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I. Fundamentos tedricos

1. 1. La competencia productiva

Antes de comenzar con el desarrollo de las caracterfsticas y factores especificos de la
escritura consideramos que, dada la situacién comunicativa especifica a la que estd destinado
este médulo, debemos hacer una breve referencia a la produccin textual como una competencia
basica.

Gomez de Erice (2003)' define la competencia como un saber y un saber hacer que, de modo
espiralado, se va construyendo a lo largo de la vida y comprende aspectos de la accion
humana. Diferencia entre aquellas competencias que se adquieren por simple experiencia
de vida y las que exigen un trabajo pedagdgico formal y sistematico. Entre ellas estdn la
competencia comprensiva y la productiva de la cual nos ocuparemos en este médulo.

Adoptaremos también el concepto de competencia comunicativa de Hymes (1971) entendida
como la capacidad de dominar distintas situaciones de habla y de escritura y emplear
adecuadamente distintos géneros y tipos de textos adecuados a situaciones diferenciadas,
relacionadas con las prdcticas sociales (Gémez de Erice, 2003).

Badura (1972:151) considera que la competencia comunicativa estd conformada por tres
competencias: la lingiifstica, la hermenéutico-analitica (comprensiva) y la tdctico-retérica
(productiva). Esta dltima, que seré objeto de tratamiento en este mddulo, es la que remite al
conocimiento e internalizacién de estrategias discursivas, visible en el grado de efectividad de
las acciones lingiifsticas o de la realizacidn de las intencionalidades, de la que forman parte
la adecuacidn a la situacion comunicativa y la capacidad de cambio, asi como la utilizacién
concreta de informaciones (Gémez de Erice, 2003)

La competencia tictico-ret6rica estd constituida por dos componentes:

a- El componente textual: es la capacidad de estructurar textos coherentes y cohesionados
anivel de superficie.

b- El componente estratégico-pragmdtico: consiste en la posibilidad de elaborar discursos
que respondan a las necesidades pragmdticas requeridas por cada préctica social?.

' Cfr. Gémez de Erice, V. y Zalba (2003) Mddulo de Comprensién lectora (en prensa)
* Para un d 1 pleto de esta ica se puede ltar el Mddulo de Ci

lectora

por Gémez de Erice, V. y Zalba, E. (en prensa)
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1.2. ;Qué es escribir?

No es ésta una pregunta de respuesta simple, ya que escribir es un acto complejo. Intentar
dar respuesta a este interrogante implica ocuparse tanto de las caracterfsticas propias del acto de
escritura en sf mismo, como asi también de los factores sociales, culturales, afectivos,
motivacionales y cognitivos que intervienen en la escritura. Hayes considera que es un acto
comunicative que requiere de contexto social y de un medio. Es una actividad generativa gue
requiere motivacion, y una actitud intelectual que exige procesos cognitivos y memoria (1996:2-3).

1.3. Escribir: una actividad social y cultural.

Escribir, es en primer lugar una actividad social. Escribimos, bdsicamente, para comunicarnos
con otros seres humanos pero no se agota en esto su cardcter social. Lo es también por ser la
escritura un instrumento social y porque se desarrolla en un medio social.

Son numerosas los estudios que en la actualidad centran su interés en los aspectos sociales
y culturales del uso de la lengua: la Pragmdtica, la Sociolingiifstica, el Andlisis del discurso, entre
otras disciplinas, como asi también en los aspectos comunicativos propios del proceso ensefianza-
aprendizaje.

Los aportes de Vigotsky y Bajtin, de la Teorfa de la Enunciacién, de la Pragmatica y de la
Lingiifstica han contribuido a la consideracién actual de la lengua como actividad social y
cultural.

Desde el punto de vista de la ensefianza de la lengua escrita, nos interesa destacar, en este
marco, algunos aspectos que hay que considerar en el proceso de escritura. Seguiremos, entre
otros, los lineamientos de Camps (1997):

a- El lenguaje escrito estd destinado a lectores que no comparten ni el tiempo ni el lugar del
contexto de la produccién. Debido a ello el escritor debe realizar lo que Vygotsky denomina un
proceso de “descontextualizacién”, de este contexto, para crear un nuevo contexto. Para lograrlo,
el lenguaje debe ser explicito. Luria habla de una “sintaxis explicita” para referirse a la estructuras
lingiifsticas especificas del lenguaje escrito. Esta transformacién surge por una exigencia social
del empleo de lenguaje escrito en una sociedad alfabetizada, en las que los intercambios
comunicativos con los demds son tantos orales como escritos. Es decir, que el origen del lenguaje
escrito es social: surge en la interaccién comunicativa.

b- Desde la perspectiva de Batjin, ademds, es social por su naturaleza interactiva,
“dialdgica”. Batjin considera que el lenguaje escrito es dialdgico por dos motivos: 1- La mayor
parte de los textos o enunciados, en la terminologfa de este autor, no se constituyen en un primer
texto © en un texto independiente de los demds sino que estdn insertos en un entramado
comunicativo que hace posible su interpretacién. El autor “dialoga” con lo que otros han dicho
¢ imagina las respuestas de sus posibles lectores que anticipa en su posible texto. 2- De ello se
infiere que el escritor no estd en soledad creando su texto sino que estd en un didlogo constante
con distintas voces que surgen del contexto de esa situacién comunicativa. El autor hace hablar
en su texto a estas voces lo que hace que los textos sean polifénicos. Esto es lo que lleva a afirmar
a Camps:
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[...)los usos de la lengua escrita, pues, estén i enun ! icativo h
Escribir es también una actividad comunicativa. La imagen de un escritor solo anie el papel
o la lla del ordenad gi una actividad independiente de cualquier recepror,
puesto que los posibles interlocutores no pueden contribuir con su respuesta material
directamente a la produccién del discurso. Sin embargo, el texto que produce el escritor
tendrd unos lectores, y ambos, escritor y leciores, comparten un sistema cultural y social
dentro del cual la comunicacion escrita tiene unas funci conocidas y compartidas por
unos y otros (Camps,1997:26)

Estas consideraciones nos llevan a reflexionar acerca de la importancia que tiene el
conocimiento del destinatario, de los distintos contextos y del uso de la lengua en estos contextos,
de los conocimientos y presuposiciones que se comparten, entre otros aspectos, para que la
comunicacion escrita sea exitosa.

c- Este enfoque prioriza, en la ensefianza de la produccién textual o “composicidn™, el
conocimiento de los usos adecuados de 1a lengua en cada situacién comunicativa especifica, que
requiere formas propias de lenguaje, subordinadas o dependientes de ese contexto de uso.

1.4. Aspectos motivacionales y afectivos de la escritura.

Los aspectos motivacionales y afectivos vinculados con la escritura son los menos
estudiados por la investigacién aunque, como veremos, algunos modelos cognitivos actuales
los incluyen (Hayes, 1996).

Estos aspectos estdn estrechamente vinculados a los que hemos considerado en el apartado
anterior. De hecho, cuando un escritor produce su texto, en tanto actividad social inserta en un
entorno cultural determinado, es evidente que lo hace porque estd consciente de los valores que
tiene para €l y para sus lectores estd actividad.

Con respecto a la valoracién de la lengua escrita en los distintos grupos sociales y su
incidencia en el aprendizaje, se han realizado numerosas investigaciones. Berstein (1975) estudié
la relacion entre la variedad lingiifstica hablada por nifios de distintas clases sociales y el fracaso
escolar. Atribuy6 el mismo a la imposibilidad de integracion de estos nifios en la escuela ya que
ésta favorece el uso elaborado de la lengua. En la actualidad, programas de prevencién del
fracaso escolar permiten, si son aplicados tempranamente, superar esta problemdtica.

Las motivaciones de los “nuevos escritores” o “aprendices” estarédn relacionadas con la
funcién que le atribuyan al texto en una situacién c icativa determinada. De ello se desprende
la necesidad, en la ensefianza de la produccion textual o composicién, de escribir para situaciones
comunicativas auténticas, que se constituyan en una motivacién real para el alumno. Dado que
esto no siempre es fécil de conseguir y que los objetivos de todo programa o proyecto educativo
deben ser conocidos por los alumnos, nos interesa compartir con ustedes los aportes de Dolz
(1994:24, citado por Cassany, 1999:151) al respecto, en tanto consideramos que es una solucién
simple y eficaz para esta problemética.

Este autor tipifica tres situaciones de comunicacién que originan actividades de escritura
en la escuela:

* Coincidimos con Cassany (1997) que prefiere usar el “viejo" término composicién ya que enfatiza la idea de
construccién o proceso de elaboracién del texto.
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a. auténticas: contextos extraescolares verdaderos: cartas, cartas al lector, solicitudes,
anuncios, afiches, folletos, encuestas, etc.

b. discursos del dmbito escolar: situaciones auténticas dentro del &mbito escolar: diario o
revista escolar, murales, folletos, afiches, ete,

¢. ficcionalizacidn: contextos inventados que mantienen similitud con la realidad:
simulaciones, juegos de rol, etc. Por ejemplo: simular ser un ecologista y escribir a favor
de..., o un abogado y argumentar a favor o en contra de...

Estudios de las iiitimas décadas se han preocupado también por la relacion existente entre
los resultados obtenidos y las creencias de los estudiantes “escritores” (Dweck, 1986, Palmquist
y Young 1992). Se demostré que aquellos estudiantes que creen que la escritura es un don
muestran niveles mds altos de ansiedad ante la escritura y menos autovaloracién de sus
posibilidades como escritores que el resto de sus compafieros.

Asi mismo Hayes afirma que los factores motivacionales, incluso en las situaciones
donde los fines estdn especificados, pueden influir complementariamente en la accidn
mediante su influencia en la estrategia de seleccidn [...] De esta manera, la motivacion puede
ser entendida como si moldeara el curso de la accién a través de un mecanismo de coste-
beneficio (1996:5).

1.5. Escribir: una actividad cognitiva.

Consigna

Le pedimos que reflexione acerca de lo que Ud. realizay siente cuando escribe
un texto. Describa detalladamente el proceso desde que piensa el fema hasta
que finaliza su trabajo.

1.5.1. Los modelos de produccién de textos escritos

A fines de los 70 y, especialmente, en la década del 80 se produjo un fuerte interés, en
el drea de la Psicologia Cognitiva, por el estudio de los procesos cognitivos implicados en la
escritura aungue en menor escala que los dedicados a la comprensién. La razdén fundamental
de esta diferencia se puede explicar desde lo metodolégico. En la comprensién se tiene un
buen conocimiento del input lingiifstico (lo que entra en el sistema). En la produccién, el
input no es observable ya que es de indole cognitivo, es una idea, algo que el sujeto quiere
transmitir y que sélo se hace visible en el outpur (salida).

El hecho de que la produccion del lenguaje se ponga en marcha a partir de un mensaje o
intencién comunicativa supone como minimo, que el hablante debe haber seleccionado
previamente dicho mensaje entre un confunto indeterminado de opciones posibles, haber
decidido (por las razones o motivos que corresponda) fransmitirlo, ademds de poder
representarlo (o formuldrselo a si mismo) en algiin tipo de cddigo mental previo al del
lenguaje natural (1goa et al, 1999:357),
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De lalectura de esta afirmacion se desprende Ia dificultad de fijar el input de 1a produccidn,
yaque es algo que trasciende el dmbito de Ia producci6n lingiiistica propiamente dicha. Dado que
la entrada no se puede modificar ni observar es mas diffcil poner en relacidn la entrada con la
salida. Debido a ello el método aplicado al estudio de la produccién ha sido, bdsicamente, de
cardcter observacional, exploratorio y descriptivo, a partir del anlisis de producciones orales o
escritas de los sujetos.

A pesar de esta dificultad, podemos sefialar varias investigaciones que intentan explicar
las operaciones mentales que se realizan durante el proceso de composicién de un texto a través
de modelos de produccién escrita.

1.5.1.1. ;A qué se llama modelos de produccién?

El término modelo constituye una metdfora para referirse al proceso y describirlo. Como
bien lo destaca Salvador Mata:

Elmodelo se ibe como una hipétesis dindmica que intenta describir los procesos mentales
implicados en la composicién, ademds de los factores que inciden en estos procesos y los
recursos y caracteristicas cognitivas de los escritores (1997: 26).

Los modelos muestran la complejidad del proceso de escritura y la dificultad del dominio de
todos los conocimientos y habilidades que requiere la tarea de produccién escrita.

1.5.1.2 ; Cudles son los modelos mis repr ivos que int explicar el
proceso de escritura?

‘Vamos a repasarlos a continuacién:

* Los modelos de etapas

Distintos investigadores de la produccién escrita (Cassany,1989, Camps, 1990, Flower y
Hayes, 1981, entre otros) coinciden en sefialar que Gordon Rohman ha sido uno de primeros en
estudiar la tarea de escritura y en definirla como un proceso complejo que exige una serie de
elecciones y decisiones por parte del escritor.

Por constituir uno de los mejores ejemplos de los modelos de etapas nos detendremos
arevisar este modelo detallado por Cassany, (1987:120-121). El modelo de Rohman de 1965
describe el proceso de componer de una manera lineal ya que supone que el mismo se realiza
en una serie de etapas separadas entre si que se suceden en el tiempo. Estas etapas son la
pre-escritura, la escritura y la reescritura.

En la preescritura el autor elabora una imagen mental de lo que va a escribir, esta etapa es
solamente intelectual e interna.

En posesion de este plan inicial o imagen mental se pasa a la segunda etapa, la de escritura
de las ideas sobre el papel. Finalmente, en la etapa de reescritura se revisa el producto, se vuelve
a trabajar, se corrige y se redacta el texto definitivo.
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En su trabajo Rohman pone énfasis, sobre todo, en la primera etapa en la que se define el
tema del escrito. Al respecto sostiene que si el autor descubre activamente su tema puede
aspirar a producir un buen escrito, en cambio, si se limita a copiar las ideas de los demds,
dificilmente podrd escribir un buen texto. Por ello propone técnicas variadas destinadas a
ayudar al estudiante a descubrir el tema.

* Los modelos cognitivos

Un estudio detenido de los modelos cognitivos permite reconocer que subyacen a todos
los modelos cognitivos sobre la produccién escrita varios supuestos bdsicos. Los mismos son
descriptos, en una ajustada sintesis, por Salvador Mata (1997: 26):

1. La escritura supone procesos y actividades cognitivas, que a su vez implican
varios subpr org dos en un sistema jerdrguico, en cuyo nivel mds alto

se sitiia el control del proceso global.

2. La composicidn es un proceso que conduce a la integracidn de la informacion,
en el mismo nivel y entre distintos niveles.

3. La escritura tiene cardcter flexible, recursivo e interactivo.

4. Los procesos y la estructura de la composicidn estdn afectados y controlados
por variables internas (conocimiento previo de restricciones lingiiisticas y del
tema de la escritura) y externas (c icativo y audiencia).

Es asf que estos modelos cognitivos dan cuenta de los procesos bésicos del pensamiento
que realiza un escritor para producir un texto lo que implica una reformulacién fundamental del
paradigma del modelo de etapas.

A continuacién abordaremos los siguientes modelos de produccitn escrita: el de Flower y
Hayes de 1981, el de Bereiter y Scardamalia de 1987, el modelo estratégico de van Dijk y Kinstch
de 1983 y el de Hayes (1996)".

a-El modelo de Flower y Hayes®

Uno de los modelos que ha sido reconocido por diversos investigadores (Bereiter y
Scardamalia, 1987, Cassany, 1987, Gagné 1991, Belinchon y otros,1996) como uno de mds
completos y detallados de produccién escrita es el de Flower y Hayes de 1981.

Los autores para desarrollar su teorfa grabaron y analizaron protocolos de
razonamientos en voz alta de escritores a los que se les pidié verbalizar lo que pasaba en sus
mentes mientras escribfan. Es decir, realizaron el estudio de un escritor en accidn segin lo

* En los dltimos veinte afios ha habide un importante avance en la formulacién de teorias y modelos que
explican los mecanismos cognitivos involucrados en el proceso de produccidn escrita. Selecci cuatro
que han sido avalados por numerosos estudios empiricos.

* Las citas que incluimos han sido extraidas de Flower y Hayes (1996) “La teorfa de la redaccidn como proceso
cognitivo™, en Textos en contexto I, Bs. As., Asociacién Internacional de Lectura.
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sefialan los mismos investigadores. En su modelo, entonces, explican los principales procesos
de pensamiento y la limitaciones que han observado durante la realizaci6n de esos protocolos.
Asi, el proceso de escritura es presentado como un proceso de resolucién de problemas
segtin lo explicitan los mismos investigadores:

Para obtener un protocolo damos un problema a los escritores, por ejemplo: * Escriban un
articulo sobre su trabajo en la revista Seventeen” ¥ luego les pedimos que realicen el proceso
de composicidén en voz alta (1996:76).

Para resolver el problema planteado el escritor elabora una representacion del mismo y el
conjunto de todas las posibles vias de resolucién que llevan a la meta desde el estado inicial.

El proceso de escribir, entonces, esté dirigido hacia un fin o meta, segiin lo especifican
Flower y Hayes:

La redaccidn es un proceso dirigido por un objetivo. En el acto de la composicidn, los
escrilores crean una red jerdrquica de objetivos que a su vez guia el proceso de escritura (op.
cit.: 78)

Es de destacar, en esta propuesta, que los diversos procesos de pensamiento que
configuran el proceso de escritura son interactivos y recursivos, uno puede modificar o poner
en marcha a otro, es decir, no se suceden linealmente ni se encuentran rigidamente jerarquizados.

Ahora bien, consideramos necesario hacer hincapi€ en que la descripcién de los procesos
cognitivos no parte de una observacién directa de las acciones puestas en juego sino que
estos procesos han sido explicados a partir del anlisis de los protocolos.

La figura N® 1 presenta un esquema de dicho modelo que identifica tres componentes
esenciales en el acto de escribir: el ambiente de trabajo o entorno de la tarea, la memoriaa largo
plazo del escritor y los procesos de escritura.

El primer componente, el ambiente de trabajo o entorno de la tarea incluye todo aquello
que estd fuera del cerebro del escritor, comenzando con el problema retérico o la tarea asi gnada
e incluyendo el texto que se va generando.

La memoria a largo plazo del escritor®, segundo componente, es concebida como
almacén de conocimientos que el escritor recupera en el momento de la produccién. Los
conocimientos se refieren tanto a contenidos temdticos como a esquemas textuales y a los
posibles destinatarios del mensaje.

El tercer componente, los procesos de escritura, refleja los procesos de pensamiento
del escritor: planificacin, traslado al papel o traduccién y revisién o relectura. Estos procesos
son interactivos y recursivos, se consideran jerirquicamente organizados e interrelacionados
¥y son monitoreados por un activo sistema de control.

Flower y Hayes describen detalladamente cada uno de los componentes mencionados.
Pasaremos a considerarlos:

* Segin Belinchén, Rivitre y Igoa (1996), la memoria a largo plazo estd organizada fund. 1 en
funcién de los significados y especializada en su preservacién. Este es uno de los principios mds firmemente
blecidos en la i igacién sobre la i
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Primer componente. Entorno de la tarea o ambiente de trabajo

Este primer componente consta de dos unidades: el problema retérico y el texto que se va
generando.

La primera unidad, el problema retérico (es decir, la interpretacién que el escritor hace de
la tarea) es presentado por los mismos investigadores como el elemento mds importante al inicio
de la composicién ya que incluye no sélo el tema y las exigencias que plantea, la audiencia e
implicitamente el rol del escritor, sino también el propdsito o la intencién comunicativa. Los
escritores inexpertos que, en esta fase inicial, no se pl COITex el probl retdrico
o no lo desarrollan con la suficiencia necesaria’.

Ambiente de Trabajo
EL PROBLEMA TEXTO
RETORICO PRO!

HASTA EL
MOM

~leena

- audiencia

- prepéatios

Planifieacidn Traduseidn Examan

Figura 1. Modelo del proceso de producci6n escrita de Flower y Hayes (1981), extraido de
L Flower y J.Hayes (1996:81).

? Al respecto, Gagné (I99I 305) hace refe ia a las lusi de una i igacidn de Birnk (1982) en
la cual se di l:menos y medi en i Los Itad ds estos di

que mientras los buenos escritores d ién por ificado a ellos mismos y
a los demds, la meta de los escritores con menos habilidad consistia en evitar errores.
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La segunda unidad, el texto que se va generando, agrega nuevos condicionamientos a lo
planeado por el escritor ya que cada palabra en el texto que se estd desarrollando determina y
limita las elecciones de cuanto sigue. Un buen eseritor se preocupa por continuar lo dicho en la
oracién previa. Estas exigencias que plantea al autor el mismo texto que se va creando, impiden
que el escrito sea incoherente o poco cohesionado, lo que suele ocurrir con los productos de
escritores novatos que no han logrado integrar efic te el conocimiento almacenado con los
planes de escritura y el propio acto de produccién.

Segundo

Iy La ia alargo plazo del escritor

Este segundo componente del modelo, es concebido como almacén de conocimientos que
el escritor recupera en el proceso de la composicién. Los conocimientos se refieren a contenidos
temdticos, a planes de redaccién, como asi también a la representacion de problemas y a los
posibles destinatarios del mensaje. Estos conocimientos también pueden estar apoyados por
recursos externos, como material bibliogréfico.

Ahora bien, los autores pl dos probl en relacién con la recuperacién de
conocimiento almacenados en lamemoria a largo plazo, el primero es lograr obtener la informacion,
es decir, encontrar la clave que permitird recuperar una red de conocimientos dtiles ¥, el segundo
problema es reorganizar o adaptar la informacién para satisfacer las exigencias del problema
retdrico. Si el escritor s6lo se preocupa por la recuperacién de la informacién omitiendo transformar
© reorganizar ese conocimiento, prosa basada en el escritor, no podré satisfacer las diversas
necesidades del lector.

Tercer componente. Los procesos de escritura

En relaci6n con este tercer componente, el modelo identifica tres grandes grupos de procesos
mentales: los de planificacién, los de redaccién o traduccidn y los de revisién o relectura.

Planificacién

En el proceso de planificacién los escritores forman una representacién interna del
conocimiento que utilizardn durante la escritura. El acto de construir esta representacion interna
implica los siguientes subprocesos: generacicn de ideas, organizacion de las ideas y fijacion
de objetivos.

Elsubproceso de generacidn es el acto de concebir ideas que incluye incorporar informacién
relevante de la memoria a largo plazo. Si la informacién estd bien desarrollada en la memoria, no
serd problematica su organizacion. En cambio, si s6lo se generan pensamientos fragmentarios,
inconexos y hasta contradictorios, los procesos de organizacién deberén articularlos.

El subproceso de organizacidn se ocupa de dar una estructura con un significado a las
distintas ideas. De alli que permita identificar categorias y buscar ideas subordinadas y
supraordinadas. También, en otro nivel, el subproceso de organizacién atiende a decisiones ms
textuales, como a la presentacién y al ordenamiento del texto.
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El tercer subproceso, la fijacién de objetivos, hace referencia tanto a los procedimientos
que se imponen los escritores —cdmo van a expresar la ideas—, como a aspecios de fondo o
contenido - gué quieren decir.

Los subprocesos mencionados se imbrican mutuamente ya que si el escritor a lo largo de su
tarea se plantea nuevos objetivos, éstos podrédn llevarlo a concebir nuevas ideas las que a su vez
requerirdn una organizacién y una nueva formulacién de objetivos.

La redaceifn o traduccidn

El proceso de redaccion o traduccidn es llevar las ideas al papel, linealizar lo planificado,
por lo que requiere que el escritor maneje las convenciones propias de la lengua escrita. Este
esfuerzo atencional dedicado a las convenciones exigidas por el escrito puede interferir en el
proceso més global de planear lo que se quiere transmitir®. Por ello los autores propician estrategias
de mejoramiento basadas fundamentalmente en la confeccidn previa de planes para escribir.

Las demandas que exige el paso al lenguaje escrito linealmente organizado obliga a frecuentes
revisiones y retornos a operaciones de planificacion. Y es entonces, segdn los investigadores,
cuando el escritor comprueba si lo que va escribiendo es adecuado o si debe plantearse nuevos

objetivos para generar ideas.

La revisién

El dltimo proceso que integra el modelo de Flower y Hayes, el de revisidn, alina dos
subprocesos: la evaluacidn y la revisidn, los que suponen la relectura y andlisis de lo escrito en
cualquier momento de la tarea y pueden dar lugar a nuevos ciclos de planificacién y traduccién.

Los subprocesos de evaluacién y revision se diferencian en que, en el primero, el escritor
evaliia lo escrito para observar si el tema estd bien desarrollado, si responde a los objetivos que
se habfa planteado y a las exigencias retéricas. En el segundo subproceso, procede a realizar las
modificaciones que considera necesarias.

El control

Los procesos de escritura que se han detallado son verificados por un control que funciona
como estrategia determinando cudndo el escritor puede pasar de un proceso al otro, lo que parece
depender tanto de los objetivos que se ha planteado como de sus hébitos de escritura o estilo de
redacci6n. La funcién del control es dirigir la secuencia del proceso, impulsando la toma de
decisiones. Se le asigna entonces, en el modelo, una funci6n rel ,lade dar todo el
proceso para asegurar su eficiencia y con ello, la calidad del escrito.

* Gagné (op. cit.) da cuenta de investigaci que han d do que los i han
automatizado algunas estrategias de escritura, por ello tienen menor sobrecarga cognitiva que el |nexpe.nu al
producir un escrito. Los estudios sefialan que bajo condiciones de sobrecarga de informacidn se resiente la
actuacién individual lo que puede provocar el “blogueo del escritor™.

16




1. FuNDAMENTOS TEGRICOS

b, Los modelos de C. Bereiter y M.Scardamalia

Bereiter y Scardamalia presentan en 1987 dos modelos para dar cuenta de los distintos
procesos que usa un escritor para componer un texto. Uno de ellos, caracterstico de los escritores
inmaduros, es el modelo de Decir el conocimiento, llamado también por los investigadores
escritura asociativa. El otro, propio de los escritores maduros, es el modelo de Transformar los
conocimientos.

b.1. El modelo de decir el conocimiento

Este modelo sugiere que la gestacion del texto es la siguiente: a partir de una representacién
sobre lo que debe escribir, el escritor localiza los identificadores del tépico y del género- es decir,
del tema y del tipo de texto que se le pide que redacte. Estos identificadores sirven como pistas
para buscar en lamemoria a largo plazo y ponen en marcha, automdticamente, conceptos asociados.
Surge asf la primera frase del texto. Los investigadores sefialan:

Una vez que se ha producido algo de texto, éste sirve como fuente adicional de identificadores
de tdpico y de género. Estos identificadores adicionales no sélo ayudan a la recuperacién de
[ idos sino que la tendencia hacia la coh ia, ya que el préximo ftem que se
recuperard se verd influenciado por los itemes previamente recuperados (Scardamalia y
Bereiter, 1992:45).

Los autores argumentan que este proceso de pensar- decir, 0 pensar -escribir, puede continuar
hasta que se acabe la hoja o las ideas que vienen a la memoria. Presentamos a continuacién la
estructura del modelo decir el conocimiento;
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Fig. 2. Diagrama del modelo de “Decir el conocimiento® de Beremer y ScarpamaLla (1987),
extraido de M. Scardamalia y C. Bereiter(1992, 45)

Lo distintivo del modelo serfa lo siguiente:

1) generacién de ideas en la memoria de largo plazo, 2) reproduccién de los datos de la
memoria en la pdgina, y 3) falta de planteamiento de objetivos que organicen la tarea y la
formulacién de los contenidos.

b.2. El modelo de transformar el conocimiento

Segiin lo sefialan Scardamalia y Bereiter, el modelo “transformar el conocimiento”,
que es el utilizado por los escritores maduros o hdbiles, contiene al anterior como un
subproceso introduciéndolo dentro de un proceso complejo de resolucidn de problemas.
Este modelo atribuye un lugar fund tal a los cc idos (espacio problema contenido)
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que de forma dialéctica se tienen que relacionar con los conocimientos sobre el discurso
(espacio problema retérico). El receptor es un elemento més de la situacién retérica junto
con los objetivos discursivos.

