en la produccién de criticas teatrales. Formula
la propuesta de preparar un dossier de articulos sobre el tema de la situacion
de la mujer en el mundo laboral, para ser publicado en la revista del centro
alrededor de la fecha del 8 de marzo. Argumenta que en el instituto no se
ha celebrado nunca esta fecha y que puede ser una buena forma para que
los compafieros y compareras se planteen esta problematica. La respuesta del
grupo es de aceptacion sin demasiados comentarios, por la costumbre de que
sea la profesora quien proponga las diversas actividades durante el curso. En
las préximas sesiones, profesora y alumnos retoman los objetivos de la SD,
los discursivos y los de aprendizaje, y los concretan y reformulan con més detalle.

Asimismo, el primer dia la profesora explica a grandes rasgos cémo se va
a llevar a término el trabajo y qué tipo de actividades se realizardn: durante
unas primeras sesiones se analizardn textos y se haran ejercicios para descubrir
las caracteristicas de los articulos de opinién y de los recursos que utilizan
para que sean mas efectivos; al mismo tiempo, se leerd y discutird sobre el
tema para saber mas cosas y poder argumentar mejor cada cual su opinién.
Después se escribiran los articulos para la revista en grupos de tres.

Fase 2: Profundizacion en el tema y en el tipo de texto

En esta fase, el trabajo tiene tres etapas que se siguen cronolégicamente.
En la primera etapa, las actividades que se proponen pretenden introducir
los dos temas que paralelamente se trabajan y hacer explicitar los conocimientos
que ya tienen los alumnos: el del texto argumentativo y el de la discriminacién
de la mujer. Para el primero, se proporciona a los alumnos un dossier con
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ocho textos distintos con la instruccién de analizarlos y encontrar qué tienen
en comun. Son textos que, bajo géneros textuales muy distintos (anuncio, carta,
parabola, articulo periodistico de opinién, transcripcién de un debate televisivo,
resena de un libro, prélogo), quieren convencer al lector. Los alumnos descubren
esta intencién sin demasiada dificultad. El segundo ejercicio se propone iden-
tificar los distintos elementos de la situacién argumentativa en el articulo de
opinién: el aspecto polémico que se debate, el enunciador, el destinatario, la
tesis defendida, la tesis contraria, los argumentos utilizados y el medio de difu-
sién. Los dos ejercicios se trabajan primero en pequefo grupo de tres o cuatro
personas y se ponen en comun y corrigen colectivamente después. Los objetivos
que estos ejercicios se proponen son que los alumnos expliciten y completen
sus conocimientos sobre el texto argumentativo y adquieran una nomenclatura
comun para poder analizar los textos y poder hablar de ellos.

En lo que respecta al tema de la discriminacién de la mujer, se realiza una
actividad que pretende mostrar la amplitud del tema, que los alumnos se plan-
teen qué piensan al respecto y que éstos se posicionen frente a los aspectos
comentados. Con este fin se da una lista de 20 afirmaciones, algunas con una
formulacién un poco provocadora, y se pide que opinen sobre cada una de
ellas y argumenten el porqué de su opinién. En la puesta en comun, los alumnos
y alumnas participan de una forma muy activa: aparecen opiniones distintas
y el tema se muestra muy controvertido y despierta un gran interés, palpable
a simple vista. La segunda actividad sobre el tema es una presentacién por
parte de la profesora de la celebracién del 8 de marzo. Esta explicacién es
seguida por un cuestionario titulado «Ampliemos el debate...» sobre distintos
aspectos de la situacién de la mujer en el mundo actual y pretende que los
alumnos expliciten los conocimientos que tienen y qué piensan sobre el tema.

En la segunda etapa los alumnos escriben individualmente un texto a partir
de alguna de las opiniones vistas el dia anterior. La confeccién de este primer
texto sirve para que alumnos y profesora descubran las dificultades que surgen,
las puedan identificar y asi se orienten y se dé sentido a los ejercicios posteriores.
Con el andlisis de los textos se pretende también que los alumnos utilicen con-
ceptos sobre el texto argumentativo, vistos en los dos primeros ejercicios de
la pnimera etapa, y los hagan operativos en el momento de valorar los textos
de los demés. La profesora aprovecha la sesién de lectura y comentario de
estos primeros textos para elaborar en la pizarra, a medida que surgen los
comentarios, un mapa conceptual con todos los contenidos que aparecen sobre
el texto argumentativo. De esta forma, la profesora ayuda a organizar los con-
tenidos que se trabajan.

La tercera etapa esta constituida por la realizacién de los ejercicios contenidos
en dos dossiers de ejercicios y por el acceso a nueva informacién sobre el
tema. El primer dossier se compone de tres ejercicios que llevan al alumno



a analizar tres cartas al director sobre el mismo tema, pero con opiniones dis-
tintas. La propuesta hace identificar los distintos elementos del texto argumen-
tativo en cada una de las cartas y tomar conciencia de los distintos tipos de
argumentos y otros recursos utilizados, como el uso de comparaciones y la
adjetivacion. El sequndo dossier propone dos ejercicios para ver diferentes pro-
cedimientos de legitimacién del emisor. La forma de efectuar estos ejercicios
es la habitual: primero se realizan en grupos de tres o cuatro personas para,
mas tarde, ponerlos en comun y llevar a cabo la correccién. También en esta
tercera etapa se deciden los grupos de tres alumnos que escribiran los textos
para la revista y a cada uno se le da un dossier con una coleccién de articulos
y datos sobre el tema que se debe debatir. El dossier organiza los articulos
en subtemas como sexualidad, familia y hogar, salud, educacién, profesiones
y trabajo... La finalidad es que, conociendo ya cada grupo sobre qué aspecto
quiere escribir su articulo, se documente y adquiera la informacién necesaria
para argumentar su tesis. Estaba previsto que el dossier fuera examinado por
los alumnos en casa, antes de empezar a escribir. La realidad fue que algunos
grupos lo hicieron asi, pero otros fueron leyendo los articulos mientras escribian
los borradores o entre el primer y el segundo dia de redaccion.

Fase 3: Redaccioén del texto

El texto se escribe a lo largo de dos sesiones, separadas entre si por una
semana de tiempo, siempre en grupos de tres personas. En la primera sesién
los alumnos elaboran un borrador, que saben que puede estar mal presentado,
pero que al terminar la clase deben entregar a la profesora. Durante esta sesién,
de una hora aproximadamente, los grupos trabajan de manera auténoma, si
bien la profesora atiende las consultas que los grupos le hacen.

El segundo dia la sesién dura dos horas y antes de empezar se dan ins-
trucciones muy rapidamente sobre cémo se debe revisar y pulir el borrador.
Se proporciona a cada persona una pauta de valoracién que consiste en una
lista de las caracteristicas y elementos que debe tener un texto argumentativo,
con ejemplos de lo que se explica. Los alumnos hacen una lectura individual
de dicha pauta y observan el borrador de su grupo, también individualmente,
durante diez minutos. [Después, ya por grupos, a algunos de ellos (el grup
SFB-1 de nuestro trabajo) se les pide que revisen el texto conjuntamente con
la ayuda de otra pauta que contiene los mismos contenidos que la primera,
pero redactada en forma de preguntas dirigidas directamente al lector. Las
respuestas deben escribirse en unos espacios expresamente para ello.] El obje-
tivo de dichas pautas es que ayuden a los alumnos a tener presente todo lo
que se ha trabajado sobre el texto argumentativo en el momento de revisar



y mejorar el texto, es decir, en el momento de valorarlo y decidir si ya esta
bien o hace falta modificarlo.

Fase 4: Presentacion y valoracion del texto.
Autoevaluacion de los aprendizajes

Esta fase final estd compuesta por tres actividades distintas. En primer lugar,
se leen los textos delante de la clase y se realiza un comentario colectivo oral,
que en algin caso todavia desencadena algin pequeno cambio en el texto.

En segundo lugar, se pasa un cuestionario metacognitivo individual para
que cada alumno reflexione sobre el trabajo realizado: sobre el texto producido,
sobre el procceso de escritura, sobre el trabajo en grupo, sobre el uso de
la pauta de revisién y sobre las modificaciones de las ideas que se tenian sobre
el tema tratado.

Ya fuera de las sesiones propiamente de la SD, los alumnos realizan en
casa un nuevo texto argumentativo dirigido a la profesora, sobre un tema libre.
Estos textos son tenidos en cuenta por la profesora para valorar cémo los alum-
nos han interiorizado los contenidos de aprendiaje que la SD se proponia.

Resumen de los materiales usados (A) y producidos (B y C) por los alumnos

Al. Dossier con ocho textos para analizar.

A2. Ejercicio para identificar los elementos de la situacién argumentativa en un ar-
ticulo de opinién.

A3. Lista con veinte afirmaciones sobre el tema de la discriminacién de la mujer.

A4, Cuestionario «<Ampliemos el debate...» sobre la situacién de la mujer en el mundo
actual.

Bl. Textos individualmente escritos por los alumnos sobre el tema.

AS. Dossier con tres ejercicios sobre los elementos de la situacién argumentativa
y tipos de argumentos.

A6. Dossier con dos ejercicios sobre procedimientos de legitimacién del emisor.

A7. Dossier con una coleccién de articulos y datos clasificados de informacién sobre
el tema.

B2. Borrador en grupo.

Cl. Pauta de valoracién/revisién del texto.

C2. Pauta de valoracién/revisién del texto en forma de preguntas.
B3. Textos finales de grupo.

B4. Texto individual sobre otro tema.




127

7.2.4. La pauta de revision-evaluacion

La pauta de revisién que se proporcioné a los alumnos fue elaborada inte-
gramente por la profesora y contiene todos los items trabajados en los ejercicios,
que se correspondian con los distintos contenidos de aprendizaje. Su forma
es «explicativa», es decir que da una definicién de cada contenido, y se completa
con un ejemplo para facilitar su comprensién. La pauta utiliza la terminologia
que habia ya aparecido en los ejercicios de clase y tiene un caracter de lista
o resumen de lo mas importante trabajado sobre el texto argumentativo.

Probablemente no se tomaron en consideracion las dificultades que podia
acarrear el uso de un instrumento que era relativamente nuevo tanto para alum-
nos como para la profesora, y no se dedicé suficiente tiempo a explicar para
qué servia y cudl era la manera de utilizarlo.

Una de las dificultades mayores, presente en los dos grupos analizados,
es que el borrador resultante de la primera sesién no satisfacia a sus autores
y éstos iniciaron la clase del segundo dia con la intencién de rehacerlo casi
por completo. Por tanto, la pauta no les podia ser util, ya que ésta prevela
guiar una sesién de revisién y pequenos cambios sobre un texto dado en prin-
cipio por bueno.

También es posible que se dé una resistencia por parte de los alumnos
a producir documentos «provisionales, de trabajo» en una situacién escolar en
que todas las tareas deben ser entregadas a la profesora. Algunos grupos expli-
citaron que no querian rellenar la pauta en forma de cuestionario a partir del
borrador y que ya lo harian al final, cuando el texto estuviera terminado. Esto
demuestra que la situacién escolar de clase, en estos alumnos preocupados
por el juicio que la profesora va formandose de ellos, no favorece que la funcién
de la pauta en el proceso de redaccién pueda ser de ayuda, y hace que ésta
se convierta en un ejercicio mas, con una finalidad por si mismo.

7.3. EPB
1.3.1. Caracteristicas del centro y del grupo de alumnos/as
EI centro

La SD se experimenté durante el curso 1994-1995 en un centro publico de
EGB situado en el campus universitario de la Universidad Auténoma de Bar-
celona, en el municipio de Bellaterra, colindante con el municipio de Cerdanyola

del Valles. El centro ha sido durante muchos anos escuela anexa de la Escuela
de Formacién del Profesorado de la Universidad Auténoma de Barcelona. Por
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su ubicacién, acoge poblacién escolar procedente del personal de la universidad
—profesores y personal de la administracién y servicios— y también procedente
del municipio de Cerdanyola del Valles. La heterogeneidad del alumnado res-
pecto a su contexto familiar y sociocultural es, pues, manifiesta, y aparece en
todos los grupos a lo largo de los niveles educativos que se imparten en el
centro (en la actualidad, infantil y primaria).

Las clases no son muy numerosas, de 25 a 30 alumnos por grupo. En general,
no se dan muchos cambios en relacién a la composicién de los grupos en
cada nuevo afo escolar, aunque suele haber alguna variacién debida a incor-
poraciones o bajas entre los alumnos (sobre todo en el alumnado relacionado
con la universidad, debido a circunstancias profesionales familiares).

La ensenanza de la lengua y Ia literatura

El 4rea de lenguaje esta formada por los profesores y profesoras de catalan,
castellano e inglés que trabajan en el centro. Se establecen conjuntamente los
objetivos para cada ciclo, integrado por dos anos académicos, a partir de las
reuniones de ciclo vy de la comisiéon de centro para el area de lenguaje. Se
equilibran y reparten, asi, las ensefianzas de las distintas habilidades implicadas
en el dominio de la competencia en los usos lingiiisticos y en la reflexién y
estudio del funcionamiento del lenguaje. Asimismo, se considera el area de
lenguaje como un area no exclusivamente circunscrita a las materias que le
son propias, sino que desde todas las asignaturas que se imparten en el centro
se toma en consideracién el lenguaje como vehiculo de construccién del apren-
dizaje y como expresiéon de conocimientos. Es frecuente, por ejemplo, la rea-
lizacién de proyectos interdisciplinares entre el area del lenguaje y otras areas
de conocimiento: ciencias de la observacién, conocimiento del medio. Una de
las actividades que se realizan en el centro con caracter interdisciplinar, que
retine alumnos de los dos cursos de un mismo ciclo, son los talleres tematicos,
orientados al descubrimiento y a la practica de temas diversos, de duracién
variable, en los que la atencién a los usos lingiiisticos es una constante.

Como va se ha dicho anteriormente, el hecho de haber sido escuela anexa
a la Escuela de Formacién del Profesorado ha propiciado la relacién entre el
centro y los profesores de los distintos departamentos universitarios que Impar-
ten docencia en la Facultad de Ciencias de la Educacién. Esta relacién, por
lo que respecta al Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura,
se ha concretado en varias ocasiones en la realizacién de proyectos experi-
mentales de innovacién didéctica que se han llevado a cabo con el concurso
de estudiantes en practicas, algunos de ellos como proyectos de composicion



escrita siguiendo el modelo de secuencia didactica base de la presente inves-
tigacién.

Los contenidos de la programacién en el area del lenguaje —catalan y cas-
tellano— se estructuran a partir de actividades orientadas a la practica de las
cuatro competencias lingiiisticas basicas: comprension y expresion oral y escnita:
lectura de textos diversificados y con intenciones también diversas, que abarcan
desde los textos funcionales a los textos literarios, pasando por los textos expli-
cativos usados como referencia para la construccién de conocimientos en otras
materias; expresion escrita como vehiculo de expresion personal y como canal
de transmisién de informacién en distintas situaciones de comunicacion, reales
o simuladas; expresién oral en las distintas situaciones de clase y también en
situaciones relativas a la insercién de los alumnos en la vida de la escuela:
asambleas, comisiones, celebraciones, visitas, etc.

El trabajo sistematico de aspectos formales (ortografia, gramaética) se realiza
de manera tradicional, con sesiones dedicadas especificamente a la ejercitacion
de los distintos temas que lo componen. Forma parte de la programacién de
cada ciclo, y se regula la dedicacién a estos aspectos en funcién del nivel
alcanzado por el grupo en el ciclo anterior.

La ensenanza de la literatura no contempla una visioén histérica de los movi-
mientos literarios, sino que se centra en la observacién —y, en algun caso,
en la produccién escrita— de las caracteristicas de género de algunas mani-
festaciones literarias. El objetivo es fomentar el gusto por la lectura literaria
y formar a los alumnos como lectores potenciales de literatura, orientando la
formacién de su capacidad de juicio critico sobre el mercado cultural.

Asignatura en la cual se ha realizado la experiencia

La secuencia didactica que nos ocupa se llevé a cabo en la asignatura de |
lengua catalana, en 8.° de EGB. Estos mismos alumnos, en las dos clases para-
lelas, ya habian trabajado la argumentacién en otra secuencia similar, menos
compleja, a finales de 7.° de EGB, en la que debian expresar su opinién en
la seccién «Cartas al director» de un periddico local como respuesta a otra
carta de un lector que expresaba su opinién acerca del tema del paro laboral
relacionado con la presencia de la mujer en el mercado de trabajo. Por este
motivo, se optd en esta ocasién, a diferencia de los proyectos realizados en
los grupos restantes, por proponer una situacién de simulacién, en la que se
trabajaran también las posiciones argumentativas, pero desde una situacién
enunciativa distinta y en un contexto diferente.
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El grupo de alumnos

En esta experiencia participaron la totalidad de alumnos de cada una de
las dos clases paralelas de 8.° de EGB, 24 y 26 alumnos respectivamente.
Muchos de estos alumnos tienen el catalan como lengua familiar, pero algunos
proceden de familias castellanohablantes y la lengua castellana estd muy pre-
sente en su entorno social —familia, amigos, barrio en que viven, amigos, etc.—.
El dominio de ambas lenguas y su uso en su relacién diaria entre compaferos
es un fenémeno habitual, por lo que puede decirse que su competencia oral
en el ambito coloquial puede calificarse de bilingiie.

7.3.2. Objetivos y contenidos de la sentencia didactica
Objetivos discursivo

La propuesta de trabajo se enmarca en el mundo de la publicidad: saber
cémo se elabora un anuncio publicitario, para qué se elabora, quién lo realiza,
quién lo encarga, etc. El texto resultante serd un informe de una hipotética
agencia de publicidad para un fabricante de un producto x, cliente de la agencia,
acerca de una campana/anuncio publicitario para lanzar el producto.

La situacién argumentativa planteada tiene dos marcos de actuacion: el marco
del informe de la agencia, en el que la agencia plantea argumentos para con-
vencer al fabricante-cliente de la efectividad de la campafia propuesta, y el
marco del anuncio, que plantea una segunda situacién argumentativa en la que
el fabricante —el producto x— propone argumentos para convencer al com-
prador potencial del producto. La interrelacién de ambos niveles hace espe-
cialmente complejo el trabajo de la secuencia, puesto que los argumentos del
anuncio a menudo coinciden con los argumentos que la agencia esgrime para
convencer al fabricante-cliente de su propuesta. La distincién entre los des-
tinatarios de la argumentacion se hace en ocasiones dificil, sobre todo teniendo
en cuenta la poca experiencia de los alumnos como productores de publicidad,
que contrasta con su experiencia como consumidores de anuncios.

En efecto, el mundo de la publicidad estd tan presente en la vida diana
de los alumnos, que la motivacién para conocer de cerca el &mbito de la pro-
duccién publicitaria y para analizar y manipular la multiplicidad de elementos
que intervienen en el proceso publicitario constituye un motor para implicarles
en el proyecto.
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Objetivos de aprendizaje

A) Respecto a los contenidos tematicos:

— Hacer conscientes a los alumnos del hecho que la publicidad es un tipo de comu-
nicacién argumentativa que utiliza distintos medios para convencer, en funcién
del publico al que se dirige, del soporte que la vehicula —prensa, radio, TV, etc.—
y del producto que se anuncia.

— Hacerles conscientes de la organizacion empresarial que existe detrds de un espot
de televisidn, de un pdster en una valla comercial o de otros tipos de anuncios
publicitarios: departamentos comerciales de las empresas fabricantes, existencia
de empresas dedicadas exclusivamente a la produccién de publicidad, relacién
entre ambos tipos de empresas.

— Fomentar la lectura critica de anuncios publicitarios a partir de la asuncién de
los conocimientos anteriores.

B) Respecto a la situacion discursiva:

— Entender la comunicacién publicitaria como una situacién argumentativa.

— Profundizar en la relacién texto-imagen-sonido en la comunicacién publicitaria en
relacién al medio o canal de transmisién.

— Reconocer los distintos recursos argumentativos del mensaje publicitario en fun-
cién de la relacién producto-destinatarios: importancia de la imagen, el color, el
sonido, la musica, la presentacién, el papel del texto en la globalidad del mensaje,
el tipo o registro de lenguaje que se utiliza.

— Reconocer un informe de agencia de publicidad como un texto que responde
a una situacién argumentativa, con la funcién de convencer al fabricante-cliente
que el anuncio va a convencer al publico a quien va destinado.

— Adquirir conocimientos sobre la estructura formal de un informe y distinguir en
él los elementos bésicos de la argumentacién: emisor, destinatario, tesis, argu-
mentos.

— Ampliar el conocimiento sobre el vocabulario técnico del mundo de la publicidad.
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Contenidos de aprendizaje

A) Conceptos y procedimientos:

— Saber reconocer los elementos basicos de una situacién argumentativa.

— Reconocer que los argumentos para convencer no son Unicamente argumentos
verbales, sino que incluyen diversas formas expresivas.

— Valorar los argumentos de un anuncio publicitario no solamente en funcién del
producto material que constituye el anuncio, sino en funcién del medio, el contexto
y la frecuencia de aparicién.

— Distinguir distintos tipos de argumentos: argumentos objetivos, argumentos orien-
tados a los sentimientos, argumentos de autoridad.

— Distinguir los argumentos explicitos de los argumentos implicitos a partir del ana-
lisis de otros recursos argumentativos: situacién de enunciacién que se plantea
en el anuncio, legitimacién del enunciador o del modelo de consumidor que apa-
rece en el anuncio, uso de un lenguaje que se identifique con el destinatario,
connotacién e intertextualidad en los diferentes lenguajes que se utilizan.

— Saber descubrir, en el producto publicitario, la inclusién de argumentos en contra
de la tesis que se defiende y los procedimientos para rebatirlos.

— Valorar la adecuacién de los distintos tipos y soportes argumentativos del anuncio
en funcién de los destinatarios.

— Valorar la interrelacién de los distintos recursos argumentativos en el producto
publicitario.

— Familiarizarse con los términos especificos del mundo de la publicidad.

— Reconocer las diferencias entre los dos niveles de argumentacién que se interre-
lacionan en el informe de agencia publicitaria: la argumentacién del producto
que se anuncia, la argumentaciéon de la agencia.

— Usar el lenguaje formal apropiado en las relaciones entre agencia y fabrican-
te-cliente.