Los autores destacan que los escritores expertos generan los contenidos posibles de la
misma manera que lo hacen los inexpertos pero utilizan sus conocimientos retdricos para
establecer objetivos y organizar el contenido.

Latarea de escritura implica dos clases distintas de espacios-problema: el espacio problema
contenido y el espacio problema retérico. Los autores dan la siguiente caracterizacién de los
espacio-problema:

Concebimos un espacio de probl como una entidad abstracta formada por un mimero
de estados de conocimiento y de operaciones, siendo el efecto de las operaciones el de producir
movimiento a través de este espacio, desde un estado de conocimiento a otro (1 992:47).

En el espacio de contenido, caracterizan a los estados de conocimiento como creencias
y a las operaciones como “las deducciones o hipétesis que conducen de un estado de
creencia a otro”. Mientras que en el espacio retérico, identifican a los estados de conocimiento,
como a las representaciones en relacién con los aspectos textuales y sus objetivos, y las
operaciones son caracterizadas como aquellas que alteran el texto, los objetivos o las relaciones
entre el texto y los objetivos”. Las operaciones, entonces, al ponerse en marcha dentro de los
espacio-problema, provocan el efecto de modificar el estado inicial de conocimientos del
escritor.

La estrategia de transformar conocimiento convierte a la escritura en una habilidad
cognitiva de alto nivel. Segin Scardamalia y Bereiter la habilidad del escritor es construir
puentes entre lo que €l sabe y lo que el otro, el receptor, puede saber. Si el escritor realiza esto,
la estructura de su texto no puede ser la misma que la de su estructura de conocimiento del
contenido. En esta interacci6n entre el espacio del contenido y el espacio retérico, se transforma
el conocimiento del escritor pudiendo producirse bios no s6lo en relacién con el contenido
sino también, modificaciones en cuanto a la organizacién de su conocimiento.

Se presenta a continuacién el diagrama del modelo Transformar el conocimiento:
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Andlisis del problema y
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g T i »
Espacio del problema *| Espacio
problema problema
contenido retdrico
< Traduccién del | __
problema
Procesos de
» i i6n del
conocimianto

Fig. 3 Diagrama del modelo “Transformar el conocimiento”, BEREITER Y ScARDAMALIA,
1987. Modelo incluido en M. Scardamalia y C. Bereiter(1992, 47)

¢ - El modelo de produccitn textual de van Dijk y Kinstch®

Los investigadores psicolingiiistas van Dijk y Kinstch (1983) han desarrollado un modelo
de comprensién y uno de produccién. Al respecto sefialan que aunque el dato inicial y las metas
son diferentes en ambos procesos, son similares los niveles, unidades, categorias y las estrategias
que se ponen en juego tanto en la recepcién como en la produccién, especialmente, los de
naturaleza mds general. Sin embargo, aclaran, que hay estrategias tipicas o especificas tanto para
la comprensién como para la produccién dados sus distintos objetivos.

¥ Citamos a van Dijk y Kintsch (1983) por la traduccién realizada en 1998 por docentes del Equipo de
Investigacién del Instituto de Lingiiistica, Facultad de Filosofia y Letras, UNCuyo, Mendoza, Argentina.
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En el modelo, las estrategias son concebidas como procesos flexibles o conjuntos de
acciones ordenadas y orientadas a una meta, es decir, una estrategia es una representacién
cognitiva global de los medios para alcanzar un objetivo.

En relacién con la produccién, los investigadores sostienen que es imperativo un
acercamiento estratégico a la misma y en su modelo describen los distintos procesos estratégicos
involucrados en la produccidn del discurso. En este sentido afirman:

Existe un mecanismo flexible que al mismo tiempo construye representaciones semdnticas,
expresiones léxicas y sus estructuras sintdcticas y fonoldgicas teniendo en cuenta d

tipos de mfonnacrén tales como el couommtemo, metas, restricciones locales y globales a
distintos niveles e infc e I en el marco comunicativo (van Dijk-Kinstch,1983,
Trad.1998: Cap.8: 2).

Segtin los investigadores, el proceso de produccitn se inicia con la elaboracién de una
representacion general o plan global que contiene informaci6n tanto del acto de habla global o
intencién comunicativa (macroestructura pragmdtica) como del tema general a desarrollar
durante el mensaje (macroestructura seméntica). Esta representaci6n inicial implica la activacién
de informacién de lamemoria a largo plazo a partir de la informacién situacional y eventualmente,
de otros discursos. Las macroestructuras se almacenan, durante la produccién del discurso, en
la memoria a corto plazo y operarian como una especie de representaciones base que controlan
el resto de los procesos de produccidn.

El modelo de van Dijk- Kinstch involucra las siguientes estrategias fundamentales para la
produccién: 1-Estrategias de produccién interactivas y pragmaticas; 2-Estrategias de produccién
semdntica: macroestructurales y superestructurales o de ordenamiento de la informacién; 3-
Estrategias para establecer la coherencia local o microestructural; 4-Estrategias de produccién
proposicionales

A continuacién expondremos las consideraciones de los investigadores en relacién con
las estrategias que conforman su modelo de produccién:

Estrategias de produccién interactivas y pragmiticas

Estas estrategias son las que gufan para saber cémo dirigirse a una determinada
audiencia, qué informacién incluir, cémo hacerlo, en qué momento. Incluyen la planificacién
y ejecucion de distintas acciones en una situacién determinada. Es decir, gufan los planes
globales para la produccidn del discurso y permiten que las acciones dircursivas llevadas a
cabo sean efectivas.

Segin van Dijk y Kintsch los planes son las representaciones cognitivas de las acciones
globales y un plan se puede formar con una intencién, para conseguir determinado propdsito™
Ahora bien, quienes tienen consecuencia, son las acciones. Estas son conscientes, intencionales
y controlables, al llevarlas a cabo se persigue determinada finalidad, un objetivo.

1% Marro y Dellamea (1994:32) en su andlisis del tema destacan: Los planes permiten a los usuarios del lenguaje
realizar secuencias de acciones con el objetivo de lograr un propdsito. Una accidn que incluya secuencias de
acciones se denomina macreaccién. Toda dtcldﬂ verbal um:m'uy\e una macroaccidn puesto gue incluye
decisiones del habl en diferentes di marfosi ¥ i ademds de un conjunto de
decisiones retdricas y pragmdricas.
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En este sentido van Dijk (1989:90) sefiala:

Segiin la descripcién del concepto de accion, los actos de habla son realmente acciones:
hacemos algo, a saber, producimos una serie de sonidos o signos ortogrdficos que, como
enunciado de una lengua de:ermwada tienen umfoma convencional reconocible, y ademds
ejecutamos este hacer con una i i T i inada, dado que I

no nos pronunciamos en contra de nuestra vohm.'ady sabemos controlar nuestra lengua.

Van Dijk y Kinstch (1983) enfatizan que cognitivamente las acciones se representan como
intenciones, y sus metas, que responden a las motivaciones de su agente- sus preferencias,
motivaciones, conocimientos- se consideran como propésitos. Quien realiza un acto de habla
oral 0 escrito tiene un motivo para llevarlo a cabo, sabe lo que quiere conseguir con su enunciado.
Los propdsitos estdn basados en este sistema emotivo, en lo que persigue el emisor.

La planificacién estratégica de la produccidn, entonces, puede ser la representacién
global de un macro acto de habla que incluye la representacién de la situacién del contexto de
produccidn, determinacidn de metas, de audiencia, de objetivo, de estilo. Los autores destacan
que este plan pragmédtico monitorea al resto de los procesos de produccién. Para lograr un
propdsito, el emisor planifica y controla su mensaje, especialmente si es escrito, ya que en los
intercambios orales, en la conversacién espontdnea, los planes suelen ser mds vagos o
generales, sin una idea acabada de lo que se dird. En el texto escrito, en cambio, la planificacién
estratégica del discurso, es casi una necesidad. Ahora bien, este plan no conlleva sélo una
informacién pragmética sino que tiene también un contenido proposicional o macroestructural,
es decir, estd intimamente ligado al plan semdntico. La macroestructura o contenido
proposicional global se deriva también del andlisis del contexto de situacién. De ahi que las
macroestructuras semdntica y pragmética se impliguen entre si.

Los planes discursivos toman distintas formas segiin el texto que se desee producir. Para
su concrecidn se procesa una gran cantidad de informaci6n sobre los conocimientos previos, las
creencias, opiniones y emociones de las audiencias asf como sobre el conjunto de convenciones
o pardmetros propios de cada tipo de texto. La eleccidn de un discurso en particular, considerando
su contenido y sus estructuras superficiales estilisticas, depende de este conocimiento
sociocultural, de ahi que los escritores expertos que se comunican frecuentemente con las mismas
audiencias puedan realizar su tarea en menos tiempo y con mds eficacia''.

Estrategias de produccié inticas y de organizacién: macroestructurasy
superestructuras

Como lo sefialdramos en lineas anteriores junto a las estrategias interactivas y pragmdticas
se ponen en juego, estrategias de produccién semdnticas que son las que permiten producir un
discurso coherente organizado en torno a un tépico global'. Este tépico o tema global que da

' Marro y Dellamea (op. cit) citan un estudio que realizaron sobu estilos de redaccidn en

que dio como ltado el de tres I que ideran tipicos en estos escritores:

sufnr bloqueos de escritura por la excesiva preocupacidn de atender a todos los pardmetros de la tarea, tomar
I das al d los i de la p}ulf’mlﬂn ¥ un tercer tipo, lento, por su gran

alasd das de la i Estos ltimos son los que, final lab una mejor |

escrita.

* Belinchon y otros( 1996) hacen notar que la razon de mis peso que justifica el estudio diferenciado del discurso

en el ﬂmhno d: ]as i del 1 £u J' s que Ins isi llngﬂi'snaas producidas en contextos naturales

c I i ¥ prag

737§
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unidad semdntica a todo el texto constituye la macroestructura de un discurso. Ahora bien,
existen diferentes niveles de macroestructuras, de allf que van Dijk realice la siguiente
especificacidn:

Liamaremos la macroestruciura del texto a la uciura mds g ! y global de un
texto completo, mientras que determinadas partes del texto pueden tener sendas
macroestructuras, Como resultado obtenemos una estructura jerdrquica posible de la
macroestructura en diferentes niveles (1989:56).

Las diferentes macroestructuras se conectan estratégicamente entre si, de manera de
conformar un texto coherente bajo el control de la macroestructura global.

En relacién con esta macroestructura o topico general, van Dijk y Kinstch sefialan que se
construye con informacién proveniente de la memoria, en especial, de la memoria episédica ya
que la mayoria de los discursos se basan en lo experiencial, en situaciones concretas vividas o
conocidas y sélo un grupo reducido depende principalmente de los conocimientos y creencias,
en cuyo caso la informacion puede provenir de la memoria conceptual o semédntica.

El proceso de construccién de significados y su expresién no sélo incluye las estrategias
para la construccién de macroestructuras semdnticas, referidas al tema o t6pico general del
mensaje, ya explicitadas, sino también, las estrategias de ordenamiento de la informacién o
superestructuras.

T. van Dijk da la siguiente definicidn de superestructura:

..una superestruciura es un lipo de esquema abstracto que establece el orden globa! de un
texto y que se compone de una serie de m.regorfax cuyas posiblidades de combi se
basan en reglas convencionales. Esta istica produce un paralelismo con la sintaxis
con la que describimos una oracién... (1989: 144).

Las superestructuras intervienen en la formulacitn y especificacidn de las macroestructuras
semdnticas de un texto y disponen de antemano, como una anticipacién, el orden en que se
distribuird la informaci6n. Son especies de esquemas al que el texto se adapta. Ahora bien, existe
un ord iento o un esg diferente segrin el tipo de discurso y estos esquemas son conocidos
y respetados por usuarios de una misma cultura'.

1

Estrategias para est: 1a coherencia local

Las estrategias que controlan la coherencia local o microestructural permiten que el tema
global se vaya desarrollando de manera organizada, con las conexiones necesarias y realizan este
proceso bajo el control de la informacién contextual (audiencia, entorno de la tarea, etc), de la
macroestructura semdntica y de la superestructura seleccionada segin el tipo de discurso.

Con respecto al establecimiento de la coherencia local, sefialan van Dijk y Kinstch que se
lleva a cabo por medio de una serie de estrategias de produccidn encargadas de establecer las

 Brewer(1980) sefiala que Ias

p ucturas son i de coh i img en cuanto
al di con formas ¥ esq dticas de rep ion del imi En tal senttdc. facilitan
al oyente la de infe ias y exp ivas y por ende, la interp ion de los
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relaciones semdnticas entre los sucesivos enunciados'. Cuando el emisor construye una
proposicién a partir de la informacién relevante, la aloja en su memoria de corto plazo o memoria
operativa. Esta proposicién constituird el input para la estrategia de elaboracidén de oraciones
por medio de la cual se construye una forma sintéctica sobre la base semédntica y pragmatica,
asi como también sobre las expresiones fonoldgicas y léxicas. Durante estas operaciones, la
rep ién dntica se drd dentro de la memoria de corto plazo porque esta
informacidén serd necesaria para establecer estratégicamente una coherencia con la préxima
proposicién.

Ahora bien, las estrategias locales no sélo controlan las conexiones interoracionales
sino también, que la progresién temdtica sea adecuada. Al respecto sefiala van Dijk (1987) que
una estrategia de elaboracién textual es ir uniendo informaciones nuevas a la viejas, ya sea
agregando predicados diferentes al mismo tema o enunciando nuevos temas o subtGpicos
sucesivos, siempre conectados con la macroestructura seméntica. De esta manera se asegura
la continuidad de la secuencia.

Estrategias de produccién proposicionales

Aungue van Dijk y Kintsch no ahondan en el proceso de produccidn de la estructura
superficial realizan algunas consideraciones en relacién con la emisién de oraciones. Asi sefialan
que el usuario del idioma debe tener un esquema de cldusulas y oraciones para organizar su
enunciado estratégicamente. La seleccidn del léxico también serd estratégica a fin de poder
expresar con propiedad, cada concepto, bajo las restricciones marcadas por el tipo de texto y la
situacién comunicativa.

En sintesis, el modelo de van Dijk y Kinstch, trabaja con operaciones cognitivas flexibles
o estrategias que reciben informacién de varios niveles al mismo tiempo (semdntico,
fonoldgico, sintdctico, pragmdtico, contextual y cognitivo), estdn dirigidas hacia un objetivo
y globalmente su propiedad mds importante, es ser lo més eficaces. De esta manera, se
atiende al procesamiento cognitivo textual y se especifican elementos esenciales que dan
cuenta de oémo las ideas, generadas en la mente de quien escribe se configuran de manera
organizada y coherente en un texto escrito.

'¢ Esta continuidad semdntica se deriva de dos aspectos en la construccién interna d: los fextos: la progresitn
temitica y la cohesidn interoracional (Bernirdez, 1982). El pto de “p ica” surgido de la
lingiiistica funcional pea se Ila iado a la uoﬂén d: tema y rcr.ua. :1 paso de m.fomr.‘lén cunocada
a nueva que permite el avance ivo. Por ] se de la

entre proposiciones contiguas. Halliday y Hassan (1976) especifican que la cohesidn esr.ﬁ e«pu'esada en parte
por la gramdtica y en parte por el vocabulario. Se puede hablar de una coh @ y de una
cohesién léxica. 3
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Figura N° 4 Propuesta de diagrama del Modelo de produccién de van Dijk y Kinsich (1983)

d- El modelo de Hayes: un nuevo marco para la comprensién de lo cognitivo y lo
emocional en la escritura

John Hayes (1996) actualiza el modelo de Flower y Hayes (1980-81). La incorporacién en
este nuevo modelo del componente actitudinal nos proporciona fundamentos teéricos para la
elaboracién de una propuesta diddctica que incluya el tratamiento de este aspecto.

Este nuevo modelo (Ver Fig. N° 5) permite, ademds, la integracién de aspecto
socioculturales, cognitivos y emocionales. Las principales novedades, con respecto a los
modelos anteriores, son:

-la incorporacién de la memoria de trabajo u operativa (MO) en un lugar central del modelo,

-la inclusién de el motivaci !
-la inclusién de formas viso-espaciales de escritura,

-la reformulacién de procesos cognitivos bdsicos.

Seiiala Hayes:
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En el modelo nuevo, agrupo cognicidn, emocidn y memoria como aspecios de lo individual:
represento los entornos social y fisico ﬁmms como constitutivos del emomo de la tarea. De
esa manera, antes que como un model; el nuevo lo podria ser descrito
como un modelo individual-medioambii '(1996: 2).

Entorno de la tarea

Entorno social Entorno fisico
La audienci; " e El texto hasta ahora
< >
Colaboradores El medio de composicidn
s El individuo v
Motivacién/emocion Procesos cognitivos
Metas Interpretacidn de textos
e N
Memoria foneligica /
Creencias y actitudes -
Macnaria seadniticn Produccién del texto
Costes/beneficios
estimados Memoria visual-espacial

Memoria a largo plazo
[ Conocimiento del tema I

Conocimiento
de la audicncia

Conocimiento lingiiistico

Figura N° 5 Modelo cognitivo de la composicién escrita (1996) incluido en Hayes, 1996:2)

Anilisis sintético de sus componentes:
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1- El entorno de la tarea: estd constituido por un componente social y uno fisico. Entorno
social: incluye la audiencia, el entorno social o contexto y otros enunciados que el
escritor puede leer mientras escribe: los colaboradores. Esto permite la inclusion de las
nuevas formas de produccidn que se dan con el empleo de las nuevas tecnologias o en
nuevos textos de distintas esferas sociales (politica, administrativa) que son el resultado
de la cooperacidn de varios autores.

Contexto fisico: incluye el Texto producido hasta ese momento y un Medio de
composicidn: en tanto instrumento de escritura (ordenador, programas).Durante el
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proceso de composici6n, los escritores releen lo que han escrito hasta ese momento,
aparentemente, segiin Hayes, con la intencién de ayudar a dar forma a lo que van a
escribir a continuacién. Es decir modifican su propio entorno de la tarea. Pero no es
esto lo dnico que lo modifica. Se debe considerar también el disefio gréfico, la
programacion de los ordenadores y la pintura. Cita numerosas investigaciones que
demuestran que el medio con que se escribe puede influir mds que los procesos
cognitivos.

2- Componente individual: destaca el tridngulo interrelacionado que forman los
componentes afectivos, cognitivos y conceptuales (almacenados en la MLP).

2.1.Componente motivador y emocional: lo incluye porque ya numerosos investigadores
han demostrado la influencia que tienen los valores y las creencias sobre la
escritura en el acto de composicién a pesar de que no ocupa un lugar adecuado
en los actuales modelos sociocognitivos. Hayes distingue en este componente:

Metas: en general, afirma, en la escritura existen muchas situaciones que implican
fines miltiples que interactdan entre sf para determinar el curso de la acci6n.

Predisposiciones: motivacidn, interés, emociones (placer, angustia) que siente el
autor al escribir,

Creencias y actitudes: tiende a rechazar ciertos principios como escribir es una
habilidad innata, no se puede mejorar con el aprendizaje, etc. Demuestra cémo
los valores positivos (confianza en el aprendizaje, emociones positivas) estdn
relacionados con una conducta experta

Costes-beneficios estimados: la motivacién determina el curso de la accién a través
de un mecanismo de coste-beneficio. Los individuos eligen siempre, atn cuando
el objetivo estd terminantemente fijado, el medio que, en el entorno presente, sea
menos costoso o tenga menos posibilidades de conducir a error.

2.2. Memoria activa (de trabajo u operativa MO): Hayes basa la descripcién de la
memoria activa en el modelo de Baddeley (1986).La concibe como un recurso limitado
que consta de varias memorias especificas:

Memoria fonolégica: una voz interior que va repitiendo los datos que deben
retenerse, almacena informacion fonolégicamente codificada (por ejemplo: los

nimeros de teléfono)
M ia semantica: los conocimientos,
Memoria visual-espacial: libreta de repr taciones bidi ional; almacena

informacidn visual y espacialmente codificada. La memoria operativa (MO) actda
como el lugar o espacio (mesa de trabajo) donde el autor vierte los datos que
recupera de su MLP. Es aqui donde los procesa temporalmente con la aplicacidn de
ciertas tareas no automatizadas que pueden ser:
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- cognitivas: razonamiento légico, verificacién semdntica,
- de control: recuperar datos de la MLP,

- de gestidn: gestionar el conjunto de tareas no automatizadas.

En esta memoria es donde se produce el fenémeno de sobrecarga cognitiva,
motivo por el cual se originan errores o desajustes en el escrito.

2.3. Memoria a largo plazo (MLP): es el almacén ilimitado donde se archivan los datos

lingiiisticos (gramdtica y diccionario personal) y extralingiiisticos (enciclopedia
personal) que se utilizan para la composicidn.

Esquemas de trabajo: son paquetes de informacién procedimental (instrucciones)
que especifican cémo llevar a cabo una determinada tarea: lectura de grificos,
revisién, linearizacidn, etc.

Este modelo especifica algunos tipos de conocimientos implicados en la composicidn:
conocimiento del tema, conocimiento de la audiencia, conocimiento lingiiistico y
conocimiento del género.

2.4. Procesos cognitivos.

Interpretacidn de textos: consiste en la construccién de representaciones internas
de los diversos inputs que recibe el autor tanto orales (instruccién del docente,
orientaciones de los compafieros, didlogo con coautores, etc.) como escritos
(textos fuentes, consignas de manuales, producciones intermedias). También,
gréficos (mapas, diagramas) e incluso no verbal (observacién de la realidad). De
todos estos Hayes considera que los mds importantes son los escritos. La lectura
pasa a ser un proceso central de la composicién. El autor lee constantemente:
consignas, borradores y versidn final.

Hayes distingue tres tipos de lectura:

1-leer para comprender textos: se refiere a aquellas lecturas que el autor realiza
para obtener informacién (fuentes) o modelos discursivos u orientacién general
sobre la composicién Muchas de estas tareas tienen un cardcter intertextual y
el lector resume, relaciona, reorganiza datos procedentes de diversos textos
previos.

2- leer para comprender la tarea: es la interpretacién de las consignas que, en
el contexto escolar o laboral, orientan o explicitan la tarea de composicién.
Hayes considera que muchas veces el éxito o el fracaso en la realizacién de la
tarea encomendada depende de la habilidad para interpretar términos como
“describe”, “informa”, argumenta”.

3-leer para evaluar el texto: es la interpretacion del texto que va generando el autor.
Se diferencia esta lectura de la comprensiva en que el lector/autor no sélo se
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concentra en la construccién del significado del texto sino también en las necesidades

del lector (que vaa leer su texto), el punto de vista,

laestructura, el género. La figura

tor cuando evaliia

N° 6 grafica todos los procesos cognitivos que realiza el lector/au

el texto producido.
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Reflexion: es el desarrollo de nuevas representaciones a partir de las ya existentes.
Hayes considera que en el primer modelo (Flower-Hayes 1980) la planificacién era el
linico proceso reflexivo. Evalia que no es suficiente y en funcidn de ello, en el
modelo actual, distingue tres proceso cognitivos bdsicos en esta funcitn:

1- Resolucién de probl (incluida la planificacién): es la elaboracién mental de
una secuencia de pasos o etapas con el fin de conseguir un objetivo. Se utiliza este
proceso para resolver situaciones no automatizadas.

2. Toma de decisiones: consiste en la evaluacién de las distintas alternativas y la
eleccidn de una de ellas.

3. Inferencia: elaboracion de informacién nueva a partir de la vieja. Es decir, expandir
o desarrollar datos ya conocidos que pueden esconder implicaturas, presuposiciones,
etc. Los escritores hacen a menudo inf ias sobre los conocimientosei

de sus audiencias

Estos tres procesos son mentales y es frecuente que se combinen estrechamente con los
procesos de la interpretacidn y la produccidn textual.

Hayes incluye también en la Reflexidn, la Planificacion. Se incluyen en la planificacién las
operaciones para elaborar una configuracién del texto, la cual puede ser una representacién
exclusivamente mental (ubicada en la memoria de trabajo: ideas, intenciones) o tener forma grifica
pre-lineal (esquemas, listas, diagramas, etc), sin elaboraci6n gramatical.

Forman parte de la Planificacién:

1. Formular objetivos: definir los propésitos del texto,

2. Generar ideas: recuperar de la MLP los datos que puedan ser dtiles,

3. Organizar ideas: organizar los datos recuperados en una estructura organizada acorde
con los objetivos propuestos.

Produceién del texto (Textualizacion): es la elaboracién del producto (eutpur) lingiifstico a
partir de las representaciones internas. La generacién del escrito es compleja. Hayes considera

que:

1- El autor utiliza elementos del plan del escrito y de la prosa elaborada hasta entonces para
recuperar paguetes de contenido seméntico (de la MLP).

2- Vierte esos paquetes en la MO.
3- Elabora una posible forma verbal para expresar dicho contenido y lo almacena en una

memoria articulatoria temporal (un buffer). Repite esta operacién hasta agotar el contenido
semdntico guardado en la MO,
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4 Articula la forma verbal elaborada de manera vocal o subvocal.

5- Evalta dicha forma: si obtiene resultado positivo la redacta, si es negativo repite los
pasos 3y 4.

Revisién: Hayes, coincide con los investigadores citados anteriormente, en tanto que
la revisién utiliza procesos cognitivos variados que abarcan desde la produccién textual
hasta la evaluacion, pasando por la toma de decisiones o la interpretacién. Su modelo de
revisién incorpora, como ya hemos sefialado, la lectura. Al admitir esto soluciond dénde
ubicar la revisién, que en su modelo parecia no encontrar su sitio como un proceso bésico.

Al admitir que el modelo de revisién incluia la lectura como un subapartado, se sugeria que
la revisidn podia ser considerada mds sencillamente, como una combinacién de varios
procesos bdsicos, en particular, una mezcla de interpretacién de textos, reflexion y produccidn
de textos. (p:8).

En sintesis: el modelo de Hayes (1996) ofrece una descripcién més completa y organizada
de la composicién, ya que incorpora componentes relevantes como la memoria operativa, la
motivacién, las emociones. Por otra parte, la organizacién de los procesos cognitivos en
tareas de interpretacion, reflexién y produccién permite romper con la concepcién secuencial
de otros modelos que sugerian linealidad y unidireccionalidad.

Consigna

- Le proponemos que, a partir de la informacidn tedrica proporcionada, confronte
los procesos que Ud. consigné con los indicados por los distintos autores.
Reflexione, explique cudles ha tenido en cuenta y cudles no, y agregue lo que
considere necesario.

1.5.2. Consideraciones finales

La aparicién de los modelos cognitivos implicé un cambio profundo en la ensefianza
de la composicién, de tal magnitud que algunos investigadores consideran que se dio un
“cambio de paradigma”. Marinkovich (2003) afirma que

en el dmbito de la produccidn de textos, no es aventurado considerar que un paradig
tradicional prescriptivo, centrado en el producto, ha cedido el paso definitivamenie a uno no
~prescripiivo, cenirado en el proceso, en el que, a la luz de las teorias psicolégicas, sociales
y lingiiisticas hoy legitimadas, permite acercarse a lo que realmente sucede cuando se aprende
a escribir (p.227). ;

Después de varios afios de aplicacién de los modelos cognitivos se evidenci6 la
necesidad de encontrar un enfoque integrador que incluyera el contexto social y cultural, la
actitud y las motivaciones personales de quien escribe, en tanto factores determinantes del
proceso cognitivo que el escritor pone en marcha en una situacién comunicativa particular.
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Castell6 (2003) y otros autores (Camps, 1995, Camps y Castelld, 1996) - a partir de los
aportes de las disciplinas tales como la Pragmatica, la Sociolingtifstica, Psicologia Cognitiva
y la Psicolingiifstica- consideran lo siguiente:

a- el contexto se crea a través de la escritura; b- en la ensefianza del proceso de composicién
interactiian diferentes contextos; c- la escritura de un texto es un proceso situado, que depende
de cada situacién comunicativa.

La concepci6n de escritura que sustenta este enfoque es la de considerarla como un
proceso flexible, dindmico y diverso, vinculado con las distintas situaciones comunicativas
que le dan origen.

Este nuevo enfoque ha sido denominado por diversos autores “sociocognitivo”, debido a
que aiina los procesos cognitivos que se activan durante la escritura pero siempre en relacién
con el contexto social:

Esto equivale a entender que los procesos de composicidn son siemp los, dependen de
espaci lydeun

un I ltural que le con; rr.semidor((.‘xsnellé.
2003:150).

Este enfoque implica cambios en la ensefianza de la composicién. No s6lo se trabajan
los procedimientos propios de la planificacidn, textualizacién y revisién, la consideracion de
las exigencias de los distintos niveles del texto sino que, ademds, ensefia a los alumnos a
identificar cada una de las situaciones comunicativas a fin de que ajusten su escritura a la
misma.

Se prioriza que, a través de la reflexién, los alumnos conozcan su propio proceso de
composicién y puedan mejorarlo para adaptarlo a las producci6n de un texto concreto inserto
en un contexto de comunicacién especifico.

Para lograrlo las actividades que se planifiquen deben reunir esencialmente estos
requisitos:

a- contextualizacién de la escritura, es decir, partir de una situacitn de comunicacidn auténtica
o pactada con los alumnos como si lo fuera.

b- funcionalidad, deben tener un objetivo propio: el logro de escritores competentes.

¢- reflexién, los alumnos deben usar “su conciencia de escritura” (que es el resultado de las
procesos de control metacognitivo)

d- evaluacién formativa que permita tanto al profesor como al alumno ir valorando sus
progresos.

El “Modelo diddctico de fases interactivas™ que desarrollaremos en el Apartado 3 de
este Médulo ha sido concebido de acuerdo con esta postura y, en consecuencia, incluye
todas estas actividades.
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Siguiendo la linea de los modelos cognitivos interactivos, actualmente se concibe a la
produccidén escrita como un proceso de resolucién de problemas cuya meta es la de construir
¥ comunicar un significado en un contexto particular. Esta visién permite interpretar la escritura
como una actividad compleja, como sefialamos al inicio, cuya planificacién y realizacién se
desarrolla bajo una serie de restricciones. Al respecto, Belinchon, Igoa y Rivigre(1996: 631)
distinguen entre restricciones internas al sujeto- la organizacién funcional del sistema de
procesamiento lingiifstico, y externas- las demandas del contexto comunicativo y las
condiciones que éste impone a la conducta lingiifstica.

Para responder a estas demandas los escritores y en un sentido mas amplio, los
hablantes, poseen conocimientos generales que han adquirido en su proceso de socializacién
los cuales guian su comprensién y produccién textual. Segiin Heinemann y Viehweger (1991),
estos saberes serfan de distinto cardcter: un saber enciclopédico referido al conocimiento
del mundo, un saber lingiiistico relacionado con la gramdtica y el Iéxico, un saber
interaccional relacionado con lo ilocucionario, las mdximas y las normas comunicativas y un
saber sobre esquemas textuales relacionado con la organizacién de la informacidn.

Estos conocimientos que demuestra el emisor durante la actividad comunicativa deben
ser ampliados para una utilizacidn estratégica de los mismos. En especial, la produccién
escrita requiere para su concrecién efectiva, que dichos saberes sean profundizados. El uso
consciente de estos saberes se hace evidente en las producciones de los escritores
competentes quienes controlan la tarea de elaboracién escrita mediante la aplicacién de
estrategias metacognitivas, es decir, de reflexion sobre su propio hacer. Ello posibilita la
regulacién de sus propios procesos y productos cognitivos's,

Los escritores principiantes deben encontrar en la escuela un espacio donde puedan
desarrollar los saberes especificos para producir textos escritos. Si, como ya lo hemos
explicitado, las teorfas actuales acuerdan en definir la escritura como un proceso complejo
que exige la aplicacién de estrategias cognitivas por parte del escritor, la posibilidad de
discriminar estas estrategias y autorregularlas, implica el desarrollo de estrategias
metacognitivas.

Al respecto, desde la década de los afios 70 han alcanzado un importante desarrollo las
investigaciones metacognitivas relacionadas, en especial, con la instruccién y el aprendizaje.
En estos trabajos se hace hincapié en que el estudio de la metacognicién puede conducir a
identificar importantes mecanismos de cambio y que es indispensable basarse en los resultados
de los estudios metacognitivos para disefiar modelos de instruccién, sobre todo para alumnos
con dificultades educativas especiales (Martf, 1995: 10).

¥

Ahora bien, dado que en nuestra propuesta la metacognicién tendrd un importante
papel para la selecci6n adecuada de estrategias a emplear en las producciones escritas y su
control consciente, consideramos necesario clarificar ese concepto y sus principales
fundamentos tedricos.

' Segiin Nickerson, Perkins y Smith, 1987, los expertos en un determinado tema no solamente tienen mds
conocimientos sobre el mismo, sino que saben que saben mds en ese dominio especifico; también saben cémo
ampliar estos imi y como emplear lo que saben.
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1.6.1. Los estudios metacognitivos y su influencia en los aprendizajes

John H Flavell ha sido considerado como el primer te6rico en definir el campo de la
investigacién metacognitiva. En estudios dados a conocer a comienzos de la década del 70,
Flavell introduce el término de “metacognicién™ como una ampliacién de “metamemoria”,
término acufiado por €l mismo, a raiz de investigaciones sobre la capacidad de los nifios de
controlar la memoria'®,

En estos trabajos —en los que Flavell toma en cuenta los aportes de los modelos del
procesamiento, de la teorfa de Piaget y lo postulado por Vygotsky— pone de relieve la importancia
del control y la toma de conciencia de los procesos cognitivos por parte del alumno. El
razonamiento de Flavell se basa en datos empiricos que muestran que algunos nifios pueden
tener estrategias adecuadas de memoria. pero no siempre las utilizan en forma correcta, muestran
deficiencias de produccién. Esto lo lleva a suponer que no es suficiente distinguir el nivel de
funcionamiento cognitivo, lo que el nifio sabe, sino también c6mo controla sus propios procesos
cognitivos para ser eficiente en determinadas tareas (nivel de funcionamiento metacognitivo)..

En un articulo posterior Flavell (1976) define la metacognicion como:

...el conocimiento de uno mismeo concerniente a los propios procesos y productos cognitivos
o a todo lo relacionado con ellos... La metacognicidn indica, entre otras cosas, el examen
activo y la consigui gulacidn y org ion de esos | en relacidn con los
objetos cognitivos o datos sobre los que versan, por lo general, al servicio de algiin objetivo
o fin concreto (Flavell, 1976, citado en Nisbet y Shucksmith, 1987: 54).

Poggioli (2003) conceptualiza la metacognicién de manera similar y presenta el siguiente
grifico:

® §i bien el término de * T4 "es introdocido en la li psicolégica por Flavell y sus
laborad otras disciplinas como la lingiisti pleaban el término de “metalenguaje™ para referirse al
lenguaje cuya funcién es describir el | je (Jakot 1975). El &l “meta” se usa para designar al

lenguaje de segundo o superior orden.
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Otro avance importante en el drea de la metacognicién se debe a los estudios de Baker y
Brown (Brown,1980; Baker y Brown,1984) quienes trabajan el concepto de metacognicidn
aplicado a la lectura. En este &mbito de la comprensién lectora, segiin sefialan las investigadoras
se desdibujan las fronteras entre cognicién y metacognici6n de alli que en su planteo busquen
clarificar ambos aspectos. Para ello presentan una serie de actividades, como por ejemplo,
buscar los ideas principales en un texto, esta accién puede ser considerada como una manera
de alcanzar un objetivo (actividad cognitiva), como una manera de controlar el proceso de
lectura (actividad metacognitiva de tipo regulador) o como una reflexion del sujeto sobre su
comprension lectora (también actividad metacognitiva).

Un posterior trabajo de Brown (1987) constituye segin Marti (1995: 141) una de las
aportaciones mds sistemdticas al andlisis del concepto de metacognicién y de las
investigaciones relacionadas con €. En este articulo de 1987, Brown identifica las cuatro dreas
de investigacién psicolégica que histéricamente han constituido, a juicio de la autora, los
fundamentos tedricos del creciente interés por los fendmenos metacognitivos: el andlisis de
los informes verbales, el estudio del control ejecutivo, el estudio de la autorregulacién y el
estudio de la regulacién realizada por otras personas.

Brown sefiala en relacién con el andlisis de los informes verbales, que aunque es uno de
los criterios mds utilizados para saber si un sujeto muestra comprensién de un fenémeno, se
deben tomar precauciones tanto tedricas como metodoldgicas al usar este método apoyado en
la verbalizacién de los sujetos de estudio. Con respecto al control ejecutivo se supone la
existencia de una serie de operaciones dirigidas a supervisar y controlar las distintas empresas
cognitivas. La tercera drea de la investigacién metacognitiva, la autorregulaci6n, analiza los
procesos de aprendizaje que tienen lugar y se organizan en ausencia de agentes externos. En
este sentido Brown se hace eco de las distinciones que formula Piaget entre las regulaciones
automiticas presentes en cualquier actividad cognitiva, las regulaciones activas que se realizan
a través de procedimientos de ensayo y error y las regulaciones conscientes, que son formas
de autoevaluacidn que aparecen mds tarde en el desarrollo.

La cuarta drea de investigacién metacognitiva es la regulacidn realizada por las otras
personas y en este sentido, Brown reconoce, en especial, el aporte de Vygotsky quien ha
insistido en la importancia de la transferencia del control del adulto al nific en miltiples
situaciones interactivas de la vida cotidiana y en la mayorfa de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje.

Al respecto, cabe recordar que Vygotsky (1977) plantea la hipétesis de que el dominio de
una forma inferior da lugar como estado terminal a un aumento de conciencia (o si se prefiere,
metacognicién). De modo bastante gréifico, caracteriza este paso a la Zona de Desarrollo
Préximo como un préstamo de conciencia que el nifio recibe de manos del adulto y que
conserva hasta que puede valerse por si mismo. Este préstamo se realiza no sélo estructurando
el mundo de modo adecuado, sino ofreciendo elaves y elementos accesorios.

Este proceso no debe ser entendido como una transposicién simple y pasiva de la regulacidn
externa (interpsicoldgica) a la regulacion interna (intrapsicoldgica), sino mds bien

como una verdadera reconstruccién y transformacidn activa, por parte del nifio, de los
procesos interactivos. El proceso es gradual; se pasa de un control y guia de las actividades
del nifio realizade por otra persona al del propio nifio que acaba regulando su propia
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actividad, pasando por una fase intermedia en la que el nifio y la otra persona comparten el
control de los procesos cognitivos de resolucidn de la tarea (Marti, 1995: 22).

1.6.2. Consideraciones finales

No cabe duda que las estrategias metacognitivas, desde una perspectiva instruccional,
han favorecido tanto los procesos de lectura como los de escritura. Numerosos estudios
recientes también lo confirman (entre otros Burén, 1993, Sdnchez,1993, Peronard, 1996, Parodi
y Nufiez Lagos, 1997). Ahora bien, debemos destacar que, como Miguel Sdnchez advierte,
estas estrategias metacognitivas operan sobre otras estrategias y constituyen, de este modo,
estrategias de segundo orden. Esta distincién hace posible la diferencia entre plano cognitivo
y plano metacognitivo.

En sintesis, los aportes de las ciencias cognitivas muestran que aprender haciendo es
necesario pero no suficiente. Los aprendizajes que se estén construyendo se ven reforzados
y consolidados por una reflexién del propio aprendiz sobre ellos. De esta manera, la
metacognicién contribuye al desarrollo de los conocimientos tanto declarativos como
procedurales. Por su parte el conocimiento metacognitivo también se va reforzando y
acumulando lentamente a lo largo de los afios integrandose al almacén de conocimientos
metacognitivos que cada persona va desarrollando (Flavell, 1996: 163). Segin Flavell parece
probable que los conocimientos y las experiencias cognitivas y metacognitivas estén
constantemente informéndose e interactuando en cualquier actividad cognitiva.

Ahora bien, ya que la produccién escrita se ha planteado como un proceso de resolucién
de problemas con distintos condicionamientos, para su soluci6n, se hace necesaria la
aplicacién de estrategias cognitivas especificas durante la tarea de escritura'’. Estas
estrategias pueden aprenderse mediante actividades que muestren al estudiante 1a utilidad
de las mismas, y que lleven a su conceptualizacién, es decir, que promuevan la construccién
de conocimientos no sélo procedurales sino también declarativos o conceptuales. Asimismo
las estrategias metacognitivas pueden ejercitarse, aprenderse y conceptualizarse. A medida
que se desarrollan pueden hacerse mds accesibles a la reflexién consciente lo que conducird
a una mejor actuacion cognitiva. Ello serd de utilidad, en el campo especifico que estamos
abordando, para regular, modificar o corregir los procedimientos que entran en juegoen la
escritura, como también, para evaluar los productos de esta actividad.

Los autores de los modelos cognitivos que hemos analizado coinciden en sefialar que
el aumento de la conciencia sobre los propios procesos de planificacién, textualizacion y
revisién favorece el desarrollo de la competencia productiva y permite, en consecuencia, el
logro de un escritor eficiente:

el objetivo es acrecentar el control sobre el propio proceso compositive para Hegar a ser un
escrilor mds eficiente y mds efective con sus lectores (Flower 1981).

7 Chi y Glaser(1986) sefialan que en la lucién de probl los exp son mds planifi que los
novatos. Al parecer su estrategia es analizar y clasificar un probl antes de Iverlo. Pueden trazarse asi,
un plan de accién efectivo que apli en la probl ica p d
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2.1. ;Por qué nos planteamos el tema de las tipologias textuales?

Hemos visto en todos los modelos cognitivos de produccion que el escritor que debe
producir un texto lo primero que construye es una representacién mental del mismo, es decir,
un esquema global que organiza su contenido de acuerdo con la intencionalidad comunicativa
que implica necesariamente la adopcién de un determinado tipo textual. Por otra parte esta
estructuracién global no es solo necesaria para la produccién sino también para la comprensién
del mismo y, en funcién de ello, hemos apreciado la tensién que se establece entre los
distintos componentes que operan en el acto de produccion textual (por ejemplo, el modelo
de transformar el conocimiento de Bereiter y Scardamalia).

Los hablantes poseen un saber acerca de los distintos esquemas textuales, tanto en el
acto de produccién como en el de comprensién, que Heinemann y Viehweger (1991) lo
denominan saber sobre estructuras globales o saber sobre clases de textos, que se produce
por su empleo constante en distintas situaciones comunicativas. Es un saber hacer que no
s6lo nos permite reconocerlos y producirlos sino también detectar errores en la produccién
textual.

Un mayor conocimiento de los distintos tipos de textos contribuye a un procesamiento
mds eficaz tanto en el momento de la produccién como en el de la comprensién.

Baijtin (1979) afirma:
Cada enunciado sepamdo és, par supuesto, individual, pero cada esfera del uso de la lengua
labora sus tipos r bles de los enunciados, a los que denominamos géneros

discursivos. La riqueza y diversidad de los géneros discursivos es inmensa, porque las
posibilidades de la actividad hwmana son inagotables y porque en cada esfera de la praxis
existe todo un repertorio de géneros discursivos que se diferencia y crece a medida que se
desarrolla y se complica la espera misma'.

Este investigador sefiala con precisién la heterogeneidad de los géneros discursivos
orales y escritos que van desde el didlogo cotidiano a una carta, un decreto, los textos
“burocrdticos” hasta una novela en varios tomos, por mencionar algunos.

En funcién de ordenar esta diversidad de textos realiza una distincién fundamental entre
géneros discursivos primarios o simples y secundarios o complejos:

- Primarios: se relacionan en forma directa con la realidad. Se constituyen en la comunicacién
discursiva cotidiana.

! Citado por Ciapuscio (1994:23).
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- Secundarios: surgen en condiciones de comunicacién cultural méds compleja, més
desarrollada y mds organizada, generalmente escrita. Estos géneros, en su proceso de
formacién, absorben y reelaboran diversos géneros primarios(textos literarios,
periodisticos, cientificos).

Teniendo en cuenta esta distincién J.M. Adams (1991), en un marco lingiiistico, habla de
formas elementales prototipicas, en coincidencia con los géneros primarios, que denomina
secuencias, entendidas como estructuras dotadas de una organizacion mtema que lees propla
¥ con una autonomia relativa, en tanto establecen relaciones de dependenciafindep ia
con el conjunto méds amplio del que forma parte. Las secuencias primarias son: narrativa,
descriptiva, argumentativa y explicativa-expositiva, a las que algunos autores suman la dialogal
y la instruccional. Ahora bien, es muy dificil encontrar “textos puros”, es decir, textos
conformados por un solo tipo de secuencia ya que, en general, en un mismo texto coexisten
distintos tipos de secuencias. Pero es el predominio de un tipo de secuencias que responde a
la intencionalidad global o funcién comunicativa predominante, la que da su nombre a cada
texto. En coincidencia con Gémez de Erice (1998) y Narvaja de Arnoux (2002) consideramos
que, tanto para el desarrollo de la competencia productiva como comprensiva, es de gran
utilidad el concepto de secuencia, debido a que cada tipo de secuencia, exige la activacién de
operaciones cognitivas diferentes como asi también de un modo de jerarquizacién de la
informacién distinto.

De acuerdo con esto mencionamos brevemente, a continuacién, los principales tipos de
textos y su funcién dominante:

+ Texto Narrativo. Funcién comunicativa: contar hechos organizados temporalmente

*+ Texto descriptivo. Funcién comunicativa: presentar caracterizaciones de seres, cosas,
lugares, o procesos a través de sus rasgos distintivos, se representa el mundo real o
imaginado

Texto Argumentativo. Funcién comunicativa: dar opiniones, presentar diferentes puntos
de vista, lograr la adhesién del receptor.

Texto instructivo. Funcién comunicativa: dar indicaciones para hacer algo o explicitar
pautas de funcionamiento

Texto expositivo. Funcién comunicativa: dar informaciones.

En el dmbito educative y académico predominan los textos gque poseen secuencias
expositivas y argumentativas, motivo por el cual consideramos que deben ser trabajados
prioritariamente en los iltimos cursos del Polimodal. Por razones de tiempo y espacio
abordaremos sélo el texto expositivo. No obstante ello, dado que a pesar de sus diferencias
tienen entramados comunes, se podrd extrapolar lo desarrollado al tratamiento del texto
argumentativo. Al respecto afirma Narvaja de Arnoux (2002:40):

Pese a sus diferencias, tanto los géneros expositivos como los argumentativos se caracterizan
por desarrollar una exposicién razonada de un tema o de la solucién a un problema, o bien
por fund tar una opinidn. Este despliegue discursivo del razonamiento constituye el
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m:rwuado comma a.mbo: tipos. Por eso, mds alld de su pertenencia genérica, los discursos
dividual [pueden tender al polo expositivo-explicativo o hacia

el argumentativo.
2.2, El texto expositivo

El desarrollo del pensamiento conceptual y de las estrategias de trabajo intelectual
son objetivos que dependen, en gran medida, del modo como se encare en los procesos de
ensefianza -aprendizaje, el trabajo con la lengua escrita. Teniendo en cuenta que la
exposicién es prosa para compartir informacién, los alumnos necesitan hacer un uso
competente de este tipo de textos cuya funcién dominante es la referencial. Para ello se
requiere que conozcan y apliquen en sus producciones, junto a las estrategias necesarias
para escribir todo tipo de textos, las propias de los textos expositivos que dependen de sus
caracterfsticas particulares.

Estas caracteristicas distintivas de los textos expositivos se constituyen en factores
determinantes para la aplicacion de determinadas estrategias semdnticas, sintdcticas y
pragmiticas en los distintos niveles del texto. Por ello nos detendremos a continuacién en la
reflexidn sobre las mismas.

2.2. 1. Funcibn del texto expositivo

Varios investigadores se han ocupado del estudio de los textos expositivos cuya funcién
predominante es la comunicacidn de informacién. Entre ellos, Black (1985) considera los textos
expositivos como la esencia del universo textual en cuanto transmiten informacién nueva y
explican nuevos temas.

La concepcién de Béscolo (1990) es similar a la anterior, ya que define al texto expositivo
como todo texto cuyo objetivo principal es expresar informacion o ideas y sefiala que el ejemplo
mds fidedigno son los libros de texto.

Por su parte Combettes y Tomassone (1988) distinguen al texto expositivo como aquel
que pretende aportar un saber, que transmite datos organizados de alguna manera, jerarquizados,
sin tratar de influir en el destinatario. Ademds afirman que el término “informativo” con el que
se suele denominar a este tipo de textos es relativamente vago por lo que consideran més
adecuado llamarlo “expositivo™.

Slater y Graves(1990) dan una definici6n del texto expositivo basdndose en cuatro
rasgos que consideran caracteristicos de los mismos y que aparecen en los buenos textos

_expositivos. El primero de ellos es que brindan informacién, siendo ésta su funcién primordial.

El segundo es que incorporan explicaciones y elaboraciones significativas- como parte del
nivel informativo. Otro rasgo es el de ser directivos, es decir, de poder actuar de gufa de la
lectura a través de claves explicitas como son los titulos, subtitulos, resimenes, subrayados,
bastardilla, etc. El dltimo rasgo es que incorporan elementos narrativos breves que ilustran
determinados puntos y contribuyen a que la informacién se haga mds comprensible e
interesante.
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En sintesis, las distintas propuestas tedricas mencionadas coinciden en que el propdsito
comunicativo bdsico de este tipo de textos es informar, para lo cual se vale de determinados
hechos lingiifsticos, vdlidos convencionalmente en una determinada comunidad
comunicativa.

Ahora bien, de acuerdo con la situacién comunicativa en que se encuadre - a quién va
dirigida la informaci6n, dénde se manifieste, para qué se informe - este tipo de textos puede
presentarse en dos modalidades: modalidad especializada o modalidad divulgativa (Alvarez,
1995). La modalidad especializada es 1a que se manifiesta en los textos elaborados dentro del
entorno cientifico, para una comunidad restringida. Estos escritos que requieren para su
produccién y comprensién conocimientos sobre una determinada ciencia, se difunden en
revistas, libros u otras publicaciones especializadas en alguna rama del saber. Por su parte,
en la exposicién con modalidad divulgativa el autor informa lo mds clara y objetivamente
posible sobre un tema de interés general (Alvarez: 9).

En este sentido G. Ciapuscio sefiala:

Los textos de divulgacion pueden considerarse “p " entre dos mundos: el mundo de la
ciencia y el mundo cotidiano (1992:1).

Es asi que estos textos adquieren caracteristicas especiales segiin el piblico al que
estdn destinados y el contexto de circulacién. En el marco institucional que nos interesa, la
escuela y con un destinatario especifico, el estudiante, la informacién que se transmite
evidencia la transposicién diddctica,

De alli que el texto expositivo escrito manejado en la escuela asuma la funcién de poner
en correlacién informaciones nuevas y viejas, aunque sean cognitiv redundantes, como
también orientar, enfocar y eventualmente filtrar y seleccionar informacién y experiencia,
ajustdndolas a las exigencias previstas en el curriculum institucional.

2.2.2. La superestructura del texto expositivo

La teorfa del texto en miltiples investigaciones (van Dijk y Kintsch, 1983; Richgels,
McGee y Satlon, 1990, Marro y Dellamea, 1994, entre otros) ha demostrado que el
conocimiento que tiene el ser humano acerca de las estructuras textuales forma parte de la
competencia comunicativa, la cual se ha entendido como la capacidad de saber y hacer con
el lenguaje, en condiciones sociocomunicativas concretas. De alli que la pretensién de
contribuir a una mejor comprensidn y produccién de todo tipo de textos exija, particularmente
en situacidn de ensefianza, un estudio de la estructura comin a todo tipo de texto, su
superestructura,

Al respecto van Dijk (1980) sefiala que las superestructuras son principios organizadores
del discurso, esquemas que tienen un carécter jerdrquico:

Este esquema estd formado por una serie de categorias jerdrqui ordenadas, que
pueden ser especificas para diferentes tipos de discursos, y convencionalizadas y, en
consecuencia, diferentes en sociedades o culturas disti (van Dijk, 1980:77)
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El conocimiento y manejo de estos esquemas organizativos textuales o superestructuras,
llamados también estructuras esquemdticas facilitan la realizacién de inferencias en la
comprensién de textos tanto orales como escritos?.

Asimismo, condicionan decisiones del enunciador durante la produccidn, en cuanto a la
organizacién del discurso y a la eleccién de algunas marcas lingiifsticas. De allf que, en la
medida que el saber sobre esquemas superestructurales esté en la mente del escritor o sea,
forme parte de su competencia lingiifstica, podrd planificar y organizar mejor los significados a
comunicar.

En relacidn con la superestructura del texte expositive, como bien lo sefialan Castro y
Puiaitti:
Los usuarios poseen un esquema retdrico de la exposicién que les permite reconocer como

forma organizacional preferente, la serie de categorias introduccidn, desarrollo y conclusién
(1999:120).

En la introduccidn se presenta el tema u objeto de estudio, se define el problema. En el
desarrollo se agrega informacidn nueva y se expande el tema; en la conclusidn, se exponen
consecuencias, se resume y se revé la informacién dada.

De las categorias candnicas explicitadas sélo el desarrollo es obligatorio. En el caso de los
textos expositivos con forma organizacional descriptiva, la superestructura suele estar conformada
por dos categorias: introduccidn y desarrollo.

2.2. 3. Los modos de organizacidn expositiva. La propuesta de Meyer

Aunque los textos expositivos presenten cierta uniformidad en relaci6n con las categorias
candnicas, registran diversas formas organizacionales. El andlisis de estos aspectos
estructurales, que reflejan los diversos propdsitos del autor al escribir un texto expositivo, ha
dado lugar a diferentes propuestas (Anderson y Armbruster,1984, Meyer, 1985, Adam,1991,
entre otros).

Por nuestra parte, aceptamos la propuesta de Meyer (1985) ya que consideramos que
se presenta como mds operativa para trabajar pedag6gicamente los procesos de comprensidn
y produccion de textos expositivos en el nivel escolar. De ahf que sélo haremos un andlisis de
los esquemas organizativos identificados por esta investigadora.

Meyer afirma que los textos expositivos se ajustan a cinco formas bésicas de organizar el
discurso lo que depende de c6mo se presenta y se trata la informacién:

1. Descripcién. Se informa acerca de un determinado tépico presentando atributos,
especificando caracterfsticas, ambientes o formas de actuacién. La estructura del texto incluye una
referencia superordinada o jerdrquica como tdpico general; luego se introducen las ideas subordinadas

* Existen numerosas investigaciones que asignan a las superestructuras un papel i en la

Meyer, 1985, Armbruster, Anderson y Ostertag, IQST Vidal- Abamn ¥ Gilabert Pérez., 1989, entre otros, han
demostrado que los lectores que usan las g P prenden y recuerdan mds ideas del
texto leido que aquellos que no emplean dicha
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que actian como descriptores. Ahora bien, en general, la descripcidn se aplica tanto a estados
como a procesos. En la descripcion de estados de cosas los elementos se organizan como rasgos,
atributos o caracteristicas alrededor de una determinada entidad o palabra nicleo. Es ésta una
ordenacidn jerarquizada que se podria resumir en la sucesién palabra de entrada/ expansién (Adam,
1991). El orden natural va de lo general a lo particular, del todo a las partes, de lo superior a lo inferior,
de los conjuntos a los elementos (van Dijk y Kintsch,1983).

La descripcidn de procesos o descripci6n secuencial tiene en cuenta la serie de actividades
que forman parte de un evento o las diferentes fases de un proceso, como también, elementos
en movimiento o que sufren modificaciones o se perciben con variaciones con el paso de las
horas (Blancafort y Valls, 1999). El orden natural en estas descripciones es el paralelo al orden
temporal o condicional de los hechos(van Dijk y Kintsch, 1983).

Por otra parte, en un mismo texto expositivo de forma organizacional descriptiva pueden
coexistir, en distintas secuencias, descripciones de estado y de proceso.