— Saber usar correctamente las marcas formales de conexién y estructuracién légica
de los elementos constituyentes del informe publicitario.




B) Valores y normas:

— Saber distanciarse del producto publicitario para valorarlo desde perspectivas dis-
tintas: la del creador de publicidad, la de la empresa que contrata los servicios
de la agencia, la del destinatario del anuncio, la del espectador interesado en
la comunicacién publicitaria.

— Mostrar interés en buscar informacién sobre los temas que se planteen a lo largo
del proyecto: publicidad, mercado, productos que se publicitan.

— Aprender a escuchar las opiniones de los demas y a justificar las propias.

7.3.3. Desarrollo de la secuencia didactica

La secuencia didactica se desarrollé cronolégicamente siguiendo las fases
que se describen a continuacién, y que podemos ver esquematizada en la
figura 14.

Fase 1: Presentacién del proyecto y representacion de la tarea:

Propuesta de realizar un informe para el fabricante de un producto x con ocasién
del encargo de una campafa/anuncio publicitario del producto (radio/prensa):

— Debate-coloquio sobre el mundo de la publicidad en general para establecer los
conocimientos previos de los alumnos sobre el mundo de la publicidad: campanas,
agencias, estudios de mercado, estudios de medios de comunicacion...

— Preparacién de una visita a una agencia de publicidad: elaboracién conjunta de
un guién de preguntas para obtener informacién durante la visita.

Fase 2: Ampliacién de conocimientos sobre el tema:

Visita & la agencia de publicidad:

— Contacto directo con el proceso de elaboracién de material publicitario.
— Informacién a partir del intercambio oral con el agente publicitario.
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Fase 3: Elaboracién de cnterios de referencia para el andlisis de un anuncio
publicitario:

Analisis de material publicitario variado a partir de los conocimientos adquiridos duran-
te la visita a la agencia:

— En gran grupo, comentario de un anuncio de TV utilizando los conocimientos
individuales organizados a partir de la visita.

— Cada alumno analiza un anuncio y lo comenta.

— Entre todos, elaboracién de los criterios que se han empleado en los anuncios
comentados en relacion al medio (TV, prensa).

— Cada alumno analiza y comenta un anuncio de prensa.

— Elaboracién conjunta de los criterios de andlisis de un anuncio publicitario: refe-
rencia a los elementos de la situacién argumentativa, argumentos del anuncio
y contexto.

Fase 4: Observacién de textos modelo y elaboracién de una pauta para el
analisis y elaboracién de un informe publicitario:

Observacién y andlisis de informes publicitarios: consideraciones sobre la estructura
ra textual y el contenido.

Formulacién conjunta de una pauta de andlisis de un informe publicitario:

— Estructura formal.
— Contenido: contexto de la campana, presentacion del anuncio, justificacién del
anuncio y de su contexto.

Fase 5: Elaboracién del informe: planificacién y redaccion:

Elaboracién de un informe de agencia utilizando la pauta de andlisis o los informes
modelo:

— Cada grupo de trabajo escoge un anuncio de prensa para erigirse en agencia
publicictaria de dicho anuncio.
— Elaboracién de un primer texto-borrador en grupo.
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Fase 6: Elaboracién del informe: revisién y edicién:

Utilizacién en grupo de la pauta de revisién sobre el texto elaborado.
Reescritura del texto.

Fase 1: Presentacion del proyecto y representacion de la tarea

El primer dia se inicia el proyecto con el visionado de una cinta de anuncios
publicitarios, con el objeto de presentar el tema y recabar informacién sobre
los conocimientos de los alumnos en este ambito y su motivacién para trabajar
en ello. La profesora organiza un coloquio en el aula en el que todos intervienen
para comentar los anuncios vistos y las cuestiones relativas a la presentacién
del proyecto: erigirse en agencia de publicidad y realizar una campafa/anuncio
para un cliente.

La visita a una agencia de publicidad estd ya concertada y se dedica una
sesioén a prepararla a partir de un guién elaborado por la profesora donde se
abordan cuestiones relativas a los mecanismos de funcionamiento del hecho
de anunciar por parte de la empresa fabricante y por parte de la agencia de
publicidad, y también se comenta el vocabulario propio de este ambito: briefing;,
coppy, beneficio diferencial, target, etc.

Asimismo la profesora explica cémo se va a llevar a término el trabajo y
las actividades que lo componen: visita a una agencia para recabar mds infor-
macién, analisis de anuncios desde Opticas distintas a las de los consumidores
para poder observar algunas de las caracteristicas puestas en relieve en la
visita a la agencia, simulacién de la relacién entre cliente y agencia, y elaboracién
de un informe de agencia para un cliente, representado en el producto anun-
ciado.

Fase 2: Ampliacion de conocimientos sobre el tema

En una tercera sesién se lleva a cabo la visita a la agencia. Esta visita repre-
senta una motivacién anadida a la tarea propuesta, por ser un mundo totalmente
desconocido para los alumnos y a la vez muy atrayente. Con esta actividad
se pretenden basicamente dos objetivos: situar a los alumnos en los proce-
dimientos de actuacién de una empresa de publicidad, y ofrecerles elementos
para el andlisis del lenguaje publicitario. Las explicaciones y observaciones
hechas durante la visita son de gran utilidad, asi como posteriormente el dossier
de documentos facilitado por la agencia para analizar con mas detalle el tipo
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de documentos que se intercambian entre la agencia como argumentador y
el fabricante-cliente como argumentado. En una cuarta sesién, en el aula, colec-
tivamente organizan la informacién recibida.

Fase 3: Elaboracion de criterios de referencia para el analisis
de un anuncio publicitario

En esta fase, las actividades estan orientadas al estudio de un primer nivel
de argumentacién, el del anuncio. Consta de varias etapas que se desarrollan
a lo largo de tres sesiones de clase.

En una primera etapa aplican los conocimientos adquiridos al andlisis de
un anuncio de TV de los ya visionados en la primera sesién. Este analisis se
hace de manera individual y desde la perspectiva critica, para exponerlo en
un segundo momento al resto de la clase. Se ponen, asi, de manifiesto los
conocimientos adquiridos sobre las caracteristicas del mundo publicitario, y se
sientan las bases para la observacién del nivel argumentativo del anuncio: quién
convence, a quién se convence, con qué recursos argumentativos.

En una segunda etapa, se dirige la atencién hacia la importancia del medio
en que se difunde el anuncio: TV o prensa. Colectivamente, y de manera oral,
se comparan las caracteristicas del medio en relacién a la situacién argumen-
tativa, para pasar al analisis de un anuncio de prensa como actividad del grupo
que posteriormente simulara ser una agencia publicitaria. Esta actividad se expo-
ne luego al resto de grupos, poniendo especial atencién en el andlisis de los
argumentos del anuncio en relacién al publico a quien va destinado.

Fase 4: Observacion de textos modelo y elaboracion de una pauta
para el andlisis y elaboracion de un informe publicitario

Se inicia en esta fase el paso al segundo nivel argumentativo, el de la relacién
agencia/fabricante-cliente. Se desarrolla a lo largo de cinco sesiones de clase.

A partir de la revisiéon colectiva de los conocimientos adquiridos en la visita
a la agencia, se procede al andlisis colectivo de un nuevo anuncio de prensa
y a los documentos que acompanan la elaboracién de dicho anuncio por parte
de la empresa publicitaria. La profesora elabora en la pizarra, con la aportacién
de todos los alumnos, el esquema de los dos niveles de argumentacion y las
interrelaciones entre ambos.

Durante tres sesiones de clase, los alumnos, en pequenos grupos y también
de manera colectiva, leen, analizan y comparan distintos informes de agencia
confeccionades para la ocasién. La intencién es mostrarles distintos aspectos
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propios del informe: estructura formal, caracteristicas lingiiistico-discursivas,
aspectos relativos al contenido. Algunos de estos informes presentan deficiencias
en relacién al informe-tipo; se pretende que el andlisis de los alumnos ponga
de manifiesto estas deficiencias, con objeto de poner de relieve las caracte-
risticas del informe que servirdn de referencia para la elaboracién de su texto.

En una ultima sesién, en esta fase, la profesora presenta y explica en la
pizarra una pauta de andlisis de informes publicitarios que servird, al mismo
tiempo, como conjunto de criterios de referencia para la tarea.

Fase 5: Elaboracion del informe: planificacion y redaccion

A lo largo de tres sesiones se desarrolla la actividad de elaboracién del
texto, en grupos de dos o tres alumnos. Previamente han escogido un anuncio
de prensa sobre el cual redactaran el informe de agencia. La metodologfa de
trabajo exige un andlisis del anuncio —primer nivel de argumentacién— y una
simulacién de la negociacién previa entre anunciante y agencia, para desem-
bocar en un segundo nivel de argumentaciéon en la presentacién de las deci-
siones de la agencia de publicidad.

Los grupos trabajan de manera auténoma, utilizando la pauta de anAlisis
del informe como referencia, aunque algunos grupos revisan a menudo en sus
dossiers los otros informes analizados. La preocupacién general se centra en
seqguir la estructura formal del texto que elaboran. La profesora atiende las con-
sultas de todos los grupos.

Fase 6: Elaboracion del informe: revision y edicion.
Evaluacion de la tarea realizada

A partir de una pauta de revisién del informe, en cada grupo de alumnos
se relee el texto producido y se reescribe y modifica de acuerdo con la con-
frontacién de su texto con la pauta.

Cada grupo edita su texto, que luego se incorpora individualmente al dossier
«La publicidad» que cada alumno ha elaborado a lo largo de la secuencia.
El dossier es evaluado globalmente por la profesora a partir de dos criterios:
presentacion material y contenido. En el apartado de contenido se hace refe-
rencia explicita a cuestiones formales, como ortografia, organizacién de los dis-
tintos apartados, etc., y a otros items como interés en el tema, conclusiones,
valoraciéon. La pauta de evaluacién no es especifica para esta tarea, sino que
se usa para todo tipo de trabajos que se realizan durante el curso, por lo que
los contenidos que se evallian son necesariamente de orden muy general.
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El dossier incluye también un diario de sesiones realizado individualmente
por cada alumno al término de cada sesién. Por lo general, el tono de este
diario de sesiones es descriptivo, sin ningun comentario valorativo, aparte, en
algun caso, de la dificultad o la duraciéon de algunas actividades.

Resumen de los materiales usados (A) y producidos (B) por los alumnos

Al. Video con una seleccién de anuncios publicitarios.
A2. Guidn de preparacion de la visita a la agencia publicitaria.
A3. Dossier de materiales preparado por la agencia de publicidad.
A4. Resumen de la informacién temaética obtenida a partir de la visita a la agencia
(matenal elaborado conjuntamente).
A5. Cnterios de andlisis aplicables a los anuncios de TV.
AB6. Muestra de un anuncio de prensa, modelo de andlisis de dicho anuncio, modelo
de informe de agencia para el fabricante-cliente del producto anunciado.
Al1. Muestras de informes modelo para diferentes encargos publicitarios: empresa
Inmobiliaria, entidad bancaria, campania institucional para prevenir accidentes.
A8. Pauta de la estructura textual del informe de agencia que sirve de guién de
elaboracion (material elaborado conjuntamente).
A9. Pauta para analizar el informe.
Al0. Anuncio de prensa objeto del informe simulado.
All. Pauta de revisién del informe elaborado.

Bl. Andlisis de un anuncio de televisién incluido en el video de presentacion
(material individual).

B2. Analisis de un anuncio de prensa (materal de grupo).

B3. Notas suplementarias sobre el material A6 (material individual).

B4. Anotaciones personales procedentes del trabajo de andlisis del material
A7 (matenal individual).

B5. Borrador del texto del informe (material de grupo).

B6. Texto final del informe ( material de grupo).

B7. Diario de sesiones (matenal individual).

7.3.4. La pauta de revision-evaluacion

La pauta elaborada para la revisién del informe estd muy relacionada con
los documentos A8 y A9, Estructura textual del informe y Pauta para el andlisis
del informe, respectivamente, utilizados en la fase 4 de la SD.

El primer documento, Estructura texual del informe, pretende ofrecer un
modelo de organizacién textual que reuna de manera ordenada el contenido



de este tipo de documento en relacién a su funcién. Consta de dos partes:
las premisas a patrtir de las cuales la agencia elabora su propuesta —el briefing
0 pacto previo entre la agencia y el fabricante-cliente sobre las condiciones
de la publicidad que se contrata—, y la propuesta de publicidad que hace
la agencia, donde se incluyen los dos niveles de argumentacién citados: el
del anuncio —descripcién y justificacién en funcién del publico destinatario—,
y el de la negociacién agencia/fabricante-cliente, que puede afiadir otros ele-
mentos del contrato a los argumentos del anuncio. El informe puede completarse
con un apartado de conclusiones que refuercen la tesis de la agencia.

Con el segundo documento, Pauta para el andlisis del informe, se pretende
que los alumnos lo utilicen como instrumento para analizar los informes modelo
propuestos (A7). Tiene tres partes: a) referencia a la estructura textual; b) refe-
rencia a la situacién discursiva que se plantea en el informe de agencia, alu-
diendo a los dos niveles argumentativos y a los elementos que los integran
(tesis, argumentador, argumentado, argumentos); c) referencia a los aspectos
formales: cudles se refieren a la situacién argumentativa, qué tipo de lenguaje
se utiliza en el informe y en el anuncio, qué otras marcas formales aluden a
los elementos del anuncio.

El documento All, Revisién del informe, sigue la estructura del anterior. Se
plantea, sin embargo, de manera mas detallada, y reclama la localizacién en
el texto de los apartados que forman la estructura y de las marcas formales
propias del informe modelo. Esta tarea de localizacién se combina con la lectura
valorativa del texto-borrador producido, primero de manera global y en un segun-
do momento por apartados. Se insiste en una ultima lectura global para corro-
borar o modificar la primera lectura, y sirve de juicio sobre el grado de con-
vencimiento del documento.

Condiciones de utilizacion de la pauta

Cada grupo revisa su propio texto con ayuda de las pauta durante dos sesio-
nes de clase. La aplicacién de la pauta provoca la reescritura del texto con
la incorporacién de las modificaciones sugeridas por la tarea de revision.

Impresiones sobre el uso de la pauta

a) grado de complicacion en la utilizacién

El hecho de senalar sobre el texto —al margen, a base de subrayados o
con otros procedimientos— y el hecho de resefar, escribiéndolos en la misma
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pauta, algunos elementos del texto obliga a una lectura distanciada y minuciosa
del borrador, que no siempre produce el efecto buscado. Esta circunstancia
demora y complica enormemente la revisién del texto.

La insistencia en el detalle convierte la pauta en un ejercicio de preguntas
que reclaman respuestas escritas con la intencién de guiar y obligar a la relectura
y a la reflexién. Sin embargo, se convierte en la obligacién de llenar el cues-
tionario que la pauta propone y que es el documento que deja constancia de
haber efectuado la revisiéon. Esto provoca, a su vez, un alejamiento respecto
de la visién global. Otro de los inconvenientes de la pauta es la dificultad del
vocabulario utilizado, proveniente tanto del mundo de la publicidad —todavia
no lo suficientemente tratado para dominarlo— como del dmbito discursivo de
la argumentacién: tesis, argumentador, argumentado, etc.

Las circunstancias expuestas obligan a la profesora a resolver frecuentes
consultas de los grupos y, en ocasiones, dichas consultas llegan a resolverse
con explicaciones generales para clarificar algunos de los conceptos utilizados.

b) Desequilibrio entre las operaciones concretas que se exigen
y la revision efectiva del texto

Probablemente existe una justificacién para el tipo de pauta que se ha ela-
borado para la revisién del informe: la edad y los hébitos de trabajo de dichos
alumnos exigen la maxima concrecién en las tareas encomendadas; la dificultad
de la situacién discursiva planteada en la simulacién requiere también un analisis
detallado. El acento en el detalle es, quizas, desproporcionado en relacién a
las preguntas de la pauta que invitan a la modificacién del texto: intentan des-
pertar, al final de cada apartado, una accién consecuente con el resultado del
analisis, pero no obligan a la modificacién del texto hasta el final de la accion
de revisar, cuando la visién de los eventuales problemas parciales se ha difu-
minado con nuevas demandas de detalle.

c) Reacciones positivas

A pesar de los inconvenientes citados, el uso de la pauta de revisién se
ha manifestado como positivo en los siguientes aspectos:
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Modificaciones en el texto

— Los alumnos han detectado lagunas en el texto producido, sobre todo la referencia
a la negociacién inicial agencia/fabricante-cliente.

— La pauta ha contribuido a la reescritrua de alguno de los apartados del informe
en el sentido de presentar la descripcién del anuncio desde una éptica argu-
mentativa.

Aportaciones al conocimiento textual

— La pauta les ha inducido a reflexionar sobre la diferencia entre descripcién-ex-
plicacién y justificacion.

— La utilizacién del vocabulario especifico de las situaciones argumentativas ha con-
tribuido a aclarar los dos planos discursivos que el informe incluye.

— Las preguntas sobre las marcas formales referidas al argumentador del informe
han obligado a una revisién sobre las personas verbales y a una reflexién explicita
sobre la cohesién textual.

— La pauta les ha hecho tomar conciencia de su posicién como enunciadores y
de la formalidad de la situacién discursiva que se plantea, y ello les ha obligado,
en muchos de los grupos, a dar un tono mas formal a su discurso como repre-
sentantes de la agencia.

7.4. ENV
71.4.1. Caracteristicas del centro y del grupo de alumnos/as
El centro

La secuencia se experimentd en una escuela publica que impartia, en el
curso 1994-1995, las ensefianzas de segundo ciclo de educacién infantil, la edu-
cacién primaria y los cursos de 7.° y 8.° de EGB, que en estos momentos
se convierten en educacién secundaria obligatoria.

Esta escuela publica proviene de una Cooperativa de maestros y maestras
que pertenecia al grupo de escuelas del CEPEPC, que se integr6 a la red
publica de ensefianza hace una década aproximadamente. Esta situada en un
pequeno nucleo del municipio de Barcelona, en la montafia de Collserola, y
sus alumnos residen en un 60 por 100 en dicho nicleo y el restante 40 por
100 se traslada cada dia desde el nicleo de Barcelona o de las poblaciones
del entorno. Las familias de los alumnos pertenecen a grupos sociales variados



—trabajadores autdctonos catalanes de clase media, emigrantes del sur de
Espafia asalariados y residentes de clase alta que se han trasladado desde
Barcelona—; de todas formas, predominan las familias de clase media alta,
con padres y madres de profesiones liberales.

La ensenanza de la lengua y la literatura en el centro

En este centro se ha dado desde siempre mucha importancia a la ensenanza
de la lengua. Se posibilita y estimula la comunicacién y la expresién de los
alumnos desde el inicio de la escolarizacién. Para la ensefianza de la lectoes-
critura se sigue el método natural, es decir que se escribe y se lee lo que
los nifios y nifias quieren comunicar a los demas referente a experiencias vividas,
observaciones, problemas, interpretaciones de imagenes, etc. En cursos pos-
teriores, estos mismos alumnos escriben cuentos, poemas, cartas, descripcio-
nes, observaciones y conferencias. Es muy habitual escribir para leer poste-
riormente el texto a los comparieros o bien para publicar en una revista. En
todas las clases, el alumno primero revisa y comenta el texto que estd pro-
duciendo de manera individual con el profesor. Mas tarde, lo lee delante de
la clase y son los demds comparfieros quienes dan su opinién y comentarios.

Complementando las tareas de escritura, los alumnos leen y comentan textos
de autor y textos sociales. En los ratos de biblioteca, son ellos quienes escogen
libremente los libros que quieren leer. Hasta 5.° curso de primaria, los alumnos
tienen unos espacios de «trabajo libre» en los cuales pueden escoger la actividad
a realizar: varias opciones estan vinculadas con la redacciéon de tipos de texto
diversos. A partir de 6.° curso, los trabajos de escritura se vinculan mas al
area de lengua, si bien en las asignaturas de sociales y naturales los alumnos
escriben también, sobre diferentes temas, textos complejos de tipo expositivo.

Asignatura en la cual se ha realizado la experiencia

La asignatura de Lengua Catalana de 8.° de EGB era de tres horas y media
semanales. Durante estas horas se trabajaron distintos bloques de contenidos
de expresién oral y escrita, de comprensién oral y escrita y de trabajo sistematico
de gramatica y ortografia.

En este curso se trabajaron distintos géneros literarios: la poesia, el cuento,
la novela, las fabulas y el teatro. Ademas, se abordd el estudio de géneros
no literarios como la publicidad, las cartas y los textos de opinién. El aprendizaje
de estos distintos tipos de discurso se planted a partir de secuencias didacticas
relacionadas con actividades reales de los alumnos y que enlazaban con sus



intereses y preocupaciones del momento. En cada secuencia se hizo un trabajo
de andlisis y de reflexién sobre textos modelo y un trabajo de produccién per-
sonal o de grupo.

El grupo de alumnos

El grupo de alumnos y alumnas del curso donde se experimentd la SD ana-
lizada se puede definir a partir de las caracteristicas del alumnado de la escuela,
explicadas més arriba. Estaba formado por un grupo de 24 chicos y chicas
de 8.° de EGB. La lengua mayoritaria era el catalan, si bien un pequefio por-
centaje de ellos tenia la lengua castellana como lengua familiar. La lengua habi-
tual en la escuela, en las horas de clase y en la relacién informal, es el catalan.

1.4.2. Objetivos y contenidos de la sentencia didactica
Objetivo discursivo

Escnbir un articulo de opinién para un periédico en el cual se expresara la
opinién sobre la igualdad de oportunidades entre chicos y chicas en la etapa escolar.

Objetivos de aprendizaje

— Establecer la propia tesis.

— Informarse para razonar los propios argumentos y para justificarlos de manera objetiva.

— Identificar la intencién de un texto argumentativo.

— Producir argumentos distintos a favor de una tesis y ordenarlos segun su fuerza argu-
mentativa.

— Determinar la situacién desde la que tendrda lugar el debate argumentativo y establecer
las condiciones formales que esta situacion requiere.

— Adecuar la argumentacioén al contexto: destinatarios, intencion...

— Defender la propia opinién y tener en cuenta las de los demas.

— Relacionar argumentos y contraargumentos.

— Adecuar el texto a la forma canédnica de la argumentacion.