2. Seriacidn o secuencia: En este tipo de organizacidn se presentan sucesos en una secuencia
temporal o por medio de relaciones de simultaneidad o bien a través de un vinculo asociativo. En
todos los casos, las ideas que se relacionan estdn al mismo nivel de importancia, es decir, poseen
el mismo valor.

3. Organizacion causal. En esta estructura predomina una relaci6n de causalidad entre las
ideas por lo que ofrece una mayor organizacion. Presenta ideas antecedentes e ideas consecuentes
existiendo entre ambas una relacién temporal y vinculos causales.

4. Problema- solucién. Es un tipo de estructura similar a la causal pero supone una mayor
organizacién. En este caso el vinculo causal puede ser parte del problema o de la soluci6n. Es
decir, un vinculo causal puede haber sido roto por el problema y restablecido por la solucién o
bien la solucién puede suscitar el bloqueo de la causa del problema.

5. Comparacidn. En este tipo de organizacién se confrontan dos entidades o fenémenos y
se sefialan sus diferencias y semejanzas.

Meyer considera que cualquier texto expositivo estarfa organizado mediante una de estas
formas, entendida como organizacién general predominante, puesto que es la forma que domina
en la realizaci6n del texto, la que vertebra su contenido global.

Ahora bien, la superestructura de los textos expositivos puede seguir analizdndose mds
alld de las categorfas candnicas o convencionales de car4cter global, en categorias a nivel local o
categorfas procedimentales. Al respecto, cabe sefialar que tanto las estructuras globales como
locales no son esquemas arbitrarios, sino que estdn en estrecha relacién con los aspectos
semdnticos y pragméticos de los textos y de la comunicacién.

2.2.4 Las categorias procedimentales

Eltexto expositivo destinado, en general, a dar resp alos interrog que las disti
ciencias se plantean, suele enunciar a partir de un interrogante el problema que se vaaexplicar. La

44



2. Tipos TEXTUALES. EL TEXTO EXPOSITIVO

explicacion se realiza con el objeto de despertar el interés del lector en el tema presentando un
problema de manera tal que merece ser explicado. En general, s indica el encuadre disciplinar
0 tedrico desde el que se abordard. Debido a ello las explicaciones de los textos expositivos
suelen iniciarse con un marco o presentacién del problema que serd objeto de la explicaci6n,
luego se ofrece la explicacién del problema planteado. A veces los textos expositivo-explicativos
evaldan la explicaci6n propuesta. De manera tal, que en este tipo de textos el esquema prototipico
es el siguiente: a- presentacién. b- planteo del problema (explicito o implicito), c- respuesta al
problema y d- evaluaci6n conclusiva (optativo).

Algunos textos presentan el problema a explicar a partir de interrogantes. Esta pregunta
puede ser directa, indirecta o estar implicita o simplemente enunciarse el problema sin recurrir

a formas interrogativas. La respuesta al interrogante planteado es lo que se denomina explicacién
propiamente dicha.

Ejemplos:

¢ Cudntas entidades hay en el mundo? ; Hay dos seres totalmente iguales? ¢ ¥ dos 1otalmente
diferentes? ;Por qué decimos que un determinado animal es una mosca Y otro es una
golondrina (si, por ejemplo, ambos vuelan)? ; Por qué diferenciamos la cucaracha de los
escarabajos, utilizando dos palabras diferentes, do en otras lenguas, por ejemplo en

cataldn, una sola palabra (escarabat) sirve para denominar a esos insectos? Cuenca, Maria
Josep & Hilferty, Joseph (1999) Introduccidn a la Lingiiistica Cognitiva, Barcelona, Ariel,

p.3L

En numerosas oportunidades, segur , todos nos hemos pl do cudntas entidad,
hay en el mundo, 5i existen seres total iguales o totalmente diferentes, por qué decimos
que un determinade animal es una mosca y otro una golondrina si ambos vuelan...

Una cuestidn que ha suscitado el interés de muchas personas es d i 7 idad,
hay en el mundo, como asi también verificar la exi ia de seres totalmente iguales o

totalmente diferentes....

La explicacién se da mediante diversas categorfas procedimentales o estrategias
discursivas, tipicas de este tipo de texto y que son empleadas por el autor con el objetivo de
facilitar la comprensidn del texto por parte del lector.

Las categorias o estrategias, que son opcionales, es decir, no obligatorias, son: la
presentacin de las causas y/o consecuencias, la definicién, la divisién clasificatoria o
clasificacién, la comparacion, el contraste, la ejemplificacién, la reformulacién o paréfrasis, la
analogia.

2.2.4.1. La explicacién causal

Explicita las causas de un fenémeno cualquiera: acontecimiento, hecho, suceso de la
realidad, o bien una afirmacién, el origen de un nombre, entre otros.

La operaci6n cognitiva que se realiza es:

- establecimiento de una relacién entre un acontecimiento que aparece en el origen de un
proceso y que juega el rol de desencadenante (A1) y otro que resulta su consecuente
(A2)A 1= A2 Unodepende del otro (Gémez de Erice, 1998).
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Ejemplo:
Estd llorando (A2) porque su padre lo ha puesto en penitencia (Al).

No pudo acceder al crédito (A2) porque su documentacion estaba incompleta (Al).

...en 1980, Richard Wrangham propuso que el origen de la vida en estos grupos [primates] se
debe a la comy ia por el ali [...] La distribuci pacial de las hembras esid
ol inada por la distribucién espacial de las fuentes de comida, ya que el acceso al alimento
es o que garantiza el éxito reproductivo de la hembra. Los grupos de machos, en cambio,
cambian de grupo evitando asi la endogamia y buscando oportunidades reproductivas, puesto
gue en ellos el acceso a hembras receptivas es lo que determina el éxilo reproductivo...
(Binetti, Mario (2000), “La vida social de los primates: costos y beneficios, en Ciencia Hoy,
N° 55, febrero 2000).

El conector tipico es porgue pero también se emplean: ya que, debido a, a causa de, en
razén de, puesto que, dado que. Se pueden emplear marcas gréficas: dos puntos, punto y coma,
paréntesis y raya.

2.2.4.2. La explicacién consecutiva:
Es el proceso inverso a la causal.

La operacién que conduce a la consecuencia consiste en partir de una asercién (A1) para
concluir en la existencia de la operacién (A2)

Los conectores mds usados son: en consecuencia, por esto, consecuentemente, de manera
que, de tal suerte que...

Ejemplo: Salié muy temprano de su casa (A1) por eso llegé temprano a la cita (A2).

En 1666 las mismas tribus invadieron la estancia de los jesuitas, ubicada a una diez y ocho
leguas de la ciudad de Mendoza, en Tupungato. Como ia de esta i i ¢

el mismo cronista, fue muerto el rector del colegio de Mendoza, P. Lucas Pizarro [...]
(Scalvini, Jorge (1965), Historia de Mendoza, Mendoza, Sapadoni, p:71)

2.2.4.3. La definicién

Las definiciones pueden usarse para definir términos, para enumerar propiedades,
caracteristicas, para identificar rasgos, usos o para establecer relaciones con otros objetos,
hechos o ideas. Asimismo, las definiciones operacionales permiten indicar las condiciones
en que se produce un fenémeno determinado o también introducir conceptos sefialando
las operaciones con las que se llega a los mismos.

La definicidn puede cumplir distintas funciones:

* De denominacidn: establece el significado de un término que el autor presupone
desconocido; especifica el alcance de un significado o introduce una nueva acepcidn a
un término ya existente.
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* De equivalencia: entre dos sintagmas conectador por los verbos “ser” o “significar”.
* Funcional: el significado da cuenta de los usos de lo definido.
La operacidn cognitiva que se realiza consiste en:

* Establecer una equivalencia entre el término y su significado o concepto que se ha
explicitado en la definicidn.

Las expresiones o marcas lingiifsticas propias de la definicién son:

= Verbos o expresiones como ser, consistir en. Ejemplos:

La lingiiistica cognitiva es una teoria lingiiistica hasta cierto punto heterogénea por su
propia naturaleza interdisciplinar e integradora (Cuenca, Maria J., Hilferty, J. (1999),
Introduccién a la linglifstica cognitiva, Barcelona, Ariel, p. 14).

La ciencia es un sistema organizado para el estudio rigurosos del mundo natural,
Consiste en la aplicacidn del método cientifico a problemas formulados por mentes
expertas en ciertas disciplinas (Fried, G (1990), Biologia, Espafia, MCGraw, p.1).

* Verbos o expresiones del tipo: “denominarse, llamar, conocer como, entender, considerar,
referirse a, aludira...”

En el sentido mds amplio el método cientifico se refiere a los hdbitos de trabajo que los

cientificos ponen en prdctica confe su curiosidad los conduce a la tarea de descubrir las
regularidades y las relaci exi. entre los fend objeto de su estudio... (Fried,
op. cit, p 4).

Planteada en estos términos la produccién del lenguaje puede ser identificada con aguell,

actividad gracias a la cual los sujetos pueden expresar contenidos e intenciones
comunicativas mediante la construccidn de combinaciones regladas de signos lingiiisticos
(Belinchdn et all, (1992), Psicologia del lenguaje, Madrid, Trotta, p. 536/537).

* Marcas grificas como los dos puntos, las rayas, el paréntesis:

El método cientifico - criterios de verdad, validacidn empirica, observables, definiciones
operacionales, medicién - coincide en la prdctica con el método de las ciencias fisicas, por
la importancia de éstas en nuestro estilo de vida, y el deseo de cuantificar se convierte en
necesidad suprema (Varsavsky, Oscar (1969), Ciencia, politica y cientificismo, Bs. As.
CEAL, citado en Taller de lectoescritura 2, Buenos Aires, UN de Gral. Sarmiento, p. 20).

Fébula: breve narracidn, generalmente en verso, con intencién diddctica o moralizante, en
la que intervienen per j imales u objetos personificados (Introduccién literaria I1
(1980), Buenos Aires, Estrada, p. XI).

2.2.4.4. La clasificacién

Las clasificaciones permiten sefialar rasgos caracterfsticos comunes en fenémenos

diferentes, establecer relaciones entre los mismos y ordenarlos en conjuntos o clases en virtud
de sus similitudes. Se emplean para la agrupacién, reunién y distribucién de unidades.
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Las operaciones cognitivas que se realizan al clasificar son:

» identificacién de rasgos caracteristicos,
« establecimiento de relaciones entre los mismos,

+ ordenamiento en conjunto o clases en virtud de su similitud.

Las marcas lingiifsticas pueden ser:

* Ordenadores de discurso: “la primera...la segunda...la tercera...
parte”. Ejemplo:

una parte...ofra

N 7

Suele e una disti enire dialectos geogrdficos y dialectos sociales. Los
primeros son utilizados por los hablantes que residen en la misma localidad o drea, mientras
que los segundos diferencias a un grupo social o cultura... (Enciclopedia Hispanica (1989).
Tomo IV en Taller de lecto-escritura 2, op.cit. p.101)

* Verbos como: “clasificar, dividir, distinguir, atribuir...”

Para clasificar los drboles de acuerdo con un valor de finalidad se distinguen tres
categorias: drboles “forestales”, que son los que constituyen los bosques y se cultivan
tinicamente por el valor de su madera; drboles “frutales”, entre los que figuran los
cultivador por los frutos ¢ ibles que proporci ¥, en fin, drboles “ornamentales",
que son los que ofrecen un interés estético individual o de masa (Monitor, Buenos Aires,
Salvat, 1966, p. 422, citado en Leo pero no comprendo (1999), p. 91)

« Niimeros y letras: 1- 2- 3; a- b- c- Ejemplo:
[...] los cinco climas locales probables para el drea considerada son:

1- Clima glacial o de las cumbres andinas, cuyo limite inferior fue fijado a la altura de
3500 m. snm., coincidente con el limite superior de la vegetacidn y el inferior de los
hielos eternos.

2- Clima nival (de transicidn, entre 300 y 3500 m, con veg
un ambiente de escurrimiento del agua de fusion de las nieves.

idn tpic en

3- Clima de la vegetacion planchada, entre 3000 y 2000 m, en que la combinacion de la
accidn nivea con las pendientes determina la destruccion de las plantas, las cuales
dan impresidn de haber sido planchadas.

4- Clima de las veranadas, o sea la zona donde los pastores encuentran alimento para
sus animales, durante el verano, y que se extiende entre 2000 y 1800 m. snm.

5-Clima de las invernadas o de la estepa patagdnica, que se extiende desde el limite
inferior de la zona anterior hasta 1600 m. (Marzo, M., Inchauspe, O. (1967), Geografia
de Mendoza, Mendoza, Spadoni, p. 170/171).
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2.2.4.5. La comparacién y el contraste

La comparacién es una operacién que iste en establecer una relacidn entre unidad
| colocdndolas dentro de una misma esfera cogniti porque pr algiin rasgo que
- permite emitir, sobre ellas, un juicio de igualdad, semejanza, diferencia u oposicién (Gémez
de Erice, 2000: 6).

Las operaciones cognitivas que se realizan al comparar son:

* identificacién de un rasgo de categorizacién que permita incorporar dos entidades en una
misma esfera cognitiva,

* realizacién de un proceso de andlisis de las mismas,

* emision de un juicio de valor de igualdad, diferencia, janza, analogfa u oposicién

Las marcas lingiiisticas que se utilizan son variadas. En general se establece a través de.
“como, como si, tal...que, lo mismo que, igual que, mejor que, pero que, frente a...”

Aldea de 300 almas, el San Juan del primer afio de la Revolucion conservaba los rasgos del
antiguo régimen colonial. Como un medalldn, ese pueblo de casas de adobe y calles
polvarientas reproducia en su seno a la sociedad | que Espafia habia instalado en
América (Adaptacién de Botano, Natalio (1997) Domingo Faustino Sarmiento. Una
aventura republicana, Bs. As. FCE).

Las marcas que indican contraste son: “de diferente manera, por el contrario, a diferencia
de, en cambio, si bien..."”

La diferencia entre cienciay 1écnica se basa en que la primera busca descubrir leyes a fin
de comprender la realidad integra, mientras que la segunda se propone controlar ciertos
sectores de aquella, con ayuda de conocimientos cientificos. Tanto una como otra parten
de problemas, pero los de la primera son cognoscitivos, en tanto que los técnicos con
prdcticos. Ambas buscan datos, formulan hipétesis, p ! delos y teorias (Bunge,
Mario (1997) Ciencia, técnica y desarrollo, Buenos Aires, Sudamericana en Leo pero no
comprendo, p. 93).

No es lo mismo llenar un pizarrén con férmulas el primer dia de clases, que abrir un
didlogo acerca de la presencia en el entorno cotidiano de los productos a los gue aludirdn
. esas férmulas. No es igual ensefiar rios distantes, que preguntarse por el mapa de la
, propia casa, del barrio, de la seccién de la ciudad (Prieto Castillo, Daniel (1993), Educar
con sentido, Mendoza, EDIUNC, p. 23).

2.2.4.6. La ejemplificacién

La ejemplificacién proporciona un easo particular o concreto de un concepto general o
abstracto que se quiere hacer comprender, es decir, trata de ilustrar el concepto.

La operacidn cognitiva que se realiza al ejemplificar es:

+ transferencia del concepto que se explica a un caso concreto y particular,
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Las expresiones o marcas lingiiisticas mds usadas son: “por ejemplo, como por
ejemplo, a saber, asi, en el caso de...”. También se pueden emplear signos de p i6n:
dos puntos, paréntesis, rayas. Ejemplo:

Ademds la sociedad, en lo relativo al use que hace de su ambiente, no se rige por una serie de
valores inmutables ni se guia siempre por el interés general, sino que actia segin las
cambiantes necesidades de ciertos grupos especificos deniro de ella. Un efemplo un poco
extremo: para que un portefio pueda comprarse una bonita y bastante iniitil mesita ratona de
nogal, se tumba un drbol en Salta que habia tardade 150 aflos en crecer, que protegia el
bosque menor, detenia la erosidn y albergaba una gran cantidad de pdjaros y otro s pequeii
animales en sus ramas (Reboratti, Carlos (1995), “Un matrimonio dificil” en Encrucijadas,
Buenos Aires, UBA, 1.38-45).

Podemos decir, por ejemplo, que hay ciencias que parecen diar obji il

localizables puesto que el mundo mismo se encarga de brindarlos. Por efemplo, si yo
pregunto cudl es el objeto de estudio de la botdnica todos me van a decir de inmediato las
pl y hasta pueden extender un dedo para sefialar un drbol o una lechuga; lo mismo si
menciono la logia o la astr ia (Fr de una clase expositiva en Manual de

lectura y escrituras universitarias, 2003: 79).

2.2.4.7. La paréfrasis o reformulacién

La paréfrasis es la reproduccién o repeticién de lo ya dicho pero con otros términos, para
facilitar el acceso del receptor a ese concepto, hacerlo méds comprensible. Se trata de decir lo
mismo pero de otra manera.

Las marcas lingiifsticas mds usadas para la reformulacidn son los conectores: “es decir,
a saber, en otras palabras, dicho de otro modo, esto es, para que resulte mds claro...”

Ejemplo:

Por sociedad entend, inmpl la convivencia humana de un grupe, y, en especial,
de un grupo que es el mdximo, .ro:al o general, es decir, formado por todos los hombres que
agrupan en un espacio fisico. O sea que, a los fines de delinear a la sociedad como dmbito
de la politica, no nos referiremos a sociedades como la familia, el sindicato, el grupo
profesional, ni siquiera a grupos sociales como los partidos politicos. El marco es mds
amplio, es global, y no parcial ni fragmentario. Es el de la sociedad total (Bidart Campos,
Germidn (1991), Teoria del estado, Buenos Aires, Ediar, en Taller de lectoescritura 2,
1999:112).

Bueno, entonces la cuestion central que aqui se plantea es del orden epistemoldgico, es
decir, en torno a la constitucién de una ciencia, a la pregunia por la naturaleza del objeto de
estudio y la metodologia especifica con que se trabafard. (Fragmento de una clase expositiva
en Manual de lectura y escrituras universitarias, 2003: 79).

2.2.4.8. La analogia

La analogia es una forma particular de reformulacién que establece una comparacién por
semejanza entre dos conceptos, situaciones, objetos, etc. En el texto expositivo, habitualmente,
se establecen analogfas entre elementos nuevos y otros ya conocidos, para mejorar la
comprensidn.

50




2. Tipos TEXTUALES. EL TEXTO EXPOSITIVO

Las operaciones cognitivas que se realizan son:
* se parte de algo conocido,
* se introduce el nuevo concepto,

« por similitud se transfiere el conocido al nuevo.

Los indicadores o marcas de la analogfa que permiten establecer una comparacién son:

“como, del mismo modo, de modo semejante, se parece a...”. Ejemplos:

Este calor adicional [de la reaccidn nuclear del hidrdgeno en el interior de una estrella]
también aumenta la presidn del gas hasta que ésta es suficiente para equilibrar la atraccidén
gravitoria, y el gas deja de contraerse. Se parece en cierta medida a un globo. Existe un
equilibrio entre la presion del aire, de adentro, que trata de hacer que el globo se hinche, y la
tension de la goma, que trata de disminuir el tamaiio del globo. Las estrellas permanecerdn
estables en esta forma por un largo periodo, con el calor de las reacciones nucleares
equilibrando la atraccién gravitoria (Hawking, Stephen (1988), Historia del tiempo, Buenos
aires, Alianza en Taller de lectoescritura 2, p. 114).

Ademds de las categorias procedimentales mencionadas, en muchas ocasiones, en

los textos expositivos aparecen diagramas, dibujos, esquemas, tablas, fotografias, etc.
Estos organizadores grificos o apoyos paratextuales permiten mostrar mds claramente,
ejemplificar, sintetizar o explicar lo tratado en el texto.

De acuerdo con lo expuesto podriamos representar la superestructura de un texto

expositivo por medio del siguiente esquema grifico:

Texto Expositivo
Categorias candnicas
Presentacién Desarrolio Conclusién(optativa)
Categorias de procedimiento opcionales Apoyos gréficos opcionales

Explicacion causal.
Explicacién consecutiva

Definicién Diagramas
Clasificacién Dibujos
Comparacién y contraste Esquemas
Ejemplificacién Tablas
Parafrasis Fotografias
Analogia

Figura n® 8 Superestructura del texto expositivo
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'S

2.2.5. Practicas de lectura, identificacid pl tacién y escritura
Consignas
1- Lea las siguientes definiciones. Indique a qué tipo perteneceny cdmo estdn
construidas:
a-La democracia consiste, también, en avanzar hacia la tolerancia y el derecho a la
diferencia (Magulis, Mario (1995) “La noche es tradicion portefia™, Clarin, 21 de julio de
1995).
b-Refrdn: frase sentenciosa popular que expresa una experiencia de validez
general(Introduccion literaria I, op. cit., p. XIII).
¢- La escritura es un cddigo o sistema de signos grdficos que permite la representacién
visual del enunciado (Alvarado, M., Yeanooteguy, A (2000), La escritura y sus formas
discursivas, Buenos Aires, EUDEBA, p.11).
2 - Lea el texto Las espirales inmortales e indique:

a- ¢Qué compara el autor?
b- ¢Qué relaciones establece?
c- Sefiale las marcas lingliisticas.

d- Complete el cuadro.

Una molécula de ADN es una cadena de pequefias moléculas d inadas nucledtidos (...)
Nuestro ADN vive en nuestros cuerpos. No estd lo en un lugar d. inado del
cuerpo, sino que se encuentra distribuido entre las células. Hay aproximadamente mil
millones de millones de células como promedio en el cuerpo humano, y, con algunas
excepciones que podemos ignorar, cada una de estas células iene una copia completa de
ADN en ese cuerpo. Este ADN puede ser considerado como un conjunto de instrucciones de
como hace un cuerpo, escritas en el alfabeto A, T, C, G de los nucleétidos. Es como si en
cada habitacidn de un edificio gigantesco existiese un armario que contuviese los planos del
arguitecto para construir el edificio completo. El “armario” de cada célula es su niicleo.
Los planos del arqui estdn reunidos en 46 voli en el hombre; el nimero es
diferente en otras especies. Los volii son los Sin visibles bajo la lente
del microscopio en forma de largos hilos y los genes estdn unidos en orden a lo largo de
ellos (...) (Dawkins, R (1993) El gen egofsta, Barcelona, Salvat, en La lectura y la escritura
en la universidad, p. 91).




2. Trpos TEXTUALES, EL TEXTO EXPOSITIVO

Idea conocida Idea nueva
Conjunto de instrucciones

Habitacién

Armario

Plano

Volumen

3- Leadetenidamente el siguiente texto e indique qué procedimientos ha empleado
el autor.

El trabajo discursivo

Los educadores, dijimos mds arriba, somos trabajadores del discurso. Principal
herramienta: la palabra, sobre todo la oral. La educacidn estd basada
fundamentalmente en una cultura oral, ya que la produccién escrita no es muy elevada
en nuestra profesion.

Pero detengdmonos en el concepto:

Entiendo discurso en el amplio sentido de la expresion a través de palabras, imdgenes,
gestos,espacios y objetos, para c icar y ¢ icarse en el seno de las relaciones
sociales.

¢ Qué significa trabajar, de por vida, con el discurso?

Significa, en primer lugar, hacerse cargo de un instrumento, con recursos muy ricos,
para lograr una ¢ icacidn. Si relaci la palabra discurso con el verbo
discurrir, tenemos una pista para comprender esto.

p P

En efecto, un buen discurso es el que discurre, es decir, el que no anda tropezdndose
consigo mismo, fluye, tiene una direccidn clara, se acerca a la rigueza de una buena
narracion, puede volver sobre si mismo para recuperar una expresion y presentaria
desde otro dngulo de mira, puede acercarse a un tono casi poético aiin cuando estd
hablando de la ciencia.

Significa, en segundo lugar, que el discurso ocupa la mayor parte del tiempo de
relacién con los estudiantes y que, de ese tiempo, quien lo detenia mds, quien los
esgrime mds, es el educador. Si la relacidn pedagdgica se asienta de manera
fundamental en este instr privilegiado de cada ser humano, cabe preguntarse
por su riqueza, por su intensidad, su belleza incluso. Todos recordamos, aiin afios mds
tarde, a los educadores con capacidad discursiva y con la capacidad de hacernos
producir un discurso.
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Significa, en tercer lugar, que el discurso, o mejor, los productos discursivos, tienen
elementos de los cuales a menudo no somos conscientes, y sin embargo los utilizamos
v los transmitimos. Por ejemplo, lo estereotipos. Muchas veces nuestras palabras, o
nuestros textos, son portadores de percepciones de la realidad que vienen a contradecir
nuestros propdsitos explicitos. Pienso en materiales destinados, segiin los objetivos, a
promaver la relacidn y la solidaridad, plagados a do de llamados a burdas formas
del individualismo.

Significa, en fin, que el punto permanente de relacion educador estudiante es el discurso,
y en torno de €| se entreteje todo el proceso [...] (Prieto Castillo, op. cit. p. 23/24).

2.2.6. Caracteristicas lingiiisticas de los textos expositivos

La funcién primordial de los textos expositivos es informar al receptor sobre un tema

cualquiera, transmitir saberes. De allf que requiera del productor, ademds de un conocimiento
global de la cuestidn que se quiera tratar, un desarrollo progresivo y claro de las ideas y un
empleo preciso del 1éxico. Segiin Alvarez (1995: 22) la peculiar sintaxis que debe observarse
y el vocabulario utilizado son los rasgos més destacados en este tipo de textos. Ahora bien,

no

se puede hablar de normas estables que sirvan de manifestacién de los textos expositivos,

sin embargo es posible bosquejar algunas caracteristicas generales.

En su andlisis de las dimensiones textuales del texto expositivo Reyes (1998:219) formula

las siguientes caracteristicas:

en
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-predominio de la informacidn sobre la interaccidn

predominio de la infor idn ab o ldgica sobre la situacional
-predominio del estilo objetivo sobre el subjetive

-escaso o nulo componente narrative

Por su parte Carozzi y Somoza (1998:7) enumeran los siguientes rasgos comunes presentes
este tipo de textos:

-predominio de oraciones enunciativas

! lizacidn, o a la ind inacidn del t

-1

i a la imper
-uso preferente de formas verbales en presente de indicativo
-blisqueda de objetividad

-registro formal

-ordenacidn ldgica de los contenidos

-abundancia de términos técnicos o cientificos

-univocidad y precisidn en lo semdntico
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Las caracterfsticas sefialadas por estas autoras dan cuenta tanto de aspectos gramaticales,
como textuales y léxico-semdnticos, propios del texto expositivo.

En sintesis, los rasgos enunciados permiten destacar como caracterfsticas comunes de
los textos expositivos el predominio de la funcién referencial, la objetividad del lenguaje, la
organizacién l6gica de los datos y la existencia de un lenguaje propio y especializado.

2.3. El informe

Si bien los textos expositivos pueden manifestarse, como hemos expresado, de diferentes
formas: informe, monografia, articulo de divulgacién, artfculo cientffico, manual, tesis, exposicién
oral de alumnos y profesores, entre otras la superestructura que adoptan, en general, es la del
informe

- {Qué es el informe?

El informe es un documento escrito en prosa (cientifica, técnica o comercial) con el propésito
de comunicar informacidn a un nivel mds alto en una organizacion (Loprete, 1984:11).

- Estructura bdsica de un informe:
Los informes constan de tres partes:

a- Introduccidn: el autor presenta, en forma sintética, clara y sencilla su objetivo, los
hechos y/o datos, la importancia de los mismos, la resefia del “estado del problema™ (si
es pertinente) y, en el caso que corresponda, la metodologfa empleada.

b- Desarrollo o cuerpo: esté destinado a la explicitacién, el andlisis y la interpretacién de
los datos. Algunos informes son meramente descriptivos, no enfocan ningiin problema
mientras que otros pueden abordar una problemética especifica. De ahi que el informe
como también otras clases de textos expositivos, pueda incluir secuencias
argumentativas.

En este caso se desarrolla y discute la posible solucién del problema. La misma debe
ser presentada con todos los elementos de juicio que sean posibles a efectos de
facilitar la evaluacidn por parte del lector: solucién (la solucidn es...) = causa o razdn
(porque... debide a...) = demostracién (datos: como lo prueba...). Si hay varias
alternativas cada una de ellas debe ser presentada siguiendo el mismo esquema.

La solucién propuesta debe ser significativa para el lector, total (cubrir todo el problema),
convincente (aportar una causalidad y demostracién desarrolladas légicamente),
conveniente y correcta, concreta y especifica (se deben evitar las divagaciones,
indefiniciones, argumentaciones erréneas, etc)

Se pueden incluir grificos, cuadros, tablas, diagramas, ilustraciones u otros recursos
que el autor considere convenientes.
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¢- Conclusidn/es: debe/n ser deducciones l6gicas derivadas de los datos o problemas

expuestos, analizados y discutidos, a partir de los hechos. Es una sintesis de lo expuesto
y, consecuentemente, no puede incluir nueva informacidn.

Recomendaciones: de la conclusién o conclusiones obtenidas por el informante éste
puede recomendar o sugerir al lector la actitud o medida a adoptar que considera més
conveniente.

- Presentacién de un informe.

Los informes se presentan segin los requisitos establecidos por la institucién o persona

demandante. Generalmente se realizan en un procesador de textos con médrgenes, tamafio de
hoja y tipografia previamente establecidos. Deben poseer estos apartados

- Cardiula o portada que contiene los siguientes datos: titulo del trabajo, nombre del

autor o autores, nombre de la institucién, lugar y afio de elaboracitn.

- Indice general: en el que figuran la introduccidn, los titulos y subtitulos del desarrollo

y la conclusién, bibliografia, los gréficos, cuadros, tablas, anexos, etc., todo ello con la
indicacidn de las pdginas correspondientes.

Bibliografia: se deben consignar todas las fuentes bibliogréficas empleadas, citada
segin las convenciones establecidas. En general se utiliza la siguiente forma, para
libros completos: APELLIDO, Nombre (afio de la publicacién), titulo de la obra (en
cursiva), lugar, editorial. Ejemplo: CASSANY, Daniel (1999), Construir la escritura,
Barcelona, Paidés.

Revistas: APELLIDO, Nombre (afio) “Titulo del articulo” (entre comillas) en Nombre
de la revista (en cursiva), N°, piginas. Ejemplo: CAMPS, Anna (1990), “Modelos del
proceso de redaccidn: algunas implicaciones para la ensefianza” en Infancia y
aprendizaje, 49, p. 3-19.

Anexo: se coloca en €] todo el material complementario: cuadros, gréficos, ilustraciones,
entre otros.

2.3.1. Practica de lectura, revisién y escritura
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Consigna

El informe que a continuacién le presentamos fue elaborado por un alumno de
6to afio de una Escuela Técnica. La consigna dada por el profesor fue que se
elaborara un informe de la visita a una obra en construccién. El profesor delimitd
los aspectos a describir a través de la guia de observacién que se adjunta:
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1- Carpinteria metdlica y de madera: describa las caracteristicas, formas de

abrir, materiales, puertas, ventanas.

2-Instalaciones complementarias: describa los materiales, forma de instalar

(cafieria, griferia), detalle de la cocina, mesada, tanque de reserva,

Electricidad: como son las instalaciones de cafierias, cableria. Describa

tablero, tipos de llaves.

Calefaccién: describa equipo a instalar, potencia, consumo, cafierfa, gas,

ubicacién de artefactos, cafieria, etc.

3-Pintura, terminacién y vidrios. Clase de pintura, método de pintar, revestimiento

de muros exteriores, detalle de terminacidn.

(Se transcribe el informe respetando fielmente la escritura del alumno).

Informe N° 5
1)

La carpinteria de puertas y ventanas es de madera. En esta obra hay poca variedad de
puertas y ventanas y en total hay 12 puertas. Hay dos puertas de 0,80 m, 5 puertas de 0,70
y la puerta de la entrada principal s de 1,50 m. También encontramos un porton levadiso.

En la cocina hay una pueria vai y ven y en el estar-comedor una puerta corrediza.

Hay dos tipos de ventanas, corrediza y de tres hojas. Estas ventanas verificaban
perfectamente con respecto al cédigo de edificacidn y ventilacidn. en total hay 17 ventanas
de las cuales 7 son de 3 hojas y 10 son corrediza. El material con que estan construidas son
de roble y pino.

[A continuacién incluye los dibujos de la puerta principal, una puerta secundaria,
una ventana corrediza y una ventana de tres hojas con las medidas

correspondientes]

2) Calefaccion.

Hay 3 tipos de calefaccion, uno se encuentra ubicado en el estar, otro en el comedor y
dormitorio y otro en el baiio y circulacidn.

Estas tres calefacciones diferentes estan consumiendo en un alrededor de 3600 calorias o/
u. Los tipos de calefaccion son de tiro balanceado, calefaccion electrica, y la ultima es por
caldera para esta ultima se wtilizo cafios galbanizados ubicados bajo el suelo.

3)

Pintura terminacion y vidrio, clase de pintura, metodo de pintado, re imiento de muro
exierior detalle de terminacion.

Para una economia intelijente al pintar wiliza pintura al agua color crudo. Los vidrios son
transparentes y los del estar comedor y comedor diario son localizados

El método de pintado que se utilizo fue el siguiente:
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1° se limpia la superficie al pintar liberando a esta de pintura descascarada y de toda otra
cosa que cause una superficie rugosa o una limpieza insuficiente.

2°Utilizando enduido plastico o si fuera necesario yeso plastico cubrir y rellenas todo
agujero o desnivel para dejar la superficie lisa y lista para pintar.

3° prepara la pintura segun instruccidn y con un pincel o para mayor confor un rodillo tipo
lana y eubrir la superfice uniformemente asta cubrir todo. Repetir cada 10 hs.

(Obra en construccién ubicadaen....................)

- Le proponemos que:

A-Revise, corrijay reescriba el informe respetando su estructura.

B- Lea el informe que le proporcionamos a continuacién realizado en forma
conjunta por dos alumnos universitarios(3° afio),

C- Confréntelo con el anterior y escriba sus conclusiones al respecto.

Sociolingiiistica
Informe

LA JERGA DE
PORTADA | ==b LOS TAXISTAS

Alumnos:M.P.
E.M.

La jerga de los taxistas

La realizacidn de este trabajo parte de una propuesta dada en clase. Nos
parecid interesante trabajar en ella porque al ser parte del “lenguaje de la
calle” lo creimos un cddigo de gran dinamismo.

Ofro factor que nos motivd fue que los taxistas no utilizan la jerga con la
intencidn de diferenciarse de los demds. Entfonces nos resultd interesante
conocer los motivos por los cuales la crean y la usan, partiendo de la teoria de
que el lenguaje explica el munde de quien lo utiliza y de que los términos estdn
intimamente relacionades con los intereses y con la cosmovisidn de las personas,
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Nuestra hipdtesis principal es gue la jerga de los taxistas se alimenta de
los lenguajes y cddigos de otros grupos, es decir de otras jergas.

La jerga, sequn la definicidn de Ferndndez Moreno, es un conjunto de
caracteres linglisticos especificos de un grupo de hablantes dedicado a un
actividad determinada. Segin €|, el uso de la jerga es siempre un modo de
marcar una identidad sociolinglistica, la pertenencia a un grupo o su uso se da
con una intencion cr.johca. Este ltimo es el caso de la jerga que tratamos, ya
que los taxistas se comunican con su "lenguaje propio” el deseo de que el pasajero
no se entere de lo que estd hablando, ya sea porque se trata de algo gue tiene
que ver con éste, o porgue es un asunto interno de la empresa.

Ademds utilizan el codigo internacional de los radieaficionades, igualmente
usados por la policia, los sistemas de emergencia de atencidn domiciliaria y
fraslado de enfermos, los camioneros, efc., gue no se debe tanto al propdsito
de excluir agentes externos al grupo, sino a economizar recursos de tiempo y
esfuerzo y que deja de lado posibles equivocaciones (recordemos que el medio
de comunicacion es el radio y gue no siempre la frecuencia es clara).

El informe que realizamos fue en base a una encuesta con respuestas
abiertas guiadas por nosotros y formuladas oralmente con un lenguaje gue nos
acercara a los enfrevistados. Las preguntas fueron las siguientes:

- cCudles son las palabras?

- dCon qué propdsitoe las utilizan?

- ¢las aprenden o las ensefian?

- ¢Hay un cddigo establecido o se usan eufemismos propios?

- ¢Hay diferentes cddigos en las distintas empresas?

- ¢Hace mucho que estd en este trabajo? cHan cambiado los cddigos?

- ¢Usan palabras de otras jergas, dialectos, efc.?

Los encuestados fueron diez, de los cuales cuatro se negaron rofundamente a
responder nuestras preguntas argumentando que el fema era secreto. Dos, de
la zona de Lujdn de Cuyo, nos respondieron que tenian conocimiento de la
existencia de los cddigos pero gue en su lugar no se aplicaba ese método de

cddigos, ya que la mayoria de los clientes se conocen. El resto (cuatro) no
tuvieron ningun reparoe en colaborar.

Aparte de la reticencia de aquellos gue se negaron a responder a nuestras
preguntas, tuvimos cierto recato a la hora de hacer preguntas come “nivel de
instruccion” por miedo a herir susceptibilidades y por ende en este informe no
contamos con tal informacion.

A continuacidn presentamos las palabras que pudimos ‘recolectar” con las
encuestas:
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Corpus lingdistico de la jerga

- Q: situacion de emergencia.
- QS0: intercambiar didlogo.

- QRA: nombre del chofer de otro taxi. Los nombres de los conductores
generalmente no se usan, sino que directamente se lo llama por el nimereo del
aute.

- QRB: afirmative.
- QRO: vehiculo ocupado.
- QRL: vehiculo libre.
- CRL: vehiculo en vigje.
-M5&: mensaje
- 5/5 0 5/ 0 /5: situacidn normal.
- 4/4 0 4/ 0/4: situacidn de duda
- H: hotel algjamiento.
- H4: hotel alojamiento "La luna”,
- vitoriano: borrachoe.
- family type: pareja con bebé
- easy:fdcil
- crazy:loco
- CUervo: remisero.
- comisaria: se nombran con el nimero normal de cada una.
- papalima: policia.
- espacio verde: plazas, parques, efc.
- jenga: persona "de madera” al volante.
- portadora: mujer.
- facle: remiseros que trabajan en el aeropuerto.
- Romere May: taxis de empresas con radio mévil,
- llama: nombre que /e dan a los taxistas que frabajan en la empresa "Lldmenos*
- ctiter: domicilio.
- completo: estd en el lugar.
= habilite: significa que estd disponible para realizar el vigje.
- 'me bajfo un whisky": me bajo un momento para orinar.

La creacidn de estas palabras suelen tener origenes de diferente indole o que
obedecen a distintas razones.



2. Tiros TEXTUALES, EL TEXTO EXPOSITIVD

Muchos de estos cddigos surgen de la moda o de hechos de la actualidad,
como lo demuestra la palabra "jenga”. Esto sucede por el dinamismo que
adguiere toda jerga respectiva a algin trabajo desarrollado en la calle.
En este punto es interesante ver que estos tipos de se van generando en
una especie de proceso lidico, donde se empieza con una broma, y cuando
logra la aceptacidn entre los demds se afirma y hasta se cristaliza. A este

| respecto es curioso ver cdmo surgid la palabra "facle” para denominar a

| los remiseros gue trabajan en el aeropuerto; los /laman asi por el
apresuramiento y descare con que se presentan ante los pasajeros gue
llegan, arrebatdndoles el equipaje como cuando los jugadores de rugby se
tiran a los pies de sus contrincantes.

A favor de nuestra hipdtesis que dice que la jerga de los tacheros se genera
por la conjuncidn de distinto tipos de jergas, se puede ver el corpus arriba
presentado un cddigo relativo al manejo de las radios y otro referido a lo que
se habla en la calle y que, al contrario del otro se modifica varia
constantemente. Tal es el caso de QRB (afirmativo) para el primero y Romero
May para el sequndo.

Siguiendo con el punto referide a las motivaciones gue generan a los cddigos,
encontramos fambién que surgen por razones de economicidad y pragmatismo,
(habilite por "estoy disponible para realizar el vigje” o cuando se refieren a
los demds vehiculos de la empresa con el nimero de tal y no con el nombre de/
conductor), y ofros, como se dijo antes, por motives lidicos o cuestiones de
moda (come "Mariana 5'por "manzana 5°) Estas dos razones (pragmdticas y
lddicas) generalmente se dan a la vez o permiten combinaciones.

Cabe destacar que lo importante en la utilizacion de este cddigo es la sutileza
y la improvisacidn. Por ejemplo, no van a decir directamente que llevan un
vitorianoe, sino algo come "hoy vi a Don Vitorio” o "a Don Vitorio Vitoriano”, o
el uso del jeringoso segin la circunstancia. Lo cual sirve para no agraviar af
pasajere o para, en situaciones de peligro, dar la alerta sin ser detectado por
el criminal.

En conclusidn, este breve informe sobre la jerga de los tacheros nos dio a

conocer en cierta manera el munde en que se mueve esta profesion. Mundo

regido por la competencia (enfre empresas y entre conductores), donde es

necesario cierto pragmatismo y economicidad, y donde Jo lidico es condicion
| para la sutileza y para "matar el tiempo”. (En nota a pie de pdgina indica: Asi
fue una de las razones que nos dio un taxista que, ademds, nos hize algunas
breves demostraciones).







3. La enseiianza de la produccién escrita

3.1. Un modelo de produccién de textos: Modelo diddctico de fases i tivas.

Nuestro Modelo diddctico de fases interactivas para la ensefianza de la produccion
textual se estructura en ocho fases. Concebimos cada fase como un conjunto de actividades
destinadas a ir desarrollando en forma de complejidad creciente las habilidades de los alumnos
para producir textos escritos. Pretendemos con estas propuestas graduales que los alumnos
conozean las estrategias, sean capaces de usarlas, y lleguen a su utilizacién eficaz y flexible.
Ello supone un progreso cognitivo y un control metacognitivo.

Esbozamos a continuaci6n cada fase que describiremos en detalle mds adelante:

1- Primera fase: Diagndstico de las capacidades escriturarias de los estudiantes: En esta
fase los alumnos producen un texto dados los pardmetros de una situacién comunicativa concreta
¥y posteriormente elaboran por escrito un informe metacognitivo explicitando cémo procedieron
para redactar su escrito.

2- Segunda fase: Pr 7 'gico de textos expositivos es una actividad
preliminar de lectura y comprensién de textos modélicos, de apoyo para el abordaje de la ensefianza
—aprendizaje de la produccién escrita. Ademds del procesamiento estratégico del texto en sus
distintos niveles, se analizan los propésitos de las estrategias de lectura llevadas a cabo.

3- Latercera fase: Conocimiento de estrategias de escritura consiste en el andlisis realizado
en forma colectiva y guiada por el docente, de uno de los textos leidos. Ello da pie al descubrimiento
e identificacién de las estrategias de escritura puestas en juego por el autor, a la reflexién sobre
las mismas y a la sistematizacién de dichos procedimientos estratégicos en un organizador gréfico.
Este cuadro sintesis serd un apoyo externo para las fases posteriores.

4- La cuarta fase: &Wcﬁncokcﬁmdeunemﬁmp ducido por un all ¥ correccidi
fgica propone, inicial la revisidn y correcci6n, en forma grupal, de un texto escrito
por uno de Jos alumnos. Luego cada alumno revisa y corrige con un compafiero, su propio escrito

y finalmente, se procede a una tiltima evaluacién individual del propio texto.

5- La quinta fase: Aplicacidn y r imiento de estrategias en ejercicios de escritura
plantea ejercicios de escritura breves y graduados, a modo de situaciones problemdticas, que el
alumno debe resolver usando estrategias de escritura. Asimismo, el estudiante debe explicitar
cudles son las estrategias aplicadas en cada ocasidn. Los ejercicios son revisados entre pares y
corregidos en forma colectiva.
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6- La sexta fase: Produccidn de textos escritos enfrenta a los estudiantes al desafio de
escribir un texto adecuado a una situacion comunicativa concreta, poniendo en juego las estrategias
adquiridas y desarrolladas en este periodo de instruccién, Las tareas de revisién y reflexién sobre
la aplicacién de estrategias son apoyadas por el docente y, en forma colaborativa, por otros
alumnos.

7- La séptima fase: Produccidn final o postest e Informe metacognitivo de los estudiantes
propone que los alumnos realicen en forma individual un Gltimo escrito, el postest y luego,
escriban una explicacién detallada de cémo procedieron para producir su texto desde el momento
en que se selecciond el tema hasta que finalizaron su trabajo.

8- En la octava fase: Reflexion y andlisis de resultados, profesor y alumnos cotejan los
resultados del pretest y postest y los informes metacognitivos escritos por los alumnos en ambas
oportunidades. Ello da pie a una sesién colectiva de discusi6n, andlisis y formulacién de

conclusiones
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3.2. Un ejemplo de la aplicacién del model

Enfocaremos ahora la temdtica de la produccidn escrita de textos expositivos atendiendo a
las fases de nuestro Modelo didéctico de fases interactivas.

3.2.1. Primera fase: el diagndstico o pretest

Es importante ya que, a través de sus resultados no sélo comprobamos las dificultades
escriturarias de nuestros alumnos sino que también reconocemos en cudles estrategias serd
preciso acentuar la ensefianza.

De estamanera, la informacién obtenida, nos es (til para encarar nuestra labor diddctica.

Al respecto, J.Gimeno Sacristdn sefiala:

La funcién diagnéstica de la evaluacidn permite la adaptacién de la fi a las
condiciones de.! alumno y a su ritmo de progreso asi como el tratamiento de dificultades
particulares. (1992:376).

a- Disefio del pretest

Al planificar el pretest, es necesario tener en cuenta dos aspectos:
- el tema debe ser cercano a la realidad de los alumnos

- el tipo de texto no debe representar una dificultad para la tarea

Por ello, en relacion con el primer aspecto, se puede plantear una temdtica que tenga
relacién con los conocimientos previos de los alumnos, y que sea motivadora. Es decir, como
lo aconsejan Ausubel y otros (1991), la propuesta debe tener significatividad légica y
psicolégica’.

En relacién con el segundo aspecto, estimamos necesario recordar las caracteristicas del
tipo de texto seleccionado.

b- Ejecucién del pretest

Al presentar esta actividad a los estudiantes, procuraremos que la tarea de producci6n
esté enmarcada en una situacidn de escritura significativa en la que se identifique con claridad
el propdsito de escritura, el tema, el posible lector o lector modelo y las circunstancias de
produccién del escrito

Una vez acordados los pardmetros de la situacién de produccién, conviene pedir a los
estudiantes que escriban primero el texto en borrador para que puedan hacer las correcciones
necesarias y luego, redacten el texto definitivo.

! Ausubel y otros (1991) sefialan que hay varios f; iti ¥ ionales que mejoran
indudablemente el aprendizaje y la mspue&m d.e los alumncs ante una tarca dada y, en este sentido, destacan la
idad de p a los ¥ idades de significatividad légica y psicolégica.
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c- Informe metacognitivo de los estudiantes

Otro elemento de reflexién que nos permitird plantearnos qué procesos mentales subyacen
a los escritos de los alumnos, es solicitarles que expliquen qué pasos siguieron durante su
propio proceso de escritura. Este informe metacognitivo lo solicitamos a continuacién de la
tarea de escritura. Nuestro interés, en este caso, es explorar las representaciones internas de
los estudiantes sobre el proceso realizado para comprender mejor la naturaleza de las dificultades
halladas.

La consigna para esta actividad conviene presentarla por escrito, pero es importante dar
precisiones orales sobre la misma, para su mejor comprensidén:

Explica detalladamente el proceso que realizaste para escribir el texto sobre..........
-Oralmente sefialaremos que expliquen de qué manera han procedido para producir

su texto descriptivo desde el momento en que se les dio el tema hasta que finalizaron su
trabajo.

3.2.2. -Segunda fase: “Pr i estratégico de textos descriptivos™
i P

Nuestro modelo propone que antes de la tarea de escritura realicemos el procesamiento
estratégico de textos modélicos afines. Es una actividad preliminar de lectura y comprensién,
de apoyo para el abordaje de la ensefianza —aprendizaje de la produccidn escrita. Ademds del
procesamiento estratégico del texto en sus distintos niveles, se analizan los propdsitos de las
estrategias de lectura llevadas a cabo.

El proceso de comprensién textual implica que el alumno lector interactie con la informacién
explicita y realice procesos inferenciales® a fin lograr la coherencia del texto. Para ello, por
medio de preguntas tanto literales como inferenciales se orienta a los estudiantes para que
apliquen estrategias de comprensién en los distintos niveles del texto y conformen en su
memoria tanto el texto base como el modelo de situacién referido al texto, 1o que contribuye a su
comprension®. Asimismo, para que identifiquen los propdésitos de las estrategias puestas en
juego durante el procesamiento del texto,

* Respecto de los procesos inferenciales, Sacerdote y Vega (1999:50) sefalan: “Las estrategias inferenciales
[...]se pueden realizar de arriba hacia abajo, es decir, partir de nuesira experiencia hacia el texto. [...] A la vez,
pueden realizarse de abajo hacia arriba, partir del texto hacia nuestra experiencia.”
* Con relacién al modelo de situacién Cubo de Severino (1999:30) explicita: El modelo de sitwacidn Hamado
bién ref del di mundo posible, hecho, modelo mental, lo construye el lector al ir imaginando,
creando una imagen mental de un mundo posible en el que ocurren las cosas que se dicen en el texto [..]. Este
modelo, par lo tante, organiza y funcionaliza la informaciin a partir de la intencidn comunicativa ¢
informativa que descubre en el contexto. Este contexto permite hacer la inferencias necesarias y reponer la
informacidn que no estd explicita en el texto [...].
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Consigna

-De acuerdo, entonces, con lo explicitado, les proponemos comenzar con
las actividades de lectura. Nos vames a colocar en el lugar de alumno para
resolver las preguntas y tareas que iremos planteando a partir de la lectura del
siguiente texto:

La Categorizacidn
2.1.La concepcidn cognitiva de la categorizacién

2.1.1. Qué es categorizar

¢ Cudntas entidades hay en el mundo? ;Hay dos seres totalmente iguales? ;¥
dos totalmente diferentes? ; Por qué decimos que un determinado animal es una mosca
y otro es una golondrina (si, por ejemplo, ambos vuelan)? ; Por qué diferenciamos la
cucaracha de los escarabajos, utilizando dos palabras diferentes, cuando en otras
lenguas, por ejemplo en cataldn, una sola palabra (escarabat) sirve para denominar
a esos insectos? He aqui algunas preguntas de dificil respuesta. El mundo que
conocemos existe para los hombres y las mujeres sélo a través de nuestra experiencia
y de nuestro pen iento. Dicha comprensién de la realidad es posible a partir de un
conjunio de operaciones cognitivas complejas, y al mismo tiempo elementales, que
denominamos categorizacién.

La categorizacidn es un mecanismo de organizacién de la informacién obtenida
a partir de la aprehension de la realidad, que es, en si misma, variada y multiforme. La
categorizacidn nos permite simplificar la infinitud de lo real a partir de dos
procedimientos elementales de signo contrario o mejor dicho, complementario: la
generalizacidn o abstraccidn y la discriminacion.

Cuando decimos que una persona y una vaca son animales, estamos
generalizando, y mds aiin cuando situamos en una misma clase a una persona y a una
mosca o una ameba. Pere lo cierto es que no hay dos moscas iguales, ni dos animales
iguales; ni siquiera las parte derecha de nuestro cuerpo es idéntica a la izquierda y
eso no evita que hablemos de una iinica persona. Por otra parte, al hablar de tipos de
animales(carnivoros, herbiveros y omnivoros, pongamos por caso), estamos
“discriminando”(en el buen sentido de la palabra, claro), si bien no deducimos de
ello que los animales sean ¢ ! diferentes entre si.

Generalizar es, pues, obviar las diferencias entre entidades y agruparlas segiin
sus semejanzas mientras que discriminar es justo el procedimiento contrario: insistir
en los rasgos diferenciales de dos o mds entidades con la finalidad de no confundirlas
entre si. Si no generalizdramos, no podriamos sobrepasar el nivel de las entidades

68




3, LA ENSENANZA DE LA PRODUCCION ESCRITA

individuales y la realidad seria cadtica y constantemente nueva, de forma que no
podriamos llegar a una estructuracién conceptual. Si no discrimindramos, todo seria
uno y tampoco habria pensami

Mediante la categorizacién agrupamos elementos diferentes en conjuntos, lo
cual nos permite pensar, percibir, actuar e incluse hablar. Dicha categorizacidn
tiene unas bases comunes a todo el género humano, unos principios generales, pero
presenta también algunas diferencias, como hemos tenido la ocasién de comprobar
en el capitulo anterior, a propdsito de la clasificacién de los sustantivos en dyrbal
(cap.1, 1.6).

Asi, la categorizacion se puede definir como un proceso mental de clasificacidn
cuyo producto son las categorias cognitivas, “conceptos mentales almacenados en
nuestro cerebro”, que, en conjunto y una vez convencionalizadas, “constituyen lo
que se denomina lexicén mental” (Ungerer & Schmid 1996: 38). En ese sentido, la
categorizacién fundamenta los procesos de comprensidn y produccion lingiiistica.

Cuenca, Maria Josep & Hilferty, Joseph (1999) Introduccién a la Lingiiistica
Cognitiva, Barcelona, Ariel, p.31.

a- Primer abordaje del texto: Estrategias para la activacién de conocimientos previos:

+ Observemos las marcas paratextuales (titulo, subtitules, organizacién espacial,
referencia bibliogrdfica):

+ ¢De dénde ha sido extraido este texto?

+ ¢Qué podemos inferir en relacién con el fema explicitado en el titulo y los
subtitulos, qué conocimientos tenemos acerca del mismo? ¢De qué les gustaria
enterarse?

* ¢Qué tipo de texto se leerd?
+ ¢Cudl habrd side la intencién o propésite del enunciador al producir este escrito?

- ¢A qué tipo de lector parece dirigir su texto?

La interaccidn verbal, que se origina a partir de estas preguntas, tiene como objetivo
intercambiar los conocimientos que se tienen sobre el tema e intentar anticipar cudl habra
sido la intencién o propésito del enunciador al producir ese escrito y qué tipo de texto se
leerd.

b- Estrategias de lectura:

- Ahora, leamos el texto el texto y continuemos trabajande.
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Se analiza el texto en sus distintos niveles. La secuencia que se presenta es sélo indicativa.
El orden de abordaje de los distintos niveles dependerd de las caracteristicas del texto a
leer y de la propia dindmica de la clase. Por otro lado, de ser necesario, se hard alusion a
distintos niveles textuales en forma conjunta ya que la comprensién de un texto es un
proceso cognitivo inferencial e interactivo. En distintos momentos del procesamiento, las
estrategias, puestas en juego por el lector, interactiian entre sf).

- Estrategias pragméticas:

- ¢Para qué ha escrito el enunciador? ¢ Se confirman las predicciones enunciadas?
- ¢Qué propésitos quiere alcanzar con este texto?

- éCudles serdn los posibles destinatarios o lectores modelos?

Se reflexiona sobre cudl ha sido la intencién del enunciador, se reconoce la variedad
lingiiistica y el registro utilizados y se justifica su eleccién en relacién con la intenci6n del
enunciador y la adecuacién al contexto sociocultural del lector.

- Estrategias léxicas: precisar el sentido de las palabras.

- ¢Alguna palabra es desconocida? Releamos el pdrrafo donde estd esa palabra.

Se realizan las aclaraciones necesarias con respecto al léxico. Se trata de inferir su
significado a partir de lo dicho en el mismo texto (cotexto) o, en su defecto, se puede
proceder a su biisqueda en el diccionario para conocer o verificar el significado del término.
Ademds, siempre serd necesario buscar el sentido que adquiere la palabra en el texto.

- Estrategias macroestructurales:
- ¢Cudl es el tema del texto?
+ ¢€Qué informaciones se van dando en los distintes pdrrafos?