— Utilizar la concesién y la refutacién como formas de contraargumentacion.

— Reconocer los elementos implicitos de un texto y justificarlos segtin a quien vaya dirigido.




Contenidos de aprendizaje

Conceptos:

— Caracteristicas de los textos de opinién.

— Elementos de la argumentacién: argumentos, clases de argumentos, contraargu-
mentos, propuestas, opiniones.

— Conectores de ordenacién y conectores que expresan una relacién légica.

— La concesién y la refutacién.

— La comunicacién explicita e implicita.

— La diferencia sexo/género.

Procedimientos:

— Establecimiento de la propia tesis.

— Blsqueda de informacién para construir los propios argumentos y justificarlos de
manera objetiva.

— Identificaciéon de un texto argumentativo y de sus elementos constitutivos.

— Andlisis de la situacién argumentativa para identificar sus componentes y adecuar
el propio texto.

— Utilizacién de la argumentacién y contraargumentacion en los propios textos.

Valores y normas:

— Saber mantener razonadamente el propio punto de vista.

— Valorar la necesidad de la informacién para proporcionar un soporte riguroso
a las opiniones personales.

— Interesarse por los puntos de vista distintos, valorarlos criticamente y rebatirlos
respetuosamente.

— Rechazar cualquier situacién de discriminacion por razén de sexo.

— Espiritu critico hacia todas aquellas situaciones que respondan a un estereotipo
cultural derivado de la divisién de género sexual.




7.4.3. Desarrollo general y por fases y organizacion

La secuencia didactica se desarrollé cronolégicamente a lo largo de ocho
sesiones, siguiendo las seis fases que a continuacién se describen y cuyo esque-
ma puede verse en la figura 15.

Fase 1: Presentacion de la tarea:

Se trata de formular la propuesta de trabajo o de la actividad y conseguir que los
alumnos se impliquen en ella.

— Presentacién de la actividad.

— Ejemplo de una situacién comunicativa equivalente.

— Comunicacién de los objetivos y de los contenidos que se consideran necesarios
para la representacién de la tarea.

Fase 2: Elaboracién de los contenidos tematicos y texto inicial:

Se crean situaciones a partir de distintos instrumentos y materiales para una apro-
piacién del tema con toda su complejidad.

Los alumnos elaboran un texto inicial para explorar:

— Los conocimientos previos.
— La situacién de las distintas personas del grupo.
— La comprensién de la tarea.

Fase 3: Trabajo en grupo sobre los textos iniciales:

Lectura, comprensién y andlisis de los textos iniciales a través de dos sesiones de
trabajo:

— Comparacién de textos y elaboracién de una primera pauta de elementos per-
tinentes y caracteristicos de un texto argumentativo.

— Aplicacién de estas pautas a los textos iniciales y reelaboracién de las pautas
de andlisis para convertirlas en guia para la redaccién.
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Fase 4: Observacion y andlisis de textos modelo:

Con estos analisis se pretendia recapitular los contenidos de tipo tematico y estructural
que ya se habian introducido, a la vez que profundizar en los aspectos con los que
estaban menos familiarizados los alumnos.

Los textos tomados como modelo de andlisis eran articulos escritos por alumnos
de sus mismas edades.

Fase 5: Trabajo sistematico sobre los contenidos:

Con el fin de facilitar estrategias de ayuda para la redaccién de los textos, se llevd
a cabo un trabajo a base de ejercicios, focalizado en los aspectos siguientes:

— Textuales.
— De reflexién gramatical.
— De eficacia estilistica.

Fase 6. Redaccién del texto definitivo:

Con la ayuda de la pauta elaborada por los mismos alumnos, se procede a la ela-
boracién del texto final de forma individual.

Fase 1: Presentacion de la tarea

La profesora propuso la tarea de escribir un articulo de opinién para un
periédico de Catalunya en su edicién especial para los centros educativos. Los
alumnos conocian bien esta publicacién y las caracteristicas de los articulos
que alli se publican, ya que habitualmente es leida y comentada en clase.

El tema a tratar habia sido escogido por los alumnos con anterioridad, si
bien formulado de una manera bastante imprecisa: «hablar del machismo y
del feminismo». Por este motivo, se dedic6 tiempo y esfuerzo a precisar el tema
hasta que qued¢ formulado de la siguiente manera: ¢Nos preparamos los chicos
y las chicas para tener las mismas oportunidades en la vida adulta?

En esta fase se proporciona a los alumnos un articulo, cuya lectura y comen-
tario permite llevar a cabo una reflexion sobre:



149

— el concepto de familia y los cambios que actualmente esta sufriendo (se
da el caso de que la mayoria de alumnos de la clase no vive habitualmente
con el padre y la madre, sino solamente con la madre);

— el trabajo de la mujer fuera de casa y la doble jornada;

— el concepto de género y la probleméatica que surge a partir de las ideas
de igualdad y diferencia.

Para seguir esta reflexién, se propone a los alumnos unas pautas de obser-
vaciéon sobre su entorno familiar y sobre el entorno social. Con la reflexion que
supone rellenar estas pautas, se procede a un debate-comentario que permite
complementar y matizar las percepciones iniciales.

Fase 2: Elaboracion de los contenidos tematicos y texto inicial

La necesidad de facilitar mas instrumentos para la reflexién y elaboracion
del texto es el motivo por el cual en esta fase se decidié profundizar en la
asimilacién de los contenidos tematicos. A partir de nuevas lecturas y de nuevas
pautas de andlisis sobre distintas realidades que nos rodean, se plantearon
aspectos como los estereotipos sociales y el androcentrismo presente en nuestro
sistema de valores.

Después de estas sesiones centradas en el tema, se procede a la elaboraciéon
de un texto individual. Antes de iniciarlo, la profesora dirige una revision de
los aspectos tematicos trabajados hasta el momento y recuerda los pardmetros
de la situacién en que se publicara este articulo.

Las profesoras efectian un andlisis de los textos de los alumnos a partir
de los siguientes items:

— ¢Se define el punto de vista?

— ¢Cudles son sus argumentos?

— ¢Tiene en cuenta opiniones contrarias?

— ¢Utiliza elementos que respalden su argumentaciéon?, ¢de qué tipo?
— ¢Pone ejemplos?, éson pertinentes?

— ¢El texto esta estructurado correctamente?

— ¢Utiliza conectores?

Fase 3: Trabajo en grupo sobre los textos iniciales

Se comentan las caracteristicas generales de algunos textos de los alumnos
antes de devoverlos. En estos comentarios se destacan aspectos que ya han
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sido trabajados con anterioridad. Se trata de que se familiaricen con los ele-
mentos formales de la argumentacién.

Con la ayuda de una pauta, los alumnos analizan por grupos los textos de
los compaifieros. En esta actividad, la interaccién grupal proporciond una inte-
resante fuente de aprendizaje que permitid la apropiacién de los conceptos
trabajados y la contrastaciéon de dichos conceptos en los distintos textos que
se analizaban.

Fase 4: Observacion y analisis de textos modelo

La finalidad de las dos sesiones que constituyeron esta fase era:

— Revisar las pautas de andlisis de los textos, de forma que permitiera cons-
truir un documento de ayuda para la confeccién del texto final.

— Completar la explicitacién de los elementos formales y de contenido de
los textos argumentativos, vistos ya cudles eran los aspectos menos asu-
midos por los alumnos.

Se proporcionaron textos de opinién escritos por alumnos de edades pare-
cidas a las suyas. En un caso trataban el tema de la conservacién de las especies
en peligro de extincién. Los segundos se referian a un tema relacionado con
el de la SD que se trabajaba: la separacién de sexos en la practica del deporte.
Estas sesiones sirvieron para retomar, aMpliar y matizar aspectos anteriores,
tanto referidos a los contenidos tematicos como a las caracteristicas estructurales
del texto.

Fase 5: Trabajo sistemdtico sobre los contenidos

En esta fase se realizaron una serie de ejercicios a partir de textos para
analizar o completar a partir de unas consignas. Se realizaron en pequeno grupo
y posteriormente se pusieron en comun.

Fase 6: Redaccion del texto definitivo

Se pidié a los alumnos que realizaran el texto definitivo. Para eso, volvieron
sobre su texto inicial y tuvieron en cuenta lo que se habia aprendido durante
las sesiones anteriores, referente al tema —machismo y feminismo— y referente
a la estructura del texto argumentativo. Se les advirtié que revisaran el material
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y que antes de escribir el texto se hicieran un esquema para organizar Su proceso
de escritura.

Una vez realizado el esquema que reorganizaba su texto, lo escribian de
nuevo. Aunque fuera un texto definitivo, se les decia que podian hacer un borra-
dor para trabajar sobre él y conseguir un producto final mejor.

Cuando terminaban el texto, lo revisaban individualmente. Algunos pedian
que lo leyeran las profesoras y comentaran con ellos lo que pensaban. Aqui
empezaba un proceso de relecturas y comentarios sobre el texto, que en muchos
casos hacia emerger la presencia todavia de dudas o de aspectos poco claros
que en las conversaciones sucesivas se iban solucionando.

Finalmente se leyeron los textos definitivos al resto de la clase y se terminé
el trabajo. No se creyd oportuno escoger los textos para enviar al periddico
porque los alumnos parecia que ya estaban cansados de este tema y se dejo
para hacerlo en otra ocasion.

8. RESULTADOSY DISCUSION DEL ANALISIS DE LOS PROCESOS
DE PRODUCCION TEXTUAL Y DE REVISION

8.1. Las tareas y los grupos analizados

Este capitulo constituye el nticleo del andlisis de los procesos de produccion
y de revisién textual con la ayuda de los instrumentos elaborados por las pro-
fesoras o por el grupo de clase con estas finalidades. Para centrar este analisis
recordaremos de forma sintética las caracteristicas mas destacadas de los textos
que debian escribir los alumnos. A continuacién destacaremos con mas detalle
los textos y borradores escritos por los alumnos a lo largo de la SD en grupo
o individualmente. El proceso de produccion y de revision de estos textos ela-
borados en colaboracién en las escuelas BIX, SFB y EPB fue registrado por
medio de audiotape. Los protocolos obtenidos de este registro constituyen la
base del andlisis que exponemos en este capitulo.

Durante la SD, cada grupo de alumnos y alumnas de los distintos centros
escribid un texto. Si bien todos pertenecian al discurso argumentativo, en cada
SD el texto que se definia tenia diferentes caracteristicas (ver fig. 16).

Los alumnos de todos los grupos elaboraron distintos borradores y textos
previos al que se considerd definitivo. Sin embargo, no todos tuvieron un com-
portamiento idéntico ni utilizaron los mismos instrumentos, como puede apre-
ciarse en el cuadro siguiente (fig. 17).
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Fig. 16. Caracteristicas de los textos escritos durante la SD

Género Tipo Objetivo . : Contenidos
Centro | ortual dediscurso | deltexto | Destnataro tematicos
BIX Articulo de | Argumentativo Publicacién | Companeros | El trabajo de la
opinién de clase mujer
SFB Articulo de | Argumentativo Publicacién | Lectores de | El trabajo de la
opinién una revista diri- | mujer
gida a gente
joven
EPB Informe de | Argumentativo Simulacién | Fabricantes del | Contenidos del
agencia tabaco CAMEL | pacto entre la
agencia publici-
taria y los fabni-
cantes
ENV Articulo de | Argumentativo Publicacién | Lectores de un | El trabajo de la
opinién periédico diri- | mujer
gido a jévenes

Los datos que tendremos en cuenta para el analisis son:

1) En los grupos de las escuelas BIX, SFB, y EPB, los protocolos de las
interacciones verbales de los alumnos correspondientes a dos momentos
de la SD:

— El proceso de produccién del borrador (codificados con una P)

— El proceso de revisiéon de este borrador con la ayuda de una pauta,
que en algunos casos se convierte en reescritura del texto final (co-
dificados con una R).

2) Enlos grupos de la ENV, las respuestas individuales a unos cuestionarios
sobre el proceso de produccién textual y sobre el proceso de aprendizaje
seguidos.

De cada clase correspondiente a los tres primeros centros (BIX, SFB, EPB)
se han escogido aleatoriamente dos grupos (etiquetados con las cifras 1 y 2)
de dos o tres alumnos/as que redactaban juntos. Se han transcrito los didlogos
que tuvieron lugar en las sesiones de clase en que se llevaban a cabo las
tareas sefialadas y se han tenido en cuenta también el borrador y el texto final.
Para el cuarto centro (ENV) se ha partido de los textos sucesivos producidos
por los alumnos y de los cuestionarios individuales de autoevaluacién del pro-
ceso, de los cuales se han escogido seis.

Para la interpretacion de los datos obtenidos a través de los didlogos trans-
critos vy a través de los cuestionarios, se ha tenido en cuenta el desarrollo de
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Fig. 17. Tareas de redaccién de textos durante la SD

Texto o borrador previos | Borrador (o texto inicial) Texto definitivo

BIX Texto inicial individual. | Borrador en grupo. Revision del borrador en
— Sin pauta. — Sin pauta. grupo.

— Anterior a cualquier | — Trabajo previo sobre | — Con PAUTA de ana-
otra actividad. las caracteristicas lisis que se debe
del texto argumenta- cumplimentar y que
tivo. contiene indicacio-
nes para sefalar en
el texto los elemen-

tos que se piden.
Redaccién final indivi-

dual.

SFB Texto Inicial individual | Borrador en grupo. Revisién del borrador en
sobre el tema del pro- | — Con ESQUEMA a | grupo y redaccion defi-
yecto. partir del trabajo | nitiva.

— Sin pauta. sobre la estructura | — Con PAUTA de ana-
— Trabajo previo sobre de un texto de opi- lisis del texto que no
las caracteristicas nién, hecho por la contiene indicaciones
de la argumenta- profesora en la para operar sobre el
cion. pizarra y copiado texto que han escrito
por cada alumno. y que no se debe

cumplimentar.

EPB | Borrador previo indivi- | Borrador en grupo. Revisién del borrador en
dual. — Con la ayuda de un | grupo y redaccién defi-
— Sin pauta, pero con ESQUEMA sobre la | nitiva.

informacién sobre estructura de un | — Con PAUTA de anéa-
las caracteristicas informe de agencia. lisis del texto que se
de un informe de debe cumplimentar
agencia publicitania. y que contiene indi-

— Con texto anterior de caciones para ope-
descripcion del rar sobre el texto
anuncio. que han escrito
sefialando los ele-

mentos que pide y

realizando cambios.

ENV Texto inicial individual. | Revisién del texto inicial

— Trabajo previo sobre | y redacciéon definitiva

los contenidos tema-
ticos.

Individual.
— Con la ayuda de una
PAUTA.
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la SD completa, es decir: las actividades que se han desarrollado y su secuen-
ciacidn, los materiales que se han facilitado y el momento en que se ha hecho,
los documentos que se han elaborado durante las sesiones de clase, las expli-
caciones e instrucciones dadas por la profesora, los intercambios realizados
entre los alumnos, las tareas llevadas a cabo fuera del aula.

En las tres primeras escuelas partimos, pues, del andlisis de seis protocolos
que recogen conversaciones de los alumnos en la tarea conjunta de redaccion
y de los cuestionarios individuales correspondientes a seis alumnos. Con la
intencién de conocer mejor la actividad metalingiiistica y sus caracteristicas,
planteamos el andlisis desde los siguientes puntos de vista:

1) Enunciados con funcién metalingiiistica que aparecen en las conver-
saciones durante el proceso de elaboracién del primer borrador (apar-
tado 8.2.1).

2) Reformulaciones en el proceso de textualizacién del primer borrador
(apartado 8.2.2).

3) Referencias a los contenidos de la pauta durante el proceso de revisiéon
del borrador y de reescritura del texto (apartado 8.3.1).

4) Andlisis detallado del proceso de revisién y de reescritura del texto
(apartado 8.3.2).

Los datos obtenidos del andlisis de la SD seguida por los grupos de la escuela
ENV permiten abordar la evaluacién desde otro punto de vista:

5) Andlisis de los valores afectivos y soclales que aparecen y se construyen
en el proceso de escritura del texto (apartado 9).

8.2. Analisis de la actividad metalingiiistica en el proceso
de produccién del texto

La hipétesis de partida para este andlisis es que la actividad de escribir
activa la capacidad metalingiiistica y promueve el uso de la lengua como meta-
lenguaje. Sin embargo, la hipétesis, tal como la planteabamos en el apartado 5
y de acuerdo con el marco tedrico de referencia (ver apartado 4) supone también
que dicha actividad no es siempre explicita y consciente, que tiene diversos
niveles de manifestacién que podrian corresponder a los diferentes niveles de
representacién del conocimiento lingiiistico y metalingiiistico. Con el analisis
que planteamos pretendemos mostrar la cantidad y la cualidad de la actividad
metalingliistica en el proceso de produccién y de revision de los textos y pre-
tendemos ademas mostrar que esta actividad no es aleatoria sino que esta estre-
chamente relacionada con los contenidos de aprendizaje especificados a lo
largo de las SD y con las situaciones de escritura planteadas.
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Si esto es asi, defendemos que esta actividad metalingiiistica es inherente
al proceso de regulacién de la produccién escrita y del aprendizaje y es por
lo tanto el momento esencial de evaluacién formativa en el aprendizaje de la
composicién escrita.

Con estos objetivos hemos analizado los aspectos 1, 2 y 3, especificados
maés arriba. Referidos al proceso de produccién tenemos en cuenta los enun-
ciados explicitos con funcién metalingtiistica y las reformulaciones en el proceso
de textualizacion.

8.2.1. Enunciados con funcion metalingiiistica

En esta parte del andlisis consideraremos los enunciados explicitos tanto
si estan formulados en términos especificos (1) como si se formulan sin el recur-
so a términos lingliisticos (2), y tanto si la formulacién es adecuada (3) como

sino lo es (4) (ver ejemplos en la figura 18).

Fig. 18. Ejemplos de enunciados con funcién metalingiiistica

1) Comencem amb els destinataris, o que? o amb 1'objectiu? Que fem?

2) Aquests o aquest? No, ja, ja, pero aquests o aquest? (...) Aquest o aquests?

3) Es que... al fer-ho, al dir-ho en futur no sé que m'he imaginat, com si lanunci
no estigués fet encara.

4) ..esmentat abans. Va amb b alta 0...?
— Em sembla que va amb b.
— Espera't (...). Sempre em passa. Va, és igual, amb v baixa.

El interés que nos mueve al analizar estos dos tipos de enunciados no es
unicamente constatar la cantidad o el nivel de la actividad metalingtiistica, sino
que, desde el punto de vista didactico, nos interesa conocer cudles son los
contenidos de esta actividad.

Existen pocas categorizaciones que puedan servir de referencia. Hemos
tomado como punto de partida la propuesta de Defrance (1994) y la hemos
adaptado a las necesidades de nuestra investigacién, dejando de lado, de
momento, los enunciados sobre los contenidos tematicos. Nuestra propuesta
es la siguiente:

1. Enunciados sobre los elementos discursivos: enunciadores, destinatarios,
funcién del texto e intenciéon (D).
2. Enunciados sobre la estructura del texto (ET).
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3. Enunciados sobre aspectos lingiiisticos: cohesién textual, 1éxico, sintaxis

de la frase, etc. (L).
4. Enunciados sobre ortografia y puntuacion (O/P).
5.  Enunciados valorativos (V).

Resultados

Los cuadros de las figuras 19 y 20 resumen los resultados referidos a los
diferentes tipos de enunciados metalingtiisticos (EM) de los seis grupos analizados.

Fig. 19. Intervenciones con enunciados metalingiiisticos (EM)

D ET L o P \'A Totales
BIX-1-P | Intervenciones 29 49 31 15 9 2 141
Sec. de int. 7 16 6 10 7 2 49
Media de int/sec. 4,1 3 6,1 15 1.2 1 2.9
BIX-2-P Intervenciones 10 8 6 0 — 1 25
Sec. de int. 1 3 3 0 0 1 14
Media de int./sec. 14 2,6 2 — - 1 L
SFB-1-P | Intervenciones 8 94 35 30 15 14 189
Sec. de int. 5 24 8 8 5 1 67
Media de int./sec. 1,6 39 43 37 3 1 28
SFB-2-P | Intervenciones 1 36 0 0 2 0 39
Sec. de int. 1 10 0 0 2 0 13
Media de int./sec. 1 36 — — 1 — 3
EPB-1-P | Intervenciones 5 92 41 3 11 3 165
Sec. de int. 4 19 12 1 10 3 48
Media de int/sec. 1,2 48 34 3 1,1 1 32
EPB-2-P | Intervenciones 7 85 42 3 1 1 145
Sec. de int. 6 26 9 6 1 49
Media de int/sec. 1,1 32 46 3 1,1 1 29

Intervenciones: Tumos de palabra de los alumnos (en los cuales hay enunciados metalingtiisticos).
Sec. de int.: Secuencias de intervenciones, es decir, grupos de intervenciones en que se habla
de la misma cuestion.

Media de int./sec.: Media de intervenciones por secuencia.
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Fig.20. Porcentaje de intervenciones con enunciados metalingiiisticos (EM)

Total intervenciones | Intervenciones EM Porcentaje EM
BIX-1-P 471 141 25,8
BIX-2-P 221 25 11
SFB-1-P 952 189 19,85
SFB-2-P 674 39 58
EPB-1-P 871 188 17,6
EPB-2-P 923 145 15,7

Comentario de los resultados

Todos los grupos formulan enunciados metalingiiisticos explicitos, pero no
todos lo hacen en la misma proporcién. Los dos grupos con un porcentaje
menor de EM presentan dos tipos de comportamientos distintos: 1) Las chicas
del grupo BIX-2 casi no discuten sobre el texto que escriben. Vemos que es
el grupo con un numero mas bajo de intervenciones, y veremos también que
es el grupo que menos reformula colectivamente el texto. Una de las chicas
del grupo va formulando las frases que propone para escribir y las otras las
aceptan sin plantear cambios, o bien las escribe directamente sin que aparezcan
de forma oral.

2) Los chicos del grupo SFB-2, en cambio, hablan mucho pero sus con-
versaciones giran alrededor de los contenidos tematicos del texto, seguramente
porque sus opiniones son distintas de las que presuponen en el resto de la
clase; asi, su maxima preocupacion esta centrada en valorar si en el texto van
a poder defender una opinién que les hard quedar mal delante de los com-
pafneros y companeras y de la profesora.