+ ¢Cémo se relaciona entre si la informacién desarrollada en los distintos
pérrafos?

- {Cdmo se integra la informacién obtenida en los distintos pdrrafos con el tema
general?
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Se confirma lo anticipado sobre el tema del texto. Ademds se observa cémo se va
presentando la informacién en los distintos pérrafos, qué relacién se establece entre ellos y,
finalmente se infiere el eje articulador temdtico nuclear.

- Estrategias microestructurales o de coherencia local:

Para favorecer la comprensién lectora se observa qué relaciones semdnticas se
establecen entre los enunciados sucesivos del texto y cémo se produce el avance de la

informacién.
Veamos el primer pdrrafo:
¢.Qué relacién tienen entre si los primeros enunciados?

¢Cémo se realiza el avance de la informacién? ¢Qué ideas se van agregando en
cada enunciado ? ¢Céme se van conectando esas ideas?

Se clarifica la informacién que va detallando, explicando y especificando a cada tema
parcial. Se reconoce que en cada enunciado se agrega nueva informacién. Se observan las
conexiones y la concordancia entre los distintos enunciados, se reconoce en qué forma

facilitan la comprensién.

- Estrategias proposicionales*

- ¢Cudl es el tiempo verbal predominante? ¢A qué se debe esta recurrencia?

¢En qué persona estd escrito el texto? ¢Por qué se la habrd utilizado?

La estructura morfoldgica, el orden de las palabras y las categorifas sintdcticas proveen
lindicaciones para la comprensién del texto

- Elaboracién del tépico el texto.

Ahora que hemos leido detenidamente el fexto y empleado estrategias que nos
han permitido su comprensién, {podriamos sefialar cudl es el tépico del mismo?

* Se dice que una proposicion es el significado de una oracién (Ejarque, 1999:225)
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Recordemos que cuando la comprensidn del sentido global del texto ha sido lograda,
el sujeto debiera ser capaz de expresar, en forma sintética, el particular tratamiento del
tema, es decir, lo que denominamos el tépico (Gémez de Erice, (2003), Médulo de comprensicn,
en prensa).

- Estrategias superestructurales:
- ¢Qué tipo de texto es el que hemos leido? ¢Cudl es su funcién?

- ¢Qué organizacién o superestructura presenta? ¢Cémo estd conformado? ¢Qué
marcas lingliisticas contribuyen al reconocimiento de las categorias canénicas?

- A partir de lo sefialado, produciremos un organizador gréfico o esquema que
represente cémo estd organizado el fexto (su superestructura) y marcaremos
las categorias canénicas.

- Veamos ahora qué procedimientos ha usado el autor para desarrollar la
informacién. Se identifican y se indica su funcién dentro del texto.

Se observa cudl es la organizacion del texto y el motivo de la misma. Se destacan las
categorias candnicas. Se identifican las categorfas procedimentales y se justifica su uso.

c- Estrategias de poslectura:
- Estrategias de refuerzo de la comprensitn:

Se puede realizar a través de sintesis orales, escritas o representaciones graficas del
contenido del texto a través de un cuadro sinéptico, mapa conceptual, esquema, etc.

Por medio de preguntas orales se guia la realizaci6n de esta actividad, los alumnos hacen
comentarios y las respuestas son cc das. En caso de que la actividad fuera la realizacién
de un cuadro sindptico, se determinaria que el tema, que en estos textos suele coincidir con el
titulo, se coloca fuera de la llave més abarcadora. De esta manera observando cémo se jerarquiza
la informacién en el texto y la interrelacién entre el todo, sus partes y los rasgos o atributos
correspondientes a las mismas, se va confeccionando el sinéptico,

El gréfico terminado permite que se visualice espacial y atemporalmente la organizacidn
que estructura el texto, la relacién entre los contenidos y su integracién, los conceptos
supraordinados y los inclusivos.
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- Estrategias de elaboracién

Se puede proponer que elaboren reflexiones, conclusiones, ejemplos, que imaginen
diferentes situaciones para aplicar lo aprendido, etc) .

+ ¢Qué aprendimos luego de la lectura del texto?
¢Para qué nos ha servido la informacién obtenida?

¢Podria aplicar lo conceptualizado en el campo de su especialidad?

La elaboracidn es el proceso mediante el cual se afiade algo a la informacitn que se estd
aprendiendo. Esto puede ser una inferencia, un ejemplo, un detalle, o cualquier otra cosa que
sirva para conectar y ampliar la informacion.

- Estrategias metacognitivas:

Vamos a recordar fodas las estrategias realizadas durante el proceso de
comprensidn y reflexionar sobre el objetivo, el porqué de cada una de ellas. Luego
elaboraremos en forma colectiva, una sintesis de estas conclusiones que quedard en
nuestras hojas de trabajo.

La actividad de metacognicidn apunta a que los alumnos reflexionen sobre las estrategias
puestas en juego en el procesamiento de textos, las interpreten y tomen conciencia de la utilidad
de las mismas, a fin de propiciar, paulatinamente, su aplicacion automdtica

3.2.3. Tercera fase: Conocimiento de estrategias de escritura

Esta propuesta tiene como objetivo permitir la reconstruccién de un modelo adecuado de
elaboracién escrita. Nuestro interés se centra en que los alumnos observen cuidadosamente el
texto ya lefdo y analicen qué estrategias ha usado el autor para su elaboracién. Ello permite,
ademds, sistematizar en forma oral y escrita, los conocimientos- tanto declarativos como
procedurales- requeridos para la elaboracidn de un escrito y en especial, los relacionados con los
textos expositivos.

Para realizar la actividad consideramos necesario que el docente, como mediador, apoye
a los alumnos en el reconocimiento y conceptualizacién de estrategias. Por medio de una
actividad interpretativa, hermenéutica-analitica, se orienta hacia el descubrimiento y explicitacién
de las estrategias de escritura evidenciadas en los textos con los que ya se ha trabajado en las
actividades de lectura.
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La tarea conviene que sea resuelta en forma colectiva, por el grupo clase. Luego, un trabajo
similar, puede ser realizado en grupos pequefios conformados por dos alumnos, quienes trabajardn
en forma cooperativa a partir del procesamiento de otros textos seleccionados.

En nuestra experiencia este proceder nos ha dado resultados satisfactorios

Es muy importante prever, al encarar las distintas propuestas, que los conocimientos
que los alumnos van construyendo, se refuercen y consoliden por una reflexién del propio
estudiante sobre el aprendizaje realizado, es decir, por un proceso metacognitivo.

Pasamos a detallar como organizamos esta actividad de ensefianza- aprendizaje de
estrategias de escritura:

a- Abordaje de estrategias de produccién

En primer lugar, siguiendo el modelo produccidn de van Dijk y Kintsch (1983), se indagan
y evaliian las estrategias puestas en juego por el enunciador en los distintos niveles del texto.
Ahora bien, como lo sefialan los mismos autores, tanto en el proceso de comprensién como en
el de produccidn son similares los niveles, unidades, categorias y las estrategias que se ponen
en juego tanto en la comprension como en la producci6n, especialmente, los de naturaleza més
general, aunque el dato inicial y las metas sean diferentes en ambos procesos. Sin embargo,
aclaran, que hay estrategias tipicas o especificas tanto para la comprensién como para la
produccidn dados sus distintos objetivos.

Por ello no nos explayaremos en la explicacin de esta lectura evaluativa que realizamos
con los alumnos. S6lo enunciaremos algunas preguntas orientadoras destinadas al reconocimiento
de las estrategias aplicadas por el enunciador:

<Cémo estd presentado el texto?

<Qué funcidn cumplen los elementos paratextuales: tituloy subtitulos pdrrafos
con sangria inicial, datos bibliogréficos?

En la lectura hemos reconocido que el texto es expositivo ¢Ha empleado el
enunciador las categorias candnicas propias del mismo?

Recordemos las categorias procedimentales ¢ Cudles se utilizan en el texto
para el desarrollo de la informacién? ¢Por qué se hace uso de ellas?

<Cémo empezd el texto, por qué lo hizo de esta forma? ¢Es una buena opcién
para comenzar un texto expositivo o argumentativo?

<Cémo termina el texto? ¢Es adecuada esta terminacién? ¢Por qué?
¢Qué registro empleé? ¢Por qué lo utiliza?

<Cémo logra el enunciador el mantenimiento del fema?

¢Hay cohesidn entre los pdrrafos? ¢Cémo se logra?

¢Es adecuada la progresién de la informacién?
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<Cémo se conectan los enunciados de cada pdrrafo?
¢Ha segmentado adecuadamente cada oracion?
¢Respeta las normas morfosintdcticas?

éHa realizado una buena seleccién léxica?

En sintesis, 1a reflexién que se realiza con los alumnos hace posible que reconozcan cudl es
la finalidad comunicativa del enunciador y qué tipo de texto es el adecuado para cumplimentarla.
Asimismo qué condicionamientos organizativos y verbales plantea el tipo de texto seleccionado
y qué estrategias usa el escritor para responder a estas exigencias.

En este punto cabe una observacién vélida: las estrategias puestas un juego en los distintos
niveles del texto actdan de modo interactivo.

Al finalizar el andlisis de las estrategias observadas en los textos producidos por escritores
competentes, se realiza una recapitulacién de lo aprendido lo que permite la elaboracién de un
cuadro sintetizador. Este cuadro, que luego se completard con las conclusiones sobre las
estrategias del proceso de escritura, como se verd en el apartado desarrollado a continuacién,
servird de gufa para las posteriores producciones escritas de los alumnos.

Nuestra intencién es que los alumnos tengan un aporte facilitador o mediacidn externa

(como sugiere Vygotsky), que les permita visualizar y recordar las estrategias a poner en juego
en la produccién. De ahi, el titulo de la guia: Estrategias del buen escritor.
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Estrategias del buen escritor

Estrateglas psicolingtifsticas de produccion: El texto expositivo

Niveles Estrategias Explicitacion de las estrategi
Pragmatico Adecuacién a la situacién comunicativa | Ajuste a las caracteristicas del lector, al
contexto comunicativo y al propésito del
ascrito: informar objetivamente, lengua
estandar, registro general, escrito y
formal
Superestructural | Ajuste a las categorias candnicas Introduccién y desarrollo,
Ajuste a las exigencias de las categorias | conclusion{optativa)
procedimentales incluidas Adecuados procedimientos para el
Adecuada diagramacidn desarrollo temético.
Pérrafos con sangriainicial |
M: Mar » de unidad temética Tema general del primer pérrafo, eje

unificador de temas de los otros pérrafos.
Conexidn entre los parrafos léxica y/ o
gramatical.

Puntuacién delimitadora: punto y aparte

Cohesién entre parrafos
(macroproposiciones)

Microestructural | A i6n temdtica Progresién ordenada por temas
enunciados en posicidn inicial y remas
que los especifican y/o explican.
Conexién entre enunciados léxica o

g Adecuada seleccion de
sustitutos. Puntuacion delimitadora:
punto sequido
Concordancia de género y nimero;
correlacion verbal entre periodos
sintacticos. Adecuadas conexiones de
coordinacién y subordinacion

Ordenada organizacion de constituyentes
oracicnales

Adecuada eleccién del léxico y de sus
sustitutos. Informacién pertinente, no
erdnea, no repetitiva, sin contradicciones

prog!

Cohesidn entre enunciados

Proposicional Correcta estructuracion morfo-sintdctica

Adecuada relacién semantica

Fig. N°10 Estrategias del buen escritor.
b- Estrategias del proceso de escritura

Para enfocar el proceso de produccién seguimos, bdsicamente, el modelo teérico de
Flower y Hayes(1981) y de Hayes (1996) La elucidaci6n de las estrategias cognitivas
representadas en este modelo en conjuncién con las sefialadas en el modelo estratégico de van
Dijk y Kinstch (1983), posibilita ubicar a los alumnos, en el complejo problema de elaborar
textos escritos.

Procedemos a explicar el trabajo realizado:

A partir de una serie de interrogantes que se plantea a los alumnos, se trata de que tomen
conciencia de las distintas fases del proceso de escritura y de las estrategias a aplicar en cada
una de ellas.
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Las preguntas dan lugar al intercambio verbal o discusién del grupo clase. El docente
debe procurar que esta interaccién sea un medio relevante para que se enriquezcan las
observaciones, se explicite cada fase del proceso de escritura y se reconozcan los procedimientos
estratégicos puestos en juego por el enunciador en su tarea

La serie de interrogantes que consignamos a continuacién, pretende ser una pista que
active la observacién y el andlisis de los distintos niveles de procesos implicados en el proceso
de produccién:

Hemos analizado un fexto en los que hemos identificado estrategias de
escritura. Veremos ahora qué procesos realizé el escritor al producir su texto.

<Qué habrd tenido en cuenta el enunciador antes de escribir?

Enrelacién con la situacién comunicativa, équé aspectos se deben tener en
cuenta?

Qué pretendié conseguir con el texto? (Qué pretendemos nosotros?
¢Por qué tenemos que considerar al posible lector de nuestro texto?

Una vez planteado el tema ¢cudles habrdn sido las primeras actividades del
enunciador ?

<Por qué creen que hay que pensar antes?

<¢Qué se podria hacer antes de escribir?

¢Por qué hacer un borrador?

Si el texto a producir es expositivo (qué tareas previas es necesario realizar?

¢ Cdmo se podria generar o ampliar la informacién necesaria para nuestro
escrito?

Enel fexto leido, ccémo estdn organizadas las ideas?
Qué ideas podemos incluir en el fexto que vamos a producir?

¢Por qué presenta esa superestructura? ¢{Nos parece adecuada para nuestro
texto?

¢Qué se debe tener en cuenta mientras se escribe ?

¢Cudndo les parece que es conveniente revisar lo escrito y corregirlo o
reforzarlo?

- ¢ Cémo podriamos hacer una buena revisién y correccién del escrito?
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o ae

, escritura, r 5

Estrategias del proceso de produccidn escrita: planific
reescritura

- Estrategias de planificacién

- El texto conviene que sea planificado, pensar qué se quiere decir, el propésito del escrito,
a quién se dirige el texto, qué sabe el lector, cémo adecuar lo que se escribird al contexto
sociocultural en que circula el escrito.

- La planificacién también debe abarcar los otros niveles del texto: pensar en el tipo de texto,
en cémo organizar y formular las ideas teniendo en cuenta, la informacién que se dard a conocer
al receptor y el formato, estructura y caracteristicas del texto a producir.

-Para generar la informacion, tratar de recordar los contenidos que acerca del tema se tienen
acumulados en la memoria. Para escribir un texto expositivo se necesitan datos sobre el tema a
tratar, por lo que también conviene leer, estudiar e investigar. Si es de formato descriptivo los
datos suelen generarse a partir de la observacién detallada y minuciosa, del andlisis de los datos
obtenidos de la observacién y de la seleccién de las caracteristicas relevantes. También pueden
consultarse libros relacionados con el tema, para ampliar conocimientos sobre el elemento o el
proceso a describir.

- Antes de escribir convendria hacer un esquema o listado, por ejemplo, si se va a escribir
un texto expositivo descriptivo puede ser (til hacer un borrador en el que se vayan enumerando
elementos y sus caracteristicas o un cuadro sinéptico para organizar las ideas, ver cémo estin
relacionadas, cudl es la mas general y cudles integran cada subtema parcial.

- Estrategias de escritura®

- Si ya se ha hecho un esquema o borrador ya se tiene una idea de conjunto de lo que se
quiere escribir. También, segin lo planificado, ya se ha considerado cudl es la situacién
comunicativa a la que se tiene que adecuar el escrito. Se puede comenzar a escribir, entonces,
el primer pdrrafo, la introduccidn en los textos expositivos, donde se redacta el tema global.
Luego, en los otros pdrrafos seguir con el desarrollo de los temas parciales cuidando cémo se
distribuye la informacidn, las conexiones, el vocabulario, la cohesién, etc, (estrategias
lingiifsticas y paralingiifsticas de produccién). Mientras se escribe se puede seguir planificando,
pensar cémo explicar algo antes de continuar escribiendo para no apartarse de los objetivos de
escritura planteados.

# La textualizacién o eseritura es, como hemos visto, la elat ién de prod ) lingiiisticos a partir

de representaciones internas (Hayes, 1996). En general, el escritor rednﬁa la prosa por partes o fragmentos de
oracién. Bronckart et al.(1985, citado por Cassann)f. 1999 73) utlllza el término llnz.‘lnzm:ufm para referirse a

este proceso. Distingue dos asp a- la ref o de prop les: el escritor
encuentra formas lingilisticas para brar las realidad lingiisticas que iona en el texto.. b- la
[exluallzaclén o conversién en texlo es la organizacién de Ias P Este pi incluye tres
lLlac id las disti proposici con la :o-uda de conectores no Slempl’e
cxphr:llos a nivel de superficie. 2. la cohesié iste en izar las p i en una progi

temdtica ¥ 3. la modalizacidén: se establece un anclaje del texto en la sntumén oornumc.allvn
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-Estrategias de revisién y reescritura

-A medida que se escribe conviene releer lo ya redactado para conectarlo con lo que
sigue. Muchas veces es necesario hacer modificaciones, volver a planificar, reescribir y corregir,
mientras se van agregando nuevas ideas. Al terminar el texto conviene hacer una revisién final
para ver si ¢l texto cumple con el propdsito para el que se lo escribi6 y para evaluar lo producido
y corregirlo si se evidencia alguna dificultad.

-El texto elaborado puede pr probl en cualquiera de sus niveles. Por eso al
revisarlo conviene ver si estd bien diagramado, organizado de acuerdo con el tipo de texto, ver
si el tema se ha desarrollado convenientemente, preguntarse si lo entenderfa el destinatario del
escrito, si el nivel de lengua y el registro son adecuados a la situacién comunicativa, si las ideas
tienen una correcta conexién, si hay errores de puntuaci6n, palabras mal escritas, o problemas
con la estructuracién sintdctica. En suma, si se han aplicado las estrategias de produccién
correspondientes a los distintos niveles del texto.

A partir de las conclusiones podemos elaborar el siguiente esquema:
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Estrategias del proceso de escritura
{operaciones que pueden repetirse, recursivas)
Proceso Estrategia Explicitacion
- Determinacién de la siluacién - Determinar qué se quiere decir (tema)
retdiica - Pensar para qué se escribe (objetivos del
escritor)
PLANIFICA- - ‘!‘ener en cuenta para qulén_ se
- escribe(audiencia) y la posicién de si mismo
CION como enunclador ( en calidad de qué se
escribe).
- Generacién de ideas - Pensar qué ideas se desarrollardn
- Observar, tomar notas, consultar bibliografia,
etc., segun el tipo de texto y el propdsito del
escrito.
P : - Dar forma a las ideas en un esquema,
-Organizacion de las ideas  orado  cuadro sindplico, etc. teniendo en
cuenta las ideas generadas vy la
superestructura del texto a producir (objetivos
de escritura).
~ Elaboracion de producios a
partir de representaciones
internas: redacta por partes o
TEXTUALI- |fragmentos de oracién: - Encontrar formas Iir]gﬁfglir_:as para denominar
5 - Referenciacion. las realidades extralinglisticas que se van a
ZACION O mencionar en el texto.
- Textualizacién: incluye tres
ESCRITURA operaciones:

- Conexion, - Interrelacionar las proposiciones mediante
conectores no siempre explicitos en la
superficie.

- Cohesidn - Organizar las proposiciones en una
progresion temdtica, a efectos de garantizar la
continuidad

- Modalizacién - Establecer un anclaje del texto en la
situacién comunicativa (deicticos, referencias
espaciales, temporales, entre otros.)

" - Redactar un borrador apoyandose en lo
- Escritura en borrador. planificado y en los objetivos de escritura
planteados previamente: situacién retdrica,
generacidn y organizacion de ideas.
REVISION, |- Revision de borradores - Revisar lo escrilo, evaluarlo en sus distintos
CORRE- niveles, corregir, planificar,
CCION, - Reascrilura del texto o
REESCRITU - Reescribir
RA.
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3. LA ENSENANZA DE LA PRODUCCIGN ESCRITA

Este esquema conviene consignarlo a continuacién del cuadro sintetizador de Estrategias
de produccién psicolingiiisticas, elaborado previamente, para que ambos sirvan, en forma
conjunta, como una gufa de elaboracién de trabajos escritos. Esta gufa general se identifica,
como se ha sefialado, con el titulo: Estrategias del buen escritor.

3.2.4. Cuarta fase: Evaluacién colectiva de textos producidos por los alumnos y
correccidn estratégica

El objetivo de esta estrategia es que los alumnos reflexionen sobre su propio proceso de
escritura y sobre las estrategias de produccién.

Para ello se analiza en forma conjunta uno de los textos escritos por los alumnos en el
pretest. Y también, para que los estudiantes tomen conciencia de las estrategias que es necesario
aplicar para corregir problemas en los distintos niveles del escrito. La guia Estrategias del
buen escritor sirve como apoyo de la tarea. A partir de la misma los estudiantes pueden
enfocar su atencién en los problemas encontrados en distintos niveles y proponer y llevar a
cabo las correcciones necesarias, que son consensuadas antes de modificar el escrito. Nuestra
actividad mediadora se limita a ordenar las intervenciones para dar oportunidad de participacién
ala mayor parte de los alumnos, no sélo en calidad de escuchas sino dialogando, explicitando
ideas.

Luego de evaluado y corregido el texto en forma conjunta, cada alumno revisa y reescribe,
en forma individual, su propio escrito (elaborado en el pretest). Luego, el producto reelaborado
es revisado nuevamente, en forma cooperativa, entre dos compafieros antes de ser entregado
al profesor.

3.2.5. Quinta fase: Aplicacié imiento de estr ias en ejercicios de

escritura. Evaluauﬁny correncién cooperativa y colectiva de cada ejercicio

Con el objetivo de activar estrategias escriturarias se proponen a los alumnos distintas
actividades. Los estudiantes deben resolver las tareas y en el titulo de cada ejercicio deben
explicitar qué estrategias han usado en la actividad propuesta.

Es conveniente planificar los ejercicios de manera que los alumnos aborden de manera
puntual y gradual cada una de las estrategias en las que no demostraron dominio en el pretest. En
las dltimas actividades, se llega a la linearizaci6n de esquemas gréficos y a la produccidn textual.

Los ejercicios plantean distintas situaciones probleméticas en las que el alumno debe
observar, leer, reflexionar, planificar, organizar, escribir, completar, enumerar, insertar,
segmentar, titular, evaluar, corregir y reescribir.

Ademds, luego de la revisién de cada actividad, se hace hincapié en las caracteristicas
propias del tipo de texto con el que se estd trabajando con el objeto de facilitar su posterior
escritura.

Como apoyo permanente para la solucién, evaluacion y correccidn de las actividades
sugerimos tener a la vista la gufa: Estrategias del buen escritor
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La realizacién, evaluacién y correccidn de las tareas tiene la siguiente gradualidad:
a) Resolucién en forma individual
b) Revisién y correccin cooperativa (entre dos compafieros)

¢) Correccién final colectiva y andlisis, discusion y reflexién grupal sobre la causa que
motiva cada propuesta y los objetivos de las estrategias aplicadas en cada una de ellas.

A continuacién presentamos ejemplos de cada una de las propuestas

Aplicacidn y reconocimiento de estrategias en efercicios de escritura

1- Prictica de observacidn, enumeracién y escritura

a- Observacién de una fotografia: Escribe un listado de todos los elementos que
aparecen en la fotografia y agrega las caracteristicas de cada uno

b- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo
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3. LA ENSERANZA DE LA PRODUCCICN ESCRITA

2- Priictica de observacié acion, seleccion y escritura

a- Observa la planta que te presentamos y piensa cémo la describirias: Escribe
una lista de todas sus partes y sus caracteristicas. Luego organiza los datos
en un esquema que refleje el orden que le darias en un texto expositivo
descriptivo.
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b- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo

Retratk

3- Priictica de segmentacidn, organizacién, titulacién y escritura.

a- Divide en pdrrafos, segiin corresponda, el siguiente texto expositivo. En él se

describe un sitio importante de la ciudad de Mendoza.
b- Reescribelo cuidando la distribucién espacial en la hoja.

¢- Coldcale un titulo al texto.

Titulo:

d- Identifica las categorias canénicas que presenta el texto y sefidlalas con la

deneminacién correspondiente.

e- Completa el ejercicio indicando las estrategias que empleaste para resolver

el mismo.

El drea fundacional, cuyo niicleo es la actual Plaza Pedro del Castillo es el sitio donde
tuve su origen y desarrollo la antigua ciudad de Mendoza hasta que, en 1861, este
centro originario fue destruido por un fuerte terremoto. La visita al lugar y sus zonas
aledafias ha sido interesante. El centro histérico de la ciudad de Mendoza incluye la
Plaza Pedro del Casiillo, recientemente renovada, un Museo, que guarda restos de la
historia de Mendoza, un patio con médulos escultéricos repr del pasado de
la ciudad y la Cdmara subterrdnea con restos arqueoldgicos. Frente a la Plaza se
encuentran las Ruinas del antiguo Convento e Iglesia de San Francisco, declaradas
Monumento Histérico Nacional. Hacia el sur de la Plaza se ubica el parque 0" Higgins,
un paseo en el que se den prados for dos y drboles afi . En un sector del
parque se levanta el Teatro Gabriela Mistral donde se ofrecen espectdculos al aire
libre. En otro de sus tramos hay juegos infantiles. Ademds, se encuentra el Acuario
Municipal que posee una vasta coleccidn de peces de agua dulce y salada. Frente al

Acuario se encuentra el Serpentario Anaconda. Si se sigue hacia el oeste se accede a

otra plaza, la Plaza Sarmiento, frente a la cual se ubica Loreto, la Catedral de la
Ciudad de Mendoza.

Texto elaborado a partir de datos extraidos de Geografia de Mendoza,
M.Cortellezi y otros (1999).Direccién General de Escuelas
del Gobierno de la Provincia de Mendoza, Argentina




3. LA ENSENANZA DE LA PRODUCCION ESCRITA

4- Prictica de completamiento, organizacidn, titulacién y escritura.

En los pdrrafos siguientes se describe un ecosistema 4rido de la provincia de Mendoza.
Te proponemos las siguientes actividades para que lo escrito se transforme en un texto

coherente:

a- Lee atentamente cada pdrrafo.

b-Escribe un texto relacionando los mismos. No olvides restituir, segtin
corresponda, los conectores que faltan al inicio de algunos pdrrafos.

c- Titula el texto

d- Completael ejercicio indicando las estrategias que empleaste en su resolucién.

Titulo:

<ennee.r €] drea se ubica en un ambiente drido,
con lluvias anuales de 164 mm, encontrdndose
sectores con mds aridez que otros.

Lo interesante del 4drea lo constituyen los
coloridos afloramientos rocosos de distintos
periodos geoldgicos y la vegetacidn adaptada
ambientes muy dridos.

Es una cuenca aluvional, es decir, lugar por
donde el agua de lluvia, de los deshielos
se dirige hacia los rios.

Reserva natural es todo sector que por ser,

de interés cientifico, estético, educativo, se
protege de la intervencién del hombre y queda
controlado por el Estado para su

conservacion y cuidado.

Muestra un paisaje de huayquerias
(tierras muy pobres, suelos pedregosos)
de varios colores.

... Reserva Natural Divisadero Largo
comprende el sector del piedemonte
donde se encuentra la mina La Atalay a
sus alrededores. Abarca 492 hectdreas.

proteger la zona,se la declara
Reserva Natural en 1983

Forma parte de la cuenca aluvional
del arroyo Papagayos.

<esse. 58 CONCTeta un centro formativo
... educativo, recreativo y turistico
muy préximo a la ciudad de Mendoza
que muestra los beneficios de la
conservacion de la naturaleza.

Texto adaptado de Virgilio Roig (1990). Cuadernillo de Educacidn Ambiental, Aula-
Taller, Ministerio de Cultura y Educacién de Mendoza.
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Estrategi

5- Prictica de adecuacidn al lector y reescritura.
a- Lee atentamente el siguiente pdrrafo.

b- Reescribelo para que lo comprenda una persona no especializada en el tema
tratado en el mismo. El diccionario te serd de gran ayuda.