Destaca el alto porcentaje de EM del grupo BIX-1. Al contrario que el grupo
anterior, estas chicas discuten poco sobre el tema y en cambio su tarea se
centra en producir un texto con las caracteristicas trabajadas a lo largo de la
SD. Les preocupa también hallar las palabras adecuadas para un registro escrito
formal en catalan.

Los otros grupos (SFB-1, EPB-1 y EPB-2) también centran su atencién en
los aspectos formales y discursivos del texto, de manera equilibrada con la
discusién sobre los contenidos y, ademds, son los grupos en que la actividad
de textualizacién en colaboracién serd mas extensa, como veremos al analizar
las reformulaciones.
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De los resultados del andlisis del contenido de los EM llama la atencién
que en casi todos los grupos el nimero mas elevado de enunciados y de secuen-
cias de enunciados metalingiiisticos explicitos se refieren a la estructura del
texto. Una interpretacién parece plausible: en todos los casos este aspecto cons-
tituyo el centro de la SD y ademas era el que ofrecia unos términos especificos
nuevos para todos los alumnos. Para hacerlos operativos debian ser conscientes
de ellos y discutirlos. La longitud media de las secuencias de intervenciones
sobre la estructura es en general de las mas altas, lo cual demuestra que los
problemas para ajustar el texto a la estructura propuesta son fuente de discusién
o deliberacién entre los miembros del grupo. La conversacién sobre estos con-
ceptos constituia la herramienta para elaborarlos y para interiorizarlos.

Es interesante observar el escaso nimero de enunciados sobre problemas
ortograficos o de puntuacién. Parece evidente que en el momento de la primera
redaccion del texto estos problemas quedan en un segundo término.

Los contenidos de los enunciados categorizados como lingliisticos son de
tipo muy diverso. Muchos se refieren al 1éxico, sea para precisar algun término,
para encontrar la palabra en cataldn (tanto por parte de los catalanoparlantes
como de los castellanoparlantes), o para buscar la palabra mas adecuada al
registro que consideran adecuado; algunos se refieren a cuestiones de tipo
morfosintactico, aunque raramente utilicen términos gramaticales. En un analisis
posterior, seria interesante analizar con mas detalle estos enunciados.

En una primera lectura parece extrano que el nimero de enunciados sobre
contenidos de tipo discursivo, también nuevos para estos alumnos y que podrian
verse favorecidos por la situacién real o de simulacién en que se encuentran
Inmersos, sea relativamente bajo en todos los grupos. De todas formas, los
datos que nos ofrece el andlisis de lo que denominamos reformulaciones mos-
trard la estrecha relacion entre los contenidos linglisticos y los discursivos de
la actividad metalingiiistica, aunque no consituyan EM explicitos.

8.2.2. Las reformulaciones en el proceso de produccion
de los borradores o textos iniciales

El proceso de textualizacién, es decir, el que consiste en dar forma lingiiis-
tico-textual a los contenidos que se decide incorporar al texto, merece un analisis
especial en nuestra investigacién sobre los procesos de produccién en grupo.
Parece claro que los textos de los alumnos son elementos fundamentales para
conocer el nivel de aprendizaje de la lengua escrita. Sin embargo, es imposible
descubrir y comprender la complejidad de los procesos y operaciones sub-
yacentes a partir inicamente de su analisis. Por otro lado, los estudios sobre
los procesos redaccionales han puesto énfasis en las operaciones de niveles
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mads altos: planificacién de los contenidos, del discurso, anclaje del texto, revi-
sién, etc. Asi pues, hay pocos estudios sobre la operacién especifica de dar
forma lingiiistica al texto, es decir, de encontrar las palabras que expresan los
contenidos que se ha decidido escribir y ponerlas una detras de otra en un
proceso de linearizacién que vaya trabando el texto como una unidad de sig-
nificado. No parece arriesgado afirmar que el acceso a dicho nivel es uno de
los mas dificiles por las caracteristicas de las operaciones que en los sujetos
expertos estan en gran parte automatizadas y, por lo tanto, el escritor no las
hace conscientes.

En las situaciones de produccién en grupo, muchas de las operaciones que
constituyen la textualizacién aparecen en la superficie por diversos motivos:
la necesidad de llegar a un acuerdo, el reparto de roles entre los miembros
del grupo (unos escriben, mientras otros controlan la produccién en aspectos
muy diversos: adecuacion léxica, ortografia, precision en el uso de las palabras,
relacion del contenido con el significado global del texto, etc.).

En una investigacién anterior, Camps (1994a) identific6 dos tipos de enun-
ciados en el proceso de textualizacién: texto intentado (Ti): enunciados orales
formulados para ser escritos, y texto escrito (Te): consistentes en enunciados
orales que acompafian la accién de escribir. Las funciones de unos y otros
son diversas: proponer texto, aceptar el texto propuesto por otro, dictar el texto,
repetir el texto que otro ha dictado para constatar que lo tiene en cuenta, sub-
vocalizar el texto mientras se estd escribiendo, leer la parte de texto acabada
de escribir, recordar lo que se acaba de escribir para enlazar la propuesta
posterior, etc. Estos enunciados estan estrechamente relacionados en el proceso
de textualizacion.

Estos enunciados estdn estrechamente interrelacionados y son dificilmente
separables. En el proceso de formulaciéon de propuestas y de reformulacion
la cooperacién entre los miembros del grupo acostumbra a ser estrecha y el
enunciado escrito al final es el resultado de la aportaciéon de todos o de mas
de uno de ellos en un trabajo intenso de busqueda de las palabras adecuadas
y de las estructuras sintcticas que expresen mejor lo que quieren decir vy,
muy a menudo, cémo decirlo. En muchas ocasiones la voz de uno se confunde
con la de otro en un fluir de formulaciones, reformulaciones y aceptacién; en
otras hay competencia para imponer cada uno su propuesta; en ocasiones las
reformulaciones se acompafian de comparacién y evaluacion explicita de la
propuesta, en otras se acompaiia de enunciados metalingiiisticos explicitos para
razonarla. Veamos (fig. 21) el episodio en que se escribe la frase: «Principalment
aquests tltims, ja que el preu és bastant elevat 1 aixo provoca que Siguin menys
els joves que el compren», que figura en el texto final.

Al analizar los episodios de textualizacién se observa que el lenguaje que
acompana al Ti es muy diverso en cantidad y cualidad. A menudo se encuentra
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Fig. 21. Episodio de textualizacién en colaboracion (EPB-1)

370: O. ... principalment aquests Ultims perqué el preu no sé qué no sé quantos...

371: X. Si

372: O. (proposa)... tot I que no cal descartar els joves, perque... I'espernit d'aventura
de Camel... doncs... Inspira... aixi... joventut, per exemple.

373: X. Si, si, ja (proposa). Principalment aquest tiltim...

374: 0. XXX

375: X. (escriu) Aquests o aquest? No, ja, ja, perd aquests o aquest? (...) Aquest
0 aquests?

376: O. Aquests.

377: X. Aquest o aquests...?

378: O. Aquests, no: aquest. Bueno és igual.

379: X. Es igual. (Repeteix en veu alta per sentir com sona.) Aquest ltim..., no:
aquests ltims, coma.

380: O. Aquests...

381: X. (escriu)... tltims... sobre (-). Ah, no principalment aquests 1iltims, coma.

382: O. (proposa) ... ja que...

383: X. (repren la proposta i continua) ja que el preu és bastant alt...

384: O. Posem-ho amb paraules cientifiques, o... elevat, o...

385: X. (accepta la proposta) ... és bastant elevat.

386: O. ... bastant elevat... 1 els joves davui en dia no... (riuen).

387: X. Has semblat la meva avia, tia. ... és bastant elevat I... I...

388:0. ..1I.

389: X. 1 bastant (pronunciat amb fonetica castellana) <nalcanzable>, com es diu?

390: O. (pronunciat amb fonética catalana) «nalcalsable’ (riuen).

391: X. «nalcanzable' no. A veure.

392: O. Bastant elevat... I... I aixo

393: X. (proposa) ... I aiXo provoca... I aiXo provoca...

394: O. ... que disminueixi... bueno... que...

395: X. ... que els joves...

396: O. ... que siguin menys els joves que el compren.

397: X. (escrivint)... menys els joves que el compren.

398: O. Punt.

la reformulacién directa sin ninguin tipos de comentario ni justificacién, en oca-
siones formulada por el mismo sujeto y en otras por un compariero. En el extremo
opuesto, hay reformulaciones acompanadas de abundante argumentacién, en
ocasiones formulada en términos de metalenguaje especifico. Hay ejemplos de
ellos en el episodio transcrito.

Para avanzar en el conocimiento de la actividad metalingtiistica en este pro-
ceso de textualizacién hemos establecido una categorizacién que nos permita
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describir las manifestaciones segun aparezcan acompanadas o no de enun-
ciados con funcién metalingiiistica explicita y segun las caracteristicas de dicha

manifestaciéon (ver fig. 22).

Fig. 22. Tipos de reformulaciones y ejemplos

Tipos de reformulaciones

Ejemplos

1. Reformulacién simple, sin ningiin paso
intermedio aparente entre una formu-
lacién y la siguiente.

EPB-1-P.
218 X: Aquest anunci que presentem aa...
219 O: L'anunci que presentem en...

2. Reformulacién con negacidn explicita
previa de la forma propuesta, o expre-
sién de duda y que en ocasiones derni-
va en una intensa actividad de com-
paracion entre formas, pero no va
acompanada de reflexién metalingiiis-
tica explicita.

EPB-1-P.

457 O: ... a la gent ja esmentada fuma-
dora. No sé. Com ho veus?

458 X: Fumadora, no, als fumadors. Es
que a la gent, no, als fumadors...

459 O: Ja esmentats.

460 X: Al target!

461 O: Jo!

462 X: ... al target, al target...

463 ): ... ja esmentat abans.

3. Reformulacién y/o comparacién acom-
panada de reflexion metalingiiistica
pero sin usar términos metalingiiist-
cos especificos.

EPB-1-P.
526 O: A veure... Com es veu...
527 X: A veure... En l'anunci es podra
veure...
528 O: Com es podra veure en... Ai, no!
529 X: No, o sigui, perqueé com que enca-
rano esta...

4. Reformulacién y/o comparacién con
reflexién explicita acompariada del uso
de términos metalingtiisticos explici-
tos.

EPB-1-P.

383 X: ... ja que el preu és bastant alt.

384 O: Posem amb paraules cientifiques,
o.. elevato...

385 X: ... és bastant elevat.
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Resultados

Fig. 23. Numero de episodios de reformulacién y de enunicados
con reformulaciones en cada uno de los grupos

Numero de episodios Némaro: da Suberesricions Longitud media
de texmahzagxon con teloamitisiodie de los eplsocI.mS
con reformulaciones con reformulaciones

BIX-1 4 68 17
BIX-2 5 43 8,6
SFB-1 6 157 26,16
SFB-2 4 21 6,75
EPB-1 18 309 17,16
EPB-2 15 256 17,06

Adelantaremos ahora algunas observaciones que consideramos interesantes
y que nos permitirdn formular algunas hipétesis en relaciéon con el proceso
de aprendizaje lingiiistico en que los alumnos se hallan inmersos.

Del conjunto de reformulaciones destaca que los sujetos analizados raramente
justifican en términos de metalenguaje las opciones que toman. Se encuentran
muy pocos casos del tipo 4 en el interior de los episodios de textualizacion.
Todo ocurre de forma mas bien implicita o en todo caso justifican los cambios
basandose en motivos no estrictamente lingiiisticos. En contraste, estd claro
que todo el proceso es en si mismo una actividad de tipo metalingliistico en
el sentido mas amplio del término (ver apartado 4). A través de esta actividad
se pueden conocer algunos de los conceptos que los alumnos tienen sobre
la actividad de escribir y sobre los problemas textuales que se les presentan.

Es evidente que no se puede inferir el nivel de la actividad cognitiva sub-
yacente a estas reformulaciones, especialmente en los casos en que no hay
explicitacién. Es posible que en un aspecto determinado los chicos y las chicas
se encuentren en un nivel puramente epilingiiistico y que no tengan posibilidad
de verbalizar el problema que se les presenta; pero puede ser también que
lo tengan tan automatizado y sea tan compartido que no vean la necesidad
de hacerlo explicito.

El nimero de episodios de textualizaciéon con reformulaciones es muy dife-
rente de un grupo a otro. Esta diferencia se puede relacionar con la que se
ha observado en el nimero de enunciados metalingiiisticos de cada grupo.
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Detaca el escaso numero de episodios de textualizaciéon con reformulaciones
y de EM en los grupos BIX-1 y SFB-2. El resultado anémalo es el del grupo
BIX-2, en el cual las tres chicas que lo componen centran su actividad en la
discusion de los contenidos de la ensenanza mas que en el mismo texto. Algunas
de estas discusiones son extensas como se comprueba por la longitud media
de los episodios de reformulacién, parecidos a los de los grupos EPB-1, EPB-2
y SFB-1, que centran su actividad fundamentalmente en el texto.

Sentido de las reformulaciones

El episodio transcrito mas arriba (fig. 21) ejemplifica algunos tipos diferentes
de enunciados metalingiiisticos y algunas de las distintas funciones que estos
enunciados pueden cumplir. Sin embargo, no nos detendremos en ello. El interés
de nuestro andlisis es aproximamos al tipo de cambios que en este trabajo
de cooperacién se van formulando para intentar descubrr qué sentido tienen
en relacién con los objetivos de las secuencias didacticas experimentadas. Por
este motivo hemos adoptado un procedimiento de representacién grafica ins-
pirado en el propuesto por Marty (1996), en el cual se recogen unicamente
los enunciados que expresan el texto intentado (Ti) o el que se esta escribiendo
(Te), de forma que se pueda ver claramente la relacién entre los elementos
lingliisticos objeto de reformulacién (ver fig. 24.) Conservamos la referencia
a los miembros del grupo que formulan el enunciado, lo cual permite tener
la imagen de si los procesos son intrapsicolégicos (los efectia un mismo sujeto)
o interpsicolégicos (los efectiia otro miembro del grupo)

Fig. 24. Ejemplo de reformulacion 1

566 X | Aixo ho destacarem... | molt
Aixo es destacara

568 O | El preu

569 X | El preu destacara

570 O destacara molt
572 X ja que | és el benefici | diferencial
85130 ja que diferencial

El preu destacara molt |ja que | és el benefici| diferencial
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Una de las chicas del grupo (X) inicia la frase proponiendo texto para escrbir:
«Aixo ho destacarem molt», refiriéndose al nimero que en un anuncio de tabaco
que comentan indica el precio del paquete. Las dos chicas, en una situacién
de simulacién, en la cual redacta una propuesta de campana publicitaria para
unos fabricantes de tabaco, tienen el anuncio (ya hecho) delante, pero simulan
que todavia tienen que hacerlo, que lo que elaboran no es mas que una pro-
puesta. El contexto real de produccién las lleva a utilizar un deictico: «aixo»,
que remite directamente al dibujo del nombre del anuncio. Por otro lado, utilizan
una forma personal marcada: la primera persona del plural: «nosaltres» (ellas
como agencia publicitaria elaboraran el anuncio). Las dos reformulaciones que
esta frase experimenta, la primera por parte de la misma chica que ha formulado
la primera propuesta y la sequnda por parte de la compafera O, se orientan
a «descontextualizar» €l texto respecto de la situacién material de produccién
para adaptarlo al contexto en que se inserta el texto que escriben, es decir,
a «recontextualizar»: los lectores no tendran el anuncio delante, por lo tanto
no pueden usar el deictico; por otro lado, el nuevo contexto tiene un alto grado
de formalidad, lo cual las lleva a evitar la primera persona y a utilizar una frase
de tipo impersonal, mas distanciada. Finalmente, y en la misma direccién de
hacer desaparecer el enunciador, se suprime el valor de pasiva de la frase,
con lo cual la idea de agente personal desaparece completamente de la super-
ficie textual. El resto de la frase no presenta mas problemas y la propuesta
que una de las chicas formula es repetida por la otra como expresién de la
aceptacién en un caso (870 O) y como acompanamiento del acto de escrbir,
en el otro (873 O).

Fig. 25. Ejemplo de reformulacién 2

903 M | Solucié | Carregar-se les fanatiques

905 P 1 els fanatics
906 M | Solucié

908 M Treure, no, no
Aniquilar
909 MA Aniquilar (amb to burleta)
910 M Aniquilar
912 M Aniquilar fanatisme

fanatisme masculi 1 femeni

Solucié | Aniquilar fanatisme masculi i femeni.
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En este sequndo ejemplo del grupo SFB-1 (ver fig. 25) podemos ver una
gradacién en las sustituciones que van desde el lenguaje mas coloquial al méas
formal en la serie de sinénimos: «carregar-se», «treure», «Aniquilar», al mismo
tlempo que consiguen una expresién mas contundente que no obtenian con
la palabra «treure». Esta sustitucién de «treure» por «Aniquilar» les obliga a sus-
tituir «les fanatiques i els fanatics», referido a personas, por «el fanatismo», nom-
bre abstracto referido a algo que puede y debe ser aniquilado, aunque para
conservar la idea de que hablan de ideas que tienen personas afiaden: «masculi
1 femeni».,

En el nivel de analisis en que nos situamos ahora, el de las reformulaciones
de cada una de las frases que se van produciendo en el proceso de textua-
lizacién, sin tener en cuenta las decisiones previas en los episodios de pla-
nificacién, parece claro que la mayor parte de los cambios o reformulaciones
que se van proponiendo tendran relacién con la estructura gramatical o con
la seleccioén léxica. Un intento de clasificarlas de acuerdo con estas dos grandes
categorias nos llevd a constatar que este criterio no era relevante para los obje-
tivos de investigacién que nos proponiamos, puesto que muchos cambios 1éxicos
en el fondo estaban motivados por las mismas causas que muchos de los cam-
bios gramaticales. Comentaremos algunos ejemplos extraidos de los grupos
de las escuelas BXI y ENV:

1) Reformulaciones tendentes a adecuar el texto a la situacion discursiva

(1) cuidar (7) per informar-te
tenir cura per poder-te informar
per poder-se informar
(2) alt (8) ho trobem
elevat es troba
(8) surten (9) on expliquen
apareixen on s'explica
(4) intentem fer (10) us volem mostrar
Intentem produir els mostrem
(5) diferents tipus de coses (11) només ocupara una pagina
diferents tipus d'elements ocupara tan sols una pagina
(6) perque (12) ens gastem menys diners en la campan-
jaque ya

la campanya surt economicament millor

Los ejemplos de la columna de la izquierda corresponden a cambios de
tipo léxico. Los chicos y chicas sustituyen una palabra por un sinénimo, que



en el caso de estas dos escuelas que comentamos es siempre de registro mas
formal. En el dltimo ejemplo de la columna, aunque es un conector, la sustitucién
responde al mismo mecanismo que las anteriores: encontrar una palabra de
tono mas formal, que se corresponda mejor con la situacién de comunicacion
que ellos se han representado: se dirigen a unos destinatarios adultos, en un
caso desconocidos (los lectores de un periédico) y en el otro de un dmbito
profesional, de negocios. El conocimiento que ellos tienen del tipo de lenguaje
que es adecuado en estas situaciones les lleva a buscar, podriamos decir que
sistematicamente, este tipo de cambios.

Los ejemplos de la columna de la derecha afectan a aspectos gramaticales
de la frase: impersonales en segunda persona (propios del lenguaje oral colo-
quial) que sustituyen por la tercera persona (ejs. 7 y 8), o la sustitucién de
la forma personal por una impersonal (gj. 9). El mismo objetivo de evitar la
primera persona preside el cambio del Ultimo ejemplo 12, pero en este caso
afecta a la estructura sintactica. En el ejemplo 10 se substituye el tratamiento
familiar por un trato mas respetuoso. Los ejemplos 11 y 12 muestran que el
cambio de registro lleva a sustituciones que afectan tanto al léxico como a
la estructura sintactica, aunque el significado basico se mantenga.

Vemos, pues, que en todos estos casos el motivo de las reformulaciones
es el mismo: conseguir un lenguaje de tono formal requerido por la situacién
discursiva en que se inserta el texto. Este objetivo se pone también de manifiesto
en los pocos casos en que formulan enunciados metalingiiisticos para justificar
los cambios. Un ejemplo significativo de esta conciencia de la necesidad de
adecuar el texto a la situacién discursiva lo hallamos en una de las conver-
saciones del BIX-Gl: Las tres chicas que lo producen discuten si tienen que
empezar la carta al director de un pendédico diciendo: «Hola senyor» o bien
«Distingit senyor», considerando tanto el destinatario de la carta (el director del
peridédico), como el enunciador (ellas, chicas jévenes).

Los grupos de la escuela SFB se comportan aparentemente de modo distinto,
especialmente el Gl. Este grupo evita de manera deliberada el uso de un len-
guaje formal y orienta buena parte de sus reformulaciones a encontrar un len-
guaje mas directo, mas coloquial, mas préximo al oral, que se ajuste mejor
al publico joven que lo tendrd que leer y al tono informal que ellos quieren
que su texto tenga (cfr. Camps y Ribas, 1996, y el apartado 8.3.2 de este mismo
trabajo). Esta voluntad se opone claramente a las indicaciones que la profesora
habia dado oralmente y por escrito para caracterizar el texto de opinién. ¢Qué
condiciona, pues, las reformulaciones?

A pesar de que el resultado es completamente opuesto al que observabamos
en los grupos comentados hasta ahora, la causa de los cambios de que hablamos
es exactamente la misma: adecuar el texto al contexto discursivo. Segin este
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grupo los destinatarios no se dejarian convencer por un texto de tono formal,
distanciador, y ellos buscan que su texto sea eficaz.

El grupo SFB-2, en cambio, no se plantea de manera tan clara la cuestiéon
del destinatario. Hemos visto ademas que en este grupo se producen pocas
reformulaciones. Sus didlogos se centran en la discusién de los contenidos del
texto.

2) Reformulaciones tendentes a la precision Iéxica

Un segundo grupo de reformulaciones tiende a precisar el lenguaje con el
resultado, en general y especialmente en los grupos SFB-1, EPB-1 y EPB-2,
de compactar el contenido evitando excesivas redundancias. Podriamos formular
la hipétesis de que las caracteristicas del discurso para ser escrito lleva a evitar
repeticiones y a compactar la sintaxis, caracteristicas que Stubbs, entre otros,
consideran propias de los usos escritos, frente a los orales, mas redundantes.
Por ejemplo:

(13) L'eslogan que farem servir no destacara molt
L'eslogan (%] no destacara molt

3) Reformulaciones para descontextualizar el texto respecto
a la situacion maternal de produccion

Oftro tipo de cambios frecuentes consiste en sustituir formas que se refieren
a la situacién de produccién por formas que hagan que el texto se independice
de dicho contexto, y que, por tanto, lo hagan mas adecuado al nuevo contexto
de comunicacién escrita. Veamos algunos ejemplos:

(14) Aixo6 ho destacarem molt
El preu destacara molt
(15) aquest producte
el seu producte
el producte (tabac Camel)
(16) que a sota hi ha el seu nimero de teléfon.
que a sota hi ha el nimero de teléfon de 'empresa

Dentro de este grupo podriamos situar aquellos cambios tendentes a afinar
el uso de complementos para precisar la referencia de los elementos léxicos
generales.



(17) per la selva tropical
per la selva
per una selva
per el llac d'una selva tropical

8.2.3. Conclusiones del analisis de los EM y de las reformulaciones

Las conclusiones mds importantes de este andlisis las podemos agrupar en
dos bloques: aquellos aspectos que son comunes a todos los grupos y aquellos
que diferencian de manera clara unos grupos de otros.

Aspectos comunes

1. Entodos los grupos se da actividad metalingiiistica explicita en el proceso
de produccién textual, especialmente en el de planificacién del texto.

2. En todos los grupos el contenido de los EM se refiere en un porcentaje
muy alto a los aspectos textuales o discursivos del texto. En cambio
hay muy pocos referidos a ortografia o a puntuacién.

3. En todos los grupos se dan procesos de textualizacién con reformula-
ciones.

Aspectos diferenciales

Las diferencias entre los grupos se dan tanto en los aspectos cuantitativos
como en los cualitativos.

1. Algunos grupos (SFB-1, EPB-1, EPB-2, BIX-1) muestran una abundante
actividad metalingiiistica mientras otros reformulan (SFB-2, BIX-2) en
menor medida las propuestas de texto.

2. Desde el punto de vista cualitativo podemos destacar lo siguiente:

a) Los grupos SFB-1, EPB-1, EPB-2 y BIX-1 dedican mucha atencién
a aspectos lingiiisticos del texto a diferencia de los grupos SFB-2,
que dedica esfuerzo a discutir los contenidos tematicos, y BIX-2, que
dedican muy poco tiempo y atencién a la redaccién, que escriben
como trabajo casi exclusivamente escolar.

b) Los procesos de reformulacién de los grupos SFB-1, EPB-1, EPB-2
y en parte también el de BIX-1 reflejan un intenso trabajo de cola-
boracién entre todos los miembros del grupo, mientras que en los
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otros dos grupos las formulaciones iniciales de uno de ellos apenas
es reformulada por los companeros o compareras.

8.3. Andlisis del proceso de revisién del texto

En este apartado presentamos el andlisis del proceso de revisién seguido
por dos grupos de alumnos, los de SFB-1 y SFB-2. Constara de dos partes:

a) El andlisis de las referencias a la pauta de revisién de ambos grupos;
andlisis que nos llevard a constatar y corroborar las diferencias entre
ellos.

b) El microandlisis de la generaciéon del texto posterior a la revisién por
parte del grupo SFB-1.

8.3.1. Referencias a la pauta de revision-evaluacion

El uso de la pauta se planteé en todos los centros como un instrumento
facilitador de la revisién del texto. Se proponia a los alumnos que analizaran
y mejoraran los borradores que habian redactado a partir de los items de una
pauta facilitada por la profesora y elaborada a partir de los contenidos trabajados
en las sesiones de clase.

En este apartado presentamos con detalle el analisis del uso de la pauta
realizado por los dos grupos de alumnos del centro SFB, si bien seria interesante
contrastar estos datos con los que se obtuvieran del analisis de los otros centros.
De todos modos, los resultados obtenidos en uno y otro grupo son suficien-
temente diferenciados y nos permiten formular algunas hipétesis acerca de la
incidencia de la pauta en el proceso de composicion escrita.

La pauta de revision facilitada a los alumnos contaba con diez items y era
de tipo explicativo, es decir, consistia en una lista ordenada y jerarquizada de
los contenidos trabajados sobre el texto argumentativo, utilizaba la terminologia
apropiada y se acompafaba de ejemplos para clarificar mejor su contenido.
El andlisis del uso de esta pauta nos puede ofrecer informacién sobre la inci-
dencia de este instrumento de ayuda sobre el proceso de revisién y puede
servir para comprender cémo los alumnos ponen en relacién los conceptos
trabajados durante la SD y recogidos por la pauta y el proceso de composicién
del texto.



Resultados y comentarios

En primer lugar, veremos en la figura 26 el nimero de referencias, o secuen-
cias de enunciados, de cada grupo sobre los distintos items de la pauta, cuyos
contenidos se hallan en la columna de la izquierda.

Fig. 26. Secuencias de enunciados referidos
a los distintos items de la pauta

ftem G-l G-2

Tesis defendida 1 11
Tesis opuesta — 1
Contraargumentacién 1 —
Argumento 1 2
Enunciador 16 2
Destinatario 2 2
Estilo 6 —
Léxico marcado 1 —
Ejemplificacién 1 1
Pregunta retérica — —
TOTAL 29 20

El G-1 se plantea repetidamente contenidos referidos a la situacién discursiva;
el enunciador, el destinatario y, muy relacionado con ambos, el estilo o el tono
del texto y el registro. El G-2, en cambio, se refiere la mayoria de las veces
a la tesis defendida, ya que la ocupacién principal de este grupo fue intentar
clarificar sus propias ideas. Parece, pues, que el hecho de que se ponga mas
atencién a unos u otros contenidos de entre todos los que recoge la pauta
esta relacionado con las caracteristicas del grupo y con su manera particular
de desarrollar el proceso de produccién escrita en colaboracién. De todas for-
mas, el hecho de disponer de este documento de revisién seguramente es el
detonante que permite, a cada grupo de una forma distinta, establecer relaciones
entre la actividad de escritura y algunos de los contenidos trabajados en clase
de manera sistematica.
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Es interesante también notar (ver fig. 27) que el G-2 usa en la mayoria de
las ocasiones el término metalingiiistico apropiado, seguramente porque, excep-
to en el caso del concepto «tesis», este grupo se refiere a los contenidos tra-
bajados como consecuencia de la lectura de la pauta. En cambio, el G-1 se
refiere a los conceptos trabajados como resultado de la discusién que surge
mientras se compone el texto, y por lo tanto, la mayor parte de las veces esta
reflexién metalingiiistica no va acompariada de ningun vocabulario especifico,
o bien se usa un término no convencional como se puede observar en el cuadro.

Fig. 27. Uso de términos metalingiiisticos

G-1 G-2
No se usa
metalenguaje 21 4
Se usa Convencional: 2
metalenguaje No convencional: 4 Convencional: 12

Las referencias a los items de la pauta durante la sesién de revisién del
borrador, que en el caso de los dos grupos analizados se convierte en sesion
de reescrtura de un nuevo texto, pueden realizarse dentro de un repertorio
de operaciones que forman parte del proceso de composicién escrita. Para
avanzar en el conocimiento de la manera como utilizan los alumnos las pautas
de revisién, hemos descrito y categorizado (ver. fig. 28) seis tipos distintos de
referencias a los contenidos de la pauta, en funcién de cudl sea la operacién
que tiene lugar cuando se realiza dicha referencia.

Fig. 28. Tipos de referencias a la pauta

Operacién Descripcién Ejemplo
Constatacion Confirmar si un elemen- | MA: I ens hem... i ens hem, el!,
to esta presente o no en 1 ens he... i ens hem deixat
el texto. el destinatari, ens hem dei-

xat alguns recursos d'argu-
mentaci6 eficag... Bueno,
no hem posat quasi res.

Identificacion Localizar un elemento | P: Es que la dona té dret a tre-
en el propio texto. ballar fora... igual que 1'home,
aquesta és la tesi.
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Operacién

Descripcién

Ejemplo

Discusién del concepto

Discutir el mismo conte-
nido conceptual que
se recoge en la pau-
ta.

M: 2 =No, per exposar que tre-
ballin els dos sexes =.
MA: No, =per exposar...
algo=...
MA: ... Per exposar el tema. No
per criticar ni per...

P: No, no. Es que =és un text
d’opini6 =, hem d’opinar...
M: =XXX= si, si, si, has d’o-

pinar, lo que sigui, perd has
d’opinar.
MA: Pues no no... no té que ser
de critica.
P: Si clar. Si és una opinio (...).
Has de criticar... lo que tu no

opines.

M: Ui! (...)

Planificacién Prever la inclusiéon de | P: Podriem parlar des del punt
algtn elemento de vista d’una...

E: ... masculi i femeni.

P: ... d’un grup de joves que esti-
guin per exemple amb aquest
plan.

Revision Valorar algun fragmen- | R: Ah! Si ens dirigim a la socie-

to de texto.

tat!

P: No, perque... Ens estem diri-
gint a la societat, exacte, vale,
molt bé! Bona observacio.
Per lo tant, ’home també s’ha
d’incorporar a les feines de
casa. No pots dir incorpo-
reu-vos, per que estas parlant
a les dones, també.

Produccion de texto

Proponer o dictar texto
u oralizarlo mientras
se escribe.

E: D’ajudar la dona... com molts
homes li diuen: Vols que t'a-
judi? en qué vols que t'ajudi?,
Si, posem un exemple, un
petit exemple, encara que

sigui.




A R R N Y B — S 5 173

Después de aplicar estas categorias a las secuencias de enunciados que
se refieren explicitamente a los items de la pauta, hemos observado un uso
muy poco coincidente de los contenidos por parte de los dos grupos analizados
(ver fig. 29).

Fig. 29. Numero de secuencias de enunciados
que se refieren a la pauta segun las operaciones

a que vayan asociadas

G-1 G-2
Constatacion — 6
Identificacién — 7
Discusién del concepto - 1
Planificacién — 2
Revisién 9 —
Produccién de texto 8 —

En el G-1 las referencia a la pauta tienen lugar cuando se esta planificando
el texto, cuando se estdn componiendo las frases o cuando se estan revisando.
En el caso del G-2, la mayor parte de referencias tienen lugar en operaciones
desligadas del proceso de composicién escrita: se limitan a constatar si un
item esta o no presente en el texto y a localizarlo.

Es interesante complementar esta informacién con el tipo de acciones que
se desencadenan después de referirse a un item de la pauta. En el G-1, estas
acciones normalmente hacen avanzar el proceso de produccién: o bien consisten
en lanzar propuestas referidas a las ideas, a la estructura o a las frases; otras
veces se trata de tomar decisiones sobre el estilo, el destinatario o la estructura;
en ocasiones se valora lo que esta escrito a partir del concepto nombrado o
se propone y reformula el texto integrando en él el item considerado. En el
G-2, contrariamente a lo que pasaba en el primer grupo, las referencias a los
ftems de la pauta no se integran en el proceso de composicién del texto, son
intervenciones aisladas, que empiezan y acaban, y no tienen ninguna prolon-
gaciéon en el proceso de planificacién y bisqueda de palabras para expresar
las ideas. Sélo son productivas las referencias a la «tesis», ya que las acciones
desencadenadas normalmente consisten en replantearse qué es lo que se quiere
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defender para matizar, precisar, discutir o proponer una frase para expresar
la tesis.

Hemos visto en este andlisis que dos grupos distintos utilizan la pauta de
forma muy distinta, esto es, la diferencia estd en cémo los alumnos integran
o no dichas referencias a la pauta en el proceso de composicién escrita del
grupo. Estas diferencias pueden pasar inadvertidas si nos fijamos solamente
en los materiales resultantes de la SD, por ejemplo, el texto final. Para la inves-
tigacién en didactica de la lengua es imprescindible preguntamos y buscar
caminos para conocer mejor qué es lo que realmente ocurre en una situacién
concreta de aula, hasta qué punto los alumnos se ajustan o se apartan de los
comportamientos previstos por sus profesores. Y finalmente, los distintos pro-
cesos seguidos por los grupos diversos de alumnos nos hacen pensar que
las situaciones did4cticas deben ser suficientemente amplias y flexibles para
dar cabida a todo tipo de alumnos y para poder imaginar instrumentos distintos
que puedan ofrecer una ayuda diversificada en el proceso de aprendizaje de
los alumnos.

8.3.2. Microanalisis del proceso de revisiéon-reescritura del texto

En este apartado vamos a presentar un anélisis detallado del proceso seguido
por un grupo de alumnos en la elaboracion colectiva del texto. Nos centraremos
en el grupo G-1 del centro SFB y observaremos uinicamente como se plantean
y resuelven estos alumnos dos elementos del texto: el enunciador y el des-
tinatario. El objetivo de este andlisis es, una vez mas, aportar datos para conocer
el funcionamiento metacognitivo de los alumnos en el proceso de redaccién
de un texto, es decir, qué cuestiones se plantean de forma explicita y qué cami-
nos siguen para la toma de decisiones durante este proceso o qué incidencia
tiene en su desarrollo el uso de pautas de revision textual. Partimos de la hip6-
tesis de que el hecho de trabajar en grupo desencadena un mayor grado de
explicitacién y un mayor control sobre las operaciones que se realizan.

Utilizacion de la pauta por parte del grupo analizado

La primer pregunta que nos formulamos referente a la pauta de revision
es sl los alumnos la utilizan 0 no como instrumento operativo en la revision
de su texto. La primera sorpresa que tuvimos fue que este grupo, después
de haber leido la pauta silenciosamente y haber iniciado la lectura en grupo,
acuerdan no seguirla paso por paso por diversos motivos que manifiestan en
su didlogo:
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1) Deciden escrbir un nuevo texto, por lo tanto una pauta de revisiéon del
borrador no les va a ser util.

469 T Si, perdo, mmmmmm... de fet l'interés d'aixd és anar-ho contestant
1 anar retocant coses, entens?

470 R: Si, és que ja ho tenim en compte, el que passa és que encara no
sabem ...

471 P: O sigui, ens ho hem llegit, ens ho hem llegit i ho hem mirat les
preguntes i tal, el que passa és que...

472 T: Per0 aixo, aquestes coses que no sabem, esta fet perqué 1'apliqui
una persona sobre l'esborrany que tens...

473 P: Pero és que = per exemple, aqui diu...=.

474 R: =és que no ho volem deixar XXX =.

475 P: .. aqui diu: Queda ben definida la tesi que es defensa? I com que,
si per exemple ho estem fent, encara no ho sabem si queda ben definida
ono...

2) Creen que seguir la pauta les lleva a la escritura de un texto excesi-
vamente formal y ellos, que se plantean de forma clara, como veremos,
su destinatario, quieren conseguir un estilo informal, vivo.

En el cuestionario metacognitivo final que se pasa a los tres alumnos del
grupo, éstos niegan haber utilizado la pauta y afirman que no les ha sido
util. A pesar de todo, nuestra hipétesis es que la pauta, aunque estos alumnos
no sean conscientes de ello, puede haber incidido en que el grupo se haya
planteado de forma harto compleja el problema que constituye el tema prin-
cipal de toda su discusién sobre el texto que van elaborando y que lo determine
de manera total: nos referimos a la caracterizacién de ellos mismos como
enunciadores y del destinatario para que el texto cumpla su finalidad: ser
convincente. Estos aspectos constituyen el contenido de los dos primeros
puntos de la pauta de revisién que leen en voz alta al iniciar el trabajo en
grupo (ver fig. 30).

En las paginas siguientes, a través de los didlogos de los alumnos se puede
ver que entre lo que la profesora cree que los alumnos hacen y lo que hacen
realmente hay diferencias importantes. Podriamos decir que se produce un
malentendido que puede llevar a una interpretaciéon errénea del texto final como
resultado del trabajo encomendado; que consiste en revisar el borrador ela-
borado anteriormente. En cambio este grupo de alumnos no va a revisar el
primer borrador, sino que ha decidido abandonarlo, porque no es de su agrado,
y empezar el texto de nuevo.
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Fig. 30. Pauta de revisién utilizada por los alumnos de la escuela SFB
(a continuacién se ofrece la traduccién al castellano)

Pauta de revisié del vostre article d’opinio
(revisié en dues fases: individual i compartida)

A. Aspectes basics de la situacié argumentativa

1. Tema polémic: Per poder argumentar amb voluntat de convencer, cal partir
d'un tema controvertit, polémic:

— La conveniéncia o no d'un servei militar obligatori.
— L'obligatorietat d'estudiar fins als setze anys.
— La prohibici6 de fumar en determinats espais publics.

Aixi, hi ha possibilitat d'emetre opinions diferents sobre el tema:

— Mai no es pot prohibir a una persona que fumi si ho vol fer.
— Es recomanable prohibir de fumar pero en casos justificats.
— En llocs publics hi ha d'haver espais per a fumadors i per a no fumadors.

2. Enunciador/a: Es la persona que, amb intenci6 de convéncer-ne d'altres, exposa
la seva opini6 (el seu punt de vista) i l'acompanya de recursos que li semblen
efectius per aconseguir el seu proposit.

Aquesta persona enunciadora pot:

— Parlar en nom propi: «Crec que no és bo tenir ocells engabiats...»

— Parlar en nom d'un grup: «El col'lectiu d'alumnes de nocturn opinem que...»

— Parlar en nom de la humanitat sencera: «Els habitants de la terra no podem
quedar-nos indiferents davant...»

3. Destinatari/a: Es la persona o persones per a qui ha estat creat el text argu-
mentatiu. Pot ser:

— Un sol individu: «<Marc, pensa que...»

— Un grup determinat de persones conegudes: «A I'Associacié de mares 1
pares del centre us interessa que...»

— Un grup de gent a qui no s'ha tractat personalment: «A les persones que
no coneixen els nostres serveis els seria atil...»

— Diferents col'lectius de persones: «La lectura d'aquest llibre interessara igual-
ment a joves que a persones adultes...»

— La humanitat-sencera: «El meu missatge vol arribar al cor de tothom, sigui
del pais que sigui...»
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4. Tesi defensada. Es el punt de vista o opini6 central que la persona enunciadora
propaga amb el seu text. Ha de quedar definida ben clarament, de manera
que el destinatari/a la pugui identificar i comprendre. De vegades ve plantejada
en el mateix titol del text, perd no necessariament.

5.  Tesioposada. Sén les idees o opinions contraries (totalment o de manera parcial)
a la tesi defensada en el text. Cal tenir-les presents per poder rebatre-les i
aixi escriure un text convincent tenint en compte el destinatari/a.

B. Alguns recursos per a l'argumentacio efica¢

1. Legitimacié de la persona enunciadora: Consisteix a cercar maneres de pre-
sentar-se com algu acreditat i amb prou coneixements per tal de fer més creibles
els arguments emesos. La persona enunciadora pot:

— Presentar-se com a membre d'un collectiu: «Com a participant en el taller
de cuina de la setmana cultural...»

— Mostrar que és una persona entesa en el tema: «La nostra experiéncia com
a metges esportius del club...»

— Dir que el tema ens afecta de manera directissima: «Aixo ho defensem les
victimes...» s

— Acostar-se a la realitat del destinatari/a: «Som la Caixa d'Estalvis dels qui
viuen i treballen a Catalunya...»

2. Utilitzacié de diversos tipus d'arguments. Els arguments sén les raons que la
persona enunciadora formula per donar forca al propi punt de vista. Convé
que siguin variades:

— Avalades per una persona experta o de prestigi (argument d'autoritat): «Se-
gons el doctor Bayés de Luna...»

— Emparades pel nombre de gent que les comparteix: resultats estadistics.

— Avalades per exemples que les corroborin (exemples que vinguin al cas).

— Presentant-les com a valides en situacions analogues (establint compara-
cions).

3. Utilitzacié d'un lexic «marcat»: Els punts de vista propis es poden manifestar
a partir de substantius i adjectius connotats positivament («€s un meravellés
espectacle, que conjumina 'art i la tradicié»); de la mateixa manera, els punts
de vista contraris es poden presentar emprant paraules connotades molt nega-
tivament («permetre una barbarie com aquesta és demencial»)

4. Utilitzacié de preguntes retoriques: De vegades la persona enunciadora formula
una pregunta al destinatari/a del seu text, no per interés d'obtenir una informacié
que desconeix sind per obligar l'altra persona a formular-se-la també: «Per que
la dona ha de resignar-se a exercir tasques de menys responsabilitat?»
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— Un altre recurs argumentatiu, variant de 1'anterior, és formular una pregunta
1, tot seguit, donar-ne la resposta: «Es una covardia, declarar-se objector
de consciéncia? No, més aviat és una qiiestié de valors.»

Utilitzacié dels punts de vista contraris per contraargumentar-los: En un text
argumentatiu pot tenir molta forga la citacié de posicions contraries a la defen-
sada per concedir-los part de rad o per negar la seva validesa i fer més forts
els propis punts de vista. Dels arguments contraris recollits i rebatuts se'n diu
contraarguments.

Ordenacid dels arguments presentats: Entre els arguments persona enunciadora
és convenient que hi hagi un ordre de presentacié intencionat: sovint estan
graduats i s'acaba amb el més convincent.

— També cal pensar com es presenten els contraarguments en relacié a les
posicions contraries citades abans, pensar quants exemples es donaran per
aclarir millor un punt de vista...

— Finalment, és necessaria la preséncia de connectors per introduir les dife-
rents parts del text 1 per mantenir-ne la seva logica externa.

Manera d'acabar el text: Hi ha diverses maneres d'obtenir un bon final per
al text argumentatiu:

— Amb un resum de les idees principals que sostenen la tesi defensada.
— Amb la represa 1 redefinicié més completa de la tesi.

— Amb una presa de posici6 definitiva.

— Amb una proposta d'actuacié a partir de la tesi defensada.

— Amb una frase provocadora, un mot ocorrent...

1.

Pauta de revision de vuestro articulo de opinién
(revision en dos fases: individual y compartida)

A.  Aspectos basicos de la situacién argumentativa

Tema polémico: Para poder argumentar con voluntad de convencer, hay que
partir de un tema controvertido, polémico:

— La conveniencia o no de un servicio militar obligatorio.