¢- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo
El chafiar es un arbusto de tamaiio mediano o bajo, en Mendoza puede tener desde 30 cm
hasta 4 metros. Es caducifolio, espinoso, con raices gemiferas a causa de lo cual forma matorrales

a veces muy bajos que resultan impenetrables por su enmaraiiamiento.

Ruiz Leal, A (1972), Deserta, Contribuciones del Instituto Argentino de Zonas Aridas,
Mendoza, UNC, 1972.

Estrategi

6- Prictica de completamiento y reescritura.

a- Completa el siguiente texto. Utiliza ejemplos, definiciones y reformulaciones
en los lugares indicados con un ™

b- Escribe la nueva versidn.
c- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo

Tanto en las plantas como en los animales, grupos de células similares se organizan en
formas de capas o haces laxos llamados tejidos. Estos desempeiian diversas idadi
especificas. A su vez, diversos tejidos esidn dispuestos integrando estructuras individuales de
forma bien definida conocidos cémo drganos. Los érganos realizan funciones especificas en
el organismo; por ejemplo, el rifidn es un drgano que remueve los desechos de la sangre y los
excrela como orina. Asimismo, los érganos pueden asociarse y constituir un sistema o
aparato orgdnico, un complejo que lleva a cabo cierta funcién global. Asf estdmago, boca,
intestinos, et forman el aj digestivo de los animales. La secuencia célula 9 tejido
dérgano 8 sistema orgdnico d organismo representa una estructura jerdrquica en la que los
niveles superiores resumen los procesos derivados de sus niveles inferiores (Fried, op. cit, p.
43).
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Estr

7- Prictica de insercidn y reescritura

a- Reescribe el siguiente texto insertando las definiciones, reformulaciones y
relaciones causales o consecutivas correspondientes.

b- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo

Los documentos escritos mds antiguos que se encontraron, los de los sumerios,
son tablillas de arcilla alladas con punzén. Entre estas y la pantalla de la computadora
ha habido una serie de mutaciones en el soporte de la escritura que han incidido en
los modos de leer y escribir. Por ejemplo, se pasé de la superficie rigida de la arcilla al

papiro en el que se escribia con pincel. Teniendo en cuenta que el papiro
£€5.

se pr on otras dificultad,

Alrededor del siglo I de nuestra era, hubo un salto importante al pasar al cédex o cddigo, que
ya tenia formato de libro: eran

Esto permitid la.
Hasta el siglo XII, las palabras no estaban separadas en los textos, es decir,
........... Esto, do a que no habia puntuacidn,
dificultaba enor la lectura. Tampoco estaba unificada la ortografia, por lo cual una

Eoi

misma p
(Alvarado, op. cit. p. 14/15)

Estrategi

8- Préctica de adaptacion al lector, insercién y reescritura

a-Rescribe el siguiente texto insertando definiciones, ejemplos y/o
reformulaciones que permitan una mayor comprensién del mismo teniendo en
cuenta la adaptacién a un lector no especializado en el fema.

b- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo

Para clasificar los drboles de acuerdo con un valor de finalidad se distinguen tres categorias:
drboles “forestales”, que son los que constituyen los bosques y se cultivan iinicamente por el
valor de su madera; drboles “frutales”, entre los que figuran los cultivador por los frutos
comestibles que proporcionan y, en fin, drboles “ornamentales”, que son los que ofrecen un
interés estético individual o de masa (Monitor, Buenos Aires, Salvat, 1966, p. 422 en Leo
pero no comprendo (1999), p. 91).
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9- Prictica de segmentacion

a- Coloca la puntuacién correspondiente al siguiente pdrrafo de manera que
mejore su comprension. No olvides colocar las maytsculas al iniciar cada
oracién que hayas distinguido:

Escribir es una de las variadas formas de actividad humana dirigidas hacia la consecucidn |

de objetivos Austin 1962 Schmidt 1973 escribimos para pedir y dar informacidn expresar \

nuestros conocimientos influir en otros pedir dinero organizar una actividad buscar

aprobacidn elc para expresar nuestro amor a un ser querido podemos invitarlo a cenar

regalarle un ramo de rosas abrazarlo o darle un beso decirle en una conversacidn que lo |

queremos o escribirle una nota secreta confesdndole nuestro amor escribir en una forma de ‘

usar el lenguaje que a su vez es una forma de realizar acciones para conseguir objetivos al

ser la vida h tan extr dl social una gran parte de nuesiras acciones son ‘

verbales de modo que somos mds palabras que hechos o estamos hechos de palabras. ‘
|

(Pdrrafo adaptado, extraido de Cassany, D. Construir la escritura,1999: 24/25).

b- Completa el ejercicio mencionando qué estrategias aplicaste para resolverlo

Estr i

Bl

10- Prictica de completamiento y titulacién
a- Completa el siguiente texto con los conectores que permitan hacerlo coherente,
b- Coldcale un titulo apropiado

Titulo:

El sitio o empl. iento de ciudad de Mendoza posee ciertas desventajas......son
derivadas de sus condiciones medioambientales.

FPor una parte, la topografia acennia la accidn de las aguas de crecientes en dias de luvias de
verano y la ciudad sufre las consecuencias de las inundaciones. ........ riesgos naturales son
conocidos como aluviones.

La sismicidad constituye otro factor de peligro.
soportado los efecios de terremotos destructores. ...
sentido norte-sur y oeste-este que atraviesan el subsuelo.

wwunneede S historia, la ciudad ha
..5¢ deben a una serie de fallas en

Ademds, la ciudad, ubicada en el sector mds bajo del piedemonte, es una zona de con muy
pocos dias ventosos. ..... ... esid afectada por problemas de inversidn térmica y de
contaminacidn del aire.

Texto adaptado extraido de M.Cortellezi y otros(1999).
Geografia de Mendoza, Dir.de Escuelas, Provincia de Mendoza, Argentina.
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c- Completa el ejercicio indicando qué estrategias aplicaste para resolverlo.
¢- Indicael propdsito que habrd tenido el autor al escribir el texto

Estratesi

=

11- Prictica de segmentacidn, organizacion, titulacién y reescritura

a- Enel siguiente escrito hay dos textos breves mezclados. Separa las oraciones
que pertenezcan a cada uno.

b- Reescribelos organizdndolos convenientemente y bien diagramados.
¢- Colécales un titulo,

d- Completa el ejercicio indicando qué estrategias aplicaste para resolverlo.

Las plantas se nombran segiin un nombre cientifico que es usado en todas partes del mundo
para definir cada especie. La raiz es fibrosa y se desprende de un tallo subterrdneo con
pequeiios tubérculos. En varios jardines hay helechos que son plantas que aungue no dan
flores se usan para adornar por sus vistosas hojas. Este nombre estd escrito en latin y estd
formado por dos partes: a) Género: es el primero y siempre se escribe en mayiiscula, b)
Especie: es la segunda parte del nombre y siempre se escribe en muscada. La hoja es Iarga.
verde y de su eje central nacen pequeiias ldminas verdes. Las p ib un
nombre comiin, gue es como genembwwrx-‘e se las nombra, por e_;e,mp.ﬁa, Larrea cuneifolia
(nombre cientifico) es conocida como jarilla (nombre comiin). El helecho presenta para su
estudio tres partes: raiz, tallo y hojas. El que mds se ve en los jardines es el helecho serrucho,
ya que no requiere lanios cuidados.

(Elaborado con datos extraidos de Espinoza, M. (1988).Ciencias Biolégicas 1 y Virgilio
Roig(1990) Cuadernillo de Educacién Ambiental, Aula- Taller.

Lstr

12- Priictica de lectura, escritura y reescritura

a) Escribe un texto a partir de este cuadro sindptico referido al lugar que hemos
visitado, el barrio Civico. El texto serd colocado en los avisadores del curso
para que lo lean alumnos y docentes de la escuela. Agrega un tltimo pdrrafo
haciendo referencia a eventos significativos que se realizan en el lugar en
ocasiones especiales

b) Completa el ejercicio indicando qué estrafegias aplicaste para resolverlo.
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Barrio Civico

90

Sur de la Ciudad Capital, dentro de la Segunda Seccién

Localizacidon< entre calles Pedro Molina, al Norte, Belgrano, al Oeste;
Zanjén Frias, al Sur y la Avenida San Martin, al Este
Superficie 4{ 25 hectareas
Edificios de | Casa de Gobierno Sede Poder Ejecutivo Provincial
Gobierno Palacio de Justicia Funcionamiento Poder Judicial
Provincial Municipalidad de Capital Administracién Dep.Capital
Instituto de Vitivinicultura {Control Industria Vino
Administracién Aduanas {FiscalizaciOn Comercio Exterior
Centro de Congreso y rOrganizacién de Eventos
Exposiciones Culturales
Edificios
con otros Enoteca de Giol Exposicién de Productos
Usos
Policia de Mendoza {Sede Central, administracién
Instalaciones Militares Sede de Comando Ejército de
endoza
Esc, Comercio {Golegio de la UNC
“M. Zapata” )

Relaciones
entre edif.

Espacios
intercalados

Poblacion

\

k Esc. Aristides Villanueva {Colegb de la jurisdiccion provincial

Sendas peatonales, caminos
interiores, calles circundantes

Grandes espacios verdes.
Pargue ecolégico. Playas
de estacionamiento

Concurrencia diaria Funcionarios, empleados,
Concurrencia docentes. alumnos

ocasional
{ Personas que utilizan los servicios




3. LA ENSENANZA DE LA PRODUCCION ESCRITA

3.2.6. Fase 6: Produccidn de un texto expositivo

El objetivo de esta tarea previa al postest es que los alumnos apliquen reflexivamente las
estrategias de escritura que se han ejercitado.

Para ello se propone la siguiente serie de actividades que pueden dar lugar a tres sesiones
de trabajo:

a- Primera sesién

a) Revisidn de conocimientos previos: promovemos un intercambio verbal oral sobre las
estrategias de escritura con las que ha trabajado y en especial, se reflexiona sobre las implicadas
en el proceso de escritura.

b) Planificacion del escrito: Se dan las pautas sobre la tarea:

Se acuerda que antes de escribir conviene planificar el escrito. Se identifica el tema, el
propdsito del escrito y se recuerdan las caracteristicas del tipo de texto que se escribird. Ademds
se menciona quién es el posible lector y cudles son las circunstancias de recepcidn. En este
sentido, se conviene que dado el tipo de texto y los pardmetros de la situacién comunicativa se
utilizard en el escrito, lengua estdndar y registro formal.

Si la propuesta de trabajo requiere la bisqueda de informacidn més alld de la almacenadaen
la memoria de largo plazo, es conveniente que los alumnos previamente, realicen el acopio de
datos, de manera que al momento de encarar la planificacién del escrito, ya cuenten con el material
informativo de apoyo para el escrito. Luego se propone un torbellino de ideas en relacién con el
tema a abordar lo que permite la realizacién de un listado, un esquema con las palabras clave, etc.
Luego cada alumno, en forma individual, hace un listado de los datos que aportard en su trabajo.

¢- Escritura del texto en borrador. La actividad siguiente es la escritura del texto en
borrador, segtin los mismos alumnos con el objetivo de organizar los datos, escribir, autoevaluarse,
corregir, volver a planificar y reescribir. Mientras se elabora, el docente puede responder a los
requerimientos individuales de los estudiantes. Otra fuente de consulta la constituye la planilla
Estrategias del buen escritor. Concluido el borrador es evaluado cooperativamente entre dos
compaifieros.

Se retiran los borradores al terminar la clase.
b - Segunda sesién

d) Correccién colectiva de uno de los borradores. El objetivo de esta segunda clase es
que los alumnos reconozcan los errores de sus escritos, que reflexionen sobre las estrategias no
aplicadas, que las expliciten y las apliquen en la correccién del escrito.
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Por eso, al comenzar el médulo, se entrega a los alumnos una fotocopia de una de las
producciones que se han realizado en borrador. Este borrador es revisado por toda la clase y
se proponen correcciones al mismo. La correccién colectiva permite que se focalicen problemas.
Orientamos la evaluacién de manera que se revise el texto borrador identificdndose los
propdsitos del escrito y las estrategias puestas en juego en sus distintos niveles, al mismo
tiempo se van realizando las modificaciones necesarias y se explican oralmente las estrategias
que se aplican para la correccién.

¢- Tercera sesién
¢) Revisidn, nueva planificacion, correccién, reescritura. Finalmente, en la tercera sesion,
los objetivos a cumplimentar son que los alumnos apliquen estrategias de escritura en sus

producciones escritas y que hagan una reflexién metacognitiva sobre su propio proceso de
escritura,

Se entregan los borradores y cada estudiante lo vuelve a revisar y escribe una nueva
versién tomdndolo como base. Luego, nuevamente revé su producto, modificando, corrigiendo,
reescribiendo. Finalmente entrega la versién definitiva.

f) Elaboracicn de un informe metacognitivo. Como iltima actividad y para consolidar la
reflexién metacognitiva sobre el proceso de escritura que sé ha seguido, solicitamos a distintos
alumnos que lo expliciten en forma oral. El resto de la clase también participa, no sélo como
escucha, sino reafirmando, colaborando o haciendo acotaciones.

3.2.7.Fase 7

a: La produccién final, el postest

Terminado el perfodo de entrenamiento se procede a tomar la evaluacién final o postest.
Incluimos esta evaluacién como una de (ltimas fases del periodo de instrucci6n.

Las condiciones de realizacién del postest son similares a las del pretest.

Antes de escribir se menciona el propésito de escritura, el tema, el lector y las circunstancias
de produccidn del escrito

Una vez acordados los pardmetros de la situacién de produccién, se trabaja en forma
individual.

b: Informe metacognitivo de los estudiantes

Al igual que se hiciera luego del pretest, se procede a solicitar a los estudiantes, una vez
terminada su redacci6n, que expliquen, por escrito, de qué manera han procedido para producir
su texto expositivo.
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Con esta tarea se pretende explorar las repr i de los al con respecto a la
tarea de escritura.

3.2.8. Fase 8: Confrontacién del pretest y postest (textos, resultados e informes).
Anilisis y discusion sobre el procedimiento estratégico de produccién

Proponemos en esta (ltima fase dos secuencias de actividades:
a- Actividad realizada en forma diddica: Los alumnos proceden a analizar en grupos de dos
los resultados del pretest y postest y los informes metacognitivos que han escrito en ambas

oportunidades. Teniendo en cuenta lo observado responden por escrito la siguiente gufa de
valoracion:

- Evaluacidn del periodo de instruccién

1-Analiza qué estrategias de escritura mencionaste en tu primer informe metacognitivo y en
el segundo. Completa, de acuerdo con tu andlisis, el siguiente cuadro comparativo:

- Andlisis de informes metacognitivos sobre la tarea de escritura

1° Informe:Estrategias explicitadas

2° Informe: Estrategias explicitadas

2-Ahora compara los textos producidos en cada oportunidad y teniendo en cuenta estas
producciones y el andlisis realizado en el punto anterior, explica qué has aprendido sobre la tarea
de escritura

3-Da una opinién en relacién con lo trabajado en el perfodo de instruccién

b- Actividad realizada en forma oral y colectiva

Se realiza una puesta en comin de las actividade_s realizadas en forma diddica, lo que

suscita el intercambio de opiniones. Finalmente se conclusi en relacién con dos
aspectos:

a- la utilidad de los procedimientos estratégicos puestos en juego en la tarea de escritura;

b- la actuacitn cognitiva personal durante el proceso de produccién escrita y la propia
respuesta afectiva ante los nuevos aprendizajes.
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Consigna

A-  Conformen un grupo de seis integrantes. Elijan un miembro para que actie
como observador. La funcién del mismo serd escribir todo el proceso seguido
por los miembros de su grupo.

B- Los cinco integrantes restantes deberdn evaluar el siguiente texto
producido por un alumno de EGB3 y escribir las pautas de evaluacién utilizadas.

P1

P2

B3

P4

La fiesta de la vendimia mendocina

En la eleccidn de cada reina departamental, se hace una fiesta que hay varias
postulantes de distintos lugares del departamento.

La bendicidn de los frutos que intervienen el gobernador, la reina nacional de la
vendimia y el obispo de Mendoza, bendice los frutos mas mendocinos. En la misma
fiesta se hace los doce golpe del arado.

La via Blanca es cuando las reinas de cada departamento pasean por el centro
mendocino tirando cosas tradicionales arriba de sus carros. ¥ en la mafana del otro
dia que puede ser lo mismo que la via blanca, pero se llama carrousel.

A la noche se corona la nueva soberana de la vendimia, esto después del
entretenimiento que tiene gue ver con la uva y el vino.

Cémo ya lo hemos observado en nuestro modelo de fases interactivas la evaluacion de la

expresidn escrita no se limita a la correccidn final del texto definitivo del alumno.

Sugerimos una primera evaluacién diagndstica cuyos resultados nos permiten una

confrontacién con los resultados de trabajos posteriores de los alumnos para obtener datos
precisos sobre la marcha de la préctica de la escritura y ajustar los aspectos necesarios. Esto
nos coloca, ademds, en el papel de docentes investigadores de nuestra accion educativa,
conlleva una reflexién necesaria sobre nuestro propio hacer.
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Hemos sefialado, también, la evaluacion de textos modélicos, cuyo andlisis- a partir del
producto, el texto leido - nos ha llevado a la reconstruccién de las estrategias aplicadas por el
escritor durante el proceso de escritura y a la elaboracién del apeye externo para las revisiones
y correcciones del texto, el cuadro de las Estrategias del buen escritor..

Asimismo hemos sugerido la evaluacidn y correccidn por el grupo clase - con la mediacidn
del docente- de un texto con problemas lo que servird de ejemplo para la tarea que tendrdn que
afrontar luego los alumnos.

Otras instancias la constituyen las sucesivas revisiones del escrito realizadas durante el
proceso de escritura ya sea en forma auténoma o en forma diddica —entre dos compafieros— o
mediante la consulta al profesor.

Luego, la evaluacidn del texto final, que hemos incluido como una de iltimas fases del
perfodo de instruccién, fase que permite verificar si se ha mejorado el nivel de actuacién
cognitiva de los estudiantes en relacién con la tarea de escritura..

a- Ladltima instancia de evaluacion es del perfodo de instruccidén completo: se reflexiona
sobre el aprendizaje realizado y se cotejan resultados del pretest y postest (textos escritos e
informes metacognitivos). Finalmente se emiten conclusiones.

Asfentendida la evaluacidn es un continuum dentro del proceso de ensefianza aprendizaje
y conlleva procesos cognitivos y metacognitivos.

El siguiente cuadro sintetiza las distintas instancias de evaluacién utilizadas durante todo
el periodo de instruccidn:

INSTANCIAS DE EVALUACION
Diagndsti- | Detextos | Detexdos |De los| Dela Del De todo el
ca (pretest) | modélicos con borradores | versién Postest: | pericdo de
Producto e | {prod prob (producto) final | producto e |instruccisn
RESPGN informe de {producto) (producto) Infarme | {producto y
SABLES | piceso metacognti | proceso)
DE LA| (metacogni vo.
EVALUA | twvo) Compara-
CION o
pretest/pos
3 test
Docente X X X X X X X
Alumnos X X X X X
{grup clase)
Diadas x
Alumno x %

Figura N° 13 Instancias y actores de la evaluacién
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4.1. Pautas de evaluacién de las producciones escritas

Las pautas de evaluacién que proponemos se apoyan en los modelos de produccion ya
que consideramos que el disefio debe evaluar los aspectos que han sido objeto de ensefianza: la
utilizacidn de las estrategias de producei6n.

Desde esta perspectiva proponemos la siguiente grilla de evaluacidn:

Niveles Indicadores
Pragmatico - Adecuacidn a situacién comunicativa

Superestructural | a- Ajuste a las categorias candnicas

b- Ajuste a las categorias procedimentales

c- Adecuada diagramacion

Macroest I | a- Mantenimiento de unidad tematica

b- Cohesién entre parrafos (macroproposiciones)
Microestructural | a- Adecuada progresidn temdtica

b- Cohesidn interoracional

Propesicional a-Correcta estr G rfosintacti

b- Ad da relacion

Ortografiay | a- Respeto de todas las convenciones ortograficas y
ewsnt los signos de puntuacidén.
P acian b- Cuidada grafia y presentacion final

Figura N® 14 Grilla de evaluacién

4.1.1. Criterios de evaluacidn de las producciones escritas

Estimamos conveniente en este punto detenernos a especificar los criterios que adoptamos
para evaluar.

Nivel pragmitico

Segtin van Dijk-Kinstch (1983) el uso posible y efectivo de un discurso depende de un plan
pragmético que controla el resto de los procesos de produccién. Al producir un texto no sélo se
transmiten formas y significados sino que también se ejecutan distintas acciones como parte de
un manejo social y cultural de la interaccién comunicativa. van Dijk (1978) equipara el concepto
de accidn al de actos de habla que adquiere relevancia a partir de la importante obra de Searle(1969)
y la de Austin(1962). Los actos de habla tienen implicaciones sociales y pueden ser efectivos o
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no, en un determinado contexto. Al respecto van Dijk sefiala:

...a la pragmdtica se le adjudica la tarea de ocuparse de las condiciones bajo las que las
manifestaciones lingilisticas son aceptables, apropiadas u op ; £5105 tres sup
son vdlidos para la situacién comunicativa en la que se expresa el hablante [...] resumiendo:

la pragmdtica estudia las relaciones entre texto y contexto (1989:80/81).

Teniendo en cuenta lo expuesto y como un modo de evaluar este nivel propusimos el
siguiente indicador:

-Adecuacidn a la situacién comunicativa

Consideramos el ajuste a quién iba dirigido el texto y al propdsito del escrito, respetando
las caracteristicas lingiifsticas del tipo de texto.

Nivel superestructural

Como se expusiera en pdginas precedentes van Dijk (1989) sefiala que las superestructuras
son principios organizadores del discurso y que tienen un carécter jerdrquico. Ademds, en su
trabajo con Kintsch (1983) afiade que la superestructura es la forma esquemdtica que organiza
el significado global de un texto, es decir, de las macroestructuras.

En lo que respecta a la produccién de un texto expositivo un escritor debe organizar la
informacién textual segdn la serie de categorias canénicas, introduccion, desarrollo y
conclusidn.

En la introduccidn se presenta el tema u objeto de estudio, se define el problema, en el
desarrollo se agrega informacién nueva y se expande el tema; en la conclusidn, se exponen
consecuencias, se resume y se revé la informacién dada.

En el caso de los textos expositivos de forma organizacional descriptiva, la superestructura
suele estar conformada sélo por dos categorfas: introduccién y desarrollo.

En estos textos, los elementos se organizan alrededor de una determinada entidad o
palabra nicleo como rasgos, atributos o caracterfsticas de la misma. Es decir, la estructura
consiste en agrupar ideas por asociaci6n utilizando distintos procedimientos para caracterizar
lo observado.

Siguiendo estos aspectos tedricos consideramos los siguientes criterios para la evaluacién
de los indicadores de este nivel:

a- Ajuste a las categorias canénicas del texto expositivo.

Observamos si ¢l emisor ha organizado su informe respetando las categorfas
candnicas.
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b- Adecuado uso de las categorias procedimentales

Evaluamos si a lo largo del texto se ha hecho uso, cuando se requiere, de procedimientos
propios de la exposici6n tales como la definici6n, la divisién, la clasificaci6n, la comparaci6n y el
contraste, para facilitar la comprension de los conceptos vertidos.

c- Adecuado formato o diagramacién: marcas paratextuales

Se observa la disposicidn de la informacion en la pdgina. Evaluamos la presencia y las
caracteristicas de la marca paratextual “Titulo”. Se juzga si la organizacién en pérrafos es
correcta y si se ha sefialado con sangria el comienzo de los mismos.

Nivel macroestructural

Como ya se sefialara con anterioridad la macroestructura seméntica representa el contenido
semdntico global del texto: el tema general de que trata el discurso. Para que un texto esté bien
construido el terna debe servir como eje de la estructura textual y a partir del mismo se derivardn
macroestructuras mds especificas o macroproposiciones y proposiciones de nivel inferior,
siempre en interconexién.

De esta manera se construye el texto como una unidad cohesiva, es decir como una
unidad semdntica en la que se pueden establecer relaciones de significado entre las partes que
la componen. Al respecto Halliday y Hassan (1976) sefialan que estas relaci de significado
o cohesivas que existen en el texto lo identifican como tal. En este sentido sostienen:

[...] el concepto de cohesién da cuenta de las relaciones semdnticas esenciales por las cuales
cualguier pasaje ya sea oral o escrito es capaz de funcionar como texto. [...] la cohesion es un
concepto relacional, no es la presencia de una clase particular de ftems cohesivos, sino la
presencia de una relacién entre dos items (Trad.1990: 4)'.

Halliday y Hassan especifican que la cohesi6n estd expresada en parte por la gramdtica y en
parte por el vocabulario. Se puede hablar entonces de una cohesitn gramatical y de una cohesi6n
Iéxica.

Detallamos los criterios que aplicamos para la correccién de los indicadores de este nivel:

a- Mantenimiento de unidad temdtica

Evaluamos si el tema general en el que es posible englobar la informacidn, sirve como eje
unificador para el desenvolvimiento del resto de la informacién. Dada la superestructura canénica
de este tipo de textos expositivos consideramos como positivo que el tema como un todo se
explicite al comienzo del texto, en la presentacidn, en el desarrollo se vaya ampliando,
especificando, detallando, aclarando la informacién y en la conclusion (categorfa optativa) se
dé una sintesis del tema.

' Citamos a Halliday y Hassan (1976), por la traduccién realizada en 1990 por y Labonia, profe
de la citedra de Lingiiistica General de la Universidad Nacional de Buenos Aires, Argentina.
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También evaluamos en este indicador si es correcta la divisién del texto en pdrrafos, es
decir, si esta separacion marcada por el punto y aparte obedece a la formulacién de una nueva
macroproposicion. Estas sefiales en tanto funcionan como organizacién/segmentacién de la
informacidn contribuyen a que el texto sea mds coherente para el lector

b- Cohesidn entre pdrrafos (macroproposiciones)

En este indicador evaluamos si hay relaciones cohesivas entre los pdrrafos
(macroproposiciones) o unidades temdticas de cada pdrrafo. Consideramos como una deficiencia
la ausencia de estos marcadores retéricos o el uso incorrecto de los mismos.

Nivel microestructural

Estudiamos la competencia textual en el nivel microestructural o local examinando dos
aspectos en la construccién interna de los textos: la progresién temética entre oraciones
adyacentes y la cohesidn interoracional.

La progresién tematica hace referencia al proceso textual que consiste en la introduccién
de informacién nueva a partir de la ya introducida o conocida. El concepto de progresi6n
temdtica no es nuevo, ha sido trabajado, a nivel oracional, por la Escuela de Praga (Firbas,1964)
através de la nocién de tema y rema. Tanto a nivel oracional como textual, es la manifestacién
del pasaje de informacién conocida a informacién nueva que permite el avance comunicativo.

Tal como sefiala Berndrdez (1982), el concepto de articulaci6n en tema y rema es uno de
los pilares de la descripcidn lingiiistica del texto y hace referencia a la perspectiva comunicativa
del emisor ya que el tema y el rema sélo pueden determinarse si se consideran, a la vez, lo dicho
precedentemente y el conocimiento del mundo que tienen los participantes.

Un texto es un objeto heterogéneo por naturaleza, sin embargo, en el tipo de texto
expositivo la progresién temdtica resulta particularmente ordenada o evidente. En el caso de
los textos expositivos es frecuente el uso de la progresién por remas con funcién de
especificacién y explicacién de los temas enunciados en la posici6n inicial de cada pérrafo -
hipertema del primer pdrrafo y temas parciales de los parrafos siguientes.

En cuanto a la cohesién referencial, de la que nos hemos ocupado en lineas anteriores, en
este nivel microestructural supone el establecimiento de relaciones seménticas entre los
sucesivos enunciados.