— La obligatoriedad de estudiar hasta los dieciséis arios.

— La prohibicién de fumar en determinados espacios publicos.

De esta manera, existe la posibilidad de emitir opiniones distintas sobre el
tema:

— No se puede prohibir a una persona que fume si ésta quiere hacerlo.




B. Algunos recursos para la argumentacion eficaz

1.
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— Es recomendable que se prohiba fumar, pero sélo en casos muy just-
ficados.

— En lugares publicos tiene que haber espacios para fumadores y para no
fumadores.

Enunciador/a: Es la persona que, con intencién de convencer a otras, expone
su opinién (su punto de vista) y lo acompana de los recursos que le parecen
efectivos para lograr su propésito.
Esta persona enunciadora puede:

— Hablar en nombre propio: «Creo que no es bueno tener pajaros enjau-
lados...»

— Hablar en nombre de un grupo: «El colectivo de alumnos de nocturno opi-
namos que...»

— Hablar en nombre de la humanidad entera: «Los habitantes de la Tierra
no podemos quedar indiferentes ante...»

Destinatario/a: Es la persona o personas para quien ha estado creado el texto
argumentativo. Puede ser:

— Un solo individuo: «Marcos, piensa que...»

— Un grupo determinado de personas conocidas: «A la Asociacién de padres
y madres del Centro os interesa que...»

— Un grupo de gente con quien no se ha tratado personalmente: «A las per-
sonas que no conocen nuestros servicios les serfa util...»

— Diferentes colectivos de personas: «La lectura de este libro interesara igual-
mente a jovenes que a personas adultas...»

— La humanidad entera: «Mi mensaje quiere llegar al corazén de todos, de
cualquier pais que sean...»

Tesis defendida: Es el punto de vista u opinién central que la persona enun-
ciadora propaga con su texto. Tiene que quedar definida muy claramente,
de manera que el destinatario/a la pueda identificar y comprender. A veces
aparece planteada en el mismo titulo del texto, pero no necesariamente.

Tesis opuesta: Son las ideas u opiniones contrarias (totalmente 0 de manera
parcial) a la tesis defendida en el texto. Hay que tenerla en cuenta para poder
rebatirla y asi escribir un texto convincente teniendo en cuenta al destinatario/a.

Legitimacién de la persona enunciadora: Consiste en buscar formas de pre-
sentarse como alguien acreditado y con suficiente conocimiento para convertir
en mas creibles los argumentos emitidos. La persona enunciadora puede:

— Presentarse como miembro de un colectivo: «Como participante en el taller
de cocina de la semana cultural...»
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— Mostrar que es una persona entendida en el tema: «Nuestra experiencia
como médicos deportivos del club...»

— Decir que el tema nos afecta de una manera directisima: «Esta es la posicion
que defendemos las victimas...»

— Acercarse a la realidad del destinatario/a: «Somos la Caja de Ahorros de
los que viven y trabajan en Cataluna...»

Utilizacion de distintos tipos de argumentos: Los argumentos son las razones
que la persona enunciadora formula para dar fuerza a su punto de vista. Con-
viene que sean variadas:

— Avaladas por una persona experta o de prestigio (argumento de autoridad):
«Segtn el doctor Bayés de Luna...»

— Amparadas por el nimero de gente que las comparte: resultados esta-
disticos.

— Avaladas por ejemplos que las corroboren (ejemplos pertinentes).

— Presentandolas como vélidas en situaciones analogas (estableciendo com-
paraciones).

Utilizacién de un léxico «marcado»: Los puntos de vista propios se pueden
manifestar a partir de sustantivos y adjetivos connotados positivamente («es
un maravilloso espectaculo, que combina el arte y la tradicion»); de la misma
manera, los puntos de vista contrarios se pueden presentar utilizando palabras
connotadas muy negativamente («permitir una barbarie como ésta es demen-
ciab).

Utilizacién de preguntas retéricas: A veces la persona enunciadora formula
una pregunta al destinatario/a de su texto, no por interés de obtener una infor-
macién que desconoce sino para obligar a la otra persona a formularse también
la pregunta: «(Por qué la mujer tiene que resignarse a ejercer tareas de menos
responsabilidad?»

— Oftro recurso argumentativo, algo distinto al anterior, es formular una pre-
gunta y, a continuacién, dar la respuesta: «.Acaso es una cobardia decla-
rarse objetor de conciencia? No, mas bien es una cuestién de valores.»

Utilizacién de los puntos de vista contrarios para contraargumentarlos: Es un
texto argumentativo puede adquirir mucha fuerza la mencién de posiciones
contrarias a la defendida para concederles parte de razén o para negar su
validez y convertir en mas fuertes los propios puntos de vista. A los argumentos
contrarios recogidos y rebatidos se les llama contraargumentos.

Ordenacion de los argumentos presentados: Entre los argumentos de la per-
sona enunciadora es conveniente que exista un orden de presentacién inten-
cionado: normalmente estan graduados y se termina con el mas convincente.

— También hay que decidir cémo se presentan los contraargumentos en rela-
cién a las posiciones contrarias citadas antes, cuantos ejemplos se daran
para aclarar mejor un punto de vista...




— Finalmente, es necesaria la presencia de conectores para introducir las
distintas partes del texto y para mantener su légica externa.

7. Manera de acabar el texto: Existen diversas formas de obtener un buen final
para el texto argumentativo:

— Con un resumen de las ideas principales que sustentan la tesis defendida.
— Con la reformulacién mdas completa de la tesis.

— Con una toma de posicion definitiva.

— Con una propuesta de actuacién a partir de la tesis defendida.

— Con una frase provocadora, con una palabra ocurrente...

Proceso de elaboracion del texto

A partir del andlisis del texto escrito por el grupo (ver fig. 31) y de los didlogos
que mantuvieron los alumnos a lo largo de la sesién de dos horas que invirtieron
en escribirlo podemos conocer cémo se tomaron decisiones sobre los elementos
discursivos del texto sobre los que centramos el comentario: enunciador y des-
tinatario, en relacién con la intencién.

Fig. 31. Texto final escrito por el Gl de la escuela SFB
(a continuacion se ofrece una version castellana)

Nosaltres: el futur

Un home assegut al sofa. Una cerveseta a la ma. Futbol a la televisié. Mentrestant,
algll es mou a la cuina. Juraria que és una dona! Vols dir? Pero si el mén ha canviat!
Si, si, tens rad, és una dona! Com pot ser que aixo sigui real? I pensar que tot avanga
menys nosaltres, el més important.

Hem d'entendre-ho: encara que la dona comenci a incorporar-se en el moén laboral,
s6n molts els anys que ha passat treballant sense rebre res a canvi. Ep, nois! Elles
estan entrant en el nostre terreny, que no som capagos nosaltres d'entrar en el seu?
Es clar, es tracta d'aixd, perd no només heu d'ajudar-nos: la paraula exacta és COM-
PARTIR (repartir, partir, distribuir, dividir, amitjanar...).

Nosaltres, els joves, ja sabem el que hem de fer; el que no volem és acabar igual
que els nostres avis. Ara ja no tenen solucié. Ja podem donar gracies a la nostra
educacié: a ells els van educar des d'un altre punt de vista: la dona, a casa, i servint
a 1'home. Oi que nosaltres no I'hem rebuda, aquesta educacié? Doncs vinga! Només
ens falta aquesta petita empenta perque tots fem el mateix, per la igualtat.

Dones; sempre marginades, obligades, sense vida propia, i sempre a I'ombra del
sexe masculi. Tens tota la rad, noia, perd aixd s'acabara: estic segur que d'ara en
endavant tots serem iguals, i avangarem en el més important: nosaltres.




Nosotros: el futuro

Un hombre sentado en un sofd. Una cerveza en la mano. Futbol en la televisién.
Mientras, alguien se mueve en la cocina. iJuraria que es una mujer! (TG crees? iPero
si el mundo ha cambiado! Si, si, tienes razoén, ies una mujer! ¢Cémo puede ser que
esto sea real? Y pensar que todo avanza menos nosotros, 1o mas importante.

Tenemos que entenderlo: aunque la mujer empieza a incorporarse al mundo laboral,
son muchos los anos que ha pasado trabajando sin recibir nada a cambio. Chicos,
ellas estan entrando en nuesto terreno, ¢no somos nosotros capaces de entrar en el
de ellas? Claro, de eso se trata, pero no sélo tenéis que ayudamos: la palabra exacta
es COMPARTIR (repartir, partir, distribuir, dividir).

Nosotros, los jévenes, ya sabemos lo que tenemos que hacer, lo que no queremos
es acabar igual que nuestros abuelos. Ahora ya no tienen solucién. Podemos dar gracias
a nuestra educacién: a ellos los educaron desde otro punto de vista: la mujer en casa,
y sirviendo al hombre. ¢Verdad que nosotros no la hemos recibido, esa educacién?
Pues, iea! Sélo nos falta este pequeno empujén para que todos hagamos lo mismo,
por la igualdad.

Mujeres, siempre hemos estado marginadas, obligadas, sin vida propia, y siempre
a la sombra del sexo masculino.Tienes toda la razén, chica, pero esto se acabara:
estoy seguro de que ahora en adelante todos seremos iguales, y avanzaremos en lo
mas importante: nosotros.

El primer problema que se plantean, inducidos, como hemos dicho, por
la pauta, es el del enunciador. Su primera decisién es que hablaran como «un
grupo de mujeres», tal como habian hecho en el primer borrador, que leen
para revisarlo.

39 R: Escriu... primer.

40 E: Un grup de dones, no?

4] P: Vale.

42 E: O totes les dones de la societat.

Sin embargo, replantean esta decisién y deciden que en su nuevo texto habla-
ran como «nosotros, los jévenes», incluyendo chicos y chicas, seguramente influi-
dos por el hecho de que el grupo de redactores era mixto:

79 E: Eh! que jo també vull parlar! Es igual. M'enteneu? O sigui, una... com
nosaltres, de dones i d’homes també, m'entens?, o sigui tu has dit: perd
nois, m'entens? o sigui, fer també un punt de vista, m'enteneu?

80 R:no..

81 P: S si si
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82 E: .. o sigui un punt de vista també masculi, o sigui ell ha dit: pero
nois, comencem ja o0 que, 0 jo qué sé, o posar més el present, que no
sé que, o... algo aixi mateix...

83 P: Podriem parlar des del punt de vista d'una...

84 E: .. masculiifemeni.

85 P: .. d'un grup de joves que estiguin per exemple amb aquest plan aix:
pero vinga nois tu que ja estem a l'edat moderna 1 no cal tractar a les
dones com si fossin tal, que ja ens comencem a modernitzar 1 tal, 1 tot
aixo.

En esta Ultima intervencién va se pertfila uno de los elementos caracteristicos
del texto: el estilo directo que se relaciona con la formulacién que se hacen
del destinatario:

106 R: Bueno, al final qué voleu parlar? com si féssim nosaltres?

107 E: Nosaltres.

108 P: Aix0 és igual, aixins, com de nosaltres cap els nois i les noies indi-
ferentment, és igual.

Aunque la intencién del texto no se define explicitamente al principio de
la tarea, queda clara a lo largo de la sesién. La concretan con recursos esti-
listicos, buscan una manera directa, coloquial, de llegar al lector joven: sin citas
eruditas, con un tono animado, alegre, optimista, de ti a ti. La forma de didlogo
que terminan por adoptar les permitird usar este lenguaje directo, préoximo a
las formas propias del lenguaje oral, que huye del lenguaje académico, incluso
de los articulos periodisticos de opinién que se habian analizado en clase. Asi,
la intencién de los autores guia todo el proceso de composicién y es un criterio
con el cual ellos juzgan su trabajo:

1196 P: Hem fet un recurs nou que no ho dieu vosaltres...

1197 T: Aveure?

1198 P: Aixd va com una espécie de dialeg entre un grup de joves que
estan parlant, perd aixins... Si te'l vols llegir, no sé si ho entendras,
és igual. Hem fet com un dialeg, que no explicava aqui.

1199 T: Bueno, molt bé. Es que... hi ha, hi ha moltes més possibilitats eh?,
aqui en vem posar unes quantes...

)

1233 P: =Es que aquest text...= Saps lo guapo d'aquest text? Que... que...

1234 E: Que no té res (riu).

1235 P: No, que que... que hem fotut, o sigui, I'exemple de la gent gran,
vale, perd que hem fotut com un grup de joves conscienciats, sense...,
només amb lo que ells pensaven, aixo és lo bo.



Vemos, pues, que este grupo de alumnos se plantea quién debe ser el enun-
ciador de su texto a partir de la pregunta que les formula la pauta de revision.
Una vez abandonado este documento porque no se ajusta a las necesidades
de su tarea, que es empezar un nuevo texto, la busqueda de un enunciador
que dé mas fuerza a las ideas que quieren expresar en su texto y que logre
reflejar un estilo directo y llano, adecuado al destinatario que los autores se
representan, guia toda la sesién de redaccién. La solucién adoptada, como vere-
mos, es escoger un enunciador que refleja la composicién del grupo de redac-
tores: es un «nosotros, los jévenes».

La busqueda de soluciones estilisticas que den fuerza argumentativa a sus
proposiciones, a sus argumentos, les lleva, como hemos visto, a adoptar una
forma de didlogo en el que el juego de la enunciacién se hace conscientemente
complejo, aunque para un lector externo al grupo sea en ocasiones de dificil
interpretacion.

En la valoracién final recurren de nuevo a algunos items de la pauta para
preguntarse si la tesis estd claramente establecida, si han utilizado recursos
lingtiisticos adecuados, especialmente palabras connotadas positiva o negati-
vamente. Veamos cOmo expresan Sus juicios:

1236 E: No conveng...

1237 P: Si, =si que conveng! =.

1238 E: =Es que no crec= que quedi clar!

1239 P: No, si que conveng, si que ho hem deixat clar. La tesi esta per-
fectament clara.

1240 R: Heu utilitzat paraules de connotacié negativa...

1241 P: Si que conveng, aixo.

1242 R: ... per defensar el propi punt de vista?

Si.1243 E: Si, compartir.

Analisis del texto

El texto se inicia con la descripciéon de una situacién. Los alumnos se plantean
cémo empezar, buscan «ideas» en su dossier de textos sobre el tema. Encuentran
algunos textos que empiezan con ejemplos, con historias concretas. Les parece
una buena idea. Estdn escogiendo ya en funcién de la intencién de hacer un
texto directo y coloquial, que se aleje de la formalidad de los articulos perio-
disticos estudiados en clase.

123 E: I sl comencem a explicar, o sigui, una petita historia, no?, que es
veqi reflectida en el tema de la dona, m'enteneu?
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P: Vale si, com per exemple...
R: Amibo a casa, tinc de preparar el sopar (riu).

Deciden ademas que la escena sea vista por los enunciadores tal como
los han definido, para luego poder iniciar un didlogo sobre ella como solucion
para dar su opinién sobre una situacién que consideran inadecuada: que la
mujer esté trabajando en la cocina mientras el marido ve la television.

173
174
175
176
177
178
179
180
181

182
183

E: No, jo no ho posaria aixi.

P: Pues com fent una pregunta directament, perd quina?

E: No... Si. Juraria que és una dona.

R: Juraria o jurariem?

PiE: Jurariem.

R: Jurariem que és una dona.

P: ... que és una dona. Que representa, aixo?

R: Us hi voleu jugar alguna cosa que és una dona?

E: Clar! Podriem fer com... (...) Ah, clar! Mira, tu, jurarieu que és una
dona!

P: Cony, vinga, som'hi!

E: ... 1 aleshores, no, un altre que diria: No, no pot ser, siné sempre
estarem Igual, i ara hem canviat. O algo aixi. Com si fos també com
un dialeg, pero...

El segundo parrafo se inicia con un enunciado general cuyos enunciadores
coinciden con los del texto. Sin embargo, el grupo tiene la impresiéon de que
el texto pierde el estilo directo que ellos pretenden y recuperan el didlogo.
En este caso, ademds, consideran que si habla inicamente un chico a los demés
chicos la propuesta serd mas efectiva: ellos tienen que reclamar el espacio
que hasta ahora sélo estaba reservado a la mujer. Y las chicas responden con
la propuesta que constituye la tesis de su texto, y que enfatizan con un recurso
tipografico. COMPARTIR. La atencién al destinatario se halla presente en todas
sus decisiones. Veamos algunas intervenciones que lo muestran claramente:

561

562
563

564
565
566

P: No! no, no, no, no, no. Ja esta. L'hem cagada. Hem de parlar com
un grup de nois joves, perqué se'n comenga a semblar a aquest d'aqui,
aixo no pot ser. Aixo no pot ser, eh?

R: Que dius, XXX?

P: No, perque aix0 ja comenca a ser massa heavy... aqui tope la... aaaa
... comenga 1 llavorens alla ... com el Hitler, alla: No! Tal, no sé que!
No, =aix0 no pot ser! =.

E: =Nosaltres...=.

R: Parla, parla.

E: Nosaltres diem:
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567 P: O sigui, no hem de comengar ordenant-lis coses, hem de comengar
dient-lis: Ostia, pero heu d'entendre una cosa, dius que tal perque tal...
O sigui, no a saco, perque si anem a saco llavorens ja comenga a semblar
=massa autoritari... =.

(.)

782 R: ... aixd de la dona que s'incorpora al mén laboral, no queda bé! (...)

783 P: Mmmm... Ah! Aixd ho pot dir un home, o sigui: Ei, nois, ol que la
dona s'esta incorpor-... Mmm... Oi que la dona esta entrant ja en el mén
del treball? Doncs vinga, tu, anem a ajudar-la... =anem a...=.

El enunciador y el destinatario de todos los enunciados del tercer parrafo
coinciden con los del texto y quedan en €l perfectamente definidos: los jévenes
de hoy en dia en contraposicién con las personas mayores, los padres y los
abuelos, que ya no pueden cambiar. Sin embargo, conserva una modalidad
altamente implicada: hablan los enunciadores en primera persona.

982 P: Nosaltres, els joves, en som conscients d'aixo... 0 €s que...

983 E: (dicta) Nosaltres, els joves, (... ... ) jJa sabem el que hem de fer..

984 P: (escriu) Ja sabem el que hem de fer.

985 E: No volem acabar igual que els nostres avis... el que no volem és
acabar igual que els nostres avis... Tots tenim un exemple a dins de
casa...

El didlogo se recupera en el uUltimo péarrafo, que representa la conclusion
del texto en el mismo tono enfatico. Parece que ahora hablan las chicas a todas
las mujeres para exponer la situacién de marginacién en la que han vivido
hasta ahora y serdn los chicos, que dandoles la razén, expresaran de modo
positivo su esperanza de alcanzar la igualdad para todos, «para nosotros», que
en este caso creemos que representa al conjunto de la juventud, se trata de
un nosotros integrador de los enunciadores y los destinatarios del texto.

De una primera lectura de estos materiales y de su interrelacién, pareceria
desprenderse que la pauta de revisién-evaluacion no ha tenido ninguna utilidad
para estos alumnos. Ademas, el texto resultado de este trabajo es peculiar vy,
sl no se tienen todos los datos, incluso puede resultar incomprensible. No tiene
ninguna de las caracteristicas formales que se habian considerado propias de
un texto de opinién para ser publicado.

Sin embargo, creemos que el analisis de los datos que hemos aportado
permite ver que ha sido justamente el hecho de que los alumnos tuvieron en
cuenta un aspecto sobre el cual se puso énfasis a lo largo de la SD, los aspectos
discursivos de la argumentacién, lo que ha tenido como consecuencia el texto
que escribieron. Con el anadido de que fue la lectura colectiva de los dos
primeros items lo que desencadend el planteamiento del problema que les



ocupa durante dos largas horas de trabajo. El analisis de sus interacciones
orales a lo largo de este proceso ha permitido constatar la congruencia de
todas sus decisiones.

Asi pues, si de una primera lectura podria colegirse que los alumnos no
tienen en cuenta los contenidos de ensefnanza de esta SD, el andlisis detenido
nos ha permitido constatar que es justamente el problema complejo que se
plantean lo que les lleva a escribir un texto que se aparta del todo de lo que
podria considerarse la forma canénica de un texto de opinién.

De todas formas los alumnos tienen en cuenta los contenidos de aprendizaje
cuando hacen referencia tanto a los textos leidos y analizados, como cuando
releen su texto, ahora si, siguiendo diversos items de la pauta. Su alejamiento
ha sido voluntario, justamente para adaptarse al lenguaje que consideran ade-
cuado para unos destinatarios jévenes que aceptarian mal un texto que pareciera
«autoritario» .

Podemos concluir, por tanto, que los alumnos utilizan la pauta, y todos los
materiales aportados durante la SD, pero de forma distinta a cémo la profesora
habia previsto.

Esto nos lleva a una nueva reflexiéon y conclusion referidas a las relaciones
entre ensenanza y aprendizaje que parten de las diferencias entre lo que supone
la profesora que los alumnos hacen y lo que hacen realmente entre la funcién
que la pauta pretende tener y la que tiene en realidad. En cierto modo podriamos
decir que se produce un malentendido entre ella y los alumnos. Y podriamos
preguntamos, por lo tanto, si la SD ha alcanzado los objetivos que se proponia
para con estos alumnos. Si el elemento de juicio fuera iinicamente el texto podria-
mos aventurar que quizas no. Pero el texto es reflejo de problemas complejos
que surgen precisamente de los contenidos sobre los cuales se ha trabajado
preferentemente. Podemos pensar, pues, que los alumnos han interiorizado los
contenidos, y hemos visto que han utilizado los diversos materiales para que
les ayudaran en las decisiones que debian tomar. El problema ha sido que
los alumnos han tenido una representacion de la situacién comunicativa que
determinaba el texto, distinta de la que seguramente una persona no joven podia
tener.

Podriamos decir que entre ensenanza y aprendizaje no hay coincidencia,
la situacién de ensenanza que la profesora ha creado es el marco en que se
desarrollan unos procesos de aprendizaje que tienen su propia dindmica. Y
formulamos la hipétesis de que son estas SD complejas, mas que los ejercicios

! Durante la SD se trabajaron los distintos tipos de argumentos, entre ellos el de autoridad.
Parece que este grupo de alumnos interpreta mal el término, que asimilan a imposicién, y de
manera explicita en sus didlogos rehiiyen de todas las formulaciones que puedan tener este caracter
(ver intervenciones nims. 563 y 567). éste es un ejemplo de los equivocos que pueden producirse
entre profesores y alumnos.



puntuales y especificos en que se convierte a menudo la clase de lengua, las
que permiten que se desencadenen procesos de aprendizaje, diversificados
y verdaderamente constructivos. La evaluacién formativa, entendida como
interrelaciéon reguladora (y autorreguladora) de los procesos discursivos, ofrece
al profesor la oportunidad de entrever los procesos de construccion de los sabe-
res procedimentales complejos, mas alla del resultado que se expresa en el
texto, el cual es sélo un paso en el largo proceso de aprendizaje de la com-
posicién escrita.

9. VALORES AFECTIVOS Y CULTURALES EN EL APRENDIZAJE
DE LA COMPOSICION ESCRITAY SU INCIDENCIA
EN LA EVALUACION FORMATIVA

Cuando se habla de evaluacién formativa se tiende a poner el acento en
los aspectos cognitivos e incluso en los sociales e interactivos del proceso de
aprendizaje, pero rara vez se hace referencia a los aspectos afectivos. En el
marco tedrico sefialdbamos la insuficiencia de los estudios en este campo, tan
olvidado por la psicologia cognitiva hasta este momento. Por supuesto que la
escuela desde los movimientos de renovacién de inicios de nuestro siglo se
ha ocupado de los aspectos motivacionales de la ensefianza, pero se han estu-
diado poco estos aspectos desde el aprendizaje. (Qué diferencias en la adqui-
sicién de conocimientos dependen de los aspectos afectivos, de los valores
que se atribuyen a lo que se aprende, de los valores culturales en que se
inserta la ensefanza? Por otro lado, las diferencias socioculturales, como se
afirma desde la sociologia, comportan valoraciones distintas de las actividades
humanas, lo cual tiene que tener, a nuestro parecer, incidencia en los apren-
dizajes. Esta influencia se afirma y se observa de modo general, pero raramente
ha sido analizada en relacién con el aprendizaje de los contenidos escolares
especificos.

Nuestra investigacién sobre la evaluacién formativa ha puesto de manifiesto
algunos de estos problemas. Aunque nuestro objetivo no ha sido especificamente
el andlisis de este aspecto, creemos que no podemos dejar de ofrecer algunas
observaciones sistematicas que hemos llevado a cabo.

9.1. Argumentacién y valores
En los comentarios de los resultados de los enunciados metalingiiisticos y

de las reformulaciones, asi como del proceso de revision, observabamos que
los alumnos de dos de los grupos obtenian resultados muy por debajo de la
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media de los otros cuatro. Comentdbamos también la dificultad de uno de estos
grupos por definir un punto de vista sobre el tema que pudiera defender delante
de los compaferos y compafieras de clase. Esta dificultad tenia sus causas
en una opinién distinta a la de la mayoria de la clase, sobre el tema que debian
tratar. Naturalmente, el hecho de tener que escribir un texto argumentativo para
unos destinatarios conocidos en este caso les llevaba a tener una representacion
muy viva de sus destinatarios, pero al mismo tiempo a temer su reaccién en
un ambiente que no consideraban propicio. Aspectos de tipo afectivo, relacio-
nados con los valores no compartidos, afectaron al proceso de produccién de
estos alumnos y, por supuesto, también a su texto.

Si en todas las actividades de escritura los aspectos afectivos y los valores
culturales son determinantes, en el discurso argumentativo encuentran su maxi-
ma posibilidad de expresién, positiva y negativamente.

Argumentar es defender delante de unos destinatarios una opinién. El argu-
mentador considera que su opinién no es compartida por ellos e intenta acer-
carlos a la suya utilizando la argumentacién verbal. Parece evidente que en
esta situacién el argumentador tiene formulada una opinién, una tesis sobre
un tema que considera polémico, y al mismo tiempo es capaz de considerar
que sobre este tema hay opiniones diversas. Ademas parece claro que considera
que las posiciones pueden acercarse, que expresar la opinién de forma argu-
mentada puede ser util para hacer que la opinién de los destinatarios se modi-
fique, que es posible ponerse de acuerdo. Por este motivo tiene que haber
presupuestos culturales compartidos que permitan a uno y a otros partir de
algunas premisas comunes. La argumentacion se inserta en un entorno cultural
que asume puntos de vista compartidos y diferencias que se pueden acortar
por medio de la argumentacién.

Este planteamiento tiene repercusiones importantes en la ensenanza de la
argumentacioén escrita. Podriamos abordarla como si se tratara simplemente
de enseniar una formas propias de este tipo de texto. Pero la investigacién nos
lleva a plantear que con esto no es suficiente.

Algunas preguntas que desde el campo de la ensefianza de la lengua, vista
no solo como una ensenanza técnica y formal, sino que considere su uso como
vehiculo de pensamiento, de opinién, de ideas, de sentimientos, de valores,
hacen referencia al cémo ensefar a argumentar, tienen relacion con el desarrollo
de las ideas y con la maduracién moral de chicos y chicas. Algunas de estas
preguntas podrian ser: ¢De qué forma las opiniones personales que se han
desarrollado en los ambientes familiares, sociales y culturales exteriores a la
escuela en los cuales se ha movido y se mueve el estudiante inciden no sélo
en las opiniones que son capaces de formular, sino en la misma posibilidad
de formularlas? ¢No seria posible que las ideas predominantes sobre temas
polémicos impidiesen a algunos alumnos sentirse comodos para expresar su
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opinién en un entorno que consideran lejano del suyo? ¢éSeria posible que esto
se manifestara en un uso pobre del lenguaje, o que incluso bloqueara su apren-
dizaje en la escuela? En definitiva, la pregunta fundamental es: ¢De qué forma
inciden las propias ideas y la concepcién de las del profesorado y de los com-
paferos y comparieras y la interrelaciéon entre unas y otras en el desarrollo
del proceso de ensefianza y aprendizaje?

Sostiene Bajtin que cualquier uso de la lengua es dialégico, que refleja las
distintas voces que la lengua recoge y las pone a disposiciéon de todos los
hablantes. Lo es también porque cualquier enunciado es siempre respuesta
a otros enunciados anteriores y anticipa la respuesta de los que seguiran. Apren-
der a usar la lengua consistird, pues, en ser progresivamente mas capaz de
insertarse en este didlogo social que implica el uso del lenguaje oral y del
escrito. Asi pues, las palabras no son neutras, estan cargadas de los valores
que los diferentes grupos sociales que las utilizan les han ido atribuyendo. Apro-
piarse de las palabras es también, pues, aprender a situarse en estos valores,
aprender a tener voz propia entre las multiples voces de la lengua en uso.
Por esto, aprender a argumentar es aprender a usar la lengua y al mismo tiempo
aprender a pensar, elaborar la propia opinién sobre los temas sobre los cuales
se argumenta.

9.2. Analisis de tres casos

La secuencia didactica seguida por los dos grupos de alumnos de la escuela
ENV puso énfasis en la elaboracién de la opinién en un tema tan complejo
como es el de la desigualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. Las
profesoras, conscientes de que escribir puede constituir un instrumento para
la elaboracién del pensamiento, plantearon la secuencia empezando por trabajar
a fondo el tema, para luego pasar a sistematizar los aspectos formales del texto
argumentativo (ver fig. 15).

En el proceso de evaluacion-regulacion del curso de la secuencia y en la
redacién de los textos finales, un aspecto llamo la atencién de las profesoras
y fue tema de discusién en el seminario de trabajo: las considerables diferencias
en los textos elaborados por distintos alumnos, a pesar de haber seguido todos
la misma SD. Las diferencias no se manifestaron sélo en los textos, sino también
en las actitudes, en la participacién, en las opiniones formuladas, o sélo insi-
nuadas, en las valoraciones sobre los materiales, etc. Este hecho suscitd el
interés del equipo investigador por analizar mas de cerca el proceso seguido
por algunos alumnos con el fin de conocer qué caracteristicas personales (en
el sentido amplio) inciden en los resultados escolares.
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Para ello se plante6 el estudio y andlisis del proceso seguido por seis de
los alumnos que presentaban mayores diferencias en sus trabajos en diferentes
aspectos. Los datos que se han tenido en cuenta proceden de las observaciones
sistematicas hechas en clase por la profesora con la ayuda de la investigadora,
los diarios de la profesora y de la colaboradora, todos los materiales producidos
por los alumnos: borradores de textos, respuestas a los cuestionarios, ejercicios
de clase, etc. Presentaremos inicamente y con brevedad tres de estos casos.

Alumna A

Padres con estudios superiores que trabajan fuera de casa. Tienen tres hijos, A es
la segunda. Constituyen una familia organizada. Son exigentes con los estudios de
los hijos y éstos responden a estas expectativas. Su visién de la educacién y de
la cultura coincide con la de la escuela.

A tiene facilidad para aprender, es cumplidora, se muestra segura de si misma. Buen
nivel de lenguaje y de conocimientos lingiiisticos.

Es timida, a veces afable y a veces displicente. Sabe que es una de las mejores
alumnas de la clase y que en el aspecto escolar no depende de otros comparneros,
por lo cual a veces actiia sola y son los demés los que le piden ayuda.

Alumno B

Padres con estudios superiores. Estan separados. El vive con la madre y ve peri6-
dicamente a su padre. Tiene buena relacién con ambos. La madre tiene trabajo y
lleva el peso de la casa. El padre esta en el paro. B tiene muy buena relacién con
los abuelos, en buena posicién social y familiarmente bien organizados. Hay acuerdo
entre la cultura familiar y la de la escuela.

B es un chico interesado por los estudios, trabajador y responsable. En el 4rea de
lengua, tiene algunas dificultades en ortografia, en cambio un buen nivel de expresién
y de vocabulario. Cuando escribe se interesa de tal forma por el contenido que se
deja llevar y construye frases largas y complicadas que le llevan a perder el hilo
de lo que dice.

Es reflexivo, amable. Tiene buena relacién con los comparieros y ademas manifiesta
una gran necesidad de mantener buenas relaciones afectivas con los demas.




Alumno C

Padres con estudios primarios, trabajan en un bar y se ganan bien la vida. Tienen
dos hijos, y C es el mayor. Viven con una abuela. Los padres desean que C estudie
y, aunque saben que pueden ayudarle poco en sus trabajos escolares, estan dis-
puestos a que no le falte nada. En cambio él no tiene interés por los estudios y
ademas sus resultados escolares son bajos en todos las materias y aspectos. Mani-
fiesta dificultades en el aprendizaje de la lengua.

Sabe que tiene dificultades para aprobar pero se esfuerza poco por conseguirlo.
Cuando lo ha hecho no le ha dado resultado.

Es de caracter tranquilo y amable. Se interesa por los deportes y tiene buena relacién
con los comparferos en este campo, sin embargo son manifiestas las diferencias
de intereses y experiencias vitales entre él y la mayoria de la clase.

Los textos finales de los tres alumnos son muy diferentes y los cambios
que efectuan entre el texto inicial y el final tienen también un caracter muy
diferente. Veamos como ejemplo algunos fragmentos de la comparacién entre
texto inicial y final de cada uno de ellos.

Alumna A

Texto inicial Texto final

Si els nois i les noies tenim la mateixa | Si bé hi ha dones a les que agrada quedar-se a casa
capacitat inte (I) ectual, per qué sén | per netejar, cuinar, cuidar els fills, etc. Cal tenir en
casi * sempre les dones qui es queden | compte que també hi ha dones, i moltes, a les que
acasa, 1 els homes qui gobemen i tre- | no els agrada cuinar, netejar, etc. Per qué, aleshores,
ballen en carrecs importants? [...] sén les dones les que s'han de quedar a casa i els
homes anar a treballar?

Es cert que si les dones cedeixen el seu lloc a un home,
s'aconsegueix que a totes les families arribi un sou, perd
aqui trobem tres grans problemes:

Hi ha families que no estan formades per home i dona,
com també hi ha dones que viuen soles.

Si una dona ha estudiat una carrera, no és per tenir un
titol, sind perque li agrada exercir alld que ha estudiat.
I, per ultim: Per qué han de ser les dones les que cedei-
xin les seves feines i no els homes?

Aqui ens fem una pregunta: homes i dones, iguals o
diferents, junts o separats, a casa o a la feina? [...]

* Anadido: «casi».
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Texto inicial

Texto final

[...] (Els que més ens hauria de preu-
cupar aquest tema és als joves es als
joves que son els que han de decidir
el seu futur i han de pensar en un futur
millor, sense (apart d'altres coses)
matxiSme, Pero no per aixd viure amb
feminisme perque cap cosa es vona.

No es bo que hi hagi embeja entre
homes 1 dones perque aixi no s'harriva
enlloc i seria una gerra freda inutil

(-]

[.] (Els que més ens hauna de preucupar aquest tema
és als joves que son els que han de decidir el seu futur
i han de pensar en un futur millor, sense (apart d'altres
coses) matxisme, Pero no per aixod viure amb feminisme
perque cap cosa es vona. Es bd que només hi hagi un
cap o jefe a 'empresa? D'aquesta manera sempre mana-
ria 0 un home o0 una dona i aixi mai hi hauria igualtat.

No es bo que hi hagi embeja entre homes i dones perque
aixi no s’harriva enlloc i seria una gerra freda inutil. Hi
han moltes opinions contraries entre elles que tenen les
dones, unes creuen que no hi ha cap diferencia, d'altres
que la dona s’hauria de quedar a casa per a cuidar els
seus fills 1 aixi educar-los millor, etc., (pero, jo crec que
no te perque quedarse la dona a casa i I'home sortir,
perque tant pot treballar I'un a casa com a fora, per aixd
crec que depen de l'organitzacié de la familia).

[.]

Alumno C

Texto inicial

Texto final

[...] Avans la gent preferia que les
dones treballesin a casa i els homes
sortisin a trevallar fora, despres del tre-
ball els homes s'hen anaven al «casi-
no» a jugar i les dones es quedaven
a casa.

Ara els homes i les dones es reparteixen
la feina de casa, en algunes casa no
pasa aixos, ara les dones també treba-
llen fora de casa i algunes shen van
als bars a jugar a les tragaperres.

[.] Avans les dones preferien quedarse a casa i que
el home fos el que s'encarregues de guanyar els diners,
despres del treball els homes s'’hen hanaven al «casino»
a fer una partideta al domino al poquer o les tragaperres...
mentre la dona es quedava en casa fent les feines de
casa. Les dones d'avui en dia son molt espavilades no
totes algunes, hi han algunes que no treballen, les que
no treballen majoritariament s'en van als Bars a gastar
els pocs diners que tenen en jugar a les maquinetes.
L'home va molt als bars pero casi tots els homes treballen
i llabors miren mes pels diners perque saven que els
hi ha costat molt esfor¢ conseguir-ho. Ara ens an donat
unes cartes que an fet uns nens de altres escoles que
ens an ajudat a buscar la tesi els arguments...
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Los materiales recopilados a lo largo de la secuencia (respuestas a los
cuestionarios, observaciones de clase, diarios de los alumnos y de la profesora,
etc.) permiten detectar problemas en la forma de plantearse el tema del texto
que se tenia que escribir y en la forma de vivir la polémica planteada. Veamos
algunas de estas diferencias.

Alumna A

Manifiesta interés por el tema escogido. Al principio participa poco en los debates,
se sitla més bien como espectadora, aunque poco a poco va interesandose por el
tema e interviene cada vez mas. Hace el trabajo encomendado de forma efectiva
y répida. Si puede, trabaja individualmente, aunque acepta bien trabajar en grupo.
En estas situaciones su papel es activo: marca objetivos, calla cuando los companeros
se salen del tema y reconduce la conversacién cuando es necesario.

Alumno B

Interesado por el tema desde el principio de la secuencia didéctica. Trabaja bien
individualmente y también se interesa por el trabajo en grupo: participa activamente,
da su opinién y se percibe que acumula conocimientos sobre el tema. En sus con-
versaciones sobre los textos se ve que desea tener en cuenta todos los aspectos
debatidos y todos los puntos de vista para poder opinar de forma equilibrada sin
que parezca que se decanta por defender posturas extremas. Su opinién entre el
primer texto y el Gltimo no cambia aunque se da cuenta que le cuesta estructurar
el texto final y pide ayuda. Le gusta mas hablar que escribir, a causa de las limitaciones
que la organizacién del texto escrito impone.

Alumno C

Manifiesta poco o nulo interés por el tema. En el trabajo individual hace el minimo
posible y aunque afirma que le gusta trabajar en grupo interviene poco en las con-
versaciones y se distrae a menudo y habla de temas diversos que no se relacionan
con el trabajo. Los companeros le tienen que avisar a menudo para poder continuar
con la tarea. De todas formas se siente mas céomodo con este tipo de trabajo por
proyectos que haciendo ejercicios de tipo mas tradicional.
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Se puede constatar, pues, que, a pesar de seguir la misma SD, la relacién
de cada alumno con el tema del texto que escriben desencadena en ellos pro-
cesos distintos que se manifiestan en los textos escritos y que, en nuestra opinion,
influyen en el mismo proceso de aprendizaje.

9.3. Comentario y posibles hipétesis

Una conclusion facil podria ser la de analizar las diferencias a partir del
origen sociocultural diverso de estos alumnos y de la incidencia que éste puede
tener en dominio del lenguaje elaborado que exige la comunicacién escrita.
Creemos, sin embargo, que el analisis realizado nos permite ir més alla.

En el texto de A, el lenguaje, el estilo de razonamiento, la posibilidad de
implicarse en el problema y al mismo tiempo adoptar un tono distanciado, inclu-
so en las referencias al mundo femenino, la elaboracién de los argumentos,
el uso de construcciones concesivas, de preguntas retéricas, etc., muestran un
progreso evidente entre el primer texto y el ultimo. A es un ejemplo claro de
construccién de un conocimiento que ha sabido hacer operativo en la redaccién
del texto. Para esta chica, el mundo familiar, las ideas de igualdad entre hombres
y mujeres que las profesoras tenian y querian que los alumnos y alumnas com-
partieran, los valores socioculturales implicitos en la presentacion del tema eran
armonicos. Todo lo que se iba discutiendo y elaborando se podia integrar no
sélo en sus conocimientos, sino también en sus vivencias y en los valores que
como adolescente hacia suyos. Las formas lingliistico-discursivas podian ser
para ella instrumentos ttiles para organizar las ideas e incluso para discutir
algunos aspectos de las ideas discutidas en clase.

En cambio C no comparte la manera de ver el problema de las desigualdades
entre hombres y mujeres. Sus experiencias previas, los valores predominantes
en su entorno familiar hacen que viva este tema como un conflicto que afecta
vivamente a su vida. Ya en su primer texto se manifiesta una contradiccién
entre el modelo de igualdad explicito en el discurso de la clase («Ara els homes
1 les dones es reparteixen la feina de casa») y su experiencia personal («en
algunes casa no pasa aixos»). Ademas, asocia el hecho de disponer de dinero
al juego y a frecuentar los bares. En el texto final sus opiniones parecen mas
matizadas: no son Unicamente las mujeres que se juegan el dinero en los bares,
sino también algunos hombres, y no son las mujeres que trabajan fuera de
casa, sino precisamente las que no lo hacen. Creemos que se puede afirmar
que los textos de C manifiestan un conflicto evidente y que ponen de manifiesto
un entomo cultural y familiar en franca contradiccién con la que es mayoritario
en la clase. Esta situacién personal no le ha permitido definir ni elaborar una
opinién que él considerara defendible. Podriamos afnadir ain algo mas: el pro-
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ceso que ha seguido durante la SD parece poner de manifiesto que su situacion
inicial de incomodidad respecto al tema le ha dificultado, o quizds impedido,
hacer suyos unos conocimientos sobre la argumentacién porque no podia cons-
truirlos sobre unas bases tematicas que hicieran posible su concrecion.

Todo ello puede llevar a pensar que los problemas del texto no se pueden
interpretar sélo como déficits lingiiistico-discursivos, ni éstos derivados direc-
tamente del nivel sociocultural. Detrds de estos hay un conflicto de valores que
no permiten a C compartir la dindmica de la SD. Eso, que es evidente en
esta experiencia, podria ser la causa del rechazo de C por la escolarizacion:
no comparte ni los valores que parecen predominar en la escuela sobre el
mundo ni, seguramente, sobre las funciones de las actividades lectoras y escri-
toras que se llevan a cabo en ella.

Lo que ocurre es que ano tras afo, la situacién de C es interpretada como
déficit, cuando quizds es, en primer lugar, un problema de diferencia cultural
que no se ha visto recogida en la escuela.

El caso de B es distinto. Su capacidad de expresarse verbalmente es grande.
Su curiosidad por saber y por tener informacién es también alta. Su texto lo
pone de manifiesto: escribe mucho, con fluidez. Pero el texto es algo cadtico,
no tiene una estructura argumentativa clara. Una caracteristica personal debe
de haber tenido alguna influencia: B es un chico muy analitico y quiere ser
siempre muy explicito, no dejarse nada por decir; al mismo tiempo tiene el
prurito de la ecuanimidad y pondera siempre los puntos de vista diferentes.
En la forma de tratar el tema puede haber influido también su situacién familiar:
el padre estad en el paro y se ocupa de todos los trabajos domésticos cuando
estd con sus hijos; la madre, por su lado, trabaja fuera de casa y se gana
la vida, al mismo tiempo que debe ocuparse también de la casa y de los hijos.
Desde nuestro punto de vista, el texto es también reflejo de esta compleja situa-
cién: B quiere expresar en €l todo lo que ha aprendido en clase sobre la desi-
gualdad de oportunidades que se da entre hombres y mujeres, quiere ser pon-
derado y defiende que hombre y mujeres deben hacer los trabajos domésticos.
Pero al mismo tiempo no se siente del todo confortable con la situacién de
su padre, poco comun entre los hombres de su entorno de amigos y que, ade-
mas, provoca una situacién familiar conflictiva («<no es bo que hi hagi enveja
entre homes 1 dones»).