Sefialamos a continuacién los criterios que aplicamos para evaluar los indicadores del
nivel:

a- Adecuada progresidn temdtica: observamos si no se produce algin quiebre en la
continuidad o progresi6n del discurso. Consideramos como causas de quiebre o error, por un
lado, la falta de explicitacién de una informacion necesaria para configurar coherentemente lo
tratado y, por otro lado, la sobreexplicacién de lo denotado.
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b- Cohesién interoracional: evaluamos si las interrelaciones entre los enunciados
intrapdrrafos son correctas, es decir, si a través del sistema léxico o gramatical se establece una
relacién semdntica entre los sucesivos enunciados.

También consideramos en este indicador si la puntuacién, como marca final entre oracién y
oracién contribuye o no, a la mejor comprensién de la secuencia semdntica interoracional.

Nivel proposicional

Consideramos dos indicadores para evaluar el nivel proposicional, la correcta estructuracion
morfosintdctica y la adecuada relacidn semdntica. Ambos aspectos si bien tienen sus
caracterfsticas particulares, se influyen mutuamente en la realizacion lingiifstica.

Siguiendo a Lamiquiz (1987) podriamos circunscribir el primer aspecto al concepto de
gramaticalidad. Asf define Lamiguiz este concepto:

Decimos que una comunicacion lingitistica posee gramaticalidad cuando su construccién
sintdctica respeta las leyes gramaricales de la lengua; [... . Por el contrario, serd considerada

g ical la icacién lingiiistica que no sea fiel a esas leyes sistémicas [...]. La
gramaticalidad es un concepto que hace referencia a la cohesidn del sistema, que es 1ajante a
causa del rigor estricto de las leyes de funci, 7 istemdtico que no admiten ni grado ni
excepciones (1987: 67).

Entendemos por correcta estructuracion morfosintdctica el establecimiento de relaciones
internas entre los distintos elementos intra-oracionales, que respeten las leyes sistémicas.
Asimismo, dado que en el tipo de texto producido hay un predominio de lo objetivo sobre lo
expresivo y afectivo, estimamos como adecuado que la formulacién de los enunciados presentara
un orden neutral o candnico, a menos que se requiera anticipar algin elemento oracional para
conectar el discurso o dado el tipo de texto, que sirva de ubicacion espacial o temporal.

En relacién con la adecuada relacién semdntica interesa comprobar si el 1éxico empleado
y sus sustitutos han sido seleccionados convenientemente, de manera que respondan al
significado que p den c icar. Asimismo si las combinaciones que establecen las palabras
en el mensaje contribuyen a la determinacidn de la informacién producida permitiendo que la
misma sea perti no quede inc leta, no sea redundante ni provoque ambigiiedades o
conduzca a una interpretacidn no deseada.

A continuacién presentamos un detalle de los criterios aplicados para la evaluacion de los
indicadores de este nivel:

a- Correcta estructuracidn morfosintdctica

Evaluamos si hay concordancia de género y nimero entre sustantivos y adjetivos(sing./
pl., fem./masc.) y si son correctas las desinencias verbales (relaciones de nimero y persona entre
un verbo y su sujeto). Asimismo, si se establecen correctas conexiones de subordinacidn y
coordinacién. También, si es regular o l6gico el orden de colocacién de los constituyentes
oracionales o si su alteracién, no disminuye la comprensibilidad de lo descripto. Consideramos,
ademds si la puntuacién intraoracional es adecuada.
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b- Adecuada relacidn semdntica

Evaluamos si es apropiada la eleccidn del léxico y de sus sustitutos. Ademds si las
combinaciones que establecen las palabras en la oracién permiten que los enunciados
sean claros, no ambiguos, no repetitivos, no conduzcan a errdneas interpretaciones y no
sean contradictorios.

Nivel ortogréfico y de presentacion final.

Tradicionalmente es el nivel que mds se ha evaluado. Dentro de un enfoque cognitivo
de lo ortogrifico consideramos que la evaluacion de este nivel debe realizarse de manera tal
que promueva la reflexién por parte de los alumnos. En este aspecto adoptamos los criterios
sefialados por Gémez de Morais (1996):

Entend que el aprendizaje de la ortografia es el aprendizaje de un dominio de
conocimiento especifico, con sus restricciones propias [...] Esta ubicacién de las
especificidades del conocimienio ortogrdfico presupone una distincidn entre el apr f

del sistema de escritura alfabético y el aprendizaje de la norma ortogrdfica (1996:40-41).

Los indicadores de este nivel son:

a el respeto por todas las convenciones ortogrdficas de nuestra lengua.

b- el empleo de todos los signos de puntuacién y entonacitn

¢- la presentacidn correcta del texto. Algunos de estos aspectos ya han sido tenidos
en cuenta en el nivel superestructural. Debemos sumarles a ellos los referidos a correcta

grafia (en el caso de escritos presentados en forma manuscrita), orden, puleritud, presentacitn
final segiin requisitos previamente establecidos por quien solicita el trabajo.

4.1.2. Pautas para la evaluacién del proceso de escritura.

Para proceder a evaluar el proceso de escritura nos valemos de los informes metacognitivos
de los alumnos. A tal fin proponemos la siguiente tabla de control:

Evaluacién de los informes metacognitivos.
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-

. Planteamiento del tema

. Fijacién de propésitos (objetivos del escritor)
. Determinacién de la situacién comunicativa
A- PLANIFICACION < 4. Determinaci6n del tipo de texto

. Generacion de ideas

@ o s W N

. Organizacién de ideas
kT' Ajuste a objetivos de escritura
B- TEXTUALIZACION,

REDACCIONO 8. Escritura en borrador
TRADUCCION

(9. Revision estratégica por niveles

10.Correccién estratégica por niveles

C- REVISION 11.Control metacognitivo (autoevaluacién uso de

estrategias)
12. Reescritura

Figura N° 15 Estrategias usadas durante el proceso de escritura

4.1.3 Criterio para la evaluacion del proceso de escritura.

La evaluacion de los informes metacognitivos pretende averiguar cudles son las demandas
de la tarea de escritura que tienen en cuenta los estudiantes. Consideramos que la enumeracion
de estrategias del proceso de escritura permite realizar un andlisis minucioso y discriminado de
cada informe metacognitivo. El criterio usado para la evaluacitn se basa en la presencia o ausencia
de cada uno de los doce aspectos mencionados.

4.2. Ejemplo de evaluacion de las producciones escritas.

4.2.1. Evaluaci6n del producto

Presentamos para ilustrar la aplicacién de los criterios de evaluacién sefialados un texto del
diagndstico evaluado de acuerdo con dichos criterios. Ello nos permite dar una visidn de la
problemdtica presentada en los escritos. Lo hemos transcripto fielmente; numeramos los pérrafos
de los textos para una mejor identificacién de lo corregido:
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La fiesta de la vendimia en Mendoza, Argenti

Pl La patrona de los frutos es la virgen de la carrodilla.

P2 La virgen de la carrodilla es la que deposita la fé de los que trabajan la tierra y
siempre estdn a merce.

B3 Y la vendimia se festeja cada afio y las candidatas de cada depar Y el ovispo
bendice. Y la Via Blanca se realiza a las 10 de la noche, los carros alegdricos son los
que llevan a la reinas. Y el carrusel empieza a las diez de la mafiana.

P4. Miles de personas se agolpan a lo largo del recorrido del Carrusel.

PS5 La idea de la gente es atrapar uvas, ! y botellas de vinos. Un
deporte para los mendocinos.

] Los chicos se acomodan siempre en la primera fila. Tienen una gran ventaja
v se meten por todos lados.
P7 Y en el acto central se elije la reina, los artistas bailan cantan y los gauchos con

tradisiones de Mendoza.

Nivel pragmético

1- El emisor no demuestra haber tenido en cuenta el contexto de recepcién, ni la finalidad
del escrito para seleccionar los referentes, realizar las aclaraciones necesarias y organizar la
informacidn a transmitir. Debia dar a conocer las caracteristicas generales que tipifican el
evento a describir y no hechos particulares y ocasionales que no permiten captar la verdadera
dimensién de la fiesta vendimial. Ademds, no hay consecucién en la cadena semdntica lo que
dificulta realizar inferencias e imposibilita la interpretacién del mensaje.

2- Tampoco el escrito se adapta a los requerimientos del tipo de texto en relacién con
las circunstancias comunicativas - variedad de lengua estdndar y registro general, escrito y
formal. Hay emisiones propias de la lengua coloquial, estas interferencias diastrdticas® no
se circunscriben sélo a la eleccién de palabras, sino también a algunas frases. Las hemos
subrayado en el texto transcripto (pdrrafos 2, 3 y 4).

Nivel superestructural
-Ajuste a las categorias candnicas del texto expositivo.

El enunciador no ha respetado las categorias candnicas del tipo de texto, en la
introduccidn no hace una referencia general del tema a tratar y en el desarrollo, aunque va

£ Zoe diasirdii Bl

* Marro-Dellamea (op. cit.) definen las i como el entre propios de
difercntes niveles de uso de una misma lengua que provocan rupturas en el tono discursivo (por ejemplo, el uso
de expresiones coloquiales, propias de la lengua oral, en el texto expositivo).
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introduciendo subtemas que tienen relacién con la fiesta de la vendimia los presenta en
forma desordenada e incompleta.

- Adecuado uso de las categorias procedi 1

Se mantiene la forma descriptiva, en este caso secuencial. Ahora bien, aunque se hace
uso de definiciones, al quedar estas incompletas o ser confusas no contribuyen a la comprensién
de los conceptos vertidos.

- Adecuado formato o diagramacién: marcas paratextuales

El texto ha sido separado en pérrafos marcados con la sangria correspondiente.
Consideramos acertada la separacion, excepto por los dos primeros que debieron unirse en un
iinico pdrrafo.

Nivel macroestructural

-Con respecto al primer indicador, imiento de la unidad temdtica, observamos
la siguiente problemdtica:

1- El texto carece de un eje temdtico articulador. Al comienzo el enunciador introduce el
tema de la Virgen de la Carrodilla, que tiene su relacién con la festividad descripta - ya que se
considera a la Virgen de la Carrodilla, Patrona de los vifiedos, su imagen preside el Acto de
Bendicidn de los frutos y es reverenciada en el Acto central de la vendimia. Ahora bien,
aungue el referente, segiin lo que acabamos de explicitar, no estd desconectado de la fiesta
que se describe, su ubicacién al comienzo del texto y sin ninguna aclaracién que permita
establecer relaciones entre las ideas, hace aparecer este dato como fuera de contexto. Este es
un problema grave que produce un quiebre en la coherencia textual e impide la comprensién
de lo informado.

2- En el pdrrafo 3 aparecen mezclados temas que debieran conformar distintos pdrrafos
y los mismos se presentan con incompleto y hasta nulo desarrollo. Estos problemas dificultan
atn mds el trazo de una linea semdntica conceptual que permita que el texto tenga continuidad
y coherencia.

3- En cuanto a la separacién en pérrafos segin se adelantara en 2, no es acertada. Asf
como debieran separarse temas del pdrrafo 3, tendrian que aparecer unidos los enunciados de
los pdrrafos 1 y 2.

-La cohesidn entre macroproposiciones, segundo indicador, no se cumple
satisfactoriamente en el texto. Los problemas observados son los siguientes:

1- Como ya se destacara, se observa desconexién entre las ideas formuladas a pesar del
uso del conector “y".
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2- Uso abusivo de la conjuncidn “y” al comienzo del enunciado de cada subtema en el
pérrafo 3, lo que pone en evidencia las dificultades del emisor para hacer un uso apropiado de
la lengua escrita. La profusién de estas conjunciones como iinico modo de expresar relaciones,
refleja usos bdsicamente orales (Ong, 1987:100) y cercanos al lenguaje infantil (Gili y Gaya,
1964: 276). Para que la informacién hubiera resultado pertinente en este tipo de textos
descriptivos de orden secuencial, habria sido necesario el uso de conectores temporales que
explicitaran la sucesidn de los eventos.

Nivel microestructural

- La progresidn temdtica no es adecuada, el texto presenta varios quiebres en la progresién
del discurso especialmente en el pdrrafo 3 donde no hay continuidad en el desarrollo de los
temas. Ademds en varios pdrrafos falta informacidn para configurar coherentemente lo que se
describe.

- La cohesidn interoracional no estd bien lograda, especialmente en el parrafo 3 ya que se
usa sélo como elemento de unidn el conector y. Esto refleja un uso del lenguaje escrito cercano
a la oralidad y al lenguaje infantil. Ello evidencia la pobreza y dificultad en el manejo de los nexos
oracionales.

Nivel proposicional

-Eval s en forma conjunta los dos indicadores de este nivel- estructuracidn sintdctica
y adecuada relacidn semdntica- ya que en el escrito que estamos considerando ambos aspectos
se influyen mutuamente:

Algunas oraciones no estdn bien estructuradas lo que incide negativamente en la
comprension de los enunciados.

Péarrafo2

La construccién “...es la que deposita la fe” es incorrecta, inferimos que el emisor quiso
decir es la depositaria de la fe. En cuanto a la idea expresada en la segunda parte de la oracién
“...siempre estdn a merced” estd incompleta, la construccién es confusa por ello no se llegaala
comprensin cabal de la oracidn.

Parrafo 3
También hay oraciones incompletas por lo que falta claridad en lo expresado.
Parrafo 5

En la construccién nominal botellas de vinos, este ltimo sustantivo debi6 ir en singular.
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Péarrafo 7

En la iltima parte de la oracién “y los gauchos con tradiciones de Mendoza”, faltan
elementos léxicos para completar la idea formulada y la sintaxis oracional.

Un aspecto positivo del escrito es el correcto empleo de los tiempos verbales, en este caso
el presente, lo que ademds es ajustado al tipo de texto expositivo descriptivo.

Nivel ortogrifico y de presentacién

Si consideramos el respecto por las convenciones ortograficas se aprecia que el alumno ha
escrito varias palabras en forma incorrecta:

Pérrafo 1: La patrona de los frutos es la virgen de la carrodilla.. Carrodilla debe ir en
maydscula ya que indica un lugar.

Pdrrafo 2: La virgen de la carrodilla es la que deposita la fé de los que trabajan la
tierra y siempre estdn a merce. Reitera el error sefialado en el pérrafo anterior, acentda
ortogrificamente fe y omite la d final en merce, debido, probablemente, a una escritura
fonoldgica de la palabra.

Parrafo 3: Y el ovispo bendice. Y la Via Blanca se realiza a las 10 de la noche, los carros
alegdricos son los que llevan a la reinas. Y el carrusel empieza a las diez de la mafiana.
Escribe ovispo por obispo. Debid emplear punto seguido en lugar de coma entre el enunciado
que finaliza en noche y el que comienza los carros alegdricos debido a que ambas proposiciones
abordan aspectos distintos.

Pdrrafo 7: Y en el acto central se elije la reina, los artistas bailan cantan y los gauchos con
tradisi de Mend; El al escribe elije por elige y tradisiones por tradiciones.

En general, se aprecia que las dificultades ortogréficas responden al problema mads
frecuente en nuestra lengua: el cambio de un grafema por otro cuando ambos tienen el mismo
fonema.

No efectuaremos consideraciones en torno a la presentacidn definitiva ya que estamos
trabajando con una transcripcidn y no con la versi6n original.

4. 2.2. Evaluacién del proceso de escritura.

Transcribimos, a continuacidn, el informe metacognitivo del alumno, nuestro andlisis y la
evaluacién del mismo:

Los pasos que he tenido en cuenta son: pensar cémo son las distintas actividades de la fiesta,
luego escribi en una haja borrador todos las actividades que tiene y la descripcion de cada
una, me fijé si tenia erroves en los signos de puntuacién, palabras mal escritas y por iiltimo,
lo pasé en limpio y listo a una hoja nueva.
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Los pasos que he tenido en cuenta son: pensar ) _
cémo son las distintas actividades de la fiesta, 5- Generacién de ideas

luego escribi en una hoja borrador todos las
actividades que tiene y la descripcién de cada 8 Escritura en borrador
una,

me fijé si tenia errores en los signos de

- . rtogrdfi
it palibviac bl syttt 9 Revisidn sélo del nivel ortogréfico

y por iltimo, lo pasé en limpio y listo a una 12-Reescritura.
hoja nueva

En el informe, bdsicamente, se observa lo siguiente:

A- En relacidn con la planificacid

J

No se establecen propdsitos ni objetivos retéricos.

Generacidn de ideas: se hace referencia a la activacién de conocimientos sobre el tema
antes de comenzar el escrito

Determinacién del tipo de texto: no se observa preocupacién por respetar el orden canénico
de los textos expositivos sélo se menciona la recurrencia a la descripeién.

Organizacién: no se menciona que se hayan ordenado las ideas antes de exponerlas.

B- En relacién con la textualizacién o escritura: s6lo menciona que escribié en una hoja
borrador.

C- En relacidn con la revisién: se realiza s6lo al finalizar del escrito y se limita a corregir
algunos aspectos grdficos. La reescritura: practicamente no existe, se circunscribe a la
transcripcidn del texto con prolijidad (“pasar en limpio™).

En sintesis, el andlisis del informe, aunado a lo observado anteriormente en la produccién
escrita de este alumno, nos permiten inferir que el modelo puesto en marcha por el estudiante para
realizar su texto es el que Bereiter y Scardamalia han llamado “Decir el conocimiento”.




4. LA EVALUACION DE LA PRODUCCION ESCRITA.

Consigha

A través del proceso de produccién escrita que puede observar a continuacién,
reglice las siguientes actividades:

a) Infieralos consejos o los comentarios que pueden haber contribuide a
que se hicieran las sucesivas correcciones que se observan en el borrador
2y en el texto final. Escribalos en los espacios destinados a tal efecto

b) Explique qué pautas de planificacién, escritura, revisién y correccién ha
seguido el alumno hasta la elaboracién del texto definitivo sobre La plaza
Independencia.

Proceso de escritura:

- Recorrido de la plaza y toma de notas de sus caracterfsticas y de las actividades
observadas.

- Puesta en comiin en clase sobre los datos obtenidos, su ubicacién espacial, y
conversacién acerca de los eventos mds significativos que tienen lugar en la misma.

- Acuerdo antes de escribir sobre el propésito de escritura, el destinatario y las
circunstancias de produccidn del escrito

- Borradores realizados:

- Notas previas

La plaza abarca 4 manzanas: entre P.Mendocinas, Chile, Espejo y Rivadavia

Ingreso por peatonal Sarmiento: fuente mediana rectangular, a ambos costados, bancos,
caminos, espacios verdes y drboles con nombres cientificos. Se hubican artesanos.

Centro de la Plaza: fuente grande semicircular, aguas dansantes, de noche con juego de
luces

- Arriba fuente y hacia atrds: escenario; debajo y hacia la derecha teatro Quintanilla; hacia
la isquierda Museo de Arte Moderno.

- Mids adelante cerca calle Espejo, jucgos para nifios.
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- Por Chile en el centro escudo de Mendoza, a la isquierda fuente pequefia y glorieta.
- Gran cantidad de faroles en la noche mucha iluminacién.

Borrador 1

La plaza Independencia

Por la entrada a la plaza que es por el Qeste por la peatonal, calle Sarmiento se
ve una fuente medi a ambos costades hay bancos, caminos, a la isquierda hay un
espasio verde con drboles que tienen su nombre cientifico y el Por ahf se hubi,
artesanos. En el centro de la Plaza hay una fuente grande con aguas danzantes y de
noche con juego de luces. Arriba y hacia atrds hay un escenario; debajo y hacia la
derecha el teatro Quintanilla y hacia la isquierda el Museo de Arte Moderno. Mds
adelante, cerca de la calle Espejo, hay juegos para nifios.-Por Chile, en el centro, estd el
escudo de Mendoza. A la isquierda hay una fuente pequeiia y una glorieta. Hay gran
cantidad de faroles en la noche, dan mucha iluminacidn.

Consejos:

Borrador 2
La plaza Independencia

Para ingresar a la plaza lo podés hacer por distintas calles, por el este, la Peatonal, por
el norte, la calle Mitre, por el oeste, la calle Rivadavia, por el norte, la calle Chile.

Entrando por la peatonal se ve una fuente mediana a la isquierda hay un espasio verde
con drboles que tienen su nombre cientifico y el comun. En este sector hay puestos de artesanos

Mds adelante te encontrds la fuente principal, la mds destacada, llena de luces en la
noche, su forma es semicircular, con aguas dansantes.

Arriba y hacia atrds se encuentra un pequeiio escenario, abajo del mismo hacia la
isquierda estd el teatro Quintanilla y hacia la derecha se encuentra el Museo de Arte Moderno.

Subiendo unas escaleras estd la glorieta donde se encuentra otra de las fuentes que no
tiene mucho agua, en esa parte de la plaza hay mucho verde y distinguidas flores.
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Hacia atrds y bajando estd los juegos para los nifios, en esa parte el piso no estd hecho de
cemento sino es arena muy suave. Hay distintos tipos de juegos como por ejemplo los columpios,
toboganes, etc.

Desde los juegos y demds lugares de la plaza se puede obserbar y apresiar el gran Escudo
Provincial que en la noche es una de las atracciones més emocionantes de la plaza, gracias a su
distinguida iluminacién.

Por toda la plaza hay muchos faroles que la iluminan de noche.

Consejos:

Texto final
La Plaza Independencia

La plaza Independencia estd ubicada en la zona céntrica de la Ciudad de Mendoza. Es
su plaza mds importante y es la mds concurrida.

La superficie de la misma es de cuatro hectdreas, abarca cuatro manzanas. La limitan
la calle Rivadavia,al sur, Patricias, al este, Espejo, al norte y Chile, al oeste.

Si se entra por la calle Patricias se ve una fuente mediana de forma rectangular. En esa
parte siempre hay gente caminando o da, desc do en los bancos ubicados a ambos
lados de los caminos que bordean la fuente. En los veredas laterales de esta zona se ubican
artesanos con sus mercaderias.

Mds adelante se encuentra la fuente principal, su forma es semicircular. Los chorros de
agua que brotan de la misma alcanzan distintas alturas por lo que parecen danzar. De
noche, la fuente queda muy destacada por su gran juego de luces. En este lugar se concentra
mucha gente principal di ya que hay colegios frente a la plaza.

Arriba y hacia atrds de esta fuente se fra un pequef io donde se realizan

distintos eventos. Abajo del mismo hacia el sur se ubica un teatro, el Quintanilla y hacia al
norte, el Museo de Arte Moderno.

Subiendo unas escaleras hay una glorieta y otra fuente mds pequeﬁa Esta parte de la
plaza tiene mucho verde y flores de muchos colores.
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Hacia atrds y bajando las escaleras estdn los juegos para los nifios. En este sector el
piso es de arena muy suave.

En el sector oeste de la plaza, el que da a la calle Chile, se ubica el gran Escudo
Provincial que de noche por su muy buena iluminacicn se aprecia desde lugares alejados.

Por toda la plaza hay espacios verdes con flores, drboles que muestran su nombre
cientifico y el comiin y muchos faroles que la iluminan de noche.

Como la plaza Independencia es la mds importante, alli se realiza la eleccidn de la
reina de la Capital provincial.

Informe metacognitivo Analisis

Cuando se mencioné el tema pensé qué podria escribir
En la plaza observé con todos los sentidos y tomé notas
Luego, miré mis notas y las ordené

Recién después analicé, planifiqué lo que iba a escribir, pensé a
quién iba dirigido, para qué lo hacia y elegi qué clase de texto hacer.

Revisé el cuadro de estrategias y los esquemas hechos en clase

para el tipo de texto expositivo descriptive.

Luego comencé a escribir en orden un borrador,lo revisé

. Tt

un ¢

¥ vimos

Iba escribiendo, borré y volvi a escribir hasta conseguir

lo que deseaba. Le pregunté al profe y me hizo ver

algunos detalles que corregi.

Recordé al corregir lo aprendido en clases y verifigué con

el cuadro de las esirategias. Hice cambios para mejorar la estructura,

el vocabulario y a quién iba dirigido.

Cuandeo terminé el texto lo lei, lo volvi a corregir,

y lo pasé en limpio
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Consigna final

Observen la evaluacién grupal que hicieron al comienzo del méduloy el registro
del proceso realizado por el observador participante. En funcidn de los aspectos
trabajados en estas clases, consideren si es necesario agregar ftemes o criterios
no evaluados inicialmente.
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5. Reflexiones finales

En nuestro Modelo de ensefianza hemos aunado modelos de produccién escrita flexibles y
funcionales que consideramos se complementan, apoydndonos también, en teorfas metaco gnitivas.
Esta conjuncién, cuya eficacia hemos podido comprobar en nuestra experiencia y que hemos
desarrollado aplicada a la elaboracién de textos expositivos, podrd ser tenida en cuenta en el
disefio de procedimientos sistemdticos de ensefianza de la produccién escrita a nivel escolar, de
distintos tipos de textos. En todos los casos, serd necesario, como hemos afirmado, que las tareas
de escritura estén encuadradas en una situacién comunicativa concreta y tengan un propdsito
determinado, a fin de que el alumno sea consciente de la pertinencia e importancia de emitir su
mensaje en un contexto sociocultural especifico. Ello puede darse, con mayor eficacia, si
encuadramos la ensefianza de la escritura en un proyecto interdisciplinario. Asimismo, segin el
tipo de texto que se encare para la elaboracién escrita, habrd que atender a las caracteristicas
propias de los mismos, en la planificacién de tareas especificas.

Ahora bien, consideramos que no es conveniente ser rigido en la ensefianza de las
estrategias, lo que se pretende es desarrollar una tarea de ensefianza aprendizaje sistemdtica e
intensiva.

El “buen usuario” de estrategias complejas las emplea, en gran medida, en forma secuencial,
desde el examen inicial de la tarea, a la formacion de un plan estratégico, hasta la ejecucién del
plan. Ademds, los expertos en el uso de estrategias han automatizado la mayor parte de los
aspectos del empleo de la estrategia.

Nuestro Modelo, a través de las distintas fases, contempla la necesidad de que la préactica
de las estrategias tenga un cardcter gradual. En otras palabras, creemos conveniente disponer la
situacién de instruccién de manera que la estrategia se practique en primer lugar sobre tareas mas
sencillas, para posteriormente evolucionar hacia tareas mds complejas, de manera de proporcionar
al alumno una serie de experiencias de éxito en la aplicaci6n de la estrategia que pueden suponer
un factor crucial en el entrenamiento. Asimismo consideramos importante realizar el entrenamiento
en conlextos naturales, es decir, integrar el entrenamiento dentro del curriculo. Estimamos que las
probabilidades de éxito de determinada metodologfa mejoran cuanto mds se acercan al terreno
ecolégico.

Pero el éxito de la adopcidn de estas nuevas perspectivas dependerd, también, de la naturaleza
de las intervenciones diddcticas. Y fundamentalmente, del logro de un entendimiento interpersonal

profesor/ alumno, en la relaci6n dialGgica.

Debemos destacar, ademds, que nuestro modelo diddctico procura que los alumnos
vayan adquiriendo niveles de conciencia cada vez mds elevados a lo largo de todo el
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proceso de produccién. Debido a ello se enfatizan, en todas las fases, las tareas de indole
metacognitiva. Con esto se busca cambiar la concepcion que los alumnos tienen de la escritura,
que conozcan y se involucren en los procesos que realizan al escribir de manera tal que,
progresivamente, sean capaces por si mismos de seleccionar las estrategias mds adecuadas para
cada tipo de texto inserto en una determinada situacién comunicativa. En sintesis, que sean
capaces de poner en marcha procesos de produccién cada vez més complejos.

Consigna final
¢Hacemos un (ltimo esfuerzo cognitive y metacognitive?

- Hemos llegado al final de este Médule destinado a la produccidn de textos
escritos. Nos gustarfa que hiciera una evaluacién del mismo respondiendo
las siguientes preguntas:

- ¢Quéaprendié?

- ¢Cambié su perspectiva del proceso de escritura? ¢En qué aspectos?

- ¢Considera que lo desarrollado en el Médulo le ha aportado conocimientos
o estrategias para solucionar problemas inherentes a la ensefianza de

la escritura?

- Lo trabajado en las clases éle hizo reflexionar acerca de su propio
proceso de escritura? ¢Por qué?
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