9.4. Conclusiones del andlisis de la diversidad de procesos y productos
Quizds mas que de conclusiones tendriamos que hablar de reflexiones. La

primera, y que se puso de manifiesto ya en el seminario de investigacion, fue
el de la adecuacién o no de tratar el tema de la desigualdad de oportunidades



entre hombre y mujeres. Se considerd, sin embargo, que habia que tratarlo
por el hecho de ser uno de los temas transversales de los curricula de secun-
daria. Se considerd también que un aspecto, en si mismo positivo: el tratamiento
muy exhaustivo del tema (ver en el apartado 7.4 la descripcién de la secuencia
seguida en la escuela ENV) en todos los &mbitos de la vida de los adolescentes
(escolar, familiar, social, etc.), no permiti6 a algunos alumnos encontrar un espa-
cio para la disensién. Quizas la concrecion del tema en uno solo de los aspectos
posibles (por ejemplo: «,Tienen que hacer deporte chicos y chicas juntos o
separados?», 0 «El trabajo de la mujer», etc.) hubiera dejado un margen mayor
para opinar de forma distinta.

La segunda conclusién se refiere a la necesidad de considerar de verdad
qué significa, en el campo de la ensenanza de la lengua, tener en cuenta los
conocimientos previos de los alumnos. Esta claro que las habilidades previas
que detectamos en los escritos de los alumnos antes de empezar una SD nos
sirven de punto de referencia para el disefio de secuencias de ensefanza que
partan de lo que los alumnos saben hacer. Pero si de verdad creemos que
aprender lengua es aprender a usarla, usandola en las actividades comunicativas
hallaremos siempre implicados valores sociales y culturales que es necesario
considerar, si no queremos atribuir sélo a déficits de aprendizaje los problemas
de algunos alumnos. Una escuela, una clase, acogen alumnos que aportan,
también ellos, voces sociales diferentes, provenientes de sus entornos extraes-
colares, y las tienen que contrastar con otras cargadas también de valores,
de ideas que quizas no comparten o todavia no comparten. Los alumnos y
alumnas tienen que aprender a encontrar su voz en el didlogo con los demas
y eso no es siempre facil. Temas como el que nos ha ocupado son ocasion
para intentarlo y son también ocasién para las relaciones interdisciplinarias en
la escuela.

En la linea de la tltima reflexiéon queremos destacar la importancia de los
aspectos afectivos en la construccién del conocimiento. La interpretacion que
haciamos de los textos finales de los tres alumnos analizados se basaba pre-
cisamente en la diferente relacién afectiva que cada unos de ellos tenia respecto
de la problematica tratada, lo cual, también segun nuestra interpretacién, tuvo
incidencia no solo en el texto, sino también con lo que cada uno de ellos aprendié
en esta SD sobre la argumentacién.

En un trabajo sobre la evaluacién formativa no pueden quedar al margen
estos aspectos que aparecen cuando dicha evaluacién no se limita a los resul-
tados sino que tiene en cuenta los procesos de aprendizaje. Estas observaciones
sobre el tema no hacen mas que subrayar la importancia del tema de los valores
como algo inherente al aprendizaje e inseparable como contenido especifico,
no susceptible de convertirse en simple «contenido escolar». Apuntan también
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la posible incidencia en los procesos de aprendizaje, que a menudo se con-
sideran tinicamente desde un enfoque cognitivo.

Queremos acabar este apartado apuntando la trascendencia que conceptos
como diversidad y multiculturalidad tienen para el andlisis de lo que ocurre
en la escuela. Y en un terreno méas practico queremos sefalar que la ensefianza
de la lengua a partir de secuencias didacticas basadas en proyectos, que se
filan unos objetivos de aprendizaje especificos, permiten centrar la atencién
en unos contenidos lingiiistico-discursivos, al mismo tiempo que propician una
multiplicidad de situaciones interactivas que posibilitan la expresién y el cono-
cimiento de lo que cada alumno aporta de su mundo cultural y de las dificultades,
y facilidades, que puede tener en la relacién con los demas.



III. CONCLUSIONES

Antes de iniciar el trabajo que ha ocupado durante dos afios al equipo de
investigacién, todos los que participamos en él sabiamos que la empresa que
acometiamos era de tal magnitud que el tiempo previsto para ello se mostraba
a todas luces insuficiente. Era necesario acotar el tema pero lo hicimos solo
en parte. Acotarlo mas hubiera significado vaciar de sentido la investigacién
en el aula en el 4rea de la didactica de la lengua. En la introduccién des-
tacdbamos nuestra visiéon sobre el doble proceso que, en el modelo de SD
en que basamos nuestra investigacién, llevan a cabo los participantes en las
situacions de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita. Por un lado,
un proceso complejo de composicién escrita, actividad con intencionalidad pro-
pia, la cual le da sentido. Por otro lado, un proceso de ensefianza y aprendizaje
que adquiere significatividad precisamente porque se inserta en un proceso
de produccién escrita y se desarrolla en intima relacién con él. La evaluacién
formativa constituye el punto de interrelacién entre ambos procesos por cuanto
los mecanismos de regulacién se comparten entre alumnos y profesores o entre
companeros de modo que los contenidos de ensefanza se formulan y se hacen .
operativos en esta interrelacién, con ayuda de instrumentos diversos o en la
simple interaccién verbal en los procesos de planificacion, textualizacion y revi-
sién de los textos. En estos intercambios verbales la actividad metalingiiistica
es intensa y es la base de la regulaciéon de la que hablabamos.

Asi, el presente trabajo ha esbozado un marco teérico que, por un lado,
fundamenta la actividad de escribir en dos lineas que en este momento con-
vergen en la investigacién y que consideramos inseparables en el aprendizaje:
la consideracién de los procesos mentales, cognitivos, implicados en la actividad
de escribir, y la de los procesos sociales que se hallan en la base de dicha
actividad, sin los cuales no existirian los primeros. La relacién entre lo social
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y lo individual es en dicha actividad inextricablemente dialéctica. En nuestra
conclusién queremos destacar dicha interrelacién y no caer ni en un inmanen-
tismo cognitivo, ni tampoco en un determinismo social que haria desaparecer
la creatividad individual en la produccién del lenguaje. En nuestra opinién Bajtin
pone el acento en lo social para oponerse al idealismo predominante en su
época en la filosofia y en la critica literaria, pero no hay méas que leer sus
Interesantisimos trabajos sobre Rabelais o sobre Dostoyesvki para darse cuenta
de que la voz de los autores, aunque deudora de las voces que le aportan
los usos de la lengua, se hace propia para crear una obra original y tnica.

La reflexién sobre la evolucién de los modelos de ensefanza de la lengua
que parte justamente de esta aproximacion desde el positivismo y el cognitivismo
a las aproximaciones social-construccionistas da paso a la presentacién del
modelo que fundamenta nuestra investigaciéon. En él se prevén, ya desde la
primera fase de desarrollo de la secuencia, los dos tipos de objetivos y de
actividades interrelacionadas de que habldbamos, y a lo largo de todas ellas,
el proceso regulativo de evaluacién formativa.

En el capitulo dedicado al tema central de nuestro trabajo, la evaluacién
formativa, se delimita nuestro enfoque. Dos aproximaciones inspiran actualmente
la evaluacion relacionada con el proceso de ensefianza y aprendizaje y no tni-
camente con los resultados: por un lado, la que seria heredera de las primeras
concepcilones surgidas en el marco conceptual del conductismo y que asocia
evaluacién formativa con las posibilidades de control a lo largo del proceso
de ensefianza y aprendizaje por medio de instrumentos diversos para detectar
dificultades y arbitrar actividades para superarlas; por otro lado, la aproximacién
proveniente de orentaciones sociolégicas que identifica evaluacién formativa
con regulacién y autorregulacién de los aprendizajes. Nuestro enfoque parte
de esta Ultima aproximacién y se plantea como objetivo que los aprendices
aprendan a regular sus propios procesos de composicién escrita y de ensefianza
y aprendizaje. Sin embargo, formulamos la hipétesis que algunos instrumentos
pueden ser Utiles para desencadenar situaciones interactivas que permitan a
los participantes (profesor/a, alumnos/as) regular en la interaccién los procesos
que se llevan a cabo. La hipdtesis vigotskiana sobre el proceso que va de
la regulacién interpsicolégica a la intrapsicoldgica se halla en la base de nuestro
trabajo. Los instrumentos son ttiles para desencadenar estas situaciones de
regulacion interpsicolégica. Asi, las pautas de revisién y evaluacién, mas que
Instrumentos de «control» de los aprendizajes se han mostrado instrumentos
desencadenantes de la regulacién de ambos procesos a través de la interaccién
verbal que promueven. En el andlisis de su uso se centra una parte importante
de nuestro trabajo. Planteamos, sin embargo, la necesidad de investigacién
sobre su utilidad.
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El consenso casi general de que el uso de la lengua escrita desencadena
una importante actividad metalingiiistica requiere también algunas precisiones
y sobre todo investigacién empirica que corrobore esta hipétesis. Como hemos
planteado, dicha actividad se desarrolla a diferentes niveles, no siempre cons-
cientes. Para poder acercamos a la génesis, al desarrollo del conocimiento
metalingiiistico consciente y al del conocimiento procedimental de los usos com-
plejos de la lengua, como son los escritos, se hace necesario detectar los dife-
rentes niveles de actividad metalingiiistica. En nuestra hipétesis, las actividades
de regulacién compartida requieren hablar sobre el lenguaje que se esta pro-
duciendo y son por lo tanto situaciones privilegiadas de uso metalingiiistico
de la lengua. Este es el tema que se plantea en la investigacion, en el supuesto
de que son justamente estas situaciones de regulacién compartida las que acti-
van dichos usos y promueven, por lo tanto, aprendizaje.

El complejo marco teérico esbozado en la primera parte de esta memoria
sirve para fundamentar el trabajo de investigacién que se desarrolla en la segun-
da parte y que finalmente se enfoca al andlisis de los procesos de produccién
y de revision textuales con el uso de pautas de revisién-evaluacion.

A pesar de la focalizacién del trabajo en estos procesos la linea de inves-
tigacién que planteamos, de la cual forma parte este trabajo, exige tomar en
cuenta el desarrollo global de las secuencias didacticas en las cuales los apren-
dices escriben sus textos. El proceso de regulacién que se lleva a cabo en
los momentos dedicados a escribir y revisar solo tiene sentido en relacién con
los objetivos, discursivos y de aprendizaje, que se plantean y con los contenidos
que se desarrollan a lo largo de la SD. Asi la investigacién se ha formulado
la pregunta de cémo los aprendices hacen operativos estos conocimientos y
cémo los usan para su propia produccién textual.

Esta investigacién abre caminos completamente novedosos en el estudio de
los procesos de regulacién en la ensefianza y aprendizaje de la composicion
escrita. Tanto el planteamiento de la investigacion, que relaciona la totalidad
de las SD con las situaciones de produccién textual, como las categorias de
andlisis establecidas y los procedimientos para llevarlo a cabo que se han dise-
fiado constituyen aportaciones nuevas para la investigacién en didéctica de la
lengua. Efectivamente, dicha investigacién se ha movido hasta ahora entre dos
polos: por un lado, investigaciones pre-post con el consiguiente desconocimiento
de lo que ocurre en el proceso; o bien, por otro lado, microandlisis de aspectos
descontextualizados, sin relacién con las actividades globales de ensenanza y
aprendizaje y de produccién en que se desarrollan. En nuestra opinién la inves-
tigacién en didactica de la lengua exige la interrelacién entre unos y otros y
por lo tanto hace necesario el conocimientos de lo que ocurre en el proceso,
teniendo en cuenta que este proceso es una compleja actividad, o interrelacion
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de actividades intencionales, con sus propios fines y objetivos que inciden en
cada una de las acciones que se llevan a cabo durante su desarrollo.

Por todos estos motivos en nuestra investigacién ha tenido gran importancia
el desarrollo de las SD en cada uno de los centros de ensefnanza secundaria
en que se ha llevado a cabo la experiencia. En este aspecto cabe destacar
que el trabajo llevado a cabo puede constituir también una aportacién a la for-
macion permanente del profesorado. La colaboracion establecida entre inves-
tigadores universitarios y profesores de aula no se ha limitado a los contactos
necesarios para llevar a cabo la experiencia sino que estos ultimos han formado
parte del equipo que de forma continuada ha disefiado la investigacion, la ha
seguido y elaborado en su proceso de desarrollo. Los profesores han participado
como investigadores de su propio trabajo y también del de los otros miembros
del seminario a través de las reuniones peridédicas que se han hecho durante
mas de dos anos.

Por lo que se refiere especificamente al estudio de la evaluacién formativa
destacamos las aportaciones siguientes:

1. La interrelaciéon entre objetivos y contenidos de ensefnanza y aprendizaje
y la produccién textual inserta en una situacién comunicativa y el andlisis
de unos y otra.

2. El establecimiento de categorias de andlisis que permiten detectar el
uso metalingtistico de la lengua en sus diferentes niveles y en diferentes
situaciones (produccién y revisién). Destacamos que en ningin caso
estas categorias se establecen ad hoc, sino que siempre estan relacio-
nadas con la idea general de conocer los procesos de regulacién com-
partida y con el uso metalingiiistico del lenguaje que es inherente a dichas
situaciones.

3. El disefio de procedimientos de andlisis que permiten acercarse a una
actividad metalingiiistica que no tiene una manifestacién verbal explicita,
sino sdlo indirecta en los procesos de reformulacion.

CONCLUSIONES DEL ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El andlisis sobre el proceso de composicion escrita presentado en los apar-
tados 8 y 9 de este trabajo nos ha permitido apuntar ya, de forma parcial, una
serie de conclusiones que nos disponemos a resumir y relacionar.

Hemos podido constatar que la actividad metalingiiistica, en una acepciéon
amplia de este concepto, estd muy presente en el proceso de composicién
escrita seguido por los grupos de alumnos analizados. Esta actividad, sin embar-
go, no se manifiesta sélo en los enunciados metalinglisticos explicitos, ya sea
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formulados en términos de metalenguaje o en el lenguaje habitual de los alum-
nos. En el proceso de textualizacion, las reformulaciones ponen en evidencia
que, aunque no se halle una expresién verbal explicita, existe una intensa acti-
vidad metalingiiistica. De toda formas, no es posible saber si esta actividad
corresponde a un nivel que Gombert llama epilingiiistico, y por lo tanto sin
posibilidad de hacerse consciente, o si, por el contrario, corresponde ya a un
nivel de automatizacién que hace innecesara la verbalizacién. Este es uno de
los aspectos pendientes de la investigacién que requerird nuevos instrumentos
de analisis. A través de entrevistas del profesor con los alumnos, individualmente
0 en grupo, se podra quizds llegar a conocer hasta qué punto las reformu-
laciones responden a un conocimiento que se puede hacer explicito o son tan
sélo expresién de un nivel epilingiiistico. Creemos, sin embargo, que el proceso
de reformulacién es potencialmente un factor de transicién del nivel epilingiiis-
tico al metalingiiistico.

De los contenidos de los enunciados metalingiiisticos y del andlisis de las
reformulaciones se desprende una de las conclusiones mas interesantes para
la Didactica de la Lengua: la actividad metalingiiistica estd estrechamente rela-
cionada con los componentes de la SD. El disefio de las secuencias tiene dos
ejes que se interrelacionan: una actividad de redaccién inserta en un contexto
discursivo explicito y una actividad de ensefianza y aprendizaje enraizada en
el proceso de composicién del texto en la cual se destacan unos contenidos
especificos referidos al tipo de discurso y al género textual que se trabaja.
Un aspecto y otro se reflejan en los contenidos de la actividad metalingiiistica.
Por un lado, se ha visto que en casi todos los grupos el nimero mas elevado
de enunciados metalingiiisticos se referian a la estructura del texto argumen-
tativo, aspecto basico de los objetivos y de los contenidos de ensefianza de
las SD analizadas. Por otro, se ha constatado que una gran parte de las refor-
mulaciones, si bien actiian sobre elementos lingiiisticamente muy distintos, tie-
nen un sentido convergente: adecuar el texto a la situacién discursiva. Estas
dos constataciones nos permiten formular la hipdtesis de que son las carac-
teristicas del disefnio de las SD y de su desarrollo las que permiten la aparicién
de la mayor parte de la actividad metalingiiistica y condicionan dicha actividad.

El andlisis de los episodios de textualizacion con reformulaciones permite
plantear la hipétesis de que el trabajo de redaccién en grupo es uno de los
instrumentos de aparicién de una gran parte de la actividad metalingiiistica
y es también un importante instrumento de aprendizaje.

Podriamos explicar el proceso como sigue: uno de los miembros del grupo
formula una propuesta. Cuando, a continuacién, otro formula otra o reformula
la primera, estd desencadenando una situacién de comparacién (aunque sea
implicita). La necesidad de decidir entre dos altermnativas provoca una actividad
mental que conducira a uno de los miembros del grupo a considerar el lenguaje



producido y a tener que escoger la que encuentra mejor. Asi, las propuestas
individuales estan presentes en el espacio de la interaccién y desencadenan
en la mente de los individuos una actividad mental de tipo metalingiiistico que
posiblemente no se daria de la misma forma en la redaccién individual. El
proceso de composicién en grupo se convierte, de esta forma, en instrumento
de aprendizaje.

Para profundizar més en esta linea, creemos que pueden tener interés trabajos
de microanalisis que permitan, por un lado, detectar la emergencia de la acti-
vidad metalingiiistica consciente y, por otro, conocer mejor el mismo proceso
de textualizacién y la diversidad de funciones de los enunciados que se producen
en la complejidad de las interacciones entre grupos de aprendices que redactan
juntos.

Se ha presentado también, en este trabajo, una concepcion de la evaluacién
formativa de la composicién escrita que incide en el espacio de la reflexiéon
metalingliistica: es la que se define como regulacién y autorregulacién del pro-
ceso de composicion escrta y de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Se ha visto cémo es precisamente en este proceso de autorregulacién que la
evaluacién formativa puede facilitar y guiar el desarrollo y el control sobre el
propio texto que se estad escribiendo. Esta guia que proporciona la evaluacién
formativa se fundamenta en la produccién de actividad metalingiiistica, ya que
el objetivo es crear conciencia sobre el propio discurso y sobre los conoci-
mientos que se quieren ensefar a través del desarrollo del metalenguaje para
hablar del lenguaje.

Partiendo del anélisis de las actividades de evaluacion formativa, hemos visto
cémo los instrumentos utilizados en la SD —en nuestro caso, una pauta de
revisién del texto— pueden tener incidencia en la reflexién metalingiiistica que
los alumnos se plantean. Dichos instrumentos pueden tener un papel importante
en la definicién de los siguientes aspectos: cudl es el desencadenante de la
reflexién metalingliistica, qué aspectos del texto se plantean los alumnos, qué
tipos de soluciones buscan, dénde recorren para buscar dichas soluciones. Pero
hemos visto también cémo no es posible describir el proceso seguido por los
alumnos sélo a partir del uso de la pauta de revisiéon. Los elementos de la
SD, que constituyen el marco donde se ha desarrollado la actividad de ensefianza
y aprendizaje, son imprescindibles para construir una interpretacién de cémo
los alumnos estan aprendiendo a escribir.

En este sentido hemos formulado otra de las caracteristicas fundamentales
de la evaluacién formativa, tal como la concebimos en el presente trabajo: nos
estamos refiriendo a un proceso de observacion, explicitacién y analisis que
debe servir para que tanto alumnos como profesores puedan conocer y com-
prender como cada alumno avanza en su proceso de escritura. Hemos visto
como el andlisis de los textos finales producidos en la SD no siempre nos da
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cuenta del complejo proceso seguido por los alumnos ni de los conocimientos
acerca de la composicién escrita construidos por estos mismos alumnos. De
ahi la capital importancia que adquiere la evaluacion inserta en los procesos
de escntura y de aprendizaje.

Resaltamos de los resultados de nuestros analisis las diferencias que se apre-
cian entre las formas como los distintos grupos utilizan las pautas de revision.
Segun cudles sean las caracteristicas del grupo (individuales y de dinamica
conjunta de redaccién), los aspectos de la pauta seleccionados y la forma de
hacerlos operativos en el proceso de revisién-reescritura del texto son distintos.
Estas constataciones no las utilizamos para extraer una conclusién prescriptiva
sobre la evaluacién formativa en un tnico sentido, sino que la observacién inte-
resante que se desprende es que la dindmica de escritura y de aprendizaje
de los distintos alumnos es multiple y por tanto es necesario:

— crear un espacio suficientemente amplio y variado para desarrollar la
evaluacion, que permita la existencia de distintas dindmicas en coexis-
tencia,

— reforzar la evaluacién como mecanismo de explicitacién e intercambio,
y por tanto de conocimiento consciente sobre los procesos que se siguen.

En esta linea de describir y explicar las diferencias entre los distintos alumnos
observados se apuntan también hipétesis interesantes que se basan en una
interpretacién social y cultural del aprendizaje. Las diferencias en los compor-
tamientos de los alumnos durante los procesos de produccién y de ensefanza
y aprendizaje y las diferencias en los textos no son tnicamente reflejo del mayor
o menor nivel de aprendizaje. Los valores sociales asociados a la escritura,
las creencias y valores culturales propios de los entornos socioculturales en
que cada uno de los chicos y chicas vive inciden no soélo en la forma de tratar
los temas de los textos, sino también en la misma actitud ante los contenidos
de aprendizaje y, por lo tanto, muy posiblemente, en los mismos resultados
de dicho aprendizaje.

Finalmente, queremos referimos al marco expuesto de las SD, que ha sido
la base de nuestro trabajo de experimentacién. Creemos que dichas SD son
marcos didacticos que permiten que se desarrollen los distintos procesos ana-
lizados y que dejan un espacio central para la evaluacién formativa como meca-
nismo de (auto)regulacién. En las SD tal como se han caracterizado, el papel
del alumno individual, del grupo de alumnos y del profesor adquieren un nuevo
sentido.

Habiamos dicho que este trabajo se inserta en una linea de investigacién
que se propone contribuir a la construccién de un modelo de ensefianza y
aprendizaje de la composicién escrita que integre los dos polos siguientes:
las situaciones sociales en que se usa la lengua y los conocimientos especificos
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necesarios para escribir. Es decir, que combine a la vez la utilizacién de la
lengua como requisito imprescindible para su aprendizaje y el trabajo de refle-
xién sistematica sobre los dintintos contenidos lingiiisticos y discursivos. Cree-
mos que las reflexiones aportadas y las lineas de trabajo que se apuntan con-
tribuyen a ello.
